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Presentacion

Prof. Eleonora Coloma Casaula

El Coloquio en Educacion en Danza es una iniciativa del Departamento de Danza de la Universidad de
Chile y su Coordinacion de Educacidn, cuya primera version se realizd en mayo de 2016, generando una
reflexion en torno al cuerpo y la danza en los procesos de ensefianza y aprendizaje al interior de nuestro
departamento a través de ponencias de académicos y algunos invitados externos. Posteriormente, en su
segunda version, realizada en la Casa Central de nuestra Universidad en Octubre de 2017, se generd una
discusion sobre cruces entre educacion, creacion e interdisciplinariedad contando con invitados nacion-
ales e internacionales del mundo de la danza.

La tercera version, cuyo producto documental es la presente publicacion, fue realizada en dependencias
del Departamento de Danza y el Centro Cultural de Espafia en Agosto de 2018. La misma, se constituyd
como un espacio para visibilizar, divulgar y vincular investigaciones que den cuenta de las diversas metod-
ologias de ensefianza y aprendizaje que cruzan la educacion de la danza en los diversos ambitos en que
ésta se desarrolla. Asi, su principal objetivo consistié en generar una instancia de intercambio de experi-
encias que fomentaran la actualizacion de temas relacionados con la didactica, la investigacion educativa
en danza y la educacion en relacion a problemas sociales. Con ello, se buscé propiciar un debate critico y
constructivo respecto del rol y aporte de la danza en la educacion y el desarrollo integral del ser humano,
permitiendo tensionar y expandir la mirada que actualmente existe en la educacion respecto al cuerpo y
la corporalidad en contextos formales e informales.

En sintesis, esta publicacion comprende los textos finales de la exposicion de las ponencias nacionales
seleccionadas y por invitacion, como la conferencia dictada por la profesora Elizabeth Cadmara del Centro
Nacional de Investigacién, Documentacion e Informacion de la Danza José Limén, de Ciudad de México.

A través de estas lineas serd posible recorrer diferentes miradas sobre como el arte de la danza atraviesa
temas de educacién formal e informal, considerando tanto una perspectiva institucional nacional como
experiencias particulares entre bailarines docentes y diversos grupos humanos, y por otra parte la relacion
entre arte y educacion en propuestas desarrolladas en México y Francia.

Departamento de Danza — Facultad de Artes

Universidad de Chile
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Engsefianza y Horizontalidad en el
Desarrollo de la Creatividad

José Miguel Candela - Universidad de Chile

Los procesos de ensefianza-aprendizaje pue-
den ocurrir de muy variadas maneras. Pa-
reciera que el ser humano estd destinado al
aprendizaje, independientemente de cémo
este ocurra. ¢Cuantas generaciones apren-
dieron a leer a punta de golpes y castigos? Al
menos puedo dar fe que hasta mi generacion,
el maltrato y acoso fisico y emocional en la
educacién era aceptado como algo comun,
como asi también la total exencidn para abru-
mar con estos agravios el espacio social de
convivencia estudiantil. Esto, segun los educa-
dores, fortalecia espiritual y psicolégicamente
al estudiante, y lo preparaba para la bestial
lucha diaria de la vida adulta. Sin embargo,
aca estamos. Sobrevivimos. Parafraseando al
compositor norteamericano John Cage, cuan-
do se refiere al futuro de la musica ante su
comprobacién empirica de la inexistencia del
silencio?, podriamos entonces garantizar el
futuro auspicioso de la ensefianza, al suceder
esta, ineludiblemente, mas alld de nuestros
métodos. Me permito esta pequefia provo-
cacion inicial para exponer un énfasis con el
cual he tratado de ser coherente desde hace
algun tiempo en mi actividad docente (pero
también en mi actividad familiar, afectiva, aca-
démica, artistica, y ciudadana): independiente
de cuales o cudntos resultados de aprendiza-
je (u otros) me proponga obtener, el camino
para su obtencidn construye en su cotidianei-
dad una realidad politico-civica que, desde
mi perspectiva, debe estar delicada, frontal e

impecablemente dirigida hacia la aceptacion
amorosa del otro. Esta idea no es de mi au-
toria, sino del bidlogo y filésofo chileno Hum-
berto Maturana:

Los seres humanos de la cultura patriarcal eu-
ropea vivimos permanente o recurrentemente
en una contradiccion en nuestra vida adulta:
aprendemos a amar en la infancia y debemos
vivir en la agresion como adultos. Por esto el
amor para nosotros se ha vuelto literatura o,
lo que es lo mismo, una virtud, un deber, un
bien inalcanzable o una esperanza. Para vivir
en la biologia del amor tenemos que recupe-
rar la vida matristica de la infancia y para ello
tenemos que atrevernos a ser nosotros mis-
mos, atrevernos a dejar de aparentar, atre-
vernos a ser responsables de nuestro vivir y no
pedirle al otro quedé sentido a nuestro existir.
Pero hacer todo eso, en verdad, no es tan difi-
cil si damos el primer paso recuperando nues-
tra dignidad al aceptar la legitimidad del otro,
quienquiera que este sea °.

Dicho de otro modo, ¢como construimos ciu-
dadania, desde la felicidad, en nuestro dia a
dia durante el quehacer docente? iDe qué
maneras podemos atrevernos a ser nosotros
mismos en la convivencia del aula? Pien-
so que la expansion de la economia de libre
mercado ha traido consigo la aplicacion de un
criterio de eficiencia a multiples niveles (mu-
chas veces aplicado de formas desesperadas),
de manera de ofrecer al cliente (en nuestro

1. Cf.: Cage, J. (2002). Silencio. Madrid: Ardora Ediciones.

2. Maturana, H. R. (2008). El sentido de lo humano. Buenos Aires: Ediciones Granica SA., p.54.
3. Cf Roch, E., Thompson, E., & Varela, F. (1994).De cuerpo presente. Las ciencias cognitivas y la experiencia humana. Barcelona, Ed. Gedisa S.A.



caso, el cliente-estudiante) datos precisos
gue permitan predecir un éxito o fracaso fu-
turos (por ejemplo, del proceso educativo).
Esto ultimo, si bien ha traido algunos bene-
ficios en la revisiéon de las labores docentes,
ha traido también una peligrosa estandariza-
cion de procederes, dejando en un plano con
suerte secundario (sino tacito) la revision de
la dimension afectiva en el aula que permita
la existencia de las interrogantes recién plan-
teadas. Sabemos que esta dimension afectiva
tiene una incidencia de importancia en nues-
tros procesos de percepcion-atencidn-accion
y, por tanto, de aprendizaje, o en términos
varelianos, en nuestros procesos enactivos®.
Es decir, la percepcion asi considerada seria
un tipo mas de accion, una accion de primer
orden, la que guiaria una accidn consecuente,
una de segundo orden, que se hace conscien-
te a través de la atencion, y que, y esto es lo
central en lo que planteo, posee motivaciones
afectivas y cognitivas. Viene al caso en este
punto citar al doctor en psicologia Jean-Marie
Pradier, cuando nos dice que:

Solo percibimos lo que hemos aprendido a
percibir. Podriamos afadir: sélo percibimos lo
que deseamos percibir. Motivacion, atencion y
experiencia individual estan intimamente aso-
ciadas en una actividad que también abarca
una dimension afectiva®.

Es decir, necesitamos motivarnos para per-
cibir, pues la percepcién es en si una accion,

una decision que ocurre en un plano afectivo.
Postulo entonces que para que esta motiva-
cién pueda ocurrir, debe propiciarse un plano
afectivo sustentado en el amor y la aceptacion
del otro, pues de este modo se podra edificar
un tipo de sociedad que se aleje del autorita-
rismo patriarcal actual y que permita un viraje
real en nuestra construccion ciudadana. Esto
requiere de una decisidon docente, que muy
probablemente entre en contradiccién con la
necesidad actual del sistema educativo, de sa-
tisfacer una ansiedad por resultados que cum-
plan con ciertas normas. En otras palabras, de
satisfacer un aprendizaje “exitoso”. El dicciona-
rio de la Real Academia Espafiola curiosamen-
te define “exitismo” como una palabra usada
en Chile para significar un afan desmedido
de éxito. Este afan desmedido que pareciera
caracterizarnos como sociedad surge, en mi
opinidn, por las necesidades concretas de in-
sercion en un medio laboral voraz y deshumani-
zado, donde la productividad es lo fundamen-
tal, quedando todo el resto en un segundo y
olvidado plano. Citando al doctor en filosofia
politica Daniel Loewe, “[e]l exitismo no deja
espacio para la creacion desinteresada, sino
solo para planillas Excel y encuestas. Para lo
inmediato, cuantificable, vendible”™. Nada
mas lejano a una educacién comprometida
con el desarrollo de las potencialidades del es-
tudiante, que se caracterice por su proyeccién
a largo plazo, por lo cualificable, por lo intan-
gible. En otras palabras, estamos hablando de

4. Pradier, J. M. (2001). Artes de la vida y ciencias de lo vivo. Conjunto, vol. 123, p.10.
5. Loewe, D. (2013, 4 de junio). El fracaso de los exitistas. El Mostrador. Recuperado desde http://www.elmostrador.cl/noticias/opinion/2013/06/04/el-fra-

caso-de-los-exitistas/.
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transitar un camino de aprendizaje de mane-
ra consciente y afectiva, siendo secundario si
este camino llega o no a alguna culminacion.
El Tao Te King, piedra angular de la filosofia
taoista, escrito en el siglo VI a. de C. por Lao
Tse, dice en su epigrama 47: “cuanto mds lejos
se va, tanto menos se aprende”. Es decir, para
el milenario filésofo chino no seria garantia
de aprendizaje el avanzar hacia una meta leja-
na. En efecto, concuerdo con que no importa
cuanto recorramos, sino como realicemos ese
recorrido. El filésofo Lucio Anneo Séneca nos
decia hace dos milafios atras que “Quam bene
vivas refert, non quamdiu (...) Qualis vita, non
quanta”, (No importa cuanto vivas, sino vivas
bien... calidad de vida, no cantidad). Esto que
indicamos, que pareciera de una evidencia
pueril, en mi opinidon no se condice con los
métodos de ensefianza que hoy parecieran
normar el tipo de docencia que ofrecemos en
la educacion superior, la mayoria de estos for-
jados desde los procesos productivos de las
empresas. En efecto, y en voz de los acadé-
micos mexicanos Antonio Valiente Barderas y
Carlos Galdeano Bienzobas:

“[e]l propdsito de la educacion basada en nor-
mas de competencias es proporcionar educa-
cion técnica y capacitacion a los trabajadores,
asi como combinar la educacion y el trabajo”®.
Resulta pertinente citar aca al doctor Marcelo
Careaga Butter, que plantea algo muy similar:

La educacion (...) se tensiona en torno al de-

sarrollo de competencias productivas. Las ex-
pectativas y aspiraciones sociales se orientan,
principalmente, hacia el logro de perfiles de
desempenfio eficaces para la produccion. Se
educa y forma para una empleabilidad pro-
ductiva’.

Es decir, el sistema educacional universitario se
ha actualizado a través de una formacion pro-
fesionalizante, donde lo fundamental no se
encuentra en la facilitacidon de la emergencia
de un ciudadano capaz de aceptar la legitimi-
dad del otro a través del aprendizaje, sino que
se encuentra en la facilitacion de la emergen-
cia de un profesional con competencias. Un
ser humano que se adapte de la manera mas
exitosa posible al sistema de libre mercado,
donde su competitividad sea el soporte para
la construccion de su futuro (y, por lo tanto, el
de su entorno social). Donde su fortaleza es-
piritual y psicoldgica (esa fortaleza de la que
hablaban mis formadores), sea en realidad un
endurecimiento que permita soportar la vio-
lencia del medio y la des-legitimizacién del
otro; un endurecimiento que también permita
ejercer eficientementela violencia y la des-le-
gitimizacion del otro, muchas veces de mane-
ra inconsciente; y asi, de este modo, no se vea
finalmente afectada la productividad. Vuelvo
a citar a Maturana:

[E]n el momento en que uno se forma como
estudiante para entrar en la competencia
profesional, uno hace de su vida estudiantil

6. Barderas, A. V., &Bienzobas, C. G. (2009). La ensefianza por competencias. Educacion quimica, 20(3), p.369.
7. Careaga Butter, M. (2011, 23 de agosto). ¢ Educacion para el progreso o educacion para el desarrollo?. Blog académico UCSC. Recuperado desde http://
www.ucsc.cl/blogs-academicos/educacion-para-el-progreso-oeducacion-para-el-desarrollo/.


https://www.ucsc.cl/blogs-academicos/educacion-para-el-progreso-oeducacion-para-el-desarrollo/

un proceso de preparacion para participar
en un ambito de interacciones que se define
en la negacion del otro bajo el eufemismo:
mercado de la libre y sana competencia. La
competencia no es ni puede ser sana porque
se constituye en la negacion del otro. La sana
competencia no existe. La competencia es un
fenémeno cultural y humano y no constitutivo
de lo biolégico®.

Postulo entonces que la ensefianza universita-
ria para la competencia profesional no es ca-
paz de propiciar un plano afectivo sustentado
en el amor y la aceptacion del otro, y no con-
tribuye por lo tanto a edificar un tipo de socie-
dad que se aleje del autoritarismo patriarcal
actual. Este tipo de ensefianza, finalmente, es
una ensefanza desde la adaptacion, donde no
se puede correr el peligro del fracaso. Me per-
mito otra cita, esta vez del tedrico de la edu-
cacion Paulo Freire:

“La burocratizacion implica la adaptacion, por
lo tanto, con un minimo de riesgo, con ningun
asombro y sin preguntas. Entonces, la peda-
gogia de la respuesta es una pedagogia de la
adaptacion y no de la creatividad. No estimula
el riesgo de la invencion y de la reinvencion.
Para mi, negar el riesgo es la mejor manera
que se tiene para negar la propia existencia
humana™.

Paulo Freire apunta en esta cita hacia algo sus-
tancial: la adaptacion y la creatividad van en

direcciones opuestas. Sin el arrojo creativo,
sin la decision estimulante y personal por lo
nuevo, no existe proceso de aprendizaje po-
sible. Creo que sélo un entorno amoroso, de
respeto y aceptacién por el otro, de horizon-
talidad igualitaria, diversa y atenta en la cons-
truccion del dia a dia, y de busqueda y edifica-
cion colaborativa de la felicidad mutua, ofrece
la contencidn necesaria que permite el arrojo
creativo hacia el conocimiento quedescribe
Freire. Pues el emprendimiento de esta tarea
creativa, que a mi juicio es la Unica via posible
para un aprendizaje real, si bien es inherente
al ser humano, es también de las mas deman-
dantes. Cito al neurocientifico portugués An-
tonio Damasio:

“La creatividad, esto es, la habilidad de gene-
rar nuevas ideas y artefactos, requiere mds de
lo que la consciencia podrd jamds suministrar.
Demanda abundante memoria de hechos y
destrezas, abundante memoria de trabajo,
capacidad racional fina, lenguaje. Pero la
consciencia siempre estd presente en el pro-
ceso creativo, no solo porque su luz es indis-
pensable, sino porque la naturaleza de sus
desvelamientos guia el proceso de creacion,
de una manera u otra, con mayor o menor in-
tensidad. Curiosamente, sea cual fuere nues-
tro invento, desde normas éticas hasta leyes
y musica, literatura y tecnologia, se inspira
o es directamente comandado por las reve-
laciones de existencia que la consciencia nos
ofrece. Ademds, de una manera u otra, con

8. Maturana, H. (2001). Emociones y Lenguaje en educacion y politica. Palma de Mallorca: Dolmen, p.6.
9. Freire, P. (2004). Pedagogia de la autonomia: saberes necesarios para la prdctica educativa. Sao Paulo: Paz e Terra S.A., p.16.



mayor o menor intensidad, los inventos tienen
un efecto en la existencia develada, la alteran
para mejor o peor. Existe una ronda de influjos
-existencia, consciencia, creatividad-, y el cir-
culo se cierra™®.

Damasio nos describe un proceso complejo, de
multiples interacciones e influjos, que es nece-
sario contener en un ambiente afectivo ade-
cuado para que ocurra de buena manera. Sin
este proceso creativo, sin que se extienda esa
curiosidad indagadora vital, no existe apren-
dizaje. Y sin un trato respetuoso, horizontal y
amoroso que propicie la emergencia creativa,
tampoco hay construccion de un nuevo tipo
de ciudadania, una instalada en la aceptacion
del otro, en la honestidad del si-mismo que nos
describe Maturana. Ambas cosas estdn rela-
cionadas en una correspondencia constitutiva.
Por lo tanto, cuando cambia una, cambia tam-
bién la otra. Volvamos a Maturana:

“[O]rganismo y medio se gatillan mutuamen-
te cambios estructurales bajo los cuales per-
manecen reciprocamente congruentes, de
modo que cada uno se desliza en el encuen-
tro con el otro siguiendo las dimensiones en
que conservan organizacion y adaptacion, o el
organismo muere. (...) En consecuencia, mien-
tras estoy vivo y hastaque muera, me encuen-
tro en interacciones recurrentes con el medio,
bajo condiciones en las que el medio y yo cam-
biamos de manera congruente”*.,

En otras palabras, la propia corporalidad del
individuo, él-mismo en tanto organismo, for-
ma un bucle autopoiético con el medio, par-
ticularmente, con su medio educativo. Y las
perturbaciones que en este bucle ocurren
influyen en ambos, transformandolos a tra-
vés del tiempo, dia a dia, minuto a minuto.
Entonces, si el medio actua violentamente, el
organismo responde con violencia y optimiza
recursos para su autodefensa. Y si esto se re-
pite, estos seran los recursos de respuesta y
accion que se iran consolidando en la relacion
con su medio. Ahora bien, si el medio actua
desde el amor y la aceptacion, el organismo
responde consecuentemente, dejando recur-
sos disponibles para la emergencia creativa.
Y si esto se repite, seran estos los recursos
gue se afianzardn en su entorno. De mas
esta decir que esto, llevado al terreno de la
ensefianza del arte en general y de la danza
en particular, toma una importancia crucial,
pues éde qué sirve una ensefianza artistica
gue no contemple la creatividad como mo-
tor fundamental? ¢Es posible realizar una en-
sefianza artistica desde lo creativo, cuando esta
ocurre en interaccidon con un medio cuantifi-
cador y competitivo? Concordaran conmigo
que estas preguntas son capciosas, y sus res-
puestas evidentes. Tenemos que atrevernos
a empezar a postular un nuevo tipo de ense-
flanza, uno que emerja desde la facilitacion
amorosa, en un recorrido no trazado previa-
mente, sino construido paso a paso, gracias a
una busqueda creativa y honesta, sustentada

10. Damasio, A. R. (2000). Sentir lo que sucede. Cuerpo y emocion en la fdbrica de la consciencia. Santiago de Chile: Andrés Bello, pp.342-3.
11. Maturana, H. (2001). Emociones y Lenguaje en educacion y politica. Palma de Mallorca: Dolmen, p.42.



en el amor y la aceptacién del otro desde su
legitimidad.

En este terreno formativo, mucho tienen que
ensefiarnos nuestras culturas originarias las
que lamentablemente han sido histéricamen-
te ignoradas. Por ejemplo, en la cultura ma-
puche, su cosmovision se relaciona en cohe-
rencia con la formacién del individuo o che,
la que debe ser por sobre todas las cosas in-
tegral, de manera de lograr una aceptacion,
integracion y respeto con la sociedad y con la
naturaleza. Mas precisamente, el término ma-
pudungunaz che, apela a esta formacion inte-
gral que, segun indica Sergio Carihuentro en
su tesis de Magister en Educacion, contempla
cuatro principios importantes:

e Kiimeche o Ulmen: persona con poder eco-
némico, pero caritativa, solidaria. ® Kimche:
persona con sabiduria, buenos pensamientos
y respetuoso. ® Norche: persona recta o co-
rrecta, razonable. ® Newenche: persona con
fortaleza espiritual y psicoldgica, capaz de di-
rigirse a otros con desplante®?.

Ademas, Carihuentro nos explica que, desde
un punto de vista metodoldgico, la adquisi-
cion de conocimiento o kimiin en la cultura
mapuche considera los siguientes cuatro con-
ceptos:

a) Allkitun: dice relacion con el aprehender sa-
biendo escuchar; b) Azkintun: dice relacion con
el aprehender sabiendo observar; c¢) Kimkan-
tun: relacionado con el aprender a aprender

en un contexto determinado; d) Pepilkantun:
consolidacion de lo aprendido mediante la
puesta en prdctica de lo aprendido en una
situacion real®.

Todo lo hasta acd descrito nos habla de una for-
macién desde la aceptacion y el respeto, desde
la validacion del otro como un legitimo otro, que
permita la emergencia de una puesta en practi-
ca creativa de aprendizajes que surjan en el
proceso mismo de facilitacion. Entonces, y con
esto termino, postulo que se hace necesario un
tipo de ensefanza universitaria sustentada en el
amor y la aceptacién del otro, que permita de
este modo proyectar un tipo de sociedad que
cultive la solidaridad y el respeto; que promue-
va, desde la escucha y la observacion del otro y
de su medio, y desde la practica creativa, una
real fortaleza espiritual y psicoldgica de sus com-
ponentes (organismo y medio). El primer paso,
como indica Maturana (aunque a diferencia de
él, no creo que sea sencillo) pasa por recuperar
nuestra dignidad al aceptar la legitimidad del
otro, quienquiera que este sea.

Agosto 2018

12. Carihuentro, S. (2007). Saberes mapuche que debiera incorporar la educacion formal en contexto interétnico e intercultural segun sabios mapuche. mmm
de http://repositorio.uchile.cl/tesis/uchile/2007/carihuentro_s/sources/carihuentro_s.pdf, p.57.

13. Ibid., p.78.
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SISTEMA LABAN/BARTENIEFF DE ANALISIS DE
MOVIMIENTO: Grandes Temas - Caminos para una

Practica Creativa de Danza en la Educacidon Infantil

Luisa Fedrizzi el Andari - Universidade Luterans de Brasil !

Resumen

A través de una investigacion realizada a par-
tir de revision bibliografica y reflexion sobre
la practica docente de la autora, este estudio
presenta consideraciones desde propuestas
de trabajo con la danza para nifios entre cuatro
y seis afos, que se encuentran en el periodo
escolar que en Brasil se llama educacién in-
fantil o preescolar. La tematica principal de las
propuestas son los Grandes Temas del Sistema
Laban/Bartenieff de Anélisis de Movimiento:
Interno-Externo, Accién-Recuperaciéon, Mo-
vilidad-Estabilidad, y Funcién-Expresion, le-
vantando conceptos relacionados a las cuatro
categorias de ese Sistema: Cuerpo, Esfuerzo,
Espacio y Forma. El camino recorrido en esa
investigacion empieza por una presentacion
del Sistema, sus Grandes Temas y las cuatro
categorias. Entonces, se hace una busqueda
en los Referenciales Curriculares Nacionales
(de Brasil) para la Educacion Infantil a fin de
investigar cuales son los criterios y sugerencias
para el trabajo con la danza en ese periodo de
la educacion. Se presentan ideas de autores
que escriben sobre la danza en este contextoy,
teniendo como base los aspectos estudiados,
son sefialados posibles caminos para la prac-
tica creativa del Sistema Laban/Bartenieff con
nifios. Las propuestas son aplicadas y compro-
badas en dos escuelas de educacidn infantil de
la ciudad de Caxias do Sul — RS — Brasil.

Palabras clave:

Danza, educacidn, ensefianza infantil, sistema
Laban/Bartenieff y grandes temas.

Introduccion

La educacién infantil es una etapa escolar de
gran importancia ya que las experiencias vivi-
das en esta fase influyen directamente en el
desarrollo y la formacién del ser humano. Ac-
tuando como profesora de danza en la educa-
cion infantil desde hace cuatro afos, destaco al
Sistema Laban/Bartenieff de Analisis de Movi-
miento (Sistema L/B) como un gran campo de
pesquisa, investigacion y contribucion para el
trabajo creativo que desarrollo con nifios en
ambiente escolar.

En el presente estudio realizo una reflexion
critica acerca de mi investigacidon realizada
como trabajo de conclusién? del postgrado
en el Sistema L/B, que trata de un abordaje
didactico y metodoldgico de este sistema
en clases de danza para nifios entre cuatro y
seis afnos en el contexto escolar, con enfoque
en los cuatro Grandes Temas que involucran
todo el sistema: Interno-Externo, Accion-
Recuperacioén, Funcién-Expresion, Movilidad-
Estabilidad.

1. Caxias do Sul — Rio Grande do Sul - Brasil. Licenciada en Danza — Universidade Luterana de Brasil — Canoas/RS. Especializada en Sistema Laban/Bartenieff

— Facultad Angel Vianna — Rio de Janeiro/RJ

2. ANDARI, Luisa Fedrizzi el. Sistema Laban/Bartenieff de Andlise de Movimento: Grandes temas — caminhos para uma prdtica criativa de dan¢a na edu-
cagdo infantil. 2018. Trabalho de Concluséo de Curso (Especializag@o)-Faculdade de Danga Angel Vianna, Rio de Janeiro, 2018.



Ademas del abordaje del propio sistema, con-
sidero en el proceso de esta investigacion los
Referenciales Curriculares Nacionales (brasile-
fos), previstos por el Ministerio de Educacién
para la educacion infantil, y reflexiones de al-
gunos autores acerca de la practica docente de
la danza en el contexto escolar.

Después de trabajar con actividades relaciona-
das a estos contenidos con tres grupos de ni-
flos entre cuatro y seis afos, dos de la Escuela
de Educacidn Infantil ABC y uno de la Escuela
de Educacion Infantil Crescer (ambas ubicadas
en la ciudad de Caxias do Sul — RS), busco ana-
lizar criticamente la viabilidad y la importancia
del trabajo con los Grandes Temas del sistema,
abordando el movimiento y la danza como un
camino de percepcidn acerca de la relacion en-
tre el individuo, el otro y el espacio.

El Sistema Laban/Bartenieff de Anadlisis de
Movimiento

El Sistema L/B, de acuerdo con Bartenieff
(2002), proporciona un conocimiento pro-
fundo sobre el cuerpo en movimiento. Pue-
de ser abordado por cuestiones didacticas y
metodoldgicas desde cuatro categorias que
se modifican mutuamente y que nos permi-
ten observar, describir, crear, experimentar,
analizar y registrar el movimiento humano.
Ellas son: Cuerpo, Esfuerzo, Forma y Espacio.

En inglés: Body, Effort, Shape, Space, (BESS).

El estudio del movimiento desde cada catego-
ria nos indica un camino de respuestas para
las siguientes preguntas: (Lo que se mueve? =
Categoria cuerpo. (Como se mueve? = Catego-
ria Esfuerzo. (Con quién se mueve? = Categoria
Forma. (Donde se mueve? = Categoria Espacio.

Los Grandes Temas

Existen cuatro Grandes Temas que involucran
y permean todos los aspectos del Sistema La-
ban/Bartenieff (Sistema L/B). Ellos son: Inter-
no/Externo, Accidn/Recuperacion, Funcion/
Expresion y Movilidad/Estabilidad. No estan
presentados por orden de importancia, visto
que no hay jerarquia entre ellos.

¢ Interno-Externo: de acuerdo con Hackney
(2002), son reflejos uno del otro y estdn
siempre en una relacidn creativa, lo que
proporciona coherencia y significado al mo-
vimiento humano. Miranda (2008) afiade
que el soporte del cuerpo no esta dentro de
él; él existe a partir del cambio permanente
con el afuera/dentro de si. En las clases para
nifios se desea que el alumno/bailarin esté
consciente de sus sensaciones mientras in-
teracciona con el medio. Fernandes (2006)
explica que es con ese didlogo Interno-Ex-
terno que ocurre el aprendizaje corporal.

11




12

Para el trabajo con danza con enfoque en
este tema, algunas preguntas pueden ayu-
dar en el trabajo con alumnos, tal como su-
giere Hackney (2002): ¢Cémo ese movimien-
to que usted viene haciendo es dentro de
usted? ¢Qué significado tiene para usted?
Cuando usted escucha la palabra Interno o
la palabra Externo, équé le viene a la mente?

Accion-Recuperacion: otro gran tema trata
de los conceptos y de las relaciones entre
Accion-Recuperacion, que “se refiere al
proceso o tendencia natural de recuperarse
de alguna actividad a través de cualidades
complementarias o diferentes, establecien-
do un ritmo de equilibrio en el cuerpo” (FER-
NANDES, 2006, p.266).

Cox y Studd (2013) recuerdan que Accién
y Recuperacidn son relativas y diferentes
para cada uno, pues aquello que es la Re-
cuperacion para una persona puede no ser
para otra. Independiente de cual movimien-
to sea la Accidn y cudl sea la Recuperacion,
Hackney (2002) afirma que una seguida de
la otra es un ciclo natural del cuerpo, para
qgue él mismo pueda reabastecerse y man-
tener la vitalidad del movimiento.

Funcién-Expresion: Cox y Studd (2013) con-
textualizan la Funcidén como el lado anaté-
mico del movimiento, que inclusive puede
ser analizado cientificamente, estando rela-
cionada a “lo que” se mueve. La Expresion
trata mas del “como” y del “por qué” el mo-
vimiento sucede. Fernandes (2006) apunta
que la expresividad y la funcionalidad estan
en constante relacién. Es interesante que
el profesor/mediador tenga la consciencia
que, al perfeccionar la funciéon de un miem-
bro del cuerpo como, por ejemplo, fortifi-
car la musculatura, consecuentemente po-

dra mejorar también la expresion de este
miembro en movimiento. De la misma for-
ma, enfatizar la Expresiéon en determinado
movimiento puede perfeccionar aspectos
relativos a la Funcion.

De acuerdo con Miranda (2008), hay una
necesidad de vida (Expresion) en todos los
movimientos, incluso en las acciones co-
tidianas conocidas como funcionales (ca-
minar, sentarse, levantarse), lo que va al
encuentro de la afirmacion de Bartenieff
ap Hackney (2002), que el cuerpo no es un
simbolo de Expresidn, sino la propia Expre-
sion. Segun sugerencia de Hackney (2002),
algunas preguntas pueden ayudar en el
trabajo con alumnos: éDe qué se trata ese
movimiento para usted? éCémo la Funcion
esta ayudandole a expresarse en el mundo?
¢Como la Expresion estd realmente funcio-
nando para usted?

Movilidad-Estabilidad: son opuestos que
se complementan, pues “todo movimien-
to contiene los dos conceptos, Movilidad y
Estabilidad, uno haciendo posible el otro”
(FERNANDES, 2006, p.268). Es importante
destacar que Estabilidad no significa fal-
ta de movimiento, porque el concepto de
“quedar parado” es dindmico. Este tema,
segln Fernandes (2006), esta conectado
con los conceptos de flujo contenido y flujo
libre, pues nos remite a cuestiones como:
¢Cudndo quedar parado? ¢Cuando mover-
se? Cox y Studd (2013) ejemplifican esta
relacidn: si una persona estd con miedo
de caerse, normalmente contiene el flujo.
Pero eso aumenta las chances de caerse,
pues no queda con el cuerpo disponible
para acomodarse a los cambios de peso
y de espacio que tal vez sean necesarios
para el momento.




La dualidad entre movilidad y estabilidad
trata de osciladores, “donde la estabilidad
es percibida como estabilidad mdvil, una
frecuencia mds calma, que refrena la movi-
lidad enloquecida” (MIRANDA, 2008, p.42).
Hackney (2002) trae como ejemplo un di-
cho popular que habla de dos regalos que
necesitamos dar a los nifos: raices y alas.
La autora afirma que es necesario enfocar
en los elementos de Estabilidad y Movilidad
y, principalmente, en la relacion entre ellos.
Abordar la Estabilidad hace que la Movili-
dad se vuelva mas disponible, pues un senti-
do de enraizamiento promociona seguridad
y sensacion de libertad, ya que hay soporte.

La danza en la escuela de educacion infantil -
contexto brasileiio

La inclusion de la danza en la disciplina de Arte
en Brasil ha sido un desafio para los profesio-
nales del drea de Licenciatura en Danza que es-
tan ingresando a las escuelas. En la educacién
infantil, la danza es comunmente trabajada
como un juego o una actividad fisica por los
propios profesores. Marques (2012) comen-
ta que, histéricamente en Brasil, el drea de la
danza estd marcada por la falta de profesio-
nales calificados para ensefiarla y, como con-
secuencia, frecuentemente dejada a cargo de
profesores con otras formaciones, como Peda-
gogia, Educacion Fisica o Arte, que en su mayo-
ria no tienen la experiencia o la reflexion pe-
dagdgica sobre las especificidades de la danza.
En Brasil existe un documento orientador
para el trabajo con la educacion infantil, lla-
mado de Referencial Curricular Nacional para
a Educagdo Infantil (en espafiol: Referencial
Curricular Nacional para la Educacién Infantil)
- abreviado por la sigla RCNEI, escrito en 1998.
Ese documento presenta un conjunto de re-

flexiones acerca del contexto educacional para
nifos entre cuatro y seis afos, planificando ob-
jetivos, contenidos y orientaciones didacticas
para los educadores.

Analizando el RCNEI (1998), se nota que no
esta prevista especificamente la ensefianza de
la danza para nifos de la manera como estan
previstas la musica y las artes visuales. Es mas,
los capitulos que tratan sobre el movimiento y
la expresividad de los nifios abordan la danza
como una de las maneras de desarrollarlo.

El documento, que es orientador para el tra-
bajo con educacioén infantil en todo Brasil, pre-
senta un capitulo completo dedicado al movi-
miento de los nifios. Sin embargo, la danza no
es contenido obligatorio. Y, cuando la danza
aparece como una sugerencia o posibilidad, no
hay mencién sobre cualquier exigencia de un
profesional especializado, graduado en Licen-
ciatura en Danza.

Se observa que lo que se solicita a los profesores
de educacion infantil, graduados en pedagogia,
es que trabajen con los alumnos en términos
de movimiento; podria ser mas eficaz y mejor
trabajado por un profesional con capacitacion
especifica en el area de la danza. La ensefianza
especializada de la danza en las escuelas de edu-
cacion infantil, coordinada por un profesional
del area, es sobreentendido como un servicio
opcional, y las escuelas que ofrecen esa activi-
dad la presentan como un diferencial.

Para los nifios entre cuatro y seis afios, son con-
templados por el RCNEI algunos objetivos para
el desarrollo del movimiento; al analizarlos es
imposible no relacionarlos con los contenidos
del Sistema L/B, pues sus tematicas contem-
plarian los objetivos deseados, si fueran traba-
jados por un profesional especifico de danza.
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La danza en la escuela — reflexiones

El movimiento es esencial cuando se habla res-
pecto al universo infantil. Ossona (1998) comen-
ta que moverse esta asociado a la inteligencia y
a los sentimientos, asi como con la capacidad de
establecer comunicacién y conexiones. Por eso
la exploracion de movimientos aumenta el po-
tencial expresivo del ser humano.

De acuerdo con Laban (1985 ap MARQUES,
2001), el nifio y el adolescente necesitan tener
la oportunidad de expresar sus subjetivida-
des como cuerpos que bailan, experimentan,
exploran y se conocen. Neves (2006) afirma
que la danza contribuye a la creacion y amplia-
cion del vocabulario personal de movimiento
del alumno, asi como para la creaciéon de la
identidad, valorando y respetando las indivi-
dualidades. Porque “cada uno debe creer ser
una persona que es bailarina, y no un bailarin
que es una persona” (FERREIRA, 2008: 108). Se
reconoce que todo ser humano lleva consigo
una amplia experiencia, independientemente
de su tiempo de vida; omitir este conocimien-
to que viene agregado al cuerpo es convertir
la danza en algo impersonal. Bertazzo (2014)
esta de acuerdo, pues afirma que incluso en
los ejercicios de movimientos orientados se
manifiestan las historias individuales de cada
cuerpo. Valorar las experiencias de cada uno,
aunque para eso surjan multiples diferencias,
es enriquecer la ensefianza y formar ciudada-
nos creativos, sensibles y conscientes.

En cuanto a la posicion del profesor, Marques
(2001) afirma que el educador que acttia como
mediador, y no como transmisor/propietario
del conocimiento, proporciona al estudiante
una comprension mas completa de lo que es
danzar. Reconozco que mantener alos alumnos
motivados, conscientes y descubridores de sus
propias limitaciones y posibilidades, es uno de
los papeles mas importantes del profesor de

danza de la educacion infantil, y el trabajo con
el Sistema L/B puede ayudar en este proceso.

Analisis critico - reflexiones post practica
docente de danza con nifos entre 4 y 6 afos,
a partir de los Grandes Temas

Durante el primer semestre de 2018 fueron
realizadas practicas de danza basadas en los
Grandes Temas del Sistema L/B en dos escuelas
de la ciudad de Caxias do Sul — RS - Brasil:
Escuela de Educacion Infantil ABC y la Escuela
de Educacion Infantil Crescer, con autorizacion
de las direcciones de ambas.

Destaco:

Los intercambios entre Interno y Externo suce-
den todo el tiempo en las clases de danza con
los nifos. Con el trabajo realizado, lo que ha
cambiado es la comprension y la consciencia
en los nifios de que estos aspectos existen y
forman parte de sus vidas. Como ejemplo, pre-
sento el relato de un alumno que se dio cuenta
que, en el parque, cuando un compaiiero co-
menzaba a moverse como una piedra (objeto
asociado en las actividades de la clase de danza
con peso fuerte, espacio directo y tiempo rapi-
do), parecia que él y todos quedaban mas agi-
tados, despiertos y acelerados... pero, cuando
terminaba el recreo y la profesora comenzaba
a respirar y caminar como una pluma (objeto
asociado durante las clases con peso ligero,
espacio indirecto y tiempo lento), llamandolos,
él ya iba poco a poco tranquilizandose, y creia
que los compafieros también. O sea, tuvo la
percepcion de que un estimulo externo afec-
taba no solo a su dindmica interna, como la de
los compaiieros, y viceversa.

Analizando los comentarios de los niflos, me
di cuenta que, aunque no utilizaban exacta-
mente la nomenclatura de Accién-Recupera-
cidn, estaban sintiendo este ciclo en el cuerpo
y comprendiendo su importancia; noté que




eso los mantenia mas tiempo en movimiento
y participando en la actividad. Reflexiono que
el ciclo de Accién-Recuperacidn no estaba pa-
sando solamente en el sentido de mantener
sus cuerpos activos y disponibles para el mo-
vimiento, sino también tenia un papel muy im-
portante en el mantenimiento de la atencién
y del compromiso interno de los nifios que, al
recuperarse constantemente, no presentaban
dispersion (lo que es muy comun a esta edad
en actividades muy repetitivas).

Durante las practicas en las dos escuelas de
educacion infantil, fue posible identificar que
la Expresion es parte del dia a dia de los nifios.
Pero a veces, por estar concentrados en la Fun-
cion (preocupacion con las habilidades funcio-
nales del cuerpo), acababan reprimiendo su
expresividad. De la misma forma, al anadir la
Expresion, algunas veces se perdian en la ta-
rea que estaba siendo realizada. El gran desa-
fio fue ayudarles a encontrar un equilibrio. Me
doy cuenta que se encuentra justo en la transi-
cion entre la Funcién y la Expresion, una dando
soporte a la otra. Es interesante que se entre-
gue un tiempo significativo para la practica de
movimientos, para que los nifios estén seguros
y que tengan tiempo para el entrenamiento
de las habilidades funcionales necesarias y asi
puedan desprenderse y agregar Expresion.

En cuanto al tema de Movilidad-Estabilidad,
la consciencia de movimiento y de cuerpo,
generada a través de las actividades, permitio
gue vieran sus cuerpos como herramientas
con dos habilidades complementarias: una
para moverse y la otra para estabilizarse. Las
actividades realizadas ayudaron a los nifios a
ser capaces de separar sus cuerpos en partes
para utilizarlas como un todo, manteniendo
relaciones donde una parte es el soporte de la
otra, y viceversa. Noté a mis alumnos compro-
metidos en la experimentacion, y me atrevo a
decir que la exploraciéon de este tema fue lo

gue mas les hizo tomar consciencia de sus des-
cubrimientos individuales, pues en otros mo-
mentos, después de estas clases, se mostraron
mas conscientes de sus limitaciones y de sus
posibilidades; asi como mas estimulados a de-
sarrollar por sus propios medios las habilida-
des de equilibrio, movimiento y otros desafios
corporales a través del juego (que para ellos es
pura diversion) que oscila entre donde sentirse
movil y donde sentirse estable.

Consideraciones finales

La danza tiene papeles educativos fuertisimos.
Como educadores tenemos que saber aprove-
charla como herramienta para formar ciuda-
danos creativos, sensibles y conscientes sobre
si mismos y sobre los otros. Creo que este es
el punto clave de la danza-educacion: ser un
area de conocimiento que da herramientas a
los alumnos para mejorar aspectos sociales,
cognitivos, emocionales, fisicos y personales.

El Sistema L/B es una herramienta interesante
y de mucho potencial para desmitificar algunas
cuestiones del entorno escolar y para transfor-
mar las calificaciones de “bueno” y “malo” en
“modos de ser”. Cuando el nifo experimenta
en el cuerpo una manera diferente de mover-
se, la transformacion ocurre. El pasa a enten-
der que hay otros esquemas, a tener la opcion
de ser diferente y también comprende el otro,
gue no es igual a si mismo. No quiere decir que
necesite o que desee cambiar, pero conoce la
posibilidad de hacerlo. Esto es transformador;
me atrevo a decir que no solo para el propio
individuo, sino para toda la sociedad de la cual
él hace y hara parte.

Los Grandes Temas del sistema estan presen-
tes no solo intencionalmente en las clases de
danza sino también, y naturalmente, en la vida.
Los intercambios existentes entre el Interno y
el Externo, el juego constante entre la Estabili-
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dad y la Movilidad, el ciclo interminable de Ac-
cién y Recuperacion y la intima relacién entre
la Funcidn y la Expresion forman parte del dia
a dia de los nifos de educacion infantil.

Ellos también forman parte de la relacion entre
el profesor, su planificacién y los alumnos.
Los intercambios constantes entre lo Interno
y Externo permiten sentir la fluidez o no de
las actividades, asi como también permiten
evaluar el aprendizaje de los contenidos por
parte de los alumnos y la sensacién del propio
profesor a partir de la clase que esta dando.
El juego entre la Accién y la Recuperacion
permite el buen desarrollo de las clases vy
esto va mas alld del mantenimiento de la
energia de los nifios, una vez que la variacion
y la originalidad en la planificacién también
revitalizan al educador en su tarea de mediar
conocimientos. La transicion constante
entre la Movilidad y la Estabilidad puede ser
pensada como la dualidad entre mantener
una rutina (que es importantisimo para los
nifos de cuatro a seis afos) y traer cambios,
nuevas miradas y movilizar a los alumnos hacia
nuevos conocimientos. El foco constante de
los educadores en el aumento de habilidades
funcionales necesarias a esta etapa del
desarrollo de los nifios de manera ludica,
estimulando la expresividad y la libertad de
movimiento, caracteriza el tema Funcién vy
Expresion.

Asi, percibo los Grandes Temas del Sistema
Laban/Bartenieff de Andlisis de Movimiento
como rutas de acceso para conectar los conte-
nidos y ampliar las posibilidades de trabajo de
danza con los nifios.
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Poéticas organicas: hacia la construccion de un
relato corporal creativo a partir de principios del

BodyMindCentering ®, una experiencia pedagogica

Luz Condeza - Universidad de Chile

Resumen

La educacién somadtica aplicada a la Danza
Contemporanea y, en particular, la ensefian-
za del Body Mind Centering® en un contexto
de aprendizaje situado como es el pregrado
en la Universidad de Chile, entregan multi-
ples posibilidades y herramientas en relacién
a los procesos creativos de la Improvisacion
(Composicion instantanea y Composicion en
tiempo real) y la creacién coreografica. El
Body Mind Centering® en su especificidad de
los patrones neurocelulares fundamentales,
otorga herramientas al bailarin permitiendo
ampliar los registros de su corporalidad y de
su discurso coreografico con un paradigma
que se construye desde la subjetividad, desde
un lugar de enunciacién en primera persona.
En esta ponencia se pretende compartir la
experiencia de la RADIOGRAFIA POETICA,
un dispositivo creado para posibilitar la am-
pliacion del registro del mapa corporal en el
bailarin contempordneo en formacién, desde
un diagnodstico del relato creativo, hacia una
ampliacién sistematica de sus posibilidades
discursivas en la formacién de coredgrafos
emergentes. Se propone realizar esta ponen-
cia exponiendo el marco pedagogico abor-
dado, asi como la visualizacién de los videos
de los trabajos de los bailarines/creadores/
compositores inspirados en los patrones neu-
rocelulares enunciados por Bonnie Bainbridge
Cohen. La vibracion, la esponja, la respiracion
celular, la pulsacion, la radiacién del ombligo,

la organizacion alrededor de la boca y el patrén
pre-espinal, son patrones que fueron utilizados
a través de la exploracién/improvisacién para
poder crear lenguaje danzado en vias de una
composicion coreografica. A partir de la ex-
ploracién guiada en dichos patrones, los es-
tudiantes van escribiendo un relato creativo.

Palabras clave: radiografia poética, composicion
instantanea, patrones neurocelulares fundamen-
tales, laboratorio, creacion coreografica.

El bailarin habita el espacio. Lo interviene. El
bailarin ocupa el tiempo. Lo modula. Esta solo,
intentando sentirse, conmoviéndose y convir-
tiéndose en su propia trayectoria. Se apoya en
sus recursos para aprender. Imita, memoriza,
transcribe, depura, limpia su material de tra-
bajo. Acumula, edita, intuye, construye... el
bailarin interpreta... en medio de eso intenta,
conscientemente, no dejar de respirar. Arries-
ga, investiga y busca... a tientas... En el mejor
de los casos, en esa busqueda se apropiade si
mismo, de su propia intuicidon kinética... y es
entonces que experimenta un placer indes-
criptible.

La danza es la escritura de un cuerpo que
pulsa por encontrarse. Un cuerpo sintiente,
Unico, subjetivo. Un cuerpo que emerge y se
completa cuando encuentra su danza, una
danza con sentido.




Para un artista del movimiento, existen diver-
sas capas que constituyen el proceso de en-
carnacién de una determinada corporalidad.
Quisiera invitar al lector, en este “aquiy ahora”,
a estar permeable en su imaginario y sensoper-
cepcion para intentar conectarse con cada una
de esas capas. Y es que para poder comprender
el proceso de transformacién que genera una
practica somatica como el Body Mind Cente-
ring® en un cuerpo, solo se puede hacer desde
la experiencia viva. Digo “para poder compren-
der”, pero inmediatamente rectifico, y me co-
rrijo diciendo que es mas bien un proceso en
el cual no hay mucho o nada que comprender,
sino mas bien sentir, sensorializar, sensualizar,
encarnar, corporalizar.

Debo iniciar este texto entonces con una fa-
tal confesidn: la escritura no es el mejor canal
para hablar de “poéticas orgdnicas”, el tema
que propongo. Y debo ser aun mas honesta
en mi confesion: a medida que avanzaba el
plazo de entrega de este texto, en mi propio
cuerpo sentia la resistencia a escribir, porque
en cada linea constataba que no podia haber
sino una pérdida, una fuga de lo experimenta-
do en este viaje mediado por la experiencia,
que para mi ha significado una transformacion
personal a nivel celular.

Pero estamos en un Coloquio de Educacién
en Danza. Y en esa perspectiva intentamos
levantar una teoria desde la practica, validan-

do el cuerpo como un territorio que genera
saberes. Es solo que, posicionandome en un
honesto estado de porosidad con la reverbe-
rancia de esta vivencia, debo decir que a este
saberen particular no se accede por la via del
lenguaje. Tendriamos quizas que crear en con-
junto un metalenguajeque hablara mejor de
la piel, de la célula, de la membrana, de los
fluidos, del toque, de los vinculos, de lo que
hoy yo, como practicante del Body Mind Cen-
tering®, me siento en capacidad de hacerlo. Es
decir que partimos de la base que este escrito
no hace sino traicionar la resonancia de lo que
quiero genuinamente decir.

Bonnie Bainbridge Cohen es una mujer simple.
Nace en Estados Unidos en una época de cam-
bios y de revolucién. Es terapeuta ocupacional
y bailarina, lo quele dauna base sensible para
convertirse con el tiempo en una investiga-
dora del movimiento que crearia un método
hoy conocido y aplicado en todo el mundo: el
Body Mind Centering®.

En sus inicios, Bainbridge trabajé por mas de
diez afos en el medio hospitalario con pacien-
tes con diversidad funcional. En ese periodo
se sensibilizo particularmente agudizando una
lectura sensible de la corporalidad de cada uno
de ellos. Tuvo la oportunidad de experimentar
lo que se entiende por intervencion terapéu-
tica, reeducacién funcional y rehabilitacion.
Descubrié que a través de la observacion y el
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toque se producian considerables avances en
la movilidad de sus pacientes. En ese camino
empieza a crear su metodologia que concibe el
cuerpo como un todo, al cual se accede com-
prendiéndolo por sistemas.

El Body Mind Centering® es una aproximacion
de educacion somatica basada en el estudio de
la anatomia y fisiologia occidentales. Investiga
la relacidn entre cuerpo y mente a través de los
diferentes sistemas orgdnicos: 6seo, muscular,
los érganos, las fascias, los ligamentos, los flui-
dos, los sistemas endocrino y nervioso, y cémo
entre ellos dialogan entre si y proporcionan
posibilidades de movimiento, organizacion,
respiracion y vocalizacién.

El BMC es una invitacion a explorar en primera
persona, en si mismo y en los otros,por la via
dela reorganizacidon somatica a través del to-
que y del movimiento, asi como a través de la
reflexion, validando la exploracion en el mo-
vimiento.

En su trayecto investigativo, Bainbridge cris-
taliza una metodologia que denomind “ana-
tomia experiencial”. Este abordaje desperté
en el tiempo el interés de los bailarines profe-
sionales, especialmente los practicantes de la
danza contemporanea.

Una aplicacion poco abordada en la escritura
del Body Mind Centering®es la posibilidad que
esta propuesta otorga a los procesos creati-
vos. En particular, esta exposicion pretende
compartir una experiencia pedagodgica reali-
zada con el Il afio Superior de la Carrera de-
Licenciatura en Artes con mencién en Danza,
dentro de la asignatura de Practica y Teoria de
la Danza Contempordnea.

Ademads de los sistemas antes mencionados
que la investigadora individualiza en cada mé-

dulo de formacidn, existe una dimension de su
propuesta que se relaciona con el estudio del
desarrollo motor ontogenético, especificamen-
te el estudio del desarrollo del ser humano des-
de su concepcion intrauterina celular, embrio-
naria, hasta la marcha. Bainbridge estudia los
patrones subyacentes a este desarrollo. Esta
investigacion la lleva a estudiar posteriormen-
te no solo los patrones de los seres humanos
vertebrados, sino que también despierta su
interés por la observacion del comportamien-
to de los seres vivos pre-vertebrados. De este
modo desarrolla una teoria en la cual propone
siete patrones neurocelulares fundamentales
pre-vertebrados que dicen relacién no con el
desarrollo ontogenético (del ser humano) sino
filogenético (del reino animal).

Los dieciséis patrones neurocelulares funda-
mentales que Bainbridge enuncia en el desa-
rrollo ontogenético tienen su equivalente en
los siete patrones de desarrollo filogenético.
En su progresion, cada patrén sostiene alpa-
tron siguiente y modifica el precedente. Esta
progresién no es linear, sino que se yuxtapo-
ne, mas bien se complejiza en sus imbricacio-
nes.

Los patrones neurocelulares pre-vertebrados
segln Bonnie Bainbridge Cohen, son:

. La vibracion

. La respiracion celular

. La esponja

. La pulsacion

. La radiacién del ombligo

. La organizacion alrededor de la boca
. El patrén pre-espinal
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Cada uno de estos patrones esta inspirado
en un animal pre-vertebrado, es decir, en
un animal que en el desarrollo evolutivo




filogenético no tiene columna vertebral. El
Body Mind Centering® postula que cada
uno de esos patrones es inherente al ser
humano en gestacion. La adaptacion que
tenemos que realizar a lo largo de nuestras
vidas inhibiria la emergencia orgdnica de
esos patrones, ahogandola en nuestro registro
corporal, anestesiandola, e incluso haciéndola
eventualmente desaparecer. La visualizacion,
somatizacion y posterior encarnacion de
dichos patrones aumentaria la eficiencia en
la dosificacion de la energia administrada al
movimiento asi como la organizacién de la
asociacion/disociacion del cuerpo como un
todo y por partes.

En la propuesta metodoldgica aplicada, a tra-
vés de la exploracion guiada, se propuso a los
bailarines en formacion corporeizar cada uno
de estos patrones, llevarlos a la composicion
en tiempo real o improvisacion, para posterior-
mente realizar una escritura corporal en duos.

Durante el semestre se trabajo en cada sesion
un patrén neurocelular pre-vertebrado espe-
cifico a través de la improvisacion. Se apel6 a
la idea de que el automatismo psiquico o la
escritura automatica podianestimular dicho
patron. El enfoque fue despertarloen los te-
jidos celulares, actualizando la posibilidad
de este esquema corporal intrauterino, para
posteriormente modular su organizacion ge-
nerando una articulacidon corporal mas efi-
ciente, basada en la organicidad inherente al
patron aplicado. Se observé que cada patrén
propuesto poseia una poética particular, que
a su vez, encarnada en cada individuo, se sub-
jetivaba y entregaba material para la compo-
sicion coreografica.

Para ello se implementaron dispositivos desa-
rrollados durante mi practica de la docencia
de la Improvisacion, en particular la conscien-

| “ I”

cia a nivel metodoldgico del “mapa corpora
que el estudiante tiene al momento de com-
poner instantaneamente.

En su libro “Sensing, feeling and acting”, Bain-
bridge explica la aproximacién que realiza en-
tre el consciente y el inconsciente. Esta cita,
encontrada en estos dias, ilustra la metodolo-
gia de trabajo utilizada en el aula:

“Lainteraccion entre nuestra mente consciente
y nuestra mente inconsciente es fluida y circula
permanentemente en ambas direcciones. El
consciente e inconsciente son un continuum
de unica mente. Cada uno es la sombra y el
soporte del movimiento y de la expresion del
otro. Cuando estamos sumergidos en uno
de estos dos aspectos de la consciencia o la
expresamos mds que el otro, estamos en este
otro en un estado de movilidad activa. Es en
el deslizamiento y la alternancia entre el rol
de escucha y el rol de expresion en el interior
de un continuum que podemos conocernos a
nosotros mismos y que nos sentimos fuertes
y libres mentalmente, emocionalmente y
espiritualmente. Nuestra creatividad emana
de nuestro inconsciente. Lo desconocido da
nacimiento al conocimiento mientras que
nuestro consciente escucha. Nuestra mente
consciente puede ahora descubrir la forma o el
patron que emerge de la eclosion del proceso
creativo. Esta mirada sobre la estructura del
proceso puede a su vez expandir y abrir aun
mds las vias de la expresion inconsciente.
Toda actividad puede ser una emanacion de
nuestra mente inconsciente y/o consciente. A
menudo asociamos los suefios y la expresion
artistica a la motivacion inconsciente, y
el lenguaje de la ciencia a la motivacion
consciente. Sin embargo, podemos también
estructurar conscientemente nuestros suefios
y nuestra obra artistica, y podemos guiar
nuestro lenguaje y nuestras exploraciones
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cientificas a través de la espontaneidad de
nuestro inconsciente. Podemos iniciar toda
exploracion a partir de un marco conceptual y
descubrir sus origenes inherentes a través del
despertar creativo. O, inversamente, podemos
comenzar toda exploracion a partir de las
raices de lo desconocido y descubrir el patron
cuando éste se manifiesta en una forma de
expresion. Es el didlogo y los intersticios entre
ambos los que crean el tejido apretado de
nuestro yo individual, creativo e iluminado. (...)
Este método procura la excitacion de descubrir
las cosas por si mismo, mds que se constituyan
en un nuevo elemento aportado por un
otro. Intento deslizarme bajo la consciencia
al mismo tiempo que doy a las personas
suficiente de esa experiencia consciente para
que la puedan recrear de una manera o de
otra, o que puedan mantener esta puerta
abierta hasta que la informacion venga por si
misma por la via de una experiencia personal”.

Estos patrones mas primitivos sostienen los
otros esquemas ulteriores: ceder-empujar,
alcanzar-traer, en cada una de sus formas.

e Lavibracién como patrén precursor de
todos los patrones ulteriores.

e La respiracion celular como patrén
fundamental constitutivo de la
condensacién / expansion.

e Laesponjay la pulsacidn y su relacion con
el tono celular, el tono de los tejidos y el
tono postural en su globalidad.

¢ La radiacion del ombligo y su rol de
conexion entre el centro y la periferia.

e La organizacién alrededor de la bocay
su rol de sostén del tubo digestivo y del
“adelante del cuerpo”.

e El esquema pre-espinal y su rol como
soporte y la consciencia de la notocorda
y en el equilibrio del adelante (sistema

digestivo) y del atras (sistema nervioso)
del cuerpo alrededor de la notocorda.

En el proceso de escritura coreogréfica,
ademads del patron neurocelular abordado, se
enfatizd el enriquecer su propuesta poética
con los patrones ontogenéticos de: ceder-
empujar, alcanzar-traer y el caer-recuperar
(nocién rescatada de Doris Humphrey).

Ademas de ello se incentivé la ampliacion del
registro creativo a través de la tensidn de los
siguientes componentes:

e Escala del gesto danzado: amplio/pequefio

e Expansion/condensacion

e Interpretacion sensible de los patrones
neurocelulares trabajados

e Modulacién del tono muscular en funcion
de la expresividad

e Convencimiento

e Concentracién/divagacion

e Memoria kinética

e Intencion, atencién y accién

e Busqueda creativa a partir del patrén
propuesto

e Generacion de un discurso en la
composicion

El paradigma tradicional del aprendizaje de la
danza tiende a propender a la imitacion y al
logro de una destreza corporal particular. El
estudiante lee un gesto de movimiento e in-
tenta reproducirlo. El abordaje que nos pro-
pone el Body Mind Centring® tensiona esta
l6gica de produccién y de construccion.

La decodificacion sensible y perceptiva de
un contenido, valida la experiencia de la
diversidad que se presenta en una comunidad.
Diferenciar el aprendizaje es “hacer que el




educando se encuentre, tantas veces como
sea posible, en situaciones de aprendizaje
fecundas para él” (Perrenoud, 1966). El Body
Mind Centering® es una manera de hacer
Pedagogia Diferenciada. Es esencialmente un
trabajo de exploracion a través de la vivencia
experiencial.

Bainbridge sostiene que “cuando tocamos, es-
tamos a su vez siendo tocados...”.

En francés el vocablo “toucher”significa “tocar”.
Eninglés se utiliza el verbo“to touch”. Pero “tou-
cher”y “to touch”, tanto en inglés como en fran-
cés, significan también “conmover”.

“Tocar” es entonces sinénimo de “conmover”.
Quienes hemos sido “tocados” por el para-
digma del Body Mind Centering® hemos sido
también conmovidos y modificados por él:

Al respetar nuestra diferencia

Al validar nuestra sensacion como
una fuente de aprendizaje

Al despertar nuestra percepcion

Al actualizar los patrones motores
que estaban dormidos

Al desanestesiar nuestra consciencia

Al mostrarnos la diferencia entre el
contenedor y el contenido

Al favorecer la alineacion entre la
intencion, la atencion y la accion
Al aceptarnos tal y como somos en
nuestro cuerpo celular

Al permearnos por la via de la
libertad
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MAESTRIA EN INVESTIGACION, UNA PROFUESTA
A FAVOR DEL DESAEROLLO DE LA DANZA

Ampliando La Mirada

Elizabetn Camara. Inv. Titular C/TC, Cenidi Danza José Limén, INBA/México.

La inquietud por desarrollar proyectos de for-
macion a nivel de posgrado dentro del Institu-
to Nacional de Bellas Artes(INBA), institucion
de la que forma parte el Centro Nacional de
Investigacion, Documentacién e Informacion
de la Danza (Cenidi Danza) José Limén -donde
me desempeiio como investigadora-, surgié en
el 2008 en respuesta a la convocatoria que el
propio instituto lanzé, a través de la Subdirec-
cion General de Educacién e Investigacion Ar-
tisticas, a fin de responder a la demanda quela
sociedad y la educacidn artistica planteaban
en nuestro pais.

Al mismo tiempo, la idea de contar con forma-
cion en posgrado era un interés latente que el
propio campo manifestaba en la busqueda de
una profesionalizacion de la educacién dancis-
tica en México.

La propuesta cayo en terreno fértil, y durante
el periodo de mi gestion como directora del
Cenidi Danza (2006-2016) logré convocar a ta-
lentosos investigadores del propio centro para
conformar el equipo de trabajo encargado de
desarrollar el proyecto. Entre los miembros de
ese primer grupo se encontraban: Hilda Islas,
Javier Contreras, Anadel Lynton, Roxana Ra-
mos y su servidora, quienes en diversas reu-
niones de trabajo empezamos a delinear lo que
en ese entonces era apenas una aspiracion,
analizando en primera instancia -a manera de
diagndstico- las necesidades y las problemati-
cas presentes en las instituciones de formacion

dancistica pertenecientes al instituto, asi como
las ofertas de posgrado en materia de danza
para América Latina, Estados Unidos y otros
paises.

En este punto vale la pena aclarar que los pro-
yectos educativos en el INBA no responden a
la l6gica de la educacion universitaria, sino que
tradicionalmente se rigen por un concepto mas
apegado a la formacién de tipo conservatorio?,
lo cual en su momento retrasé la decision de
contar con licenciaturas en todos los géneros
artisticos: artes visuales, musica, teatro, cine y
danza, y consecuentemente postergd los pro-
yectos de posgrado. Con el paso del tiempo, la
creacion de licenciaturas se subsand paulatina-
mente en las diferentes escuelas del instituto,
pero la imparticion de posgrados todavia se
consideraba como un proyecto lejano.

Asi las cosas, en el caso de la danza era nece-
sario construir una propuesta que contempla-
ra las probables orientaciones, modalidades y
estructuras con el objetivo de llegar a diversas
poblaciones demandantes, sin perder de vista
que el presupuesto disponible era practica-
mente nulo, y que resultaba importante evitar
la creacién de una burocracia que absorbiera
en gasto corriente los muy posiblemente es-
Casos recursos que se asignarian para formar
cuadros dentro del medio dancistico,capaces
de orientar y dirigir el destino futuro de la dan-
za en México.

En virtud de que esta maestria se desarrollaria

1. Véase Anadel Lynton, “La danza: ensefianza, repeticion, creatividad e investigacion, o ése puede ensefiar la danza como arte de investigacion creati-
va?”en Elizabeth Camara e Hilda Islas,La ensefianza de la danza contempordnea. Una experiencia de investigacion compartida.México, Universidad

Auténoma de la Ciudad de México/Cenidi Danza/INBA/Conaculta, 2007.



en el seno de un centro de investigacion como
el Cenidi, y en congruencia con nuestra labor
sustantiva, es cuestion de estilo que su orien-
tacion debia ser justo en torno a la investiga-
cién dancistica.

Debo aclarar que el INBA cuenta con cinco es-
cuelas de danza de las que egresan bailarines
con un alto nivel como intérpretes, maestros y
coredgrafos, pero las exigencias fisicas propias
del desarrollo de sus habilidades y competen-
cias han propiciado que se desatiendan aspec-
tos relacionados con la formacion reflexiva, lo
cual obstaculiza la conexidn entre el hacer y el
pensar, es decir, la vinculacion entre la practica
y la teoria, una carencia que debia erradicarse.
Con estas premisas se fue gestando la Maes-
tria en Investigacion de la Danza(MID).

La educacion artistica en México suele ser con-
servadora en lo que se refiere al uso de recur-
sos y metodologias relacionados con la ense-
flanza-aprendizaje a través de las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién (TIC). En
ese sentido, me parece importante explicar el
porqué de una maestria de danza en linea, y
comentar en primera instancia qué factores
influyeron en la determinacién de impartir un
posgrado en danza de modalidad mixta, con
estudios tanto presenciales como a distancia.
De manera central puntualizaré la pertinencia
social de este tipo de estudios, puestal como
sefiala Garcia Aretio?, acerca zonas geografi-
cas, atiende a poblaciones de edades diversas,

de formaciones dancisticas variadas, que rea-
lizan labores productivas relacionadas con la
danza de distinta indole’.

Como antecedente,es oportuno mencionar
que la inversién econémica por parte del Es-
tado mexicano en la formacién de bailarines
es elevada, especialmente si consideramos
que dentro de la variada oferta académica que
ofrece el INBA, un nimero reducido de estu-
diantes de las diversas carreras (intérpretes en
danza clasica, contemporanea, folclor, danza
espafiola, asi como formacion de maestros y
coredgrafos, por ejemplo) reciben educacién
por parte de una numerosa planta docente,
en un periodo que fluctla entre cuatro y ocho
afios, dependiendo del plan de estudios y del
género dancistico del que se trate. Tomemos
como ejemplo la carrera de intérprete de dan-
za clasica, en cuyos grados mas avanzados el
problema se agudiza porque los estudiantes
que ingresaron siendo nifios, con el paso de
los afios desertan debido a que su vocacién
cambia o son dados de baja por el aumento de
peso durante la adolescencia o por los cambios
fisicos que no corresponden al prototipo ideal
del bailarin de ballet, lo cual da por resultado
gue egrese un numero aun mas reducido de
alumnos en relacién con los que fueron se-
leccionados para su ingreso; esta situacion se
agrava, como se citd, por “la estructura buro-
crdtica y administrativa, lo que eleva el coste
por alumno egresado”.

2. Lorenzo Garcia Aretio en La educacion a distancia:de la teoria a la prdctica. Barcelona, Ariel Educacion, 2001.Véase “Aprendizaje y tecnologias digitales
énovedad o innovacion? https://www.researchgate.net/publication/235742093_Aprendizaje_y_tecnologias_digitales_Novedad_o_innovacion;y Clotilde
Fonseca,Revista de Tecnologias de la Informacion y Comunicacion Educativa, nim. 1, 2000.

3. Extraido de las notas elaboradas por el maestroFernando Aragon Monroy para el curso presencial de la MID.
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La idea de desarrollar la MID a distancia se
fundamenta en invertir esta légica, es decir,
atender a un numero mayor de estudiantes
con el menor costo posible, sumando a ello
el beneficio de atender a poblaciones hetero-
géneas en cuestion de edades, actividades y
tiempos disponibles.

Lo hasta aqui expuesto se vincula a los aspec-
tos de caracter organizacional-practico y técni-
co-administrativo. Ahora abordaré brevemen-
te los posicionamientos tedrico-conceptuales
que rigen nuestra propuesta de formacion.
Partimos de entender la investigacion como
una forma de produccidon de conocimiento
guiada por el sentido ético, el rigor académi-
co y la experimentacién para la creacion de
productos tangibles, tanto de reflexion critica
como de produccidn artistica. De igual mane-
ra, pensamos que la investigacion debe ser un
ejercicio de reflexion imaginativa, un acto de
tipo intelectual, pero también creativo, parale-
lo o comparable al de la creacion artistica, don-
de la investigacion despliegue su inventiva con
rigor. La maestria se configuré desde enfoques
multidisciplinarios, interdisciplinarios o trans-
disciplinarios, segun el caso, con mecanismos
que favorecieran la flexibilidad, la apertura y
la vinculacién con saberes de distintos campos
del conocimiento.

Para encuadrar estos principios retomamos la
propuesta del filésofo y socidlogo francés Ed-
gar Morin y su teoria de la complejidad?, por
tanto se espera que el modelo educativo in-

cluya enfoques que estimulen la articulacion
de saberes y herramientas que nutran, atra-
viesen y expliquen los objetos de estudio des-
de multiples perspectivas y niveles de acerca-
miento a la realidad artistico-dancistica, que
den pie a conocimientos emergentes y com-
plementarios a través de formas diversas.

Nos concebimos como partidarios de prin-
cipios pedagodgicos autogestivos. Es por ello
que nuestro modelo educativo idealmente
postula: la formacién integral de alumnos ca-
paces, con pensamiento auténomo y sentido
de la responsabilidad social, corresponsables
de su propia formacion. Nuestras practicas se
basan en valores insoslayables, como el res-
peto, la diversidad sociocultural y la equidad
de género.

Se pretende que el egresado pueda desa-
rrollar, con excelencia y originalidad, andlisis
conceptuales y criticos que enriquezcan el pa-
norama artistico e interpretativo propio de la
danza, y se convierta en agente activo en el
panorama mexicano e internacional. Asimis-
mo se busca que maneje marcos conceptua-
les profesionales y sea capaz de desarrollar un
trabajo colaborativo y sensible dentro de los
contextos sociales en los que se inscriba.

Al mismo tiempo, nuestro posgrado se ca-
racteriza por ser vinculante en materia de
programas inter e intrainstitucionales, lo cual
prevé la posibilidad de movilidad estudiantil.

Lo descrito anteriormente favorece el

4. Edgar Morin (1921),Introduccion al pensamiento complejo. México, Gedisa, 2004. Morin ve el mundo como un todo indisociable, donde el espiritu individual de
las personas posee conocimientos ambiguos, desordenados, que necesita acciones retroalimentadoras, y propone un abordaje de manera multidisciplinaria y
multi-referenciada para lograr la construccion del pensamiento que se desarrolla con un andlisis profundo de elementos de certeza. Estos elementos se basan en
la complejidad que se caracteriza por tener muchas partes que forman un conjunto intrincado y dificil de conocer. Del mismo autor consultar El método (1977)
entre otros. A decir de Miguel Grinberg, “nuestra especie se aproxima a una mutacion sin precedentes de sus herramientas de conocimiento. Para abordar esa

el de la complejid

transformacion radical sefiala a Morin por proponer un nuevo paradi

l,capaz de abordar el p ‘0 propio de la posmodernidad.



despliegue de procesos de ensefianza
y de aprendizaje que promuevan la
instrumentacion de herramientas, métodos
y técnicas en formatos convencionales (como
la imparticiéon de clases a través de nuestros
cursos presenciales), asi como en aquellos
que ofrecen la investigacidn-accion’, la
investigacion-creacion® y los recursos de las
TIC. Los docentes deben actuar a manera
de facilitadores y gestores del aprendizaje, y
la evaluacion se entiende como un proceso
permanente de retroalimentacion, basado
en los resultados obtenidos por los sujetos,
que haga posible reorientar las pautas con la
finalidad de alcanzar las metas planteadas por
la propuesta.

El eje de formacion de la MID se centra en
el anteproyecto de investigacion que los
propios estudiantes entregan al ser difundida
la convocatoria de admisién, mismo que
se depura hasta lograr que los alumnos
seleccionados lo presenten como proyecto de
tesis al final del primer semestre. El resto de
la formacion gira en torno al proyecto,no solo
a través del curso propedéutico presencial
de seleccién, sino también durantelos
dos semestres en linea posteriores, en los
cuales los estudiantes cursan el Taller de
Investigacion | y I, que les aporta saberes
para elaborar un proyecto final de excelencia
y una mejor tesis. A la par de este taller se
imparten los dos semestres que abarcan
los cuatro campos de conocimiento en los

que se dividen los estudios. Dichos campos
cumplen la funcién de proporcionar un marco
a partir del cual los alumnos pueden pensar
sus problemas de investigacion gracias a
los debates que les permiten problematizar
fendmenos complejos sobre la Investigacion
en la formacion y educacion en la danza,
la Investigacion-creacion en los modos y
procesos de produccion dancistica, La reflexion
epistemoldgica de las ciencias sociales, las
humanidades y el arte, y el Andlisis y la critica
dancistica,que ademas de abordar lo propio
planteado por las diversas areas de saber,
cubra los vacios que han dejado las ciencias
tradicionales en lo relativo al cuerpo y el
movimiento, con la idea de pensar desde y
para la danza. Al final del primer afio se lleva
a cabo un curso presencial de dos semanas
intensivas en las que se trabajan asignaturas
como: Mapa de prdcticas dancisticas,
Introduccion a los estudios coreoldgicos,
Laboratorio de vinculacion tedrico-prdctico,
Taller de escritura, Metodologia de la
investigacion.

Por otro lado, en los comités tutoriales los
estudiantes presentan los avances de su
proyecto frente a un grupo de maestros que
los guian y los orientan. Posteriormente,
de acuerdo con el perfil de su proyecto, los
alumnos eligen su orientaciéon de salida, que
corresponde al campo de conocimiento se-
leccionado como especialidad. Orientacién
en la que se profundizara a lo largo de dos

5. El concepto tradicional de investigacion-accion proviene del modelo Lewin quien sugiere que las tres etapas mds importantes del método son su cardcter
participativo, su impulso democrdtico y su contribucion simultdnea al conocimiento en las ciencias sociales a fin de mejorar las prdcticas educativas y el
potencial del estudiante. Entre sus principales representantes estdn el propio Lewin, Kurt 1946. “Action research and minority problems”; Journal of Social
Issues 2 (4): 34-46, L. Stenhouse, La investigacion como base de la ensefianza. Madrid: Morata, 1987 y J. Elliot, La investigacion-accion en educacion.

Madrid: Morata, 1994.

6. Denominacion relativamente nueva en el dmbito de las artes y sus academias que hace referencia a la investigacion ligada a la poiesis artistica con la
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semestres mas de formacidn, para sumar un
total de cuatro semestres. Las orientaciones
son: Investigacion en educacion, Investiga-
cién-creacion, Investigacion social y cultural a
partir de los retos epistemoldgicos de la dan-
za, e Investigacion para el andlisis de obra y la
critica dancistica. Finalmente, los estudiantes
asisten a un segundo curso presencial donde
se imparten -ademas de los seminarios y talle-
res citados en parrafos anteriores- el Taller de
andlisis pedagdgico y el Taller de contenidos
por orientacion de salida; en esta etapa el es-
tudiante nuevamente presenta ante su comi-
té tutorial los avances en su trabajo de tesis.
Los alumnos se graduan con un trabajo de te-
sis avanzado idealmente en un 50%, aunque
cabe destacar que durante la tltima revision
de nuestro plan de estudios se ha contempla-
do la posibilidad de adecuar el Taller de Inves-
tigacion a fin de que los estudiantes egresen
con la tesis concluida o por concluir.

Al momento actual hay tres generaciones de
egresados y una cuarta en curso; si bien la
propuesta mantiene la estructura y los prin-
cipios originales, los programas de estudio
se han revisado y modificado a fin de orien-
tar los objetivos planteados por cada uno de
los campos. En particular, como hemos men-

cionado, se revisod y se reoriento el Taller de
Investigacion porque estamos seguros de
que el futuro de nuestros alumnos egresa-
dos depende de una excelente conformacion
de esa asignatura, siempre con la intencion
de formar investigadores profesionales que
cuenten con las metodologias propias de la
investigacion, particularmente cualitativa,
que a través de la triangulacién de la infor-
macion’ y la verificacion confiable de resul-
tados promueva la elaboracion de productos
de conocimiento que idealmente devuelvan
beneficios al contexto en el que el egresado
despliega su labor profesional.

Nuestro reto a la fecha es aumentar el nimero
de estudiantes titulados con el grado de maes-
tros, a fin de continuar con nuestro intento
de continuar ampliando la mirada respecto a
nuestros haceres y saberes dancisticos.

Ciudad de México, septiembre de 2018

idea de generar nuevos conocimientos y su divulgacion. El conocimiento, a su vez, es visto como una forma de creacion que se asume como un derecho
personal y grupal paralela a la posibilidad de expresion en un marco de democratizacion cultural. Consultar Laboratorio de Investigacion Creacion, Minis-

terio de Cultura, Republica de Colombia, 2010.

7. La triangulaciénse consideracomo unmecanismo de validacion del conocimiento aplicado a distintos niveles del proceso investigativo, particularmente en
el momento de cruzar los resultados de la informacion con los resultados de la literatura consultada, a fin de referirse a la investigacion como totalidad
significativa. Véase Francisco Cabrera Cisterna,Theoria. Afio 1/vol.14, nim. 001, Universidad deBio-Bio, Chilldn, Chile, 2005.
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Construccidn de género y corporalidad:
"La pedagogia en danza como eje fundamental para

nuevos lenguajes corporales

Camila Munoz Valenzuela, Pedagogia en Danza Universidad Arcis

éDe qué manera se llega a representar el
cuerpo como femenino o de qué manera se
asocié a las mujeres con la materialidad (ya
sea inerte —siempre ya muerta- o fecunda
-siempre viva y procreativa-) mientras se aso-
ciaba a los hombres con el principio de domi-
nio racional?

(Butler, 2010,p.68)

Es necesario entender como han sido los pro-
cesos de adquisicion y reproduccidon de co-
nocimientos en América previo a entrar en la
construcciéon del género. A través del abuso
ejercido por siglos de colonialismo y mediante
ensefanzas que no respondian a la forma de
vida que se tenia en este continente, se im-
pusolo que hoy se cree como saber universal,
avalado por el viejo continente como saber
Unico y legitimo. “Esta combinacion de reduc-
cionismo cientifico y uniformismo cultural, en
la que se basa todavia la actuacion de las na-
ciones avanzadas y de muchas agencias inter-
nacionales, hace chirriar hoy las cuadernas de
la modernidad” (Antonio F. Rafiada, 1997, p.3).
Estas leyes y pensamientos que se han utiliza-
do para generar sentido y conocimiento estan
basadas en paradigmas positivistas, raciales e
ilustrados, patriarcales y discriminadores, que
jerarquizan los saberes generando una duali-
dad inexistente entre cuerpo y mente. Esta
estructura, llena de contradicciones, se instald

en América tempranamente y de manera muy
violenta.”La Sociedad Antropoldgica de Paris
los clasificaba como a insectos: el color de la
piel de los indios huitotos correspondia a los
numeros 29 y 30 de su escala cromdtica. La
Peruvian Amazon Company los cazaba como a
fieras: los indios huitotos eran la mano de obra
esclava que daba caucho al mercado mundial.
Cuando los indios huian delas plantaciones y
las empresas las plantaciones y la empresa los
atrapaba, los envolvia en una bandera del Peru
empapada en querosén y los quemaba vivos.
Michael Taussig ha estudiado la cultura del te-
rror que la civilizacion capitalista aplicaba en
la selva amazdnica a principios del siglo vein-
te. La tortura no era un método para arrancar
informacion, sino una ceremonia de confirma-
cion del poder. En un largo y solemne ritual,
a los indios rebeldes les cortaban la lengua y
después los torturaban para obligarlos a ha-
blar” (Galeano, 1989,p.106).

Hablar de una epistemologia de los conoci-
mientos nacida en América se hace necesario,
urgente y justo, comprensiblemente, también
llena de contradicciones, que suscriba a identi-
dades en conflictos de todo tipo, pero que bus-
que superar las logicas de pensarse a si mis-
mos desde el subdesarrollo: “El tercer mundo
no es una realidad, es una ideologia” (Hanna
Arendt, 1972, p.22).

“Al acercarnos a la crisis epistemoldgica que se
vive debido al contexto social post moderno y




todo el vacio y crisis de sentido que nos ofrece
este sistema empefado en volvernos andni-
mos/as, es cuando hay que analizar todos los
medios institucionales que generen un tipo de
conocimiento, sobre todo los que estén relacio-
nados explicitamente como lo son las escuelas,
colegios, academias, universidades, etc... en
qué, para qué, con quién. Estas instituciones
estdn formando mundos y a su vez de cierta
forma limitando o abriendo nuevos mundos. La
educacion juega un rol importantisimo en esta
tarea de crear-nos y es la que debe ser capaz de
formular nuevos paradigmas para que los an-
teriores terminen de morir. Es ahora cuando se
hace necesario una consecuencia y una dialéctica
entre la prdctica y teoria y entender esta como
uno de los desafios cruciales que permitiria re-
solver la cuestion del pensamiento como instru-
mento de transformacion de la realidad” (Violeta
Guyol, 2005, p.16).

El cuerpo como creador de las mas importan-
tes epistemologias -al generar conocimientos
desde la exploracién y no desde instrucciones
externas- se ve en crisis por las politicas que
rigen a la educacion tradicional al estar levan-
tadas por paradigmas que muchas veces des-
pojan al cuerpo del sujeto y construyen una
dualidad inexistente entre cuerpo y mente,
convirtiendo al cuerpo en un instrumento va-
cio, facil de manipular por estimulos externos
e ideologias dominantes. En este contexto el
cuerpo esta en peligro de desaparecer ya que

no solo se inmoviliza anatémicamente, sino de
manera integra. Cabe sefialar que en América
gue da aun una cantidad enorme de culturas,
lenguas, cosmovisiones y diversas formas de
percibir el cuerpo que hacen que se haga de
suma urgencia cambios en las estructuras cog-
noscitivas para re-habitar los cuerpos.

El cuerpo es a su vez, registro de conocimien-
tos conscientes e inconscientes: biografias,
mapas corporales, emociones y vivencias que
se deben considerar al momento de crear
nuevas epistemologias, otorgandoles la im-
portancia de ser cuerpos vivos y presentes
desde la sensibilidad de cada persona. Dentro
de los establecimientos educativos tradicio-
nales se pueden vislumbrar con mayor fuerza
estas formas de control, sobre todo a nivel de
la zona pélvica, al mantener a los estudiantes
sentados durante 8 horas aproximadamente,
impidiendo el movimiento corporal al esca-
parse del paradigma conductista. ¢Cémo este
contexto cultural/moral influye de manera tal
que las instituciones educativas tradicionales
generan una representacion de la zona pélvi-
ca como una parte del cuerpo que debe estar
muchas veces en el espacio de lo oculto/prohi-
bido e inmovil?

El generar este tipo de rigidez y desconexién
responde a la suma de habitos, concepciones
catdlicas y patriarcales que levantan y man-
tienen este tipo de cultura hegemdnica. Esta
desconscientizacion y sedacion en el contexto
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escolar es resultado de aquel enfoque pedagdgi-
co: disponer solo los sentidos visuales y audi-
tivos a instrucciones, incluyendo poco o nada
al cuerpo como creador y adquisidor de cono-
cimientos.

En los espacios publicos se vislumbra con facili-
dad cuerpos sin armonia, sin control motriz, no
existe la consciencia corporal ni espacial ya que
no se conoce el propio centro del cuerpo. Esta
carencia es perjudicial para la salud y calidad
de vida. Alun en estos tiempos la informacion
sobre la zona pélvica de las mujeres es escasa,
no hace mucho se hablaba que el clitoris era
un pene atrofiado. El mantener esta zona bajo
presion fisica y social genera rigidez constante:
el que la menstruacién dé asco, sea desagra-
dable y poco respetada por el contexto escolar
genera una relacién un tanto agresiva con este
ciclo, dando espacio a que las instituciones de-
terminen la relacién que se tenga con este pro-
ceso, en todos los términos posibles, inclusive
los emocionales. Cuando se sobrevalora esta
zona como vientre vacio que debe ser llenado
por un masculino, se determina la funcién que
las mujeres le asignan a su cuerpo y Utero. A
nivel de educacion tradicional no existen tex-
tos que desarrollen y expliquen la potencia-
lidad que tiene el ser seres ciclicas, poco se
profundiza sobre el entendimiento del cuerpo
y sus procesos mas alla de lo bioldgico.

Las instituciones educativas (incluyendo la ins-
titucidn familiar) se han encargado de formar,
determinar y mantener este disefio y enfoque
ideoldgico sobre el cuerpo y su construccion
de género. Se condiciona a la nifia a ser mu-
jer reproductiva; inclusive en los discursos pu-
blicos se entrega este mensaje, “Las mujeres
estdn preparadas para ser madres desde su
primera regla” (Diputado Issa Kort, 2013), se
exacerban zonas del cuerpo para hacerlas eré-
genas frente al ojo masculino y a lo sexualmen-

te capitalista, lo que agudiza y permite impu-
nemente el acoso callejero y el acoso sexual.
Segun el Observatorio de Género y Equidad
Chile (2015), el 84,7% de las victimas de acoso
sexual son nifias en etapa de pubertad.

Lo anterior surge de la nocién que tiene la
cultura sobre construccion de género y cor-
poralidad; la educacion y la cultura niegan los
cuerpos de las mujeres y sus procesos natura-
les, pero los exacerba como objetos sexuales y
vientres vacios.

Simone de Beauvoir menciona que “no se nace
mujer, se llega a serlo” (1949), volviendo la mi-
rada a la relaciéon y concepcidon que se tiene
sobre el cuerpo femenino independiente de
lo bioldgico, que justifica esta diferenciacion
(desigualdad) mediante el argumento ana-
tomico. Con esto es importante sefalar que
las concepciones de cuerpo y de género alu-
den tanto al conjunto de caracteristicas y com-
portamientos, comoa los roles y valoraciones,
impuestas dicotdmicamente a cada sexo a
través de procesos de socializacién manteni-
dos y reforzados por la ideologia hegemoni-
ca y por las instituciones patriarcales -estas
estructuras de dominacidon son auténomas
respecto del capitalismo, neoliberalismo, so-
cialismo u otros sistemas y estructuras, pero
pueden llevarse muy bien con cualquiera-,
generando desigualdad en estructuras su-
puestamente igualitarias. A través de estas no-
ciones se pueden identificar ciertas diferencias
en el comportamiento corporal, en su estética
y en como se relacionan con el afecto, amor,
respeto y valoracion (estas son muchas veces
herramientas politicas de reproducciéon y na-
turalizacion de las desigualdades de género).
Si la experiencia de género es diferente entre
hombres y mujeres por la construccién social
de sus cuerpos y el mandato diferenciado so-
bre los mismos, ha de serlo también la nocion




y valorizacién sobre la zona pélvica, la expe-
riencia del amor, del afecto, de su utilidad.

El cuerpo no se es biologia pura, ni materia
dispuesta solamente a la interaccién social,
ambas cosas radican simultdneamente cons-
truyendo un cuerpo social; esto hace que se
sea Cuerpo y no solo que tengamos Cuerpo.
Bajo este argumento cabe sefialar y contex-
tualizar, a modo macro, un poco de la histo-
ria de como y de qué formas el cuerpo pasé
a ser comprendido como un objeto publico y
social, dispuesto a recibir y reproducir un tipo
de comportamiento establecido: “Entre la bur-
guesia del siglo XIX, los conceptos de erotismo
se expresaban casi exclusivamente con temor
y; en consecuencia, a través del filtro de la
represion, toda accion sexual era oscurecida
por un sentimiento de violacion, una violacion
del cuerpo de la mujer por parte del hombre,
violacion del cdédigo social por dos amantes,
violacion por dos homosexuales de un codigo
moral mds profundo” (Senneth, 2011, p.15). El
cuerpo se vuelve uso de leyes y legislaciones
como también instrumento de reproduccion
cultural. A este argumento se suma también
el cambio sobre las politicas territoriales vivi-
das en tiempos de colonizacion en Abya Yala o
América, donde comenzé a imponérsela pro-
piedad privada y con esto la propiedad sobre
los cuerpos que abarcaban el sector, poniendo
al Hombre como duefio-propietario de estos,
volviendo objetos a la tierra y a los cuerpos,
principalmente al cuerpo de la mujer, que se
ha visto ligado a la naturaleza, a la tierra como
una relacion intrinseca. Con este cambio de
paradigma, se cambia la nocién de cuerpoy la
relacion con este: “En su historia de las formas
de gobierno, Foucault presenta una periodiza-
cion de las relaciones entre gobierno y terri-
torio. Segun Foucault, en la época feudal y la
modernidad temprana la forma de gobierno
fue el gobierno del territorio o [dominio] de un

sefor feudal o rey, que incluia todas las cosas
y personas contenidas en ese espacio delimi-
tado. Solo después, a partir del siglo XVIII, el
gobierno se transformd en gobierno de la po-
blacion, es decir, de la administracion del gru-
po humano asentado en el territorio. Esa mu-
tacion significé un cambio muy profundo en la
concepcion de la propiedad y la posesion que,
ciertamente, debido a la contigiiidad cognitiva
entre cuerpo, mujeres y territorio, resulto en
una transformacion profunda en las concep-
ciones de género y sexualidad” (Segato, Rita.
2016,p.59). Mediante la violencia se comenzd
aimponer la propiedad territorial y de cuerpos,
también los manuales de comportamiento y es-
tética, disciplinando y estructurando un lenguaje
corporal diferenciado entre indigenas y colonos,
entre hombres y mujeres, entre burgueses y
pobres. “En 1492, los nativos descubrieron que
eran indios, descubrieron que vivian en Améri-
ca, descubrieron que estaban desnudos, des-
cubrieron que existia el pecado, descubrieron
que debian obediencia a un rey y a una reina
de otro mundo y a un dios de otro cielo, y que
ese dios habia inventado la culpa y el vestido y
habia mandado que fuera quemado vivo quien
adoraraalsolyalalunayala tierray a la lluvia
que la moja” (Galeano,2012).

La conceptualizacidn y relacién con el cuerpo
gue se reproduce en los establecimientos edu-
cativos tradicionales (si bien no todos se rela-
cionan de igual forma, responden en términos
generales a la misma nocidn) se arrastra desde
el siglo XVII, cuando se comienza a generar la
concepcidon moderna sobre cuerpo nutrida de
la dualidad mente/razén y cuerpo/materia va-
cia, sefialando al cuerpo como generador de
pecados e inmoralidades, como una carcel
del espiritu, sumando a esto la versidon meca-
nicista del cuerpo, levantada por la anatomia
de Andrés Vesalio, el cual genera una alianza
entre cuerpo y ciencia: “Los ojos, pero también
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las manos. La vista y el tacto son las vias del
conocimiento que desde finales de siglo XV,
proclaman los anatomistas, siguiendo el ejem-
plo de galeno, como fundamentos de la nueva
ciencia que pretenden establecer” (Le Breton,
2006, p.315).

La filosofia cartesiana durante el desarrollo del
Renacimiento y la burguesia —junto con la pro-
liferacion de los intereses privados que dieron
paso al capitalismo como Unico sistema eco-
ndmico/cultural-, afiadiendo los estudios de
la anatomia por diseccion (practicada desde
finales de la Edad Media en Europa), cons-
truyeron una visién individualista del cuerpo,
transformandolo en una frontera con el Otro,
donde impera la razén, que deja afuera a las
mujeres -hasta el dia de hoy- de los espacios
de conocimientos y creaciones, al ser consi-
deradas seres con capacidad inferior, lejanas a
lo racional: “Son sdlo los varones los que han
sido creados directamente de los dioses y reci-
ben el alma. Aquellos que viven honradamen-
te retornan a las estrellas, pero aquellos que
son cobardes o viven sin justicia pueden haber
adquirido, con razon, la naturaleza de la mujer
en su segunda generacion” (Platén, 427-327
BC). Y continUa Aristoteles: “La hembra, ya
que es deficiente en calor natural, es incapaz
de preparar su fluido menstrual al punto del
refinamiento, en el cual se convierte en semen
(es decir, semilla). Por lo tanto, su unica con-
tribucion al embrion es su materia, un campo
en el cual pueda crecer. Su incapacidad para
producir semen es su deficiencia” (Aristoteles,
384-322 BC). Este imperante que negaba de
todo derecho a la mujer alimentd el pensa-
miento en |la Edad Media y luego el del Renaci-
miento, dando paso al pensamiento moderno
que se vio fortalecido con esas nociones dua-
les y falicas: “El dualismo cartesiano prolonga
el dualismo de Vesalio. Tanto en uno como en otro
se manifiesta una preocupacion por el cuerpo

descentrado del sujeto al que le presta su con-
sistencia y su rostro. El cuerpo es visto como
un accesorio de la persona, se desliza hacia el
registro de poseer, deja de ser indisociable de la
presencia humana. La unidad de la persona se
rompe y esta fractura designa al cuerpo como
a una realidad accidental, indigna de pensamien-
to. El hombre de Descartes es un collage en el que
conviven un alma que adquiere sentido al pensar
y un cuerpo, o mds bien una mdquina corporal,
reductible solo a una extension” (Le Breton,
2006, p.69).

Esta tradicion moderna ha prolongado una vi-
sion de cuerpo ajeno al sujeto que lo habita,
como si fuese algo que tiene y no algo que es.
Una materia intangible dispuesta a ser instrui-
da y adoctrinada por multiples intereses que
genera una marginacion del sujeto consigo
mismo y deja al cuerpo de la mujer expuesto a
esas politicas. “El hombre occidental tiene, en
la actualidad, el sentimiento de que el cuerpo
es, de alguna manera, algo diferente a él, de
que lo posee como a un objeto muy especial,
por supuesto mds intimo que lo demds” (Le
Breton, 2006,p.97).

La modernidad comenzé con este racionalis-
mo que marca tajantemente la dualidad entre
cuerpo y mente, conceptualizando de forma
mecanicista al cuerpo: “Desde el siglo XVII
se inicia una ruptura con el cuerpo en las so-
ciedades occidentales: su posicion a titulo de
objeto entre otros objetos, sin una dignidad
particular, el recurso comun a partir de esa
época, a la metdfora mecdnica para explicarlo,
las disciplinas, las protesis correctoras que se
multiplican (...) por supuesto subyace: abolir el
cuerpo, borrarlo pura y simplemente; nostal-
gia de una condicion humana que no le debe-
ria nada al cuerpo, lugar de la caida”(Le Bre-
ton, 2006,p.80). Esta concepcidn que reduce al
cuerpo genera el escenario desde donde parte




la educacion tradicional en sus inicios y que,
pese a los esfuerzos por intentar modificarlo
en Chile, auin sigue predominando la idea dua-
lista: los pensamientos estarian independien-
tes del cuerpo: “El cuerpo molesta al hombre;
ese cuerpo tiene una desventaja, aun cuando
sea considerado como una mdquina no es lo
suficientemente confiable y riguroso en la per-
cepcion de los datos del entorno. Lo racional
no es una categoria del cuerpo, pero es una de
las categorias posibles del alma” (Le Breton,
2006, p.69).

Es desde estas epistemologias que se ha le-
vantado la nocién de cuerpo que rige nuestra
cultura: materia dispuesta, arrojada a las insti-
tuciones que terminan por separar al sujeto de
su cuerpo, generando un cuerpo lleno de des-
igualdades al otorgarle significados de orden
ideoldgico patriarcal, anteponiendo siempre
al Hombre como poder, como orden-falico en
todarelacidnsocial. Asi, la materializacion del
género y su sexualidad en el cuerpo responde
a esta légica, y se ve en la mayoria de los esta-
blecimientos de educacion tradicional.

“Consideremos primero que la diferencia se-
xual se invoca frecuentemente como una cues-
tion de diferencias materiales. Sin embargo, la
diferencia sexual nunca es sencillamente una
funcion de diferencias materiales que no estén
de algin modo marcadas y formadas por las
prdcticas discursivas” (Butler, 2010,p.18). La
materializacion del género instala cierta valori-
zacion: el cuerpo del Hombre tiene valor social
y el cuerpo de la mujer solovalor de objeto.
Marta Lamas (1999) propone que la transmi-
sién de la légica del género y la eficacia con la
que este opera se sustenta en el hecho que se
encuentra anclada al lenguaje y a la trama de
los procesos de significacion. “Instalar el prin-
cipio de inteligibilidad en el desarrollo mismo
de un cuerpo es precisamente la estrategia de

una teologia natural que explica el desarrollo
de la mujer mediante el argumento Idgico de la
biologia. Sobre esta base se ha sostenido que
las mujeres deben cumplir ciertas funciones so-
ciales y no otras, en realidad, que las mujeres
deberian limitarse absolutamente al terreno
reproductivo” (Butler, 2010, p.62).

Las politicas publicas hoy disponen de los cuer-
pos de esta manera: lo reducen ante larazon, y
niegan el espacio de conocimiento y experien-
cia que este puede ser. La nocidon que se tiene
sobre cuerpo levantada por la filosofia y cultu-
ra occidental fundamentada en la de un orden
racional como concepto universal, nutrido por
el cristianismo y sus concepciones sobre se-
xualidad, ponen en un escenario complejo al
cuerpo, principalmente el de la mujer. “El sexo
no es pues sencillamente algo que uno tiene o
una descripcion estdtica de lo que uno es: serd
una de las normas mediante las cuales ese
“uno” puede llegar a ser viable, esa norma que
califica un cuerpo para toda la vida dentro de
la esfera de la inteligibilidad cultural” (Butler,
2010, p.19). Desde esta perspectiva, es impor-
tante indicar que el elemento constituyente de
la identidad es el lenguaje, ya que es por me-
dio de él que se interpreta aquello que somos.
Entendiendo la importancia del lenguaje cor-
poral en la produccion de identidad de género
y que esta construccion responde a la forma
en que los sujetos fueron y son socializados,
mas que al hecho sexual biolégico diferen-
cial (Stoller y Money 1955, citado en Lamas,
1999), se debe analizar el género no solodesde
las diferencias sexuales o bioldgicas, sino in-
volucrando la construccion sociocultural que
afecta la produccion de saberes que se reali-
za desde el cuerpo. Bien define en sus textos
Michael Foucault la relacidon cuerpo-poder al
sefialar la existencia de un poder determina-
do (instituciones, gobiernos, clase econdmica,
etc.) que se encarga de adaptar al sujeto a un
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sistema: siempre hegemonico e impuesto por
orden ideoldgico y econdmico. Esta disciplina
y ordenamiento se agudizan en la vigilancia
del cuerpo a través de las arqueologias del
poder que pueden ser tan explicitascomo im-
plicitas, dejando establecido entonces que el
género responde a un producto cultural, que
es aprendido y, por lo tanto, se puede modifi-
car. Para Marta Lamas (1999) lo esencial de la
categoria género, lo que permite su existencia
y funcionamiento es el “proceso de constitu-
cion de orden simbdlico que en una sociedad
se fabrica en torno a las ideas de lo que deben
ser los hombres y las mujeres” (p.158), sefa-
landola importancia que tiene la corporalidad
en tal identificacion. Esta corporalidad se basa
en estereotipos de género que vendriansien-
docualidades,comportamientos,acciones y
practicas quetienen relacion con el deber ser
gue se impone a los géneros en su expresion
binaria femenino-masculino. Es necesario se-
fialar que un elemento comun de todas las cul-
turas que generan estas diferencias de género
desiguales es que se asocia a la mujer con algo
que los sujetos subestiman, de ahi la relacion
con la naturaleza en su sentido mas amplio,
y de ahi la desvalorizacién del cuerpo de la
mujer, otorgandole una corporalidad siempre
pequefa, achicada. El género se corporifica
en cuerpos concretos que se modelan social y
subjetivamente, tiene un correlato inmediato
en la produccién social de los espacios, y se re-
presenta y se simboliza a través de discursos y
representaciones sobre lo femenino y lo mas-
culino desde la puesta en uso de esquemas de
género y desde la produccion de identidades
y categorias sociales presentes en el lenguaje
(Bourdieu, 1991). Volviendo a lo expuesto por
Foucault, concebir al cuerpo como un texto en
donde se leen las relaciones dicotomicas de
poder, es urgente para poder generar un punto
de partida desde donde nazca una pedagogia
que aborde la ideologia de género de manera

protagdnica y no de manera pasiva. Nuestra
sociedad esta construida desde lo visual, asi
mismo los métodos de ensefanza. Es a través
de imagenes que se construye la estructura de
pensamiento y de percepcion, en este caso,
desde el orden hegemodnico que ha puesto a
lo masculino en lo mas alto. Esta conceptuali-
zacion de sexualidad esta estrechamente rela-
cionada con los estudios genealdgicos realiza-
dos por Michel Foucault, respecto de como ha
sido posible que el sexo fuese situado en un
lugar de produccion de saber. Para Foucault,
la libertad sexual que se logra en la sociedad
occidental, a través de su analisis de como se
produce la verdad sobre el sexo en estas so-
ciedades (Scientia Sexualis) no es una libertad
real, puesto que se logra a través de la confe-
sion. El objetivo de poner la sexualidad bajo
distintos tipos de confesiones (psiquiatricos,
médicos, religiosos) es una forma que intenta,
por distintos medios, evitar el autogobierno de
los cuerpos y losdeseos.

La confesion pone al sexo en el espacio del sin-
toma, por tanto, a disposicion de la sancién de
la enfermedad y el cese de dicho sintoma: la
cura. Son diferentes dinamicas que establecen
una red de relaciones de fuerza que han ido
modificando los discursos sobre el sexo y que
mantienen esos discursos de manera movil.
De esta forma, la verdad sobre el mismo se ha
ido modificando, ha ido cambiando a través de
la historia. En el siglo XV, los cddigos de lo licito
eran diferentes; habia otras convenciones que
permitian se entendiera de manera distinta la
higiene, lo obsceno y el morbo, haciendo que
la concepcidn sobre cuerpo fuese también dis-
tinta. La infancia y el infante nacen en la edad
moderna, asi como otros roles etarios y de gé-
nero. La sexualidad comienza entonces a guar-
darse, a ser privilegio de la sociedad conyugal
gue la absorbe en sus lineamientos burgueses
para darle una tarea reproductora, reservan-




dose el secreto. Es entonces que el sexo y el
cuerpo comienzan a convertirse en zonas me-
canicas y funcionales. La zona pélvica se vuelve
inexistente en otro espacio que no sea el con-
yugal, inexistente publicamente, reservada a
la vida privada: bajo el mandato de la repro-
duccion,bajo el control y mercantilizacion de la
publicidad, quien utiliza este tabu para generar
ganancias exacerbandola de manera tal, que el
morbo seintroduce.

Los establecimientos educativos tradicionales
producen la idea que los infantes carecen de
sexo -ya que solo lo sefalan mediante el as-
pecto bioldgico. Razdn suficiente para su invisi-
bilidad; no se les habla de ello ni ellos hablan
sobre eso. Asi funciona como una orden de
desaparicion que solo acontece bajo el dis-
curso de la reproduccién y bajo el circuito de
la ganancia. No es casual que en los colegios
tradicionales la educacion sexual sea, si es que
tienen ese espacio, dirigida con manuales anti-
conceptivos o de otro tipo de proteccion para
el coito (métodos dirigidos principalmente a
las mujeres).éQué sucede con otros espacios
sexuales como las emociones, las afectividades,
los deseos, el placer y el cuerpo? En este para-
digma, el cuerpo de la mujer,como materializa-
cion de género, se ve aun mas vulnerable al ser
el que genera mayor desorden en este orden
racional al estar ligado directamente con lo
animal, lo salvaje y lo sexual. La manipulacion
de los conocimientos sobre la zona pélvica ha
estado regida por esta construccion. Es impor-
tante resaltar que solohace algunas décadas
se comenzo a realizar estudios sobre la vagina,
ya que esta zona, que define en gran medida el
género y su corporalidad, era entendida y en-
sefiada como un pene atrofiado: “A finales del
siglo XVIl y en el siglo XVIlI, la ciencia otorgo
una sustancia material, aceptable en términos
de la nueva epistemologia, a las categorias
de hombre y mujer, consideradas como sexos

bioldégicos opuestos e inconmensurables” (La-
queur, La construccion del sexo: cuerpo y géne-
ro desde los griegos hasta Freud, capitulo V, “El
descubrimiento de los sexos”, p.266).

Otro ejemplo para contextualizar la exposicion
es analizar el hecho que las mujeres han sido
excluidas del placer mas que los hombres. Este
erotismo y autoerotismo ha sido negado a lo
largo de la historia, y las ciencias oficiales se
han encargado de esto. El surgimiento de la
epistemologia como disciplina negaba en sus
comienzos a la mujer como sujeto de saber,
ya que esta ciencia entendia —y en algunos
contextos aun lo hace- a la inteligencia como
sindnimo de razoén del que la mujer en su con-
dicion de instintiva no podia llegar. “Como el
propio cuerpo natural paso a ser la regla de
oro del discurso social, los cuerpos de las mu-
jeres—el sempiterno otro- se convirtieron en
campo de batalla para la redefinicion de la an-
tigua e intima relacion bdsica: la de la mujer
con el hombre. Los cuerpos de las mujeres, en
su concrecion corporal, cientificamente acce-
sible, en la misma naturaleza de sus huesos,
nervios y, lo que es mds importante, 6rganos
reproductores, hubieron de soportar una nue-
va y pesada carga de significado. En otras pa-
labras, se inventaron los dos sexos como nuevo
fundamento para el género” (Laqueur, 1994,
p.259).

Estos paradigmas han influenciado la repre-
sentacion que se tiene en los colegios tradi-
cionales en Chile a la hora de hablar sobre la
sexualidad y zona pélvica: “De haberlo sabido
no habria sobrellevado tantos afios la carga
de una diferencia corriente, y mds precozmen-
te hubiera aprendido a ser feliz en la conven-
cion, sobrellevado con indiferencia los limites
del contrato social, acogiendo los placeres in-
significantes que él mismo me sugeria en los
bordes de su moralidad. Pero la inoportunidad,
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la torpeza y el ridiculo como marca de parti-
da, infunden el dnimo de la autoreforma y la
normalizacion. Desde el comienzo se cree que
todo deseo es una falla que hay que corregir.
El olor de la injuria que te segrega va adherido
en la segunda circunvalacion de la nariz. Y uno
asume que ese olor es el propio y lo recubre
con perfumes estdndares intentando del apto.
Queremos que nos quieran. El robo estatal del
afecto materno te dispone en el disciplina-
miento para que te quieran profesionalmente
ya que nadie te querria al natural. El retiro del
afecto es la estratagema pedagdgica primaria
y nos entregamos con fe a la correccional y a
la convencion gregaria. La educacion acelera
con energia el curso de la cultura que habrad
de restar cualquier valor a las materias bajas
de la pasion y la percepcion sensorial, tilddn-
dolas de indtiles, groseras y dignas de repudio”
(Thayer, 2013, pp. 43 y 44). Desde la educacion
tradicional, la forma mas eficaz y correcta de
aprender es a través de instrucciones ajenas
al sujeto. Cabe decir que estos estimulos no
tienen relacion con el proceso de aprendizaje
ni con la realidad de los nifios en muchas oca-
siones. Durante décadas se ha tratado de per-
feccionar un sistema positivista, lo cual ha sido
muy rentable para la cultura hegemonica ac-
tual, pero muy perjudicial para la creacion de
humanos integros y felices. Esta epistemologia
entra en crisis ya que no logra, por mas que lo
intente, complementar al ser en todas sus di-
mensiones. Todo conocimiento es contextual
y social; si este conocimiento es ajeno, es con-
fuso e inservible pues se realiza de forma me-
canica sin una aprehension del mismo. Somos
seres sexuales y el cuerpo nuestra entidad bio-
grafica, territorial y social, unidad basica de la
subjetividad. La piel limita con el exterior, pero
se proyecta por el espacio. “Cuerpo hay ahi
donde una terrible, imperiosa, inaguantable
necesidad se impone, se presenta -ella-. Cuer-
po es necesidad: no todo cuerpo es necesario,

pero todo lo necesario es cuerpo. Cuerpo hay
ahi donde un deseo, que se oculta para que se
lo descubra, tiembla ser descubierto, tiembla
no ser descubierto [...] Cuerpo es pensamien-
to necesario. Descubrir como estd construida,
qué fuerzas estdn en juego, es la necesidad im-
placable” (Marchant, 1991, p.4).

El cuerpo comunica una serie de simbolos que
el lenguaje verbal no puede codificar, también
expresa lo que la razén no puede ver, o no quie-
re. “De acuerdo con el difunto Dr. Lawrence K.
Frank, de Harvard, el conocimiento del mundo
de un nifio empieza con el tacto de la madre,
con la caricia y el beso, el contacto oral del pe-
cho, el calor y la seguridad de sus brazos. Su
educacion prosigue con la ensefianza del «no
tocar» para adecuarlo a cierto aspecto de su
cultura, «los derechos de propiedad», para en-
sefarle un sentido de posesion y pertenencia.
Como nifio y como adolescente el tocar el pro-
pio cuerpo, las aventuras de la masturbacion
—la dltima forma de tocarse —su exploracion
en la juventud del tocar del amor, la mutua ex-
ploracion del cuerpo con el parcero amoroso,
son todos aspectos de la comunicacion tdctil”
(Fast, Julius, El lenguaje del cuerpo, 2005).




La pedagogia en danza contemporanea
como ruptura a la dualidad y
desigualdad de género

En virtud de lo desarrollado anteriormente se
hace preciso determinar qué tipo de pedago-
gia y qué tipo de danza se trabajard como he-
rramientas para generar espacios de cambios.
Freire (1979) hace referencia a la pedagogia de
la emancipacion, donde pone la importancia
en el acto de educar y la accién deleducador
en este proceso, haciendo necesariala toma
de consciencia y del compromiso a través de
la educacion para generar espacios de liber-
tad para los estudiantes. A través de la inves-
tigacion se pone en jaqu ela labor docente en
el proceso pedagogico y en el desarrollo de
nuevos métodos y paradigmas que, a su vez
ocasionan una crisis en aquellos generadores
de desigualdades y violencias. Es un proceso
complejo, claro estd, y se suma también la am-
bigiiedad de la era, propia del contexto post-
moderno, el que generaque se vuelva casi im-
posible definir acabadamente cual seria lo que
se entiende por contemporaneo o por practica
contemporanea. Definir qué es danza contem-
poranea siempre ha sido dificil para los inves-
tigadores de esta drea puesto que comprome-
te no soloun cambio y una ruptura temporal,
sino también una nueva nocion y percepcion
corporal,lo que abre el campo de las subjeti-
vidades. Sin embargo, se pueden mencionar
algunos colectivos y discursos como referentes
que cuestionan la disciplina de la danza como
tal, sumado al discurso la nocién del cuerpo
danzante, sus significados y significantes: “Lo
contempordneo ademds de ser definido en
razon de su temporalidad, se podrd definir
también como aquello que hace ruptura con
la historia, una tradicion o un cuerpo de habi-
tos (...) distinguiendo lo contempordneo de lo
actual” (ArausVilches, Sonia, 2013, p.8). Estos

movimientos fueron surgiendo a mediados de
los afios 60, principios de los ‘70 en Estados
Unidos, poniendo en jaque los paradigmas
sobre la disciplina academizada, la visidon de
cuerpo con tendencia europea, los funda-
mentos racionalistas y su representacion en la
danza occidental. Esta nueva danza -clasificada
como postmoderna y posteriormente como-
contempordnea- reflexiona sobre el cuerpo y
sobre su entorno, nutriéndose de otras areas
artisticas y otras filosofias que generan una
profundidad y nueva relaciéon corporal. “Esta
danza mds que de buscar hacer obra se ocupa
de obrar (...) Esta busqueda compromete todo
a la vez, una deconstruccion de nuestros usos
del cuerpo y del mundo todo en tanto porta-
dor de futuro y de una renovacion de nuestros
modosdeinscripcion en este mismo mundo.
Esta hibridacion no concierne solamente el
orden del cuerpo y del movimiento, también
es el orden del tiempo, puesto que ella insta-
la e inventa un régimen de confusion entre el
tiempo de la exploracion y el de la difusion”
(Frimat, Francois, 2010,p.129). “La contempo-
raneidad es esa relacion singular con el propio
tiempo que se adhiere a él pero, a la vez, toma
distancia de este: mds especificamente, ella
es esa relacion con el tiempo que se adhiere
a él a través de un desfase y un anacronismo.
Aquellos que coinciden completamente con la
época, que concuerdan en cualquier punto con
ella, no son contempordneos pues, justamente
por ello, no logran verla, no pueden mantener
fija la mirada sobre ella” (Agamben, Giorgio,
2008).

Este cambio de paradigma observa y vivencia
al cuerpo como el lugar de la existencia, en un
proceso que busca tratar de ser y no de hacer:
estar presente en el aqui y el ahora, como un
estado que se logra gracias al poder de la ob-
servacion y la contemplacién, conceptos que
se van incluyendo en la practica de la danza
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contempordnea aportados por las discipli-
nas como el yoga, que significa union consigo
mismo y con el universo, generador del poder
de auto observarse, de escuchar, de sentir, de
percibir cada parte del cuerpo y cada emocién
ya que centra la atencién en el cuerpo, no en
la mente, adquiriendo asi consciencia corpo-
ral. “Es preciso aprender cada dia un poco mds
que somos ese cuerpo en el cual podemos apo-
yarnos” (Gerda Alexander). Lo contemporaneo
se podria definirprincipalmente por generar
rupturas con la historia y con el cuerpo de ha-
bitos: “Asi nos referimos a lo contempordneo
en relacion a un saber o conocimiento y a una
disposicion sensible, quenos hace percibir lo
imperceptible de nuestro tiempo” (Araus Vil-
ches, Sonia, 2013, p.8).

La danza academizada, al igual que otras artes,
ha estado ligada al mundo masculino: al hom-
bre como creador, autor y expositor. La danza
contempordnea, centrandola en la actualidad
-tomando ya los avances discursivos y valientes
de las expositoras de la danza postmoderna-
se levanta como vanguardia reconceptualizan-
do el cuerpo que emerge como problematica
a abordar: sus signos y significantes, sus miles
de formas al momento de movilizarse, danzar
y mas potente, al rol de género en la danza.
“Que responde a una intension precisa; ha-
cer actualidad en nuestro presente inmediato
a partir del cuerpo como paradigma de la in-
version de todo medio” (Araus Vilches, Sonia,
2013, p.10). En ese contexto el cuerpo femi-
nizado o masculinizado pasa a segundo plano,
comenzando a

germinar cuerpos sin roles estereotipados (pu-
diendo haberlos también) al poner el foco de
importancia en el movimiento, en el cuerpo
como flujo de energia y campo de lenguaje
estético interpretativo: “Una consciencia que
solo tienen quienes danzan, quienes estdn

adentro de la disciplina y conocen sus prdcti-
cas. Refiere a un tipo de sensacion del cuerpo
especifica, indefinida sobretodo, que solo pue-
de percibirse bailando” (Francisca Criséstomo,
2012). La pedagogia en danza se entendera
entonces como el proceso metodoldgico de
ensefiar lo que la danza contemporanea pro-
pone sobre nocion de cuerpo, reivindicandolo
como generador de conocimientos: “Todas las
formas del saber en la danza son formas de un
conocimiento que se experimenta corporal-
mente(...) Tener la intencion de danza es tener-
la intencion de hacer algo mds que moverse”
(Sdnchez, 2002). Este proceso cognoscitivo es
muchas veces dificil de entender y aceptar en el
espacio de educacion tradicional puesto que es
un saber que no es linglistico y no esta ligado
a algun objeto concreto, pero, precisamente,
desde pequefios aprendemos de nuestras expe-
riencias tactiles y quinestéticas.

El movimiento es la madre de toda cognicidn:
“da forma al Yo antes de que el Yo de forma
moviéndose al movimiento. Su objetivo es
mostrar como el cuerpo tdctil-quinestético es
un umbral epistemoldgico” (Fraleigh, 1999,
p.253). El soporte de la danza contempora-
nea es el cuerpo y el movimiento, asimismo la
participacion de un colectivo pensante y crea-
tivo. Estas légicas que mantienen a la danza
viva son justamente las que carece el sistema
educativo hegemonico. La capacidad de re-co-
nectarse con un Otro y consigo mismo permite
dindmicas que generan una revalorizacion de
la identidad en todos sus sentidos ya que no
solose observa y percibe el cuerpo del com-
pafiero, sino que también se hace consciencia
del propio, con sus cualidades, sus anatomias y
su energia. “Esta pedagogia del saber corporal
reivindica al cuerpo como sujeto de saber y no
como objeto de conocimiento” (Ofiate, Nicole,
2014, p.34).




Reconociendo el rol del arte en el proceso
de formacion integral de las personas, y en
el marco del Fortalecimiento de la Educacién
Publica, el Ministerio de Educacién y el Con-
sejo Nacional de la Cultura y la Artes (CNCA)
estan desarrollando el Plan Nacional de Artes
en Educacidn, que se orienta al fortalecimien-
to de diversas experiencias de aprendizaje en
artes, reconociendo el aporte de la educacion
artistica como base para el desarrollo integral,
creativo, cognitivo y emocional de todos los
estudiantes: “El arte contribuye a la genera-
cion de un conocimiento valioso por si mismo
que no debe ser visto, unicamente, como com-
plemento del desarrollo de las otras dreas del
conocimiento. El arte, en la medida en que es
abordado desde una perspectiva pedagdgica y
ética pertinente, puede incidir en la transfor-
macion del entorno personal, escolar y comu-
nitario, y puede contribuir a fomentar la parti-
cipacion social, la creacion de cohesion social
y la construccion de ciudadania” (OEl, 2011,
p.100).

Marcel Mauss, en el texto Técnicas corporales,
pone énfasis en la transmisidon por imitacion
de un acto certero: “El nifio, el adulto imita los
actos que han resultado certeros y que ha vis-
to realizar con éxito por las personas en quien
tiene confianza y que tienen una autoridad
sobre él. El acto se impone desde afuera, des-
de arriba, aunque sea un acto exclusivamente
bioldgico relativo al cuerpo. La persona adopta
la serie de movimientos de que se compone el
acto, ejecutado ante él o con él, por los demds”
(p.340). Tomando ese planteamiento y relacio-
nandolo con lo expuesto por Bourdieu y Passe-
ron sobre la reproductividad, se puede repen-
sar la labor del docente al ser este -asumiendo
que esta practica nunca es neutral y que debe
ser un acto consciente- el que materializa en la
practica pedagdgica las herramientas para vi-
venciar el cuerpo desde lo mas intimo y hones-

to, favoreciendo en la formacién integral de
los estudiantes, poniendo en practica la afec-
tividad, la construccion comunitaria de nuevas
nociones y practicas de género igualitarias, con
un autoestima desarrollado desde lo positivo,
desde el empoderamiento, desde el respeto y
valoracién por el cuerpo propio y colindante,
de tener pleno conocimiento y determinacidon
de la vida, produciendo cambios significativos.
Este autoconocimiento del cuerpo, este cami-
no por generar validar-se como creadores, es
una tarea que se le deben a las generaciones
futuras para que no crezcan con las alas rotas.
Estas innovaciones y nuevas epistemologias
caminan lento, pero caminan. “Caminan real-
mente, como decia el subcomandante Marcos,
con los que van mds despacio; no con los que
van adelante, sino con los que van atrds” (de
Sousa Santos, Boaventura, 2014, p.12).
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Introduccion

A lo largo del siglo XXI la cueca urbana se ha
ganado un lugar dentro del folclore chileno,
apareciendo en espacios festivos contempo-
raneos y en recreaciones escénicas ejecutadas
por ballets y grupos folcléricos. Si bien, la cue-
ca urbana actualmente se encuentra validada
comoun estilo de cueca, llama la atencion la
tendencia a la homogeneizacion tanto del
movimiento como de la estética, a pesar de lo
reciente de su emergencia.

A partir de esta observacién y posterior re-
flexion, nace la necesidad de buscar nuevas
formas de ensefiar folclore y en particular de
mediar aprendizajes que involucran el cuerpo
en movimiento desde una perspectiva respe-
tuosa de las diversas corporeidades.

La primera aproximacién se da con las herra-
mientas que entrega la Danza Movimiento
Terapia y con la psicologia educacional, en
especial el aprendizaje significativo y la Teoria
de las Inteligencias Multiples, lo cual, unido al
folclore, ha permitido intencionar un espacio
de aprendizaje donde se busca que cada par-
ticipante baile “su propia cueca”.

La cueca como danza de libre expresion

En el marco del folclore chileno, el baile de
la cueca ha sido estudiado y categorizado
por importantes investigadores, entre ellos
la destaca folclorista Margot Loyola (Loyola,
2010, p.119), quien define la cueca como
una “danza de pareja mixta, suelta, indepen-
diente, concéntrica. La pareja no se toma ni
se abraza. De cuerpo y cabeza levantada o le-
vemente inclinada. La funcionalidad del baile
es principalmente recreativa y su intenciéon
es amatoria, desarrollandose desde tiempos
pasados (siglo XIX en adelante).

De acuerdo a lo planteado por el profesor
Juan Pérez (1983, 2010) la cueca tiene una
caracteristica ineludible: sus evoluciones co-
reograficas que la distinguen de otras dan-
zas.lgualmente, no es un baile homogéneo,
sino de libre expresidon. “Por eso tiene que
haber inspiracion y expresion de todos los
sentidos, libertad absoluta y luz verde en los
ademanes, movimientos y gestos, para bailar
con todo el cuerpo y posesionado por el rit-
mo” (Claro, 1994, p.134).

La Danza Movimiento Terapia

La Danza Movimiento Terapia (DMT) es una
psicoterapia humanista que se integra den-
tro de las terapias expresivas. Utiliza el mo-
vimiento como un proceso para promover
la integracion emocional, cognitiva-mental y
fisica de los sujetos.

1. Sibien en las definiciones tradicionales la cueca es considerada como un baile mixto, en el contexto social actual, dicha caracteristica deja de ser

pertinente. Desde una perspectiva interdisciplinaria que incluye el género como una variable fi

,

al al momento

, el trabajo propuesto en

la presente investigacion apunta a problematizar la definicion de “mixta” y relevar la de “intencién amatoria”, considerando que la expresion de amor es

independiente del género de los danzantes.



Este enfoque establece al cuerpo como un
medio de conexion con el mundo y el movi-
miento, como comunicacion y expresion fun-
damental de la voluntad interna de la perso-
na, manifestacion primaria de su vida.

Encuentra su fundamento metodolédgico de
las psicoterapias humanistas,las teorias de la
comunicacidon no verbal, las teorias psicodi-
namicas, los sistemas de observacion y en el
andlisis del movimiento de Laban.

Acerca de las inteligencias multiples

El psicélogo y pedagogo Howard Gardner es
uno de los pioneros en problematizar y am-
pliar el concepto de inteligencia en el mundo
occidental, instaurando el concepto de inteli-
gencias multiples. Gracias a él, hoy es posible
hablar de las inteligencias en plural y no solo
de “la inteligencia” de forma singular como se
habia hecho en gran parte del siglo XX.

Para H. Gardner (Gardner, 1987, p.96), una
“competencia intelectual humana debe domi-
nar un conjunto de habilidades para la solu-
cion de problemas -permitiendo al individuo
resolver los problemas genuinos o las dificul-
tades que encuentre y, cuando sea apropiado,
crear un producto efectivo- y también debe
dominar la potencia para encontrar o crear
problemas, estableciendo con ello las bases
para la adquisicion de nuevo conocimiento”.

Esta definicion de inteligencia permite com-

prender que existen diversas formas de apren-
der de acuerdo a la persona que aprende y al
contexto cultural en que se desarrolla, ya que
cada cultura da énfasis a la inteligencia que
busca potenciar como sociedad.

Gardner, define que existen 8 tipos de inteli-
gencias que se encuentran en las diversas cul-
turas, las cuales son:

1. Inteligencia lingiistica: Habla de la capaci-
dad para ocupar las palabras ya sea de for-
ma oral o escrita, siendo el objetivo comu-
nicar ideas, pensamientos o sentimientos.

2. Inteligencia musical: Consiste en la capa-
cidad para apreciar y elaborar musica, es
decir, para escuchar, cantar y tocar instru-
mentos. Tal como el lenguaje, la musica tie-
ne sus propias reglas de organizacion, que
permiten que sea escrita y leida.

3. Inteligencia I6gico-matemdtica: Se refie-
re a la capacidad para identificar modelos
abstractos, calcular numéricamente, for-
mular, verificar hipétesis, utilizar el método
cientifico y los razonamientos deductivos e
inductivos.

4. Inteligencia espacial: Es la capacidad para
percibir y/o representar un objeto o forma
y luego manipularlos mentalmente. Las ca-
racteristicas de la inteligencia espacial son
la sensibilidad a la forma, linea, espacio,
colory las relaciones de estos elementos.
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5. Inteligencia cenestésico-corporal: Es la in-
teligencia que permite “emplear el cuerpo
en formas muy diferenciadas y habiles,
para propdsitos expresivos al igual que
orientados a meta” (Gardner, 1987, p.253).

6. Inteligencia intrapersonal: Se refiere a la
capacidad de las personas de conocerse a
si mismas; el sujeto, por medio del cono-
cimiento introspectivo, analiza sus propios
pensamientos, emociones, sentimientos,
motivaciones y capacidades.

7. Inteligencia interpersonal: Es la inteligencia
que permite relacionarse con otras perso-
nas y reconocer los sentimientos, pensa-
mientos, razones y deseos del otro.

8. Inteligencia naturalista: Esta “consiste en
observar los modelos de la naturaleza, en
identificar, clasificar objetos y en compren-
der los sistemas naturales y aquellos crea-
dos por el hombre” (Campbell, 2000, p.5).

Diseiio del taller

En el disefio del taller se haenfatizado la
transmision del baile de la cueca por medio
de las inteligencias: linglistica, musical, intra-
personal, interpersonal, cenestésico-corporal
y espacial. Se han utilizado seisde los ocho-
tipos de inteligencia descritos por Gardner,
plantedndose como un desafio en el futuro
proximo la inclusion de las inteligencias natu-
ralista y l6gico-matematica.

Asimismo, la estructura y momentos del taller
se han inspirado en el psicodrama de Moreno
y la Danza Movimiento Terapia.

La estructura de cada sesion es la siguiente:
Presentacidn y check-in: Se realiza la intro-
duccién del taller y se explica en qué consis-
ten las distintas fases de la jornada.Se hace
un circulo de pie, con el objetivo de promover
la horizontalidad en el grupo y poder mirar
a los presentes. Se realiza un escaneo de las
personas que llegan por medio de preguntas,
donde el participante describe a través de
una idea, palabra o movimiento como llegé a
la sesidn de trabajo. En esta fase se trabaja
con la inteligencia intrapersonal.

* Integracion y calentamiento: Se realizan
juegos para que las personas se relajeny se
distienda el ambiente, ademads de promo-
ver la integracion psicofisica, manteniendo
el circulo como disposicion espacial. Se uti-
lizan ejercicios de articulacion del cuerpo,
ejercicios de voz, de presentacién y cohe-
sién grupal por medio del movimiento y el
gesto. En esta fase se trabaja con la inte-
ligencia intrapersonal, interpersonal y ce-
nestésico-corporal.

e Calentamiento especifico: Se enfatiza que
los participantes incorporen la consciencia
ritmica grupal y la comunicacién no ver-
bal, a través de caminatas por el espacio
en el tiempo de 6/8; realizan distintas tra-
yectorias espaciales, lo cual se amalgama

2. Jerga utilizada en el ambiente de la cueca para decir que son tres cuecas.



con ejercicios de gestualidad interpersonal
donde se da énfasis al uso de distintas par-
tes del cuerpo y expresividad de diversos
estados emocionales. En esta fase se tra-
baja con la inteligencia musical y cenesté-
sico-corporal.

Primera parte de desarrollo: Se les pide a
los participantes que bailen una “pata de
cueca” cambiando de pareja en cada una.
Se sefiala que bailen de la forma que co-
nozcan, recuerden o sientan, con el obje-
tivo de diagnosticar los conocimientos ya
desarrollados por los asistentes al taller. En
esta parte se ensefia y/o se profundiza en
los pasos basicos de la cueca: caminata, ce-
pillado, floreo y zapateo.

En esta fase se trabaja con la inteligencia es-
pacial y cenestésico-corporal.

Descanso: 15 minutos. En el descanso o
intermedio se dispone del espacio y de un
té de cortesia para que los participantes y
profesores puedan compartir.

Segunda parte de desarrollo: Se ensefia el
disefo de piso o evoluciones coreograficas
por medio de demostraciones, del relato,
de la imaginacion y de la grafica, para lue-
go practicarlo.

En seguida, se lleva a cabo el estudio del
movimiento y la expresividad a través de la
observacion de videos donde bailan cueca,
de lectura de letras de canciones y analisis

de su contenido, explicacion de la forma
poético-musical y su ligazén con la danza.
Luego se da paso a la danza e interpreta-
cion personal, bailando una o dos “patas
de cueca”.

En esta fase se trabaja con la inteligencia
linglistica, cenestésico-corporal, espacial
y musical.

Cierre: El objetivo del cierre es organizar
e integrar los aprendizajes mediados y la
concientizacion de la experiencia vivida
por medio de la palabra y la imagineria. En
circulo se realizan ejercicios de respiracion
y elongacidn, para luego generar un espa-
cio de verbalizacién grupal.En esta fase se
trabaja con la inteligencia interpersonal e
intrapersonal.

Resultados

De acuerdo a lo que relatan los entrevista-
dos, esto tuvo un impacto en el aprendizaje,
siendo capaces de reconocer qué medios les
permitié internalizar la danza. Entre las inte-
ligencias mencionadas se encuentran la inte-
ligencia espacial, cenestésico-corporal, musi-
cal, linglistica, intrapersonal e interpersonal:

P: “Moverte de una forma nueva, claro, que

no estaba incorporado, con el puro hecho
de copiar el saludo de la otra persona, te

47



48

llevaba a enfrentarte a tus propios miedos,
asi como a hacer lo que hacia el otro poh,
porque es un saludo que tiene que ver con la
personalidad de cada uno”.

E: ¢Con los videos? ¢Qué te ayudo de los vi-
deos?

P: “El mostrar poh, o sea de que en los videos
uno ve la secuencia completa de que parte
hasta que sigue y entremedio uno puede
preguntar o sea “¢por qué ahora o entien-
de?” y va comparando o sea los videos ha-
cian comparaciones entre la cueca tradi-
cional la cueca portefia o la cueca urbana y
claro uno ahi mirando puede comparar”.

Cabe subrayar que, tal como lo plantea Gard-
ner, las personas son mas sensibles a unas
inteligencias que a otras, lo cual queda ejem-
plificado con la inteligencia musical, donde los
entrevistados informan que los ejercicios re-
lacionados a inteligencia musical les permitié
comprender el ritmo y el pulso:

P: “Ahi entendi lo que es el pulso, con la cueca...
con la cueca entendi lo que es el pulso en ge-
neral de la musica porque igual toco instru-
mentos, trato de cantar”.

Sin embargo, otros declaran que este tipo de
ejercicios fueron dificiles o que no lograron rea-
lizarlos, ya que consideran que es algo ajeno a
sus habilidades:

P: “Ahora que me hablen de no sé 4 octavas o 3
doceavos moya pa’ mi esa cuestion no... no

mds orejas no soy musico...A mi me cuesta si
poh, a mi me cuesta soy mds chuza pa’ esa
cuestion o sea tendria que practicarlo mu-
cho mds o sea”.

Acerca del trabajo realizado por medio de la
inteligencia linglistica, esta no aparece en-
tre los entrevistados como fundamental para
aprender a bailar. En cambio, si es mencionada
cuando se reflexiona acerca de la cueca como
una expresion artistica que involucra mas ele-
mentos, como es el canto, la musica y la poesia.

P: “..Yo lo sentia, asi como... como completa,
como entender la cueca en todo su ambito,
desde la musica, desde la letra, desde el bai-
le, y tiene por lo menos en mi como resulta-
do de tener como esta sensacion de carifio
ahora, como de sentirla mds propia”.

Es importante mencionar que entre los entre-
vistados es posible encontrar como factor co-
mun el valor que le otorgan al inicio del taller:
Integracion y calentamiento. Es precisamente
en esta fase donde los participantes encuen-
tran la posibilidad de conectarse, encontrarse,
re-encontrase consigo mismos y sus pares, po-
tenciandose de esta forma la inteligencia intra-
personal y cenestésico-corporal.

P: “...Porque me gusta eso de cuando uno res-
pira tienes la consciencia de que tu sangre
fluye de todos los lugares a donde llega la
misma sangre a tu cuerpo y de ahi se gene-
ra el mismo calentamiento consciente poh
y para mi eso es como que de ahi empieza




todo el movimiento... a través de los juegos
que eso hace que uno igual se desinhibe, te
olvidas que a la persona que tienes al lado
no la viste nunca y podiamos abrazarnos o
sea llegaba a esa confianza el taller”.

Asimismo, los entrevistados sefialan que los
aprendizajes desarrollados en lo coreogréfico
y en la comprensién de la cueca urbana como
una danza de libre expresion, les permitieron
bailar con mayor seguridad, ddndose la oportu-
nidad de improvisar de acuerdo a lo que sien-
ten y la comunicacion que se despliega con la
pareja. Al respecto:

P: “Es que si poh justo porque no es...eee cada
uno tiene cada uno tenemos nuestra esta-
tura nuestro tamafio de pie nuestra forma
de movernos nuestra flexibilidad de cuerpo,
ahora si yo estuviera en un conjunto... por
eso los equipos practican hasta queeee has-
ta que todo estd parejo”.

P: “Y yo le digo “ah es que tu tenis que decir
que bailai cueca urbana poh, no cueca tra-
dicional (risas), éviste?, y ahi es mds libre, tu
te movis como queris no mds, tenis que ir al
tiempo, y hacer todas las vueltas y toda la
cosa”.

Uno de los aportes que entrega a la ensefianza
del baile de la cueca la Teoria de las Inteligen-
cias Mudltiples y la Danza Movimiento Terapia
es que permite vivenciar el baile de forma in-
tegral, y ya no Unicamente como un baile co-
reografiado, sino como una expresién de la cul-

tura urbana chilena, en la cual, musica, danza,
poesia y canto se entrelazan. De esta forma,
el transmitir la danza nacional desde distintas
aristas despierta el interés por conocer mas de
la misma y genera un acercamiento profundo,
donde incluso es posible desarrollar sentimien-
tos hacia la “cueca”. Las siguientes citas revelan
lo expresado:

P: “... O sea igual pa” mi la cueca no es accion o
sea no es teatro, es realidad o sea hay mira-
das hay movimientos”.

P: “.. De tomarle otro sentido, como... sabis
que es como una sensacion como de carifio,
como de hacerla tuya, que antes era como
lo que te exigen, lo traispoh, lo trais del cole-
gio, todo, ya, y te gusto, por lo menos a mi,
iya, me gusto!”.

Por ultimo, existe consenso en los entrevista-
dos que para la enseiianza es fundamental que
los profesores se conecten con los aprendices
y que se construyan espacios flexibles, permi-
tiendo el error y validando la creacion.

P: “... Yo creo que hay que tener como fiatocon
quien te estd ensefiando, sino igual que los
nifos, se bloquean poh uno dice que lata...
hay mucho ego a veces de los talleristas y un
ego super pesado asi que ahi yo ya he tenido
experiencias duro una o dos clases porque
en realidad para ir a ver a alguien que se
cree “super star” y que es poco humilde”.

P: “... Aqui era diddctico, con explicacion, por-
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que van saliendo los pasos el como se pue-
den hacer y porque se pueden hacery... que
no era nada rigido”.

Igualmente, es considerado primordial que
quienes ensefian disfruten lo que estan ha-
ciendo, ya que esto permite que se transmi-
ta placer y carifio por el contenido, junto con
motivar a los profesores a buscar o inventar
nuevas formas de ensefianza:

P: “.. Hay que ponerle carifio a la cuestion,
0 sea, cuando alguien esté ensefiando y
habla en el tono de voz, las formas de mo-
verse, te estad diciendo si tienes ganas si es-
taaaa siii porque el profe lo tiene que pasar
bien también poh”.

Conclusiones

Entre las inteligencias que destacan y aportan
mayormente al aprendizaje del baile se en-
cuentra la inteligencia espacial, la inteligencia
cenestésico-corporal, la inteligencia intraper-
sonal y la inteligencia interpersonal. Gracias a
la utilizacion pedagdgica de estas cuatro inte-
ligencias, es posible que las personas desarro-
llen un baile que cumpla con los elementos co-
reograficos, pasos basicos y ritmo. Asimismo,
aporta y potencia el baile al desarrollarse la
comunicacion no verbal en la pareja, la cons-
ciencia corporal, la amplitud en el repertorio
de movimientos, la capacidad de observacion
de si mismo y de su entorno, y confianza al mo-
mento de bailar.

Todo lo anterior propicia que los participantes
sean capaces de bailar de forma auténtica, sin
estereotipos o imitaciones, encontrando “su
propia cueca”. También permite la improvisa-
cion en el momento, ya sea con gestos, movi-
mientos e incluso resolver coreograficamente
situaciones nuevas que se dan con la pareja de
baile. De esta manera, se fomenta que el baile
de la cueca sea vivenciado como una “danza
de libre expresion” (Pérez, 1983, 2019; Claro,
1994) y exista la confianza en cada uno para
bailar de acuerdo a la propia corporeidad.

En relacion al uso pedagdgico de la inteligencia
musical y lingtiistica, se observa que el aporte
gue entrega a la enseianza del baile es varia-
ble, dependiendo de las habilidades previas
que ya se encuentran desarrolladas en los
participantes. Si es relevante el uso de ambas
inteligencias ya que permite transmitir que la
cueca consiste en una expresion artistica que
involucra danza, poesia, musica y canto, gene-
randose una mayor apropiacién y sentido del
baile, y comprendiendo que la cueca habla de
una “practica socio-festiva contemporanea”.

Cabe cuestionarse qué elementos fueron los
que dificultaron la transmision del baile de la
cueca por medio de la inteligencia linguistica e
inteligencia musical, ya que, si bien hay perso-
nas que tienen mas o menos desarrolladas di-
chas habilidades, también se trata de un primer
acercamiento al uso pedagogico de la Teoria de
las Inteligencias Multiples de parte de quienes
impartieron el taller.




Es en este contexto practico-reflexivo donde
se tejen simultdneamente elementos de la
danza movimiento terapia, folclore y la Teoria
de las Inteligencias Multiples, se distinguen
nuevas posibilidades para la ensefianza del
baile de la cueca, donde es posible transmitir
no solo el baile, sino que la comprension de
una expresion artistica urbana popular que
se encuentra viva y, por tanto, en constante
movimiento.
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Resumen

En este articulo se analiza como la educacién
actual limita el desarrollo emotivo. Ademas se
considera la relacién existente entre emocion
y corporalidad y sus posibilidades en el cam-
po educativo. La emocion representa hoy un
foco de estudio, que fue olvidado por la es-
cuela tradicional, construida bajo el paradigma
positivista.

Se presentan distintas correcciones que de-
biera realizar la institucidon educativa referida
a estos temas, que permitan dar respuestas a
las necesidades actuales.

Actualmente, la sociedad se constituye por pa-
rametros sociales que priorizan lo econémico
por sobre lo social, como consecuencia de la
instalacion de modelos econdmicos hegemoni-
cos globales. Esto trae consigo un proceso de
aculturacion que, vinculado a la globalizacion,
tiene claras consecuencias en las estructuras
sociales: la segregacion, los niveles de desigual-
dad y la exclusién de poblaciones?, son algunos
ejemplos de esto; “La crisis econdmica también
ha evidenciado el “desmantelamiento” que su-
fre la democracia a causa del sistema de libre
mercado” (Chomsky, 2008, p.179). Lo anterior
da como resultado el malestar de las poblacio-
nes: “Los efectos nocivos de la globalizacion
provocan protestas populares y activismo ma-
sivos en los paises del Sur desde hace varias
décadas” (Chomsky, 2004, p.91). La escuela no
estd exenta de esta situacién mundial y, como
consecuencia de ello, vemos que los sistemas
educacionales se van desvinculando cada dia
mas de su funcion social, llenandose de con-
ceptos propios de los espacios productivos.
Los lineamientos en materias educativas estan
centrados en conceptos tales como: calidad,
gobernanza y productividad, entendiendo que
la escuela, desde esa perspectiva, debe prepa-
rar en el ambito productivo a los estudiantes,
dado que “La educaciéon proporciona impor-
tantes beneficios macroeconémicos, como el
aumento de la productividad” (OECD, 2017,
p.19). Desde alli, dejan de ser relevante fun-

1. Remitase a Encuesta CASEN 2017. Estadisticas de pobreza en Chile. Estimacion de pobres en Chile: 1.528.284.



ciones importantes como el desarrollo integro
de los estudiantes, que comprende esferas tan
centrales como la emocionalidad, la corporali-
dad y el intelecto, en su sentido mas amplio.

Esta situacion conlleva una serie de cuestiones
que hacen del acto educativo una condicidn
completamente alejada de vinculaciones pe-
dagdgicas: “Se ha pretendido convertir el acto
pedagdgico en un evento instrumental” (Agui-
lar, M., Bize, R., 2018, p.121), entendiendo al
estudiante como un sujeto pasivo vinculado
a un acto mecanico de incorporar datos, “los
transforma en “vasijas”, en recipientes que de-
ben ser “llenados” por el educador” (Freire, P.,
2005, p.78); una educacion bancaria?, desvin-
culada totalmente del sujeto.

Desde esta perspectiva, la educacion actual
se encuentra muy alejada de las pretensiones
enunciadas en sus objetivos. En lo que corres-
ponde a educacion basica, por ejemplo, se asu-
me su desarrollo en diferentes dimensiones:
“En este nivel, se desarrolla una formacion
integral para los y las estudiantes, abordan-
do las dimensiones fisica, afectiva, cognitiva,
social, cultural, espiritual y moral™. Asimis-
mo, en la educacién media sus objetivos se
encuadran como: “El principal objetivo de la
Educacion Media es que los y las estudiantes
expandan y profundicen su formacion general
y desarrollen conocimientos, habilidades y ac-
titudes que les permitan ejercer una ciudada-
nia activa e integrarse plenamente a la socie-

dad™. Pero sabemos que en la préctica esto
se encuentra muy alejado de la cotidianeidad
de los centros educativos®. Prueba de ello son
los datos arrojados en los distintos informes
internacionales en materias educativas, que
sefialan los altos indices de desigualdad y se-
gregacion en el sistema educacional chileno.
Esto no tiene que ver necesariamente con la
capacidad de sus actores, sino con el sentido
de las politicas educativas y curriculares.

Esta realidad nos lleva a plantear la necesi-
dad de repensar la escuela actual, donde el
centro de su accién estd puesto en un enfo-
que reducido de lo curricular, “privilegiando
el conocimiento como informacion, mds que
el conocimiento como capacidad de elabora-
cion” (Gysling, 2016, p.19). Observamos que
el curriculum actual cuenta con un marcada
tendencia fragmentaria, con énfasis en ciertas
asignaturas y alejado de una perspectiva de
formacion integral.

Sin lugar a dudas, estamos enfrentados a la
busqueda de nuevos paradigmas educativos:
“El paradigma que estd hoy en vias de cambio
y que privilegia una concepcion racionalista
del ser humano, ha dominado nuestra cultu-
ra y nuestra convivencia social por siglos. Este
modelo, mds alld de sus evidentes aportes al
desarrollo cientifico tecnoldgico, ha conducido
a un profundo desequilibrio entre lo racional
y lo emocional” (Magendzo et. al., 1998, p.7).
Este desequilibrio ha provocado serios conflic-

Concepto acufiado por Paulo Freire.

noA WwN

(2015) Estudios Econémicos de la OCDE CHILE.

Extraido de pdgina web del Ministerio de Educacion de Chile, recuperado de http://escolar.mineduc.cl/basica
Extraido de pdgina web del Ministerio de Educacién de Chile, recuperado de http://escolar.mineduc.cl/media

En materia de educacion, la OCDE ha seiialado los bajos niveles promedio de resultados educativos y alto grado de desigualdad entre los estudiantes.
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tos en las comunidades educativas; pérdida de
contacto emotivo o desborde de este por parte
de la comunidad educativa, situaciones de vio-
lencia, falta de sentido en la labor pedagodgica,
entre muchos otros.

Entendiendo las enormes distorsiones que en-
contramos en el sistema educativo respecto
del funcionamiento de la emocionalidad, se
evidencian multiples dificultades: “Esto ocurre
porque la educacion intelectualiza la experien-
cia, en vez de incorporar la experiencia. Las
emociones se relacionan en primer lugar con
el cuerpo, y solo después se pueden intelec-
tualizar y transformar en conceptos y pensa-
mientos” (Casassus, 2007, p.233). Por ende,
entender el acto pedagdgico como un asunto
netamente intelectual, negando su contacto
emotivo y corporal, nos aleja de la posibilidad
de construir sujetos vinculados y conscientes
de sus propios procesos.

En el Ultimo tiempo, el desarrollo de variados
estudios sobre la importancia de la emocion
vinculada al aprendizaje ha aportado innu-
merable literatura y hoy se reconoce que no
existe aprendizaje fuera del campo emocional
y a las emociones como antecedente central
en el aprendizaje®. Desde esta perspectiva, es
imposible pensar un verdadero aprendizaje sin
el desarrollo de la emocionalidad, por ello: “/as
emociones debiesen ser una de las finalidades
de la educacion, posiblemente la finalidad mds
importante” (Casassus, 2007, p.240). Asi es
como la instituciones educacionales no solo
no favorecen el desarrollo emocional de los
alumnos sino que, a la inversa, lo inhiben y de-
gradan: “El sistema educativo fue disefiado con
el fin de reprimir y negar las emociones, con-
virtiéndose asi en una institucion intencionada
y primordialmente racionalista y anti-emocio-
nal” (Cassasus, 2008, p.87). Las emociones no
han sido abordadas dentro del aula como parte
central del aprendizaje y solo son abordadas

como aspectos personales, correspondientes
a materias desligadas del ambito del conoci-
miento.

En definitiva, la emocién estd vinculada con
el desarrollo intelectual, pero ademas de eso
estamos contenidos en un cuerpo que registra
la emocion, sentimos y expresamos a través
de nuestro cuerpo: “Biolégicamente, las emo-
ciones son disposiciones corporales que de-
terminan o especifican dominios de acciones”
(Maturana, 2001, p.8). Por ello, no podemos
abordar el aprendizaje sin tener en cuenta es-
tas relaciones, intelecto-emocidn-cuerpo, ya
que es “El cuerpo donde ocurre y se sostiene
el sentir” (Casassus, 2007, p.50); en él regis-
tramos las multiples emociones vividas, por
ello, su manejo armadnico es imprescindible si
deseamos tener una verdadera compresion de
estos fendmenos. Por tanto, la educacion debe
incorporar la corporalidad, pero desde esta
perspectiva, desde establecer una relacion y
conexion con el cuerpo, “también se trata de
la adecuada habilitacion de las capacidades de
sentir y registrar el cuerpo” (Aguilar, M., Bize,
R., 2018, p.145), comprender su funcionamien-
toy desplegar la capacidad de comunicarse cor-
poralmente, ya que es el cuerpo quien expresa,
recibe y construye lenguaje y emociones.

Otra forma de abordaje, desde la perspectiva
corporal, es como el cuerpo se constituye en
un espacio de derecho desde la perspectiva de
género. “El cuidado y conocimiento del cuerpo,
la promocion de un lenguaje no discrimina-
dor...” (Acuiia, M., Montecino, S., 2018, p.12).
Es indispensable construir una educacién que
deje de lado todas las practicas normativas y
vinculadas con los patrones del patriarcado.

Todos estos puntos tratados son parte de un
sistema complejo que compone nuestro sis-
tema educacional, el cual se encuentra muy
alejado de las necesidades y caracteristicas del

6. Pekrum, R. et al. Emotions, Learning and Achievement in University Students: Longitudinal Studies. AERA, Nueva Orleans, 2000.



momento actual. La antigua mirada de la intui-
cién educativa concebida ya hace dos siglos’,
con una eminente funcién reproductora, ya
no da respuesta a las necesidades de los estu-
diantes. Desde esta perspectiva, la escuela se
debe reinterpretar y reconstruir desde miradas
mucho mas actuales, considerando cuestiones
tan necesarias como la comprensién de las re-
laciones humanas, entendiendo esto como una
compleja trama de intersubjetividades. Desde
alli, el abordaje de ciertos principios funda-
mentales, como son los anunciados en este en-
sayo, es el inicio de la construccién de una nue-
va institucion educativa. A nuestro entender,
debiese ser el punto de partida para conside-
raciones mas integrales, que verdaderamente
se ocupen de la comprensién y funcionamiento
del individuo.

Al comprender que la naturaleza del ser hu-
mano es un constante cambio que incluye in-
dividualidades, diversidades y una compleja
urdimbre de intenciones, la escuela debe ser
concebida como un puente entre estas reali-
dades.

Entender la educacion al servicio del ser hu-
mano y a su creciente desarrollo es construir
una educacion que permita que los estudiantes
expresen lo mejor de si; sera posible solo si se
construyen comunidades educativas basadas
en reciprocidad, la no violencia y la valoracion
de la diversidad. Es necesario que la escuela se
convierta en un espacio emancipador y libera-
dor, formando sujetos libres, democraticos e
integros, con clara valoracion de si mismos y de
los demas: “La verdadera educacion consiste en
despertar en el nifio aquello que tiene ya en si,
ayudarle a fomentarlo y orientar su desarrollo
en una direccion determinada” (Vigostky, 2009
p.62). La escuela debe constituirse como un es-
cenario que transforme a los individuos, en re-
lacion con su contexto, reparando las actuales
practicas segregadoras y discriminadoras, para

establecerse como un espacio liberador, no vio-
lento y transformador, que potencie a los estu-
diantes para la trasformacion de su contexto y
la construccion de una nueva sociedad.

Bibliografia

e Acuiia, M., Montecino, S., (2018) Bases para una
educacion no sexista. Revista Docencia N° 61.

e Aguilar, M., Bize, R. (2018) Pedagogia de la in-
tencionalidad. Educando para una conciencia
activa. Rosario: Homo Sapiens Ediciones.

e Casassus, J., (2007) La educacion del ser emocio-
nal. Santiago: Cuarto propio.

e Casassus, J., (2008) Aprendizajes emociones.
Aprendizaje, emociones y clima del aula. Paulo
Freire. Revista de pedagogia critica. Afio 7, N°6.

e Chomsky, N. (2004) El mundo después de Iraq.
Buenos Aires: Editorial Txalaparta.

e Chomsky, N. (2008) Entrevista La crisis financiera
marca el fin de un modelo cultural cuya doctrina
es el fundamentalismo de libre mercado. Adver-
sus 177-179.

e Freire, P. (2005) Pedagogia del oprimido. Méxi-
co: Siglo XXI Editores.

e Gysling, J. (2016). A 20 aiios de la reforma curri-
cular: reflexiones para una revision del curricu-
lum de educacion media. Revista Docencia N°59.

e Magendzo A, Donoso P. y Rodas M. (1998). Los
objetivos transversales de la educacion. Santia-
go: Editorial Universitaria.

e OECD. (2017) Evaluaciones de Politicas Naciona-
les de Educacion. Educacion en Chile. Santiago:
Fundacion SM.

e Vigotsky, L. S. (2009). La imaginacion y el Arte de
la Infancia. Madrid: Ediciones Akal.

7. Léase Pandptico, Michael Foucault, su enfoque critico, respecto a la creacion de la escuela moderna. Foucault, M., (2002) Vigilar y Castigar. Argentina:

Siglo XXI Editores.

55



56

PROYECTO ;A DANZAR!
La formacidn de elencos como metodologia de la enserianza

de 1a danza en contextos de vulnerabpilidad socioeducativa

Monica Pinto Verdugo!, Gedgrafa y coredgrafa.

Co-directora de Fundaciéon FundArte Chile

Resumen

iA Danzar! es una investigacién/accion inicia-
da el afio 2015. Hacemos danza en contextos
vulnerables mediante la formacion de elencos es-
tudiantiles. Co-planificamos con los estudiantes,
uniendo la ensefianza por proyectos con el pa-
radigma de la danza educativa moderna, y uti-
lizamos como referencia matrices de progreso
cognitivo/corporal, socioafectivo, psicomotor
y de “gestor de proyectos”.

Palabras clave:
didactica, danza, inclusién y comunidad
educativa

Contenido
1. Los actores
1.1 La fundacion
1.2 El programa de escuelas abiertas de la
municipalidad de recoleta
1.3 El Centro Educacional Héroe Arturo
Pérez Canto
2. El proyecto jA DANZAR!
2.1 Encuentro de actores
2.2 Nuestra metodologia de ensefianza de
la danza
2.3 El proyecto hoy

1. LOS ACTORES

El proyecto jA Danzar! es desarrollado a partir
de la triangulacion de tres actores: Fundacion
FundArte Chile, el Centro Educacional Héroe
Arturo Pérez Canto y el Programa Escuelas
Abiertas de la Municipalidad de Recoleta.

1.1. La Fundacion

FundArte fue creada el afio 2015 por cuatro
colegas y amigos que, vinculados a las discipli-
nas de la danza, geografia y ciencias sociales,
buscaban una modalidad para otorgar acceso
al hacer arte en general, y a la danza en particu-
lar, a nifios y jévenes provenientes de sectores
de ingresos bajos a medios de la zona norte de
Santiago. En una etapa inicial fue evaluada la
modalidad de “empresa social”, pero esta idea
fue descartada pues los andlisis econdmicos
indicaban la inviabilidad de financiamiento por
medio de la simple venta de un servicio artisti-
co como clases de arte y/o espectaculos, dado
el bajo nivel de ingresos del grupo objetivo. Por
ejemplo, si se considera una mensualidad de
$20.000, (monto ya subvencionado respecto de
los costos totales), y clases de marzo a diciem-
bre, a lo menos dos o tres veces a la semana,
una familia debe gastar anualmente $200.000
para que uno de sus integrantes se desarrolle
en la danza, lo queequivale a un sueldo minimo
liqguido mensual;es imposible que una familia
“vulnerable” lo invierta para estudios de danza.

1. Gedgrafa y coredgrafa. Co-directora de Fundacion FundArte Chile. monicapinto@fundartechile.org. www.fundartechile.org.
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En ese contexto se adopta como misidn de-
mocratizar el acceso al arte, asumiendo di-
cha labor no desde la perspectiva de la cari-
dad, sino como un acto de justicia, pues toda
persona tiene el derecho y el potencial para
desarrollarse como artista y creador activo.
Entonces, el grupo de amigos se conforma
como fundacién, dada la posibilidad de finan-
ciamiento mixto mediante aporte de los usuarios,
fondos concursables, y donaciones?.

En todos sus proyectos FundArte integra tres
lineas de accién: ARte, Territorio, y Educacion.
Asi, “Arte” es la sigla de dichos lineamientos.
En el proyecto iA Danzar! el arte estd repre-
sentado por la danza, la educacion por la sis-
tematizacion de un método de ensefianza, y
el territorio por su insercién en poblaciones y
barrios, y por la necesaria articulacién con or-
ganizaciones comunitarias, establecimientos
educacionales, universidades, centros culturales,
y el Municipio de Recoleta.

1.2. El programa de escuelas abiertas de la
Municipalidad de Recoleta

Escuela Abierta es impulsada desde el afio
2013 por la Municipalidad de Recoleta, y fun-
ciona en establecimientos educacionales mu-
nicipales una vez finalizada la jornada escolar.
Este programa surge con el objetivo de forta-
lecer la identidad y la dignidad comunitaria, y

posee tres ejes de accion: a) brindar espacios
dignos para actividades que promuevan la in-
tegracion y el desarrollo comunitario; b) ges-
tionar actividades de desarrollo y prevencion
sociocultural; y c) apoyar a personas y orga-
nizaciones en el desarrollo de sus proyectos.
En lo cultural, este programa fomenta talleres
ideados desde el municipio o desde la auto-
gestion de las organizaciones recoletas. Desde
el aflo 2016, al alero de este programa, funcio-
nan anualmente el orden de 70 o m4s talleres
artisticos, culturales, y sociales.

1.3. El Centro Educacional Héroe Arturo
Pérez Canto

El Centro Educacional Héroe Arturo Pérez
Canto, (en adelante el Liceo A-34 o el esta-
blecimiento), es recoleto, fue fundado en
1944 y es municipal. Se localiza en la pobla-
cion Las Torres, y posee una matricula de 771
estudiantes, de los cuales el 80% se encuentra
en situacién de vulnerabilidad?, dado que la
situacion de sus hogares dificulta sus posibi-
lidades de enfrentar el proceso educativo. En
sus 74 afos de vida ha tenido que responder
a diversos contextos socio-educacionales,
cumpliendo el rol de escuelaexperimental,
escuela centralizada, escuela consolidada y
liceo polivalente, conformando hoy un centro
educacional pues imparte desde ensefianza
parvularia.

2. FundArte estad dispuesta a entregar informacion especifica de su proceso a grupos “artistico-culturales” que quieran conformarse como fundaciones.

3. Segun Directorio de Establecimientos Educacionales de la Region Metropolitana. MINEDUC, 2018.
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Desde su inicio, el Liceo A-34 se conformd
como un centro de actividad cultural barrial
y comunal. Ejemplo de ello es que en la dé-
cada de los ‘40 en su interior surge el Circulo
Literario Victor Domingo Silva, fundado por
Armando Sdez, amigo y admirador del poe-
ta, y el profesor, y después director del esta-
blecimiento, Angel Guarda. Originalmente el
circulo estaba conformado por estudiantes y
vecinos que deseaban manifestarse poética-
mente y constituir un espacio de expresion
colectiva.

Entre los afos 40 y 70 el Liceo A-34 fue cen-
tro de la realizacidn de la Fiesta de la Prima-
vera, organizada anualmente por el estable-
cimiento y la comunidad, y de festivales de
musica folclérica y obras teatrales. Acorde
a esta tradicion artistica, al interior del liceo
existe un teatro. Hasta el dia de hoy los ve-
cinos del sector recuerdan que contaba con
un proyector de peliculas, pues funcionaba
como un cine con programacion semanal y
mensual, al cual acudia la familia, especial-
mente los fines de semana.

Teatro Centro Educacional Héroe Arturo Pérez Canto,
Fotografia FunArte 2016

Llama la atencidn la existencia de este teatro
dentro del contexto socioeconémico de la po-
blacién Las Torres; pero esta situacion de sub-
centro social y cultural queda justificada a la
luz de analizar la dificil conectividad que hasta
el dia de hoy posee el sector, localizado a siete
cuadras al sur de Av. Américo Vespucio, la cual
actla como conectora intercomunal mas que
local, y a diezcuadras de la estacién de metro
mas préxima. La Avenida El Salto (de solo dos
vias transitables, una al norte y otra al sur) es
el principal conector con el centro de Santia-
go, ubicado 5km al sur.

La tradicion y vocacion artistica, cultural y so-
cial del liceo sufre un quiebre en la década del
‘80, en el contexto de dictadura militar, y es
paulatinamente retomada a mediados de los
afios 90 Asi, fundamentado en diagndsticos
que identificaron necesidades socioeconémi-
cas y artistico-culturales, y en congruencia con
su capacidad de resiliencia institucional (que
ha sido puesta a prueba desde sus comienzos,
debido a la adopcion de diversos roles educa-
tivos), desde el afio 2008 el establecimiento
se incorpora a la Subvencion Escolar Preferen-
cial (SEP), y se inicia una evolucion progresiva
hacia el concepto de escuela y liceo artistico
experimental. Este perfil artistico queda ofi-
cialmente plasmado en la visién, misidn y per-
fil del estudiante, contenido en su Proyecto
Educativo Institucional, (PEI 2014-2018). Con-
juntamente, desde el afio 2014 la JEC (Jornada
Escolar Continua) del liceo queda conformada
por talleres de danza, teatro, musica y folclo-
re, y otros orientados a inglés, TIC y educacion
civica y ciudadana. Ello es posible, pues los
talleres de reforzamiento de contenidos y téc-
nicas de estudio son abordados por el Plan de
Mejora SEP y mediante el reforzamiento del
curriculum formal®.

4. Por ejemplo, se ha retomado la realizacion de la tradicional “Fiesta de la Primavera”, convertida en “Fiesta de la Familia”. Segtn comunicacion verbal
de la Jefa de Unidad Técnica Pedagdgica (UTP), Paulina Pozo, este tipo de actividades, junto con las que desarrolla la municipalidad, conforman la unica
oferta recreativa y cultural a la que la mayoria de las familias del liceo posee acceso, lo cual es muy valorado por padres y familiares.

5. Ala fecha de elaboracion de este documento existe una modificacion en la conformacion de la JEC, disminuyéndose la actividad artistica, centrdndose en
la danza y musica. Ello se debe al requerimiento de “elevar” el rendimiento SIMCE por parte de autoridades municipales y ministeriales, y por la urgencia
de abordar una ensefianza multicultural, dada la gran proporcion de estudiantes migrantes que posee el establecimiento.



2. ELPROYECTO jA DANZAR!
2.1. Encuentro de actores

El encuentro entre la fundacion, el Programa
Escuela Abierta y el Liceo A-34, acontece de
manera circunstancial, como sinergia de la
constitucion de la fundacién con un ministro
de fe de la Municipalidad de Recoleta. En esos
dias de tramites, Modnica Pinto, co-directora
de FundArte, toma contacto con Pamela Ra-
mirez, Directora del Programa Escuela Abier-
ta, y coinciden con el objetivo de “superar el
taller”, desde la perspectiva de estructurar un
modo de ensefianza extraescolar, no formal y
que se proyecte en el tiempo. Actualmente,
dichas ideas se resumen en el concepto “Es-
cuelas Barriales de Danza”, que se perfilan
como gratuitas, sin seleccidon de ingreso, de
calidad y que, surgidas desde el interés co-
munitario, otorguen ensefianza artistica es-
pecializada, es decir, que se articulen desde
una perspectiva de desarrollo disciplinar, no
recreativa o terapéutica.

El afio 2015 Pamela Ramirez recomienda dia-
logar con el Andrés Reeves, Director del Liceo
A-34, pues él ha destinado fondos SEP para
remozar el teatro del liceo, y junto con su
equipo de trabajo impulsa un sello artistico
para el establecimiento. A esa fecha el liceo
tenia dos afios de experiencia en la incorpo-
racion de danza y teatro dentro de las horas
JEC, participando en ello todos los estudian-
tes de primero a tercero medio, proceso que
fue liderado por el director, el equipo de UTP,
conformado por Paulina Pozo y Paulina Ri-
quelme, y la bailarina Daniela Pérez, quien
se hace cargo de la dificil misién de realizar
docencia a todos los niveles mencionados. La
dificultad radica en queella realizara ensefian-
za de la danza a estudiantes que solo poseen
referentes dancisticos asociados a la cultura
popular y de masas, y que desconocen abso-

lutamente la estructura “formal/académica”
de una “clase de danza”.

No obstante, como fruto del trabajo realiza-
do, a partir de diagndsticos socio-territoria-
les y de una encuesta de preferencias artisti-
cas aplicada el afio 2015 a estudiantes entre
cuarto y séptimo bdsico, inesperadamente
se obtuvo un notorio perfilamiento de los
estudiantes hacia la danza. El 45% decla-
ré expresamente su deseo de participar en
una escuela de danza que funcionara en el
liceo. Como resultado, liderado desde Fun-
dArte, con participacién del equipo directivo
del Liceo A-34, y el patrocinio del Programa
Escuela Abierta, se postula al Fondo de Fo-
mento al Arte en la Educacidn, dependiente
del entonces Consejo Nacional de la Cultura
y las Artes (CNCA), hoy Ministerio de las Ar-
tes, las Culturas, y el Patrimonio (MINCAP), el
proyecto “Escuela de Danza en Recoleta”, ob-
teniéndose financiamiento para el afio 2016.
Posteriormente los estudiantes bautizan al
proyecto como jA Danzar!, correspondien-
te al “grito de guerra” que se realiza antes y
después de cada funcidn, y se han obtenido
fondos publicos para funcionar los afios 2017
y 2018. Estamos a la espera de fondos para
el 2019.

2.2. Nuestra metodologia de ensefianza de
la danza

En jA Danzar! se realiza ensefanza de la dan-
za donde sobre el 70% de los estudiantes son
“prioritarios”, y sobre el 80% estan en “vulne-
rabilidad” social. (MINEDUC 2018). Destaca-
mos dichos indices de vulnerabilidad porque
realizamos ensefianza especializada de la dan-
za en un contexto en el cual los métodos “cla-
sicos” no pueden implementarse directamen-
te por diversas razones, por ejemplo: a) los
estudiantes poseen diversos roles como cuida-
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dores de hermanos o trabajadores, lo cual mi-
nimiza su tiempo disponible para “hacer arte”;
b) su situacion de vulnerabilidad familiar afec-
ta la asistencia constante tanto a la educacion
formal como a la no formal; c) el capital cul-
tural del entorno influye negativamente, pues
considera que “el arte no sirve para nada”, no
considerando a la danza como una disciplina
integral, y menos como alternativa laboral; d)
la infraestructura disponible es escasa a nula;
e) el alejamiento territorial y sociocultural en-
tre quienes desarrollan la danza profesional y
estas comunidades, deriva en que los referen-
tes dancisticos estan también muy alejados,
por lo cual una ensefianza que no considere
a la cultura local peligra de transformarse en
un invisible modo de colonizacion cultural; y f)
los estudiantes desean danzar hoy, no en tres
0 mds afios cuando posean cierta expertiz,
pues su experiencia en la vulnerabilidad les
indica la incertidumbre de proyectarse por un
tiempo prolongado en una actividad o lugar.

Nuestra metodologia de ensefianza de la
danza une el paradigma de la Danza Educati-
va Moderna (Laban, 1948), con la ensefianza
por proyectos. Co-planificamos con los estu-
diantes, verificando sus “avances” mediante
matrices de progreso que hemos elaborado
para los dominios cognitivo/corporal, socio-
afectivo, psicomotor y de “gestor de proyec-
tos”. Actualmente exploramos la vinculacion
de la planificacion con el Disefio Universal de
Aprendizajes (DUA). Estudiantes y profesoras
aprenden a danzar, danzando (si, las profe-
soras también aprenden dado que se produce
un intercambio de conocimientos profesor-es-
tudiante). Se realizan tres proyectos al afo, y
cada uno es un montaje coreografico.

Comentamos que los contextos de vulnera-
bilidad poseen una crudeza que impugna a los
métodos de ensefianza, sobre todo a los de

disciplinas que han madurado en otros con-
textos sociales mas “acomodados”. FundArte
considera esto como una oportunidad para
movilizar voluntades y conocimientos, en pro
de la tan ansiada equidad e inclusién educati-
va. Planteamos que el método propuesto pue-
de ser aplicado con cualquier estilo de danza
y nivel del estudiante. A la vez puede desarro-
llarse en un corto plazo (meses), o proyectarse
en 2, 3 6 4 afios, a modo de plan de estudios.
Destacamos que FundArte plantea una es-
cuela de danza y no un conjunto de talleres,
porque detectdé en las comunidades, a pesar
del reconocimiento de un constante estado de
incertidumbre, el deseo de participar en ins-
tancias que se proyecten en el tiempo, en una
ruta de crecimiento “modular” por niveles.

El concepto del elenco utilizado como estra-
tegia de ensefianza fue “descubierto” junto
con los estudiantes e implica un juego de ro-
les. Desde el primer momento los estudiantes
son considerados artistas y bailarines y, por
lo tanto, deben comportarse como tales. Se
visualiza que este juego posee una épica seme-
jante a la de clubes deportivos barriales, donde
quien se pone la camiseta sale a la cancha a dar
la vida, como si fuese seleccionado nacional.
Durante nuestra experiencia, con este enfo-
que de roles hemos vivenciado cémo profe-
sores y estudiantes, a modo de ensofiacion,
se abstraen del entorno carente, ingresando
en un universo idilico, desde el cual parado-
jicamente emergen resultados objetivamente
superiores que los desarrollados sin la locura
ensofiadora.

2.3. El proyecto hoy

Desde el afio 2017 jA Danzar! funciona en tres
establecimientos educacionales municipales
de Recoleta: Liceo A-34, Escuela Puerto Rico
y Escuela Diferencial Santa Teresa de Avila. En




conjunto, los estudiantes realizan mas de diez
presentaciones anuales, bajo la modalidad de
“desarrollo de proyectos”, y una funcién final
en un teatro. También participan en celebra-
ciones de juntas de vecinos y organizaciones
comunitarias aledafas.

De manera especial comentamos que diez es-
tudiantes de jA Danzar! han participado, junto
a intérpretes profesionales, en dos proyectos
FONDART de creacion en danza desarrollados
por FundArte, en los cuales se recurre a histo-

rias locales/barriales como elementos articula-
dores o inspiradores del guidn. Durante el afo
2017 se desarrolld la obra “Relato Coreografico
de La Chimba: territorio/cuerpos/historias”, y
este afio 2018 la obra “MUujERES: Fuerza vital
en movimiento”. Nuestra premisa es: para
danzar la historia local, se requiere de elen-
cos locales. Solo asi la danza superard la mera
representacion, y se conformard como una
herramienta de (re)construccion de identidad
desde la propia comunidad.

Nuestro grito de guerra: jA Danzar! Backstage funcion final 2016.
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L0 EDUCATIVO COMO ESPACIO VACIO:

una polética depolarizada.

Reflexiones a través de la danza y la performance.

Natalia Ramirez Plischel
Artista-investigadora independiente
Curadora 2018-19 de Proyecto Axial

Resumen

Comparto un primer ensayo de reflexiones
que traen un llamado a desorientar ciertos
sentidos para expandir lo educativo como un
espacio. Como un espacio vacio, donde hay
plena posibilidad del cuerpo como energia
transicional.

La danza como disponibilidad de un cuerpo
presente en su potencia de estado aun no
creado: en lo educativo como espacio, la ac-
tividad creadora nunca cesa un no-existir. Una
polética depolarizada como energia transicio-
nal del evanescer del cuerpo via colectiva: la
danza, educacion innata, sentido estético del
ethos del estado-cuerpo-Ser-mundo en aten-
cién contemplativa de lo que aun es futuro.

En esta reflexion menciono la experiencia de
la performance “Cerebros en Flor. Educacién
para la Paz”, realizada el 2017 junto con la
comunidad escolar El Melocotén en San José
de Maipo. Y observo el potencial performati-
co de lo educativo mediante el pensamiento
artistico de la danza, para hacer disponibles
espacios vacios en tanto transicionales (inaca-
bados, internos, inventivos); performances de
lo educativo como procesos vitales.

Palabras clave:

espacio vacio, polética, depolarizacion,
energia transicional, performances-procesos
vitales.

Introduccion

Esta escritura es un ensayo donde considero lo
educativo como espacio vacio. Para explicarles
lo que esto implica iré presentando distintos
movimientos que me hacen contemplar su po-
sibilidad. Las fuerzas que aqui llaman vacio al
espacio de lo educativo, me acompafan desde
hace mas de un afio, cuando descubri en mi tra-
bajo investigativo su genuina naturaleza como
experiencia de proceso constante, o sistema de
pensamiento.

Esta escritura es un ejercicio reflexivo en el cual
comparto intuiciones germinales que partici-
pan del proyecto “Mainstation-blue formatives
forces”, y asimismo del “Espacio Invaginal”, mi
actual investigacion-creacion’. Previo a esta con-
ferencia, las fuerzas especificas aqui presentes
eran mi cuerpo y apariciones incipientes (e in-
sistentes) en las esquelas de mis cuadernos de
notas, y en las impresiones que realizo en papel
carbén azul. Esta es su primera reunion como
texto, donde iré descubriendo lo que aparece.
Invito a sentir los movimientos y los espacios
que dispongo, en una primera inventiva.

Fuerzas

Especificamente, un entendimiento hacia la
cuestion que hoy llamo lo educativo como es-
pacio vacio aparecio a través de la performan-
ce “Cerebros en Flor. Educacidén para la Paz”,
realizada en la Escuela El Melocotén de San
José de Maipo, cerca del volcan homdnimo en

1. Veren: www.especieaxial.cl

2. En este movimiento se pueden observar cuestiones de las participaciones intersubjetivas en el ambito educacional institucional o en relacion al mismo, y
la capacidad de la prdctica artistica ahi; un espacio de relaciones que se reagencian en diversos modos de situacién, obras como procesos de aprendizaje
o contextos para la atencion estética (respecto lo que menciono como contexto performdtico).

3. Prdctica continuada de meditacion invaginal (Invaginaciones: introspeccion y conexion somdtica que dispone un estado de conciencia a través del movi-

miento que llamo del hacia si).


https://www.especieaxial.cl/

la Region Metropolitana de Chile, en la prima-
vera de 2017.

Realicé esta performance por primera vez en
las semanas de filosofia y danza en las residen-
cias del verano de 2017 en PAF, Francia. En esa
oportunidad la llamé “Touching Brains_Brains
in Flower”, y consistio en dar un toque sensible
a cerebros humanos a través del tacto del cra-
neo, y la escucha del liquido céfalorraquideo, el
movimiento respiratorio y el ritmo del corazén
(similar al sistema sacro-craneal). Desde enton-
ces me animé a llevar la performance a otros
contextos, y disponer de la actividad como una
accion que se integre en las comunidades.

El caso de la experiencia “Cerebros en Flor. Edu-
cacion para la paz” me permitié apreciar el po-
der del contexto performatico para disponer la
practica artistica —mas no el arte propiamente
tal- (y esto en el ambito escolar), como proceso
sensible donde lo artistico se vuelca al comun
como capacidad de arte?.

Otro entendimiento sucedié en mis practicas de
estudio y registro del “Espacio Invaginal”, duran-
te el invierno de 2018 en el hemisferio norte, al
realizar un ejercicio meditativo de sistematiza-
cién de mis pensamientos a través del espacio
de la conciencia®, la metodologia de sintesis que
llamo eclipse, y, especificamente, la creacion
de post/blueboards (statements-schemas/pds-
ters-pizarras)”.

A estos post/blueboards les senti (ya habiendo

descubierto el sistema de impresion por reve-
lacién solar blueprints, en julio de 2017°) como
médium de participacidon y ensefianza-apren-
dizaje, como sistema auto reflexivo de positi-
vacion luminica del negativo®; un método del
movimiento de clarificacion del sentido lumi-
niscente (pensamiento claro o, mi llamado ha-
cia la Era del Pensamiento Energético).

Fue en este influjo cuando me reencontré
con las practicas de Joseph Beuys y sus black-
boards, y casi al mismo tiempo con el proyecto
socioldgico “Blueprint for Counter Education”,
una pedagogia radical en la era de la guerra de
Vietnam; iniciativa que, entre otros medios,
creaba posters que funcionaban como super-
ficies-ecosistemas de conocimiento’.

Estas dos cuestiones me inspiraron a profun-
dizar en mis movimientos reflexivos y en sus
capacidades metodoldgicas. Por ejemplo,
post/blueboards: un sistema de sintesis e in-
tegracion que combina la pizarra y el pdster
como espacio de fuerzas experienciales?.

Y asi, las criaturas que nacen sin tener nom-
bre... 0, con nuevos nombres (neologismos),
identidades fluidas que, siguiendo a Allan
Kaprow en “La Educacion del Des-artista”,
pueden ayudar al cambio social, siendo una
identidad modificada un principio de movili-
dad, y la préctica artistica, un servicio a la vida.

Aqui me encuentro.

Me encuentro con el desafio de compartir-

4. Recuerdo la prdctica continuada de meditacion zen de Allan Kaprow junto a Charlotte Joko Beck (1978). Algo que inspira interiorismo e intimidad constante como
medio de conocimiento. La obra como una conversacion entre personas que no son artistas ni publicos (ni profesores-ni estudiantes), sino una comunidad

(Kaprow, 2007:123).

5. El azul es el numen de mi creatividad invaginal. Desde 2014 es el azul prusiano, ferrocianuro férrico que me llevé hasta la técnica de revelacion conocida
como cianotipia, y el procedimiento blueprint y sus derivaciones (existe también el whiteprint), inspirando la aparicién en azul, el ante proyecto, o el antiguo
meétodo roneo en tinta azul, y lo que esto implica en el dmbito (pseudo)cientifico, y a lo cual corresponde estadios de la conciencia y la complejidad-cuerpos.
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les en esta experiencia de escritura, desvela-
mientos de las intuiciones-pensamientos que
redacté en un resumen para este coloquio con
el titulo: “Lo educativo como espacio vacio:
una polética depolarizada. Reflexiones a tra-
vés de la danza y la performance”.

Aqui estoy. A través de la danza y la
performance.

La danza y la performance

La danza, como prdctica artistica, en su dispo-
nibilidad de una complejidad-cuerpos presen-
te en su potencia de estado aun no creado, o
lo que auln es futuro®.

Escribo aqui porque confio en el contexto trans
que habilita la danza como espacio politico
para el desarrollo humano, cuyas experiencias,
mas que su propio arte —como hemos dicho
lineas arriba- son medios de transformacion
del Ser social. Porqué pensar en el desarrollo
humano desde las experiencias que la danza y
sus contextos performaticos pueden generar.

Una vez mas, invaginar hacia el futuro que re-
genera todas las voces para contactar la expe-
riencia del ser humano, y profundizar los pro-
cesos del Ser-mundo, como raza humana. La
danza como plataforma de carga, de emision
y actualizacion de las potencias, de energia
transicional que puede expandir el espacio va-
cio, apreciando asi lo educativo como proceso
vital, donde la danza es la movilidad ontoldgi-
ca del sentido innato, de lo aun no existente, y
lo pluripotencial.

Y lo performatico, en lo que llamo vias negativas
del conocimiento, una actividad de los érdenes
no lineales del gran negativo de lo real (o su ilu-
sion). Todo esto, a través del evanescente cuer-
po sensible y subjetivo, y la ficcion dualista que

el arte, en tanto experiencia, depolariza (operak-
tion_depolarizacion).

”

“depolariza

”

“depolariza

”

“depolariza

Este preludio es fundamental para compartir
porqués del estar en este coloquio de danza
y educacién. Estoy aqui junto a las voces re-
unidas (toda la polifonia de esta publicacion,
y ustedes), actualizando cosas muy antiguas
gue a veces olvidamos.

Depolarizando el sentido.

La educacion no se puede habilitar sin la danza
como complejidad intersubjetiva del manto-
red de los sistemas humanos, en tanto cémo,
hoy a través de ella y su performatividad, sin
nombrarla, la hacemos y nos hace; en este
sentido, la danza como un elixir suprasensible
que regresa al pensamiento de cada una en
todos los movimientos que trascienden la
imagen de lo que puede ser una complejidad-
cuerpos. Y entonces recuerdo, cdmo a todo lo
innombrable (y lo innato), se le dona capacidad
de danza, y somos la bailarina cdsmica®.

De alguna manera, este ensayo es una marea
invaginal.

Todos los movimientos aqui derivan en replie-
gues del hacia si; son fuente y natacion del
mismo futuro del Si, danza: como practica ar-
tistica, y su experiencia -mas no el arte-, como
medio de su practica. Pensando artisticamen-
te el desarrollo social sin el artista del arte,
juntas como artistas del Ser-mundo.

Entonces
Lo educativo como espacio vacio

6. ¢Como usar la superficie pizarra donde suceden impresiones-captaciones de sentidos-contenidos co-emergentes (relacionales)? Observando su gran

potencial performatico.

7. Un modelo de educacion procesual que vinculaba pensamiento critico y prdcticas de las artes. Desarrollé manuales de uso, facsimiles y pdsters. Una
iniciativa de la avant-gard del posmodernismo acompafiada de las visiones de Marcuse y MacLuhan, con influencias de la Bauhaus y Black Mountain.

8. Lo que alguna vez articulé como un taller que llamé “Coreografia del Documento”, sentido del pensamiento etérico- pensamiento imaginativo; y su
condensacion a través del mapeo (y justo esto respecto de los post/blueboards, la prdctica escritural, y de dibujos de imaginarios corporales).



Se trataria de un espacio innato de energia
transicional.

“(...)conocer, hacer, y vivir no son cosas se-
parables y que la realidad y nuestra identi-
dad transitoria son partners de una danza
constructiva. Esa tendencia que designo
como un giro ontoldgico no es una moda de
fildsofos, sino que se refleja en la vida de to-
dos. Entramos en una nueva época de fluidez
y flexibilidad que trae detrds la necesidad de
una reflexion acerca de la manera como los
hombres hacen mundos donde viven, y no los
encuentran ya hechos como una referencia
permanente” (Varela, 2018:37).

La nueva época de darse cuenta y expandir
el horizonte para reconsiderar lo que hay
mas alla... En esta fuerza llegamos a nues-
tro espacio vacio. Las implicancias éticas de
esta desorientacion son luminosas. Solucién
etérica para la nada en la fuente de nada...

Una polética depolarizada

El movimiento depolarizacién recupera la con-
cavidad pluripotencial del espacio transicional
de la complejidad-cuerpos, cuya experiencia
se desarrolla como participacién constante.

Esta palabra aparecié espontdneamente para
reconocer la conciencia que desarrollé en una
practica de memoria que llamé “Linfal (Ich
habe ein neues blaues Organ)”!!, y que ex-
ploré a través del sistema linfatico del cuerpo
humano. La describi como una descarga eléc-
trica que reorganiza la relacion gravitatoria del
pensamiento, dejando la orientacién polar, y
co-emergiendo un espacio curvo de eflujos, y
un espectro de nuevas captancias.

Un espacio vacio...

La depolarizacion es una movilidad que sub-
vierte las orientaciones, y condiciona el vacio
de todo espacio al provocar un desplazamien-
to transicional constante. La energia transicio-
nal de un proceso abierto sin culminacion.

Lo que llamo depolarizacién funciona en dis-
tintas capas, como una experiencia de la con-
ciencia del cuerpo interno: dislocacion vesti-
bular, auricular y semi-circulaciones, vacios
que llamo invaginalmente (como somatica
y conciencia del hacia si), terceros espacios
transicionales??.

En tanto, el concepto polética aparecid con
ele ligamentosa integrando lo poético y lo po-
litico del ethos del ser humano. Llamo poléti-
ca a la fuerza poética potencial de toda par-
ticipacion, una politica del Ser-cuerpo. Llamo
polética al compromiso estético con la vida y
lo colectivo, un proceso de la conciencia éti-
ca posible en la experiencia de una realidad
compleja.

“pool nadecida en el ritmo de lo poolitico y
de lo pooético(...)la sensibilidad corporal a la
realizacion de conoceee res(...).iNataciones
increibles! desarrollantesnadeceslibres teoria
magmdtica mi universal heme aqui mag-
mante (...) nade y nadece y... todo un, a su
sincronica desarrollantés jé!... sin capitulo fi-
nal, deviniendo bola blanca(...)asi, desde este
imaginario nado en la corporalidad sociall...)
danzaria, sexual... tierra de nado que nadece
y nadece (...) corporal alquimia politica eros
jel transformaciones del pensamiento de
todo...”** (Ramirez Piischel, 2015:63).

Relativa a estas contracciones y coexistencias
del lenguaje, el afo pasado me encontré con
la propuesta de Joan Retellack, quien sugiere
(en idioma inglés) “h” para poetic: “pohetic”.

9. Esla energia transicional de este médium complejidad-cuerpos. Lo que haria la danza seria poner un cuerpo en poética al configurar su ritmo viviente.
Una experiencia de atencion respecto la activacion de campos sensoriales subjetivos, en las modalizaciones estéticas de sus intervalos energéticos. Y la
libertad una conciencia de las variaciones de la existencia; y al mismo tiempo, un distanciamiento (Ramirez Piischel, 2012:86-87).

10. Francisco Varela, Friedrich Nietzsche o Paul Valery, por traer algunos pensadores que concitan en la palabra danza, el proceso sin culminacion del éxtasis

del movimiento vital de la energia universal en nuestra experiencia humana.

11. https://www.mixcloud.com/linfal/memoria-invaginal-1/
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Una operacion neoldgica similar a mi ele liga-
mentosa, union de fuerzas y alcances integros
de sentidos que conecto a la responsabilidad y
responsividad social desde los cuerpos: com-
plejidad-cuerpos que la danza desvela, como
misma complejidad de los procesos vitales de
nuestra humanidad.

En este sentido, lo educativo como espacio
vacio se desarrolla en la fuerza polética del
Ser-mundo, y a través de la operacién depo-
larizacion, siendo un ethos de lo transicional
e innato.

Lo educativo como proceso de vida es la capa-
cidad innata del cuerpo como vacio en tanto
energia transicional, o lo ain no creado. Si la
danza es este movimiento vital, y lo educativo
quiero entenderlo como un movimiento-pro-
ceso de vida, lo educativo como espacio vacio
puede ser la danza innata que guarda el pun-
to quieto germinal del pleno acontecimiento,
cada vez; nunca cesa un no existir o, la cons-
tante reinvencién de lo que aun es ahora.

Contexto performdtico

Desde el caso de “Cerebros en Flor. Educacion
para la Paz”, reconozco las fuerzas que guar-
dan las acciones artisticas sin ser arte:

“abandonar el arte es el arte. Pero para
abandonarlo tienes que tenerlo. Lo defino
como ese arte o pensamiento cuya identidad
como arte debe permanecer desconocida
para siempre. Para responder a la pregunta
inicial équé es Arte?, el arte podria (o podria
no) ser simplemente hacer arte, sea lo que
éste sea, en tanto que no pueda ser identifi-
cado” (Kaprow, 2007:120).

Lo que llamo contexto performatico puede
comprenderse a través de los movimientos

gue he ido surcando, como una atencion esté-
tica que dispone modos del estar juntas y da
sentido polético a ese encuentro, activando un
espacio depolarizado que escapa a las catego-
rias dadas por la institucion arte y la institucion
escolar, o educativa segun sea el caso.

Reconozco un potencial performatico para
crear contextos sin categoria, donde se puede
entrelazar una atencion estética del proceso
comun de participacion constante en la prac-
tica del estar juntas. Este potencial me llama
como fuerza que permite activar el horizonte
depolarizado sin construir en base a referen-
cias, los ecosistemas para la sensibilidad sin-
gular que emerge cada vez.

En el caso “Cerebros en Flor. Educacion para
la Paz”, me intereso por aquello que me inspird
un espacio vacio, un tercer espacio transicional
dado al no poder localizar el encuentro y su
manera de realizacion, inubicable como taller
0 presentacion®.

A través de esta experiencia me interesan
cada vez mas fendmenos del trabajo del ar-
tista relacionado a los procesos educativos
como procesos vitales. Observo que el tener
la capacidad de lo artistico, sin el arte, permi-
te establecer una relacion del flujo innato. Me
pregunto cémo entrelazar al comun el maxi-
mo potencial contemplativo de la compleji-
dad-cuerpos, sin dar categorias a cuestiones
de la atencién estética, pero siendo esta la
captancia del Ser-mundo.

A través de esta escritura reconozco ahora
mismo mas fuerzas que llaman a profundizar
en las sutilezas de la danza y la performance
como plataforma de realizacién de lo educa-
tivo innato del Ser, como proceso vital; una
noosfera que cuide del ser humano del futuro.

12. Los terceros espacios transicionales son zonas de desaparicion, desvelacion, dislocacion; zonas innombrables, zonas del estado de lo atn no creado. En
esto lo que co-emerge acontece en flujos de entrelazamientos colectivos e intersubjetivos.

13. Magma es un espacio nocional presentado en el texto homdnimo en la publicacién que editamos dentro del proyecto de investigacion-creacion coreogrd-
fica Nosotres. Es un manifiesto polético que contribuye al entendimiento del propio ser-cuerpo material y post-material despertando un espacio sin identi-
dad estable potencia de todo (reflexionando la cuestion de identidad de género). Esto ahora, en mis estudios mediante el Espacio Invaginal (embriologias
y conciencias en el movimiento del hacia si), son subducciones magmadticas y dorsalidades plasmdticas del Ser-cuerpo.
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“Danza Panzas: La danza como forma educativa,
emancipadora y reveladora para parir consciente,

libre y en movimiento”

Por: Rocio Argandona Torres.

“Educar sobre el cuerpo en gestacion y
parto consciente, para reencontrarnos
con nuestros proceso ciclicos y fisiologicos
truncados por una sociedad opresora y
patriarcal”

Siendo profesora de danza, licenciada en Ar-
tes y Educacion, comencé a realizar este cruce
transdisciplinar entre la danza, la educacion,
la gestacion y el parto durante mi proceso de
gestacion hace cuatro afos. Descubri que la
vision propuesta de antafio de vivirlo desde
un lugar embarazoso habia finalizado, estudié
la importancia de la pelvis movil para parir
y encontrar en el movimiento una forma de
resistir al sistema patriarcal que nos habia
obligado durante siglos a parir en posicion
decubito dorsal o de litotomia, inmovilizadas
y obligadas a acatar érdenes de un tercero,
olvidando el real protagonismo de las muje-
res, normalizando la vulneraciéon de nuestros
derechos y proporcionandonos experiencias
dolorosas a nivel corporal y emocional.

A la danza vista y propuesta desde un lugar
de conexidon, reconocimiento y liberacion,
la aprendi principalmente desde la técnica
contemporanea que en su formacién profe-
sional abarca distintos métodos y disciplinas
para lograr un mayor alcance expresivo, dis-
cursivo y de acondicionamiento fisico. Es en
este cruce de disciplinas donde comencé a
conocer y sentir, por ejemplo, la dimension
de mis huesos, estiramientos musculares,
capacidades respiratorias, articularidades y
sensibilidad desde la piel. Durante mi forma-
cién académica y profesional aprendieutonia,
yoga, Feldenkrais, entrenamientos de danza
contemporanea basados en métodos como el
de Body maind centering, que llevaron a mi




cuerpo y su danza desde la sensibilidad, cono-
cimiento y consciencia.

Todo lo nombrado y aprendido en mi etapa
de estudiante cobré mayor sentido y fuerza
en el proceso donde experimenté un sinfin de
cambios a nivel hormonal, 6seo, en drganos
como el utero, la piel, el pelo, los musculos;
donde todo se expande y cambia. La danza
y la formacién de la cual yo provenia, estaba
siempre acompainada desde un lugar reflexi-
Vo, critico y politico, que desencadend en mi
una busqueda incesante en estos temas de
interés; en este caso, el que me removio fue
el de la gestacién y parto, donde descubri que
existian muchos miedos sociales en relacién
a un proceso fisioldgico del cuerpo. En rela-
cion al miedo, el articulo “Sobre el miedo en
el cuerpo”, del libro de Moshé Feldenkrais La
sabiduria del cuerpo, sefiala lo siguiente:

“La reaccion del miedo trae aparejada una
contraccion violenta de los musculos flexo-
res (especialmente de los abdominales) y la
retencion de la respiracion. Este estado se
acompafia de una serie de perturbaciones
vasomotoras: el pulso se acelera, la transpi-
racion aumenta y, en casos extremos, se pro-
ducen temblores e incluso la defecacion” (Fel-
denkrais, 2017).

Con esto acotamos que el miedo asociado al
dolor de parto es algo que se instalé en nues-
tra cultura y hoy la ciencia se encarga de de-

mostrarnos que el movimiento es una estrate-
gia y forma para re-significar este mecanismo
del cuerpo. Asi lo demuestra esta cita extraida
de los documentos de estudios de educacion
perinatal Lamaze, donde en su articulo “Practi-
ca #2 Para un parto saludable, camina, muéve-
te y cambia de posicidn durante el trabajo de
parto, nos indica que: “(...) El movimiento es
una estrategia de supervivencia para el dolor
y la libertad de estar movil durante el trabajo
de parto es una estrategia de afrontamiento
saludable y segura, porque en parte no inte-
rrumpe los procesos fisiolégicos normales™.

La pregunta es: ¢{miedo a qué, si las mujeres
han podido parir durante siglos? De esta for-
ma fui desentrafiando que el miedo se debe
principalmente a la falta de conocimiento
sobre el cuerpo, sus funciones, capacidades
y placeres. Ya sabemos que este miedo a lo
desconocido desencadena en inseguridades
gue por consecuencia es acompafiado del do-
lor: “(...) Porque el parto con dolor forma parte
de la maternidad patriarcal, de la falsa madre
que se nos presenta, pero la verdadera ma-
ternidad no es esclavitud, ni carga, ni enfer-
medad, sino una opcion gozosa de desarrollo
de nuestra sexualidad y de nuestras vidas {(...)”
(Rodrigadfez, Pariremos con placer, 2007).

Entre lo expuesto y en mi busqueda de pro-
mover el reconocimiento y recuperacion de
seguridad, y considerar maneras de replantear-
nos posibilidades contra la forma patriarcal que

1. (Lothian y Romano 2008) citado en Lamaze International, Inc. “Prdcticas y cuidados que promueven un parto normal, prdctica de cuidados # 2: Freedom
of Movement Throughout Labor” Publicado en The journal of Perinatal Education, 16 (3) 2007.
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ha instalado las inseguridades sobre los pro-
cesos fisioldgicos, es que la danza me interpe-
la al cumplir un rol fundamental como manera
de hacer convivir el goce/placer/liberacién y
forma de escucha frente a los procesos cicli-
cos y sus formas de abordar la gestacion y el
parto en movimiento.

La danza es una manera, existen otras formas
mas para incitar o promover el movimiento,
como podrian ser el yoga, la meditacion, es-
tudios anatémicos, kinesiologia o terapias. Asi
lo enuncia la cita a este articulo extraido de
la publicacién The Journal of Perinatal Educa-
tion:

“(...) Muchas otras prdcticas que son uti-
lizadas por los educadores para el parto
y las doulas pueden utilizarse de forma
segura en el apoyo, aunque no todas
han sido investigadas para determinar
su eficacia, son: balanceo de lo pélvico,
desplantes, bailar lentamente y subir es-
caleras. Estas intervenciones ayudan a
las mujeres a participar plenamente en
el proceso del parto y asentirse cuidadas
y reconfortadas (...)” (Lamaze Internatio-
nal, 2007).

En la danza he ido encontrando otros aspec-
tos que vienen a completar este fundamento,
que pretende instalar desde su expresividad y
metodologias un lugar que entrega posibilida-
des para la emancipacion corporal a nivel po-
litico y con estrategias concretas para permitir
al cuerpo moverse desde un lugar sensible y
con sentido.

Durante esta busqueda por hacer cruces in-
terdisciplinares provenientes de autores que
tienen como protagonistas al cuerpo y que
promueven su protagonismo para desinhibir
lo establecido, y lo reprimido que se ha man-
tenido suprimiendo el placer y el goce de las
mujeres, el cual ha instalado lo ciclico y los

procesos reproductivos como algo tortuoso,
doloroso y violento donde se niegan las infi-
nitas capacidades que poseemos las mujeres,
es que citaremos a Casilda Rodriganez: “(...)
No se trata sdlo de acabar con el dolor inne-
cesario del parto que como dice Leboyer: no
satisface a ningun dios; se trata de acabar
con la violencia interiorizada que supone in-
hibir nuestra sexualidad y nuestra capacidad
orgdstica desde la infancia; la violencia inte-
riorizada de la negacion de nuestros cuerpos y
de nuestras vidas (...)”, (Rodrigdfiez, Pariremos
con placer, 2007).

Hoy, la Organizacion Mundial de la Salud pro-
mueve los partos fisiolégicos, respetados y sin
intervenciones rutinarias innecesarias. Esto es
posible con informacion, empoderamiento y
herramientas necesarias de alivio no farma-
colégico del dolor, como, por ejemplo, uso de
respiraciones, vocalizaciones y manteniendo
el libre movimiento durante el trabajo de par-
to y parto. Estos tres ultimos conceptos me in-
centivaron a crear el proyecto “Danza Panzas”
gue consiste en clases tedrico-practicas de
danza, expresidn corporal, y educacion peri-
natal, para que las mujeres puedan reconocer,
reconectarse con sus cuerpos, vivir una expe-
riencia de goce a través de la danza, relaciona-
do directamente con temas fundamentales de
la educacidn perinatal, que se basan en practi-
cas que promueven una gestacion consciente
y saludable. La idea es informar para que cada
mujer pueda adquirir un mayor conocimien-
to, entregando herramientas con las que se
pueda potenciar el empoderamiento, basado
principalmente en cuatro aspectos: 1. Tener:
“yo tengo el poder de”, 2. El saber: entregar
informacion actualizada sobre el actual cam-
bio de paradigma sobre gestacion y parto, 3.
Querer: poder interior, y 4. Poder: poder y ma-
nejo de la situacion a la que me enfrento.

Mantener una gestaciéon en movimiento es




adquirir seguridad y conocimiento sobre
nuestros cuerpos, proporcionar instancias
para escuchar lo que nos indica es contribuir
al desarrollo de nuestra sexualidad, es ganary
recobrar la libertad que ha estado borrada por
una sociedad patriarcal que se ha encargado
de violentar e intervenir un acto poderoso
que pueden realizar muchas mujeres: gestar
y dar vida.

El taller Danza Panzas nace por la necesidad
de aportar a este cambio de paradigma sobre
la gestacion y parto; hoy en dia las mujeres
y las familias comienzan a ver, sentir y
experimentar esta etapa con mayor sabiduria,
con una busqueda que valida al cuerpo, sus
sentidos y el habitar como protagonistas,
recuperando la confianza aniquilada por el
exceso de medicacidn, instrumentalizacidon e
institucionalizacion; buscando espacios y diversas
herramientas que ayuden a la reconexion
corporal e intuitiva que las mujeres siempre
hemos poseido.

En este transitar de reconectar el cuerpo y sus
sentidos es que Rodrigafnez nos hace la invita-
cion a encontrar la actitud del reconocimiento
del placer:

“(...) Como todo lo que se produce en el
cuerpo, el placer no se produce porque
si, sino que tiene una regulacion fisiolo-
gica y psiquica. Es necesario que las mu-
jeres tengamos una actitud de reconoci-
miento del placer que mana de nuestro
cuerpo. Sin el placer no es posible la
percepcion corporal ni la reconexion.
Sin el placer el cuerpo se queda despie-
zado. Reconocer el placer es “soltar” la
inhibicion inconsciente y automdtica, so-
cialmente adquirida (...)”, (Rodrigdfiez,
Pariremos con placer, 2007).

Porque creo que la danza debiera ser encon-
trada en todas partes, si se trata de habitar

cuerpos, movilizarlos y hacerlos sentir goce
y placer, es que resulta necesario acercarse,
buscar y entregarse a lugares con enfoque
interdisciplinares; sin ser terapeuta en danza
las herramientas encontradas desde la dan-
za contemporanea han venido a contribuir al
area de la salud, aportando a mujeres, hom-
bres, nifias y niflos con una mirada holistica
para su bienestar integral.

En la actualidad, las clases de danza para ges-
tantes Danza Panzas se han desarrollado de
manera independiente, en espacios particula-
res; y desde el mes de abril del afio 2018 han
sido incluidas en el sistema de salud publica,
existiendo para el departamento de salud de
la comuna de Paine, formando parte del pro-
grama plan de promocion de la salud. Aca se
trabaja de forma permanente para reforzar
temas vinculados con la informacién sobre
beneficios y derechos en la gestacion, instalar
la reflexion de la importancia y beneficios del
parto vaginal fisioldgico, mantenerse en ejerci-
cio durante la gestacion y entregar un espacio
significativo de educacion y bienestar por me-
dio de la danza. A continuacion, detallaremos
algunos contenidos y formas de hacer convi-
vir la danza y la educacion.

La metodologia creada para Danza Panzas se
basa principalmente en:

Consciencia corporal y sentido de la pelvis
movil, basados en los libros Embarazo eutoni-
co de Frida Kaplan, y Parir en movimiento de
Blandine Calais Germain y Nuria Vives.

Cabe destacar que en los textos de apoyo y
en las clases de Danza Panzas no se traba-
ja con gestaciones que tengan algun tipo de
patologia ni pretendemos indicar lo correcto
corporalmente, de manera univoca, para en-
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frentar un parto; si nos interesa entregar la
mayor cantidad de informacién, mostrar dis-
tintas posibilidades, permitir un espacio para
la reconexién del cuerpo, sus partes y sus fun-
ciones, para que sean las mujeres quienes de-
cidan qué utilizar y realizar en sus trabajos de
parto y parto. Las clases de danza promueven
ver la gestacion como un estado fisiolégico y
no patolégico, promoviendo el movimiento
como una herramienta de salud y bienestar
en y para la vida. De este trabajo se despren-
den maneras de abordar el parto, entregan-
do y analizando distintas posiciones que pro-
mueven la pelvis libre, ya que al incentivar
este enunciado y como se ha comprobado
mediante informacidn actualizada del Lamaze
International, hay una serie de estudios que
encuentran ventajas en el movimiento duran-
te en el trabajo de parto: “(...) Las mujeres que
utilizan posiciones verticales tienen trabajos
de partos mds cortos, menos intervenciones,
reportan dolor menos severo, y describen una
satisfaccion con su experiencia de parto que las
mujeres semi sentadas o decubito supino {(...)",
(Lamaze International, 2007).

Los temas que se abordan y hacen cruce
transdisciplinar con la danza son: el reconoci-
miento anatdmico de la pelvis, el trabajo cor-
poral para pre-parto y posturas que faciliten y
ayuden a la movilidad de la pelvis, respiracion
y vocalizacion en el trabajo de parto.

Todas las dinamicas y ejercicios de danza y ex-
presién corporal estan en funcién de los pun-
tos nombrados anteriormente.

Danza Panzas tiene como fortaleza las clases de
expresion corporal y danza, todo creado con una
metodologia desde la pelvis movil, respiraciones
y ejercicios ludicos de bajo impacto corporal.
En cuanto a la ejercitacion realizada y objetivos
transversales, tenemos en cuenta el fortaleci-
miento y estiramiento muscular que se vuelve

muy necesario en casos de gestantes con dolen-
cias lumbares.

Un ejemplo de un ejercicio propuesto en el li-
bro Parir en movimiento, llamado “La marcha
de oca”, lo he tomado para transformarlo y
llevarlo a la danza mediante la estrategia del
fraseo, experimentado con distintos géneros
musicales, por lo general, una musica suave
que invita a las mujeres a moverse con tran-
quilidad, consciencia y cuidados correspon-
dientes. En este caso instalamos la secuencia
con un sentido mas ludico, donde la gestante,
al estar danzando, no lo asocia a una secuen-
cia repetitiva. Todo esto con la finalidad que el
cuerpo lo registre en su memoria y pueda o no
ocuparlo en su trabajo de parto.

Descripcion “Posiciones en cuclillas, Marcha
de Oca”: la mujer se instala en cuclillas, en el
suelo, o es sostenida por la matrona, doula o
acompafiante. Para avanzar en cuclillas, co-
mienza a desplazar el peso de su cuerpo hacia
la derecha sobre la pierna derecha, después
hacia la izquierda.

Consecuencia: la gran presion del tronco hacia la
parte baja del tronco y los movimientos asimé-
tricos de las piernas transmiten, a cada paso, a
los huesos iliacos, movimientos asimétricos; un
iliaco va en nutacién y supinacién mientras que
el otro va en contra nutacion y pronacion. Los
movimientos movilizan la pelvis intrinseca del
tal forma que la cabeza del feto es dirigida hacia
la salida (Germain & Vives, 2019).

A continuacién, detallaremos los objetivos
propuestos para las clases de Danza Panzas:

Objetivo general:

e Realizar clases de expresion corporal, dan-
za y educacion perinatal para las mujeres




en etapa gestacional a partir de la semana
12 hasta la 42.

Los objetivos especificos son:

e Disfrutary expresarse por medio de la dan-
za y musica, a través de dinamicas de bajo
impacto corporal.

e Compartir herramientas basicas de
consciencia corporal que ayuden a
comprender los cambios fisicos comunes
de la gestacion.

e Realizar ejercicios para el reconocimiento
de la estructura de la pelvis y cuidados del
suelo pélvico.

e Entregar herramientas de respiracion y
vocalizaciones en el trabajo de parto.

e Aprender estiramientos y posturas para
aliviar dolencias comunes en la gestacion.

e Compartir experiencias, verbalizar, expre-
sar sentimientos, sensaciones y orientar
sobre mitos y dudas de las gestantes.

e Orientar sobre la importancia del parir en
movimiento y parto respetado.

e Demostrar y practicar diversas posturas
que faciliten la pelvis movil.

e Promover la comprension, valoracion y
motivacion de la estimulacion del bebé
desde el utero.

Hemos de re-conquistar nuestros cuer-
pos y re-aprender a mecer nuestro utero,
a conectar sus inervaciones voluntarias
con las involuntarias; sentir su latido y
acompasarlo con todo nuestro cuerpo.
Que la exuberancia de nuestra plena
sexualidad acabe con las contracciones
dolorosas y sélo haya el movimiento pal-
pitante de nuestros musculos relajados y
vivos (Rodrigdfiez, El tesoro de Lilith, 10).

Escogi la danza como forma de ver - hacer la
vida, como lugar de resistencia en lo sexual,
politico social y cultural; siento que la danza
se puede trasladar y hacer convivir con mu-
chos lugares, siempre estd. Hacer un vinculo
con la salud y la educacién es una manera de
validarla como herramienta emancipadora y
generadora de goce y placer. La danza ha sido
fuente de ensefianza para entregar informa-
cién, educacién y herramientas que pueden
emancipar cuerpos y, junto con esto, vivir la
gestacion y partos desde la reconexién corpo-
ral y la liberacion.
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ALICIA SUENA
Danza en ls educaci

Materia prima colectivo

Por: Natalia Sabat Serranc?, Licenciatura en Artes con Mencidon en Danza,

Universidad de Chile

Resumen

Se deba a que nos encontramos geografica-
mente aislados de las nutridas experiencias
que trae consigo la inmigracion, o bien porque
contamos con un patrimonio que a duras pe-
nas ha sido rescatado por tradicion oral y fami-
liar o por envalentonamiento de unos pocos; lo
cierto es que desde el periodo de la Dictadura
no contamos con una intencion politica real y a
largo plazo para programar en forma continua
actividades de educacién cultural y creativa,
arrastrandonos vergonzosamente a ser un pais
cada vez mas pobre en apreciacion artistica.

Alguna responsabilidad podria exigirse a pro-
ductores que, realizando espectaculos masi-
vos dedicados a los nifios y jovenes, muestran
prioritariamente un fin comercial. También se
ha masificado la idea que la Unica entreten-
cién posible en familia es la salida al centro
comercial y al cine, privando desde la infancia
la necesaria experiencia en vivo que ofrece el
escenario. En cierto modo, la insercion del es-
pectaculo de calle ha facilitado ese espacio de
observacion de la experiencia creativa... pero
también el espectador se ha ido acostumbran-
do a ello, perdiendo la necesaria disposicion y
atencidn que se pretende de un asistente a un
espectaculo de sala, lo que demuestra la débil
educacién por carencia al presenciar una obra
escénica. Esta situacion refleja la necesidad de
generar educacion de espectadores desde la
infancia.

Cuando criamos y formamos se hace importan-
te poner atencion a esta debilidad que insiste
en aparecer desde hace mucho y en diferentes
contextos. Pero es particularmente necesario
en la profesionalizacién de las artes escénicas,
donde los jovenes entran a estudiar la carrera
sin haber visto nunca una obra en vivo. Esta si-
tuacién, sumada a una débil y casi nula expe-
riencia corporal cuando terminan su ciclo es-
colar, los distancia de la capacidad de resolver
creativamente con su cuerpo en movimiento,
debiendo entenderse este como el primer ins-
trumento de lenguaje, materia prima comun
para todos los individuos.

Aun mas alla de la trascendencia que tiene la
danza para quienes la ejercitan regularmente,
si la practica corporal se instalara desde un
lugar consciente para todos los nifios que hoy
cursan cuarto aino bdasico, en los préximos diez
afios, e independiente del camino profesional
qgue cada uno de ellos escoja, habria mejoras
en cantidad y calidad de espectadores y de es-
pacios, valoracion y respeto a la profesiéon de
la danza, e incluso, podria existir trabajo bien
remunerado para un porcentaje mayor de titu-
lados en esta carrera.

La observacién en torno a estas carencias es
lo que sustenta el montaje “Alicia Suefia” de
Materia Prima Colectivo, con el que quisimos
generar a través de un trabajo creativo la re-
flexion del cémo nos hacemos cargo de esas
debilidades, para potenciar la practica de la

1 Sabat, Natalia: Licenciatura en Artes con Mencion en Danza, Universidad de Chile, 1997. Coordinadora académica Universidad de las Américas, UDLA.
Docente de Movimiento y Acrobacia aérea. Directora Materia Prima Colectivo.

Alfaro, Andrea: Correctora de estilo. Licenciada y Magister en Historia. Mencion Arte y Cultura, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso., PUCV.

Doctora en Educacion y Cultura, Universidad Arcis.



danza desde la infancia y la formacién de es-
pectadores para nuestro-vuestro futuro profe-
sional. Sin buscarlo particularmente, la inten-
cién de propiciar una estructura que envolviera
la obra en actividades de mediacién y forma-
cion de publico para la danza se ha ido materia-
lizando por necesidad.

A continuacion se exponen los elementos que
resultaron de las experiencias que tuvimos con
diferentes espectadores, y complementaron el
trabajo escénico.

INTRODUCCION
De primera urgencia

La entrega de herramientas para el desarrollo
de nuevas habilidades de comprensidn, a través
de la educacidn artistica, es un area en la que
no muchos han decidido poner interés. Una
razon aparenta ser el hecho que no existe real
valoracién del trabajo del artista como creador
de mundos posibles -ostentando nuestro pais
una gran cantidad de reconocidos profesiona-
les en el extranjero-, o bien porque realmente
se busca cada vez mas clasificar a las perso-
nas limitando aquellas experiencias que le
permitan ampliar su encuadre hacia nuevas
y enriquecedoras practicas que estimulen el
desarrollo personal.

Pero los alcances que tiene la experiencia cor-

poral en el desarrollo de los individuos son fa-
cilmente comprendidos por quienes realizan,
por ejemplo, alguna actividad deportiva. Aun
cuando se ha cultivado que la practica debe
cumplir con la necesidad de ser entreten-
cién-desafio fisico para las masas (la gran ma-
yoria solo responde al estandar de un cuerpo
entrenado para “verse mejor”), sigue siendo un
beneficio por el resultado particular que tiene,
mucho mas alla de la imagen que se exhibe.

Lamentablemente, este criterio llega hoy tam-
bién a la educacion basica, donde nifios y jovenes,
estimulados por redes sociales y con una incon-
sistente programacion en la television abierta, se
vinculan ingenuamente a practicas conducidas
por adultos que no consideran las particularida-
des de sus etapas del desarrollo, abusando de la
proliferacién de la imagen de un “cuerpo perfec-
to” para ser mostrado. Los escolares estan total-
mente expuestos a temas que aln no necesitan
conocer y la burbuja de proteccidon frente a esta
informacion se pierde en cuanto se enciende una
pantalla. El acceso a esta multiple publicidad sin
una capacidad desarrollada en su clasificacion,
lleva a confirmar que la nifiez se enfrenta a un
mundo desvinculado a su esencia, potenciado
por la imagen erotizada que actualmente estd de
moda.

Y esta dramatica situacion aumenta cuando se
observan las grandes carencias de los progra-
mas de la educacion publica, acotados casi Uni-
camente a fortalecer el area de conocimiento
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matematico, dejando de lado el area humanista,
anulando el desarrollo de habilidades comunica-
tivas, creativas y cientificas. Entonces, écuales
serian las fuentes de expresion que permiten
desarrollar nuevos y mas encantadores cami-
nos, que fortalezcan la experiencia educativa y,
por tanto, el impulso creativo?

Observando nuestra condicién como pais en
temas de cultura y arte, surge la necesidad
de asumir una responsabilidad como artistas
para que se reconozca la notabilidad de nues-
tra practica como vehiculo para el proceso de
ensefanza-aprendizaje en el contexto de las
diferentes asignaturas, encontrando los mo-
dos de respaldar y fortalecer las herramientas
que poseen los docentes de educacion preesco-
lar y basica para identificar las particularida-
des de sus estudiantes. Este es un maravilloso
camino para reconocer los grandes beneficios
de la practica corporal, siendo la capacidad de
auto observacion una de las herramientas mds
relevantes en el autoconocimiento: en la
medida que reconocemos cémo percibimos
nuestro cuerpo frente a determinadas cir-
cunstancias, buscaremos aquellas situaciones
que nos sean mas amables y en las que nos
sintamos agradados.

Nuestro ultimo trabajo (Alicia Suefia) es una
adaptacién en formato obra escénica dirigida a
publico familiar, que reflexiona sobre la expe-
riencia de la practica escénica en la educacién
como potenciador de habilidades de pensamien-
to, desarrollando la creatividad necesaria para
enfrentar cualquier area profesional.

Historia

Materia Prima Colectivo surgio hace diez aifos
gracias a un espacio que ofreciera el Centro de
Investigacion y Estudios Coreograficos, CIEC, y
Paulina Mellado, Pe Mellado, en la apertura

de andlisis de los procesos de creacion en
danza, buscando resolver en comunion las
inquietudes que nos movilizaban.

El montaje Alicia Suefia (Danza en la Educacion)
es interpretado por Catalina Tello, quien postu-
la este proyecto al Fondo Nacional de las Artes
(FONDART) en la modalidad “creacién de obra”
para publico escolar, y que se presenta como el
resultado escénico de la investigacion realizada
por ella en su memoria de titulo’.

El principal desafio al comenzar la creacién
era considerar que el proyecto, al estar dirigi-
do a escolares y debido a la innegable influen-
cia de la imagen digital que cotidianamente se
les ofrece, necesitaba generar desde un inicio
estimulos atractivos para capturar su aten-
cién. Prontamente el desafio se transformd
en ventaja, ya que el identificar de antemano
el publico al cual esta dirigida la obra, permi-
tid nutrir el proceso creativo de manera cons-
tante. Todo ello enmarcado por el trabajo de
Gabriela Lazcano?, quien da vida a las ilustra-
ciones de Pablo de la Fuente? en la interven-
ciéon de la imagen, haciendo edicion in situ y
mapping segun el espacio que nos recibe bajo
la idea de cuerpo-luz-imagen.

En julio de 2017 se estrena Alicia Suefia (Danza
en la Educacion) en funciones exclusivas
para escolares, en el Galpon de la Universidad
Academia Humanismo Cristiano, UAHC. Durante
una semana nos visitaron distintos grupos
de estudiantes, llegando a mds de 500
personas. Como equipo de trabajo recogemos
y valoramos las opiniones surgidas en los
conversatorios post-funcion, ya que la gran
mayoria de los asistentes nunca habia visto
danza, o bien nunca habia asistido al teatro.
Todos los espectadores, considerando a los
mas pequeiios e incluyendo a los jovenes
adolescentes, desde el inicio presenciaron
atentamente la obra, y comprendiendo cada

2. Tello, Catalina: 2013. “La interpretacion en danza como expresion de un cuerpo sensible en el mundo”. Memoria para optar al titulo profesional Mencion

Interpretacion en Danza, Universidad Academia Humanismo Cristiano, UAHC.

3. Lazcano, Gabriela: Licenciada en Artes Visuales, Universidad de Chile, 2002. Pedagogia en Artes, Universidad Mayor, 2006. Actualmente se desempefia
como visualista en agrupaciones musicales y como docente en Universidad Catdlica Silva Henriquez. Visualista y co-creadora en Materia Prima Colectivo.

4. De la Fuente, Pablo: Egresado de Licenciatura en Artes con mencion en Disefio Teatral, Universidad de Chile, 2004. Actualmente se desarrolla como
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detalle respondieron a lo que acontecia.
Programacion de actividades

Se prepararon de antemano acciones de me-
diacién y formacion de publico, identificando
alos grupos de escolares entre 3y 16 aifios que
accederian a esta funcion gratuita de lunes a
viernes. Ademas, se realizaron funciones un
fin de semana para familiares y cercanos con
entrada liberada.

Lo que primero se manifestd durante el
proceso creativo fue el hecho que pese a que
Alicia en el Pais de las Maravillas se sitia como
un texto universal, no lo era exactamente
para espectadores menores de 10 afios. En la
necesidad de lograr un primer acercamiento
de ellos con la obra, se potencio la creacion
de un “cuentacuentos” que es una adaptacion
de lo que acontece en escena. Gracias a eso la
obra fue accesible, la resefia facilito el proceso
de comprensidn y, por tanto, permitié una
mejor apreciacion de ella. Este trabajo se
presentd en hospitales publicos, donde el
espacio se reducia a una sala de exposicion.
La decisién para la puesta en escena fue
animar corporalmente el cuento durante su
lectura, con la presentacién de cada personaje
en movimiento. Para ese periodo ya se pudo
contar con un cuento impreso gracias al
trabajo en ilustraciones, disefio, correccion y
colaboracién de Marcia Lastra’; librillo que se
entregd gratuitamente en las funciones que
realizamos invitados por el actual Ministerio
de las Culturas, las Artes y el Patrimonio, en el
mes de octubre de 2017.

La obra

Utilizando a favor la fuerte influencia de la
tecnologia, a partir de los 6 afios la incorpo-
raciéon de la proyeccién de imagenes colabo-
ra con la expectacion cuando interviene al

cuerpo en movimiento. En la apertura, Alicia
-interpretada por Catalina Tello®- presionada
por el consumo (comeme-bébeme) y sujeta
a su primera experiencia de transformacion,
queda atrapada dentro de un mundo digital.
Al paso de los diferentes niveles en un video-
juego, busca alcanzar el objetivo final que es
apagar la TV. La experiencia sonora es mas
cercana a los adolescentes porque utiliza ex-
tractos de melodias de juegos en linea, captu-
rando de inmediato en ellos ese primer espacio
de atencion.

La actividad del conversatorio fue altamente
efectiva para pre-adolescentes, porque al ter-
minar la obra se hace necesario instalar pre-
guntas resultado del analisis. En ellas llamd
la atencion que estudiantes entre 8 y 15 afios
de un liceo de educacion artistica y otros que
tienen talleres extra programaticos de danza,
musica y teatro, abarcaron informaciéon en
detalle al comprender diferentes mensajes;
mientras que los estudiantes de un liceo mu-
nicipal de educacién cientifico-humanista se
identificaron principalmente con la emocién
de la rabia porque se transportaban a las pe-
leas que les son cotidianas.

La escena que continua la obra es el encuentro
de Alicia con el Conejo quien, presionado por
un objetivo, siempre esta apurado por alcan-
zar la meta, hace sin constatar y nos instala en
el cada vez mas agresivo individualismo. Inter-
pretado por César Cisternas’, se encuentra su-
jeto a la obligacion del deber ser, respondien-
do a cada una de las exigencias cotidianas.
Particularmente en esta escena los menores
de 4 aios se divierten, sorprenden y entusias-
man, sintiéndose atraidos por la imagen que
se proyectay la intervencion del intérprete en
movimiento. Siendo un estratega en la ciudad,
utiliza todas las herramientas que estan a su
alcance para seguir cumpliendo metas, siem-
pre sujeto a una saturacion constante en la

5. Lastra, Marcia: Posee estudios de Interpretacion en Danza, Academia Humanismo Cristiano, UAHC. Ocupacion actual: ilustradora.

6. Tello, Catalina: Titulada Mencion Interpretacion en Danza en Universidad Academia Humanismo Cristiano, 2013. Actualmente se desempefia como
intérprete en Compaiiia KIM Teatro danzante. Gestora del proyecto Danza En Emergencia. Co-creadora e intérprete en Materia Prima Colectivo.

7. Cisternas, César: Posee estudios de Interpretacion en Danza. Actualmente es docente tutor e intérprete de Compariia Danza Espiral, Compaiiia José Vidal,

Compaiiia Joel Insunza. Co-creador e intérprete en Materia Prima Colectivo.
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informacion, aunque no quiera saber de ella'y
en un entorno poco amable. Nos advierte que
estamos funcionando mas alla de nuestras ca-
pacidades, porque nos encontramos bajo una
presion mucho mds poderosa que es la auto
exigencia, la que casi inconscientemente con-
cebimos para entrar en el sistema. Entonces...
éA qué le tememos? éDe qué corremos?

De esta escena se despliega una actividad que
se instala en el propio entorno escolar, per-
mitiendo la realizacién de una intervencion
para escolares de liceo (12 afios en adelante).
El intérprete de esta escena conduce por la
experiencia de la improvisacion, examinando
las estructuras establecidas, se identifica un
camino creativo para ofrecer nuevos enfo-
ques. Del mismo modo, se instala la idea de
la educacion artistica como herramienta para
el autoconocimiento. Para ser certeros en el
camino creativo debemos conocer la base, la
forma, lo que construye nuestra estructura
para luego poder desorganizarla.

En la escena siguiente quisimos hacer una
pausa frente al agobio del ritmo cotidiano ins-
talado en el cuadro anterior, para manifestar
la placidez de la detencién nutrida de la ob-
servacion y del detalle que se ofrece al reco-
nocer el encuadre. La Oruga, interpretada por
Alena Arce®, pasa por un primer ciclo obser-
vando todo lo que esta a su altura, a ras de
piso y sin apuro, para posteriormente enfren-
tar un proceso de gran transformacion, que
la eleva en un periodo muy corto de tiempo
a observar todo desde la altura, suspendida
como mariposa en vuelo.

El tiempo es en el presente, pero gran parte
de ello depende de cdmo reconozcamos el
pasado, y cuanto pretendamos cambiar a fu-
turo estard sujeto a nuestras decisiones, las
que son guiadas por la experiencia de ese re-
corrido. Cada pieza es una parte del todo. Asi,

todo lo que tiene movimiento propio obedece
a ciclos, los que se cumplen solo en la medida
que un observador los nota. Siempre en el aqui
y ahora esta la alternativa de escoger sin crearse
expectativas, tal como la Oruga le ofrece a Alicia
en su encuentro, extraer de uno u otro extre-
mo.

Queremos instalar la idea de valorar el ori-
gen, otorgando mayor relevancia a nuestros
ancestros. “Para aprender a conocer, saber
observar debes... de la observacion, emerge
el conocimiento”.

La cuarta escena es la del Gato. Esta escena se
sustenta en la interpretacion en movimiento
de Alicia, quien se deja permear de los
gestos del Gato en su elegancia e intuicion,
animacion de una ilustracién proyectada en
mapping (edicién en vivo). En esta escena se
ofrece la posibilidad de atender, desarrollando
la confianza en el instinto para no temer a lo
desconocido y saber comprender desde lo
profundo. Refleja el instante en que tenemos
gue tomar decisiones, sugiriendo la opcion de
escoger conscientemente cuando se es guiado
por el convencimiento propio. El texto se basa
en dichos populares, cuando las ensefianzas
de los abuelos se daban como consejos a
través del refran. La voz en off fue registrada
gracias al apoyo y colaboracién del locutor
Sergio Campos”’.

La escena siguiente es la del Sombrerero, in-
terpretada por Camilo Olavarria’’. Se basa en
aquellas personas que otorgan herramientas
y colaboran para descubrir un camino. Repre-
senta el guia en quien depositar la confian-
za, como lo es un docente que, al reconocer
intereses, abre nuevas ventanas para que el
estudiante identifique los procesos sensibles
vinculados a su etapa del desarrollo, perci-
biendo las complejas experiencias a las que se
debe hacer frente. Reconoce las posibilidades

8. Alena, Arce: Licenciada en Artes Escénicas, Universidad Mayor, 2012. Actualmente se desempefia como docente y desarrolla investigacion en su proyecto
MOV360 que genera el cruce de la danza contempordnea con la capoeira. Co-creadora e intérprete en Materia Prima Colectivo.

9. Campos, Sergio. Profesor de Educacion primaria. Licenciado en Comunicacion Social, Universidad de Santiago, USACH, 1995. Premio Nacional de

Periodismo, 2011. Periodista y locutor chileno. Radio Cooperativa.

10. Olavarria, Camilo: Posee estudios de Actuacion Teatral, Universidad Academia Humanismo Cristiano. Actualmente se desempefia como mago de
espectdculos y performance. Intérprete en Compaiiia Teatropolis Gentil y Los Benditos Orchestra. Co-creador e intérprete en Materia Prima Colectivo.



de cada quien, y defiende la premisa que to-
dos debemos tener la oportunidad de encon-
trarnos con nuestras capacidades. “Ensefiar a
crear y educar para confiar en la rebeldia de
hacerlo”.

Se hace necesario que alguien colabore con los
nifnos y jovenes en el momento preciso para
encontrar referentes sobre lo que les parezca
relevante; un profesor es quien construye ex-
periencias, estimula a los estudiantes a estar
alertas, a atender lo que llama la atencion.

Derivado de este personaje, surgié el trabajo
de mediacién de un taller para docentes en el
que se intenta instalar la relevancia de la prac-
tica artistica dentro del curriculum formal. En
el taller se propone analizar las respuestas cor-
porales de los participantes, otorgando esti-
mulos determinados en sencillas experiencias
para comprender particularidades vy, luego,
reconocernos como parte de una comunidad,
contando con la asesoria pedagdgica didactica
de Andrea Alfaro’! en su formulacion.

La ultima escena antes del final es la de Reina
de Corazones, interpretada por Rocio Espejo®’.
Se busca exponer la ridiculez del estatus
jerdrquico, la violencia y agresividad como
uniforme o armadura. Lo que guia su hacer
no obedece a un interés colectivo buscando el
éxito personal, y su competencia es la negacion
de la existencia de otro, que es decapitado.
Ella, a través del baile, busca conseguir el
super poder, entendido como el que obtienen
quienes utilizan una férmula cientifica, y
repiten formas para adquirir destreza.

Es el que se consigue en un oficio, el que
tienen artesanos y deportistas, malabaristas,
musicos y bailarines los que, por ensayo vy
error, logran la maestria y de tanta repeticion
van reconociendo sus propias fortalezas
superando sus propias metas.

Porque la motivacién de encontrar soluciones
llegd mas alld que el propio resultado
creativo, el que comenzdé a ser contenido
por esa estructura mayor. Materia Prima
Colectivo propone la practica corporal para
los estudiantes como el super poder que
conseguiransiendointérpretesenmovimiento,
y busca transmitir ese pensamiento en la
labor docente. Particularmente para los
nifos y adolescentes porque se encuentran
en una realidad que se ve rdpidamente
modificada con el facil acceso a la tecnologia.
Esto nos exige estar aun mas alertados de
sus necesidades e intereses y todo parte en
relacion con sus cuerpos en movimiento.

En simples ejercicios de danza se puede
plantear un recurso como pregunta, y
la respuesta corporal lleva a reconocer
las particularidades, las que hablan del
impulso creativo con el que cada individuo
ha crecido, de las libertades con las que se
enfrenta al movimiento, de la urgencia que
tiene de despojarse de sistemas egoistas,
competitivos y retrogrados. Porque luego,
con la persistencia y en la praxis, se les ve
florecer y manifestarse, sensibilizarse en el
encantamiento, admirarse de sus capacidades.
Basicamente se empoderan.

Solo queda pisar mds fuerte aun para que la
semilla logre mejor raiz.

“Mi cuerpo como pais, la piel como frontera
en un amplio espacio de pertenencia”.

Materia Prima Colectivo

11. Alfaro, Andrea. Licenciada y Magister en Historia, Mencion Arte y Cultura, Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, PUCV. Doctora en Educacion y

Cultura, Universidad Arcis.

12. Espejo, Rocio: Estudios de Interpretacion en Danza, Universidad Academia Humanismo Cristiano, UAHC. Docente e intérprete en Comparfiia Danza Espiral
y Compaiiia Movimiento. Co-creadora e intérprete en Materia Prima Colectivo.
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IT Coloquio de Danza y Educacidn:
Practicas Pedagdgicas en la Diversidad

Felipe Fino Guzman y Alejandra Salgado Nuniez!, profesores
de artes escénicas en el Liceo Manuel de Salas

Resumen

Esta ponencia selecciona elementos a partir
de la experiencia de implementacién del pro-
yecto Artes Escénicas para 12 basico del Liceo
Manuel de Salas, para el planteamiento de
temas criticos sobre el curriculum escolar chi-
leno, particularmente en los primeros afos de
educacion basica, sobre la educacion artistica
y el desarrollo de la corporeidad en la escuela.
Estos elementos pueden ser analizados desde
la 6ptica de las politicas publicas o bien desde
el cuestionamiento del rol del profesor-artista
en el contexto escolar chileno.

Palabras clave:

Artes escénicas, educacion artistica, juego, tran-
sicion, simbolizacién, curriculum, globalizacion,
exploracion y creacion.

“Integracion de artes escénicas al curriculum
de 12 basico en el Liceo Experimental
Manuel de Salas”

Introduccion

Esta ponencia es una sintesis de diferentes
componentes extraidos de la elaboracion e im-
plementacion del proyecto de Artes Escénicas
para 12 basico en el Liceo Experimental Manuel
de Salas, con el objetivo de analizar de manera
general sus contribuciones en materia de inno-
vacion pedagogica y reflexion en el area de la
educacion artistica, particularmente sobre el de-
sarrollo de la corporeidad en la educacion basica
inicial chilena. Habiendo sido elaborado por do-
centes del colegio donde se realiza, articula ele-
mentos contextuales (en atencidn a las necesi-
dades y realidades especificas de la institucion),
y lineamientos internacionales propuestos por
la UNESCO vy la OEl en materia de educacion ar-
tistica, asi como enfoques contemporaneos que
promueven practicas pedagogicas agénticas en
la educacion de nifos y adolescentes.

A un semestre del inicio de su implementacion,
el proyecto ha develado varios temas de discu-
sion dentro de un equipo docente que integra,
ademads de profesores especialistasen teatro y
danza, a las profesoras jefes de primero basico
del colegio. De esta manera, se identifican ele-
mentos neuralgicos sobre la integracion de las
artesescénicas al curriculum, sus resistencias y
urgencias, acerca de la necesidad del cuerpoy la
creacion en la escuela.

1. Ambos profesores de artes escénicas en el Liceo Manuel de Salas, y talleres de teatro y danza respectivamente.



1. Antecedentes: memoria y contexto
para la integracion de artes escénicas
en el curriculum de 12 basico

Habiendo comenzado la actividad teatral en el
Liceo Experimental Manuel de Salas en el afo
1975, en un complejo contexto historico-poli-
tico, y en el afio 2000 el desarrollo activo de la
danza, es en el 2014 que comienza la reflexion
pedagdgica sobre las artes escénicas como un
area transdisciplinar y su incursion en el curri-
culum electivo. Tras un amplio estudio que se
dedicé a establecer la relacién entre la danza
y el teatro, se comienzan a impartir electivos
para I° y 1I° medio donde se indaga en los len-
guajes escénicos, sus mayores exponentes y
los estilos impartidos por ellos. Hasta la fecha
han sido los electivos “Tendencias de lengua-
jes escénicos”, “Historia del Teatro y la Danza”,
“Cuerpo y Creatividad” y “Circo y Teatro” que se
han impartido desde la inclusién de las artes es-
cénicas al plan electivo del liceo.

A partir del afio 2014 se implementa el Dife-
renciado de Artes Escénicas para llI° y IV° me-
dio. Consiste en entregar herramientas propias
de la danza y el teatro para su comprension,
reflexion, practica y creacidon, aportando asi
al desarrollo fisico-emocional, consciencia de
la autoimagen, desarrollo del espiritu critico,
trabajo en equipo, resolucion de problemas,
empatia y respeto.

El proceso de inclusion de las artes escénicas

al curriculum no solo implica ampliar y enri-
quecer la experiencia escolar de los estudian-
tes, sino también entrar en el didlogo discipli-
nar entre el teatro, la danza y el circo. De este
modo, con un trabajo interdisciplinario, flexi-
ble y experimental, se avanza hacia el cues-
tionamiento de ideas tradicionales muy pre-
sentes en la academia respecto de la division
disciplinar, escogiendo una visidon mds abierta
respecto del quehacer artistico y su ensefian-
za. Es asi como se consolida una identidad en
la ensefianza de las artes escénicas dentro del
Liceo Manuel de Salas, que permite proyectar
este trabajo en una propuesta pedagdgica que
constituye una innovacion, cuyo impacto se
extiende a la comunidad completa mediante
la integracion de las artes escénicas en el cu-
rriculum obligatorio.

2. Fundamentos y lineamientos
pedagdgicos

Las artes escénicas y el arte como drea
del conocimiento

Desde hace un par de décadas se han co-
menzado a instalar los discursos sobre la im-
portancia de las artes en la educaciéon, donde
organismos internacionales fueron los primeros
en relevar la importancia de la educacion ar-
tistica con la intencion de impulsar a los paises
a hacer eco de aquello dentro de sus politicas
publicas. En el afio 2006, la UNESCO cred una

81



82

Hoja de Ruta para la Educacion Artistica que
plantea como objetivo el garantizar el cumpli-
miento del derecho a la educacidn y la partici-
pacion en la cultura, donde se mencionan los
lineamientos generales para una educacion
artistica a nivel global. Para el caso especifico
del cono sur, la OEIl, Organizacién de Estados
Iberoamericanos para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura, se ha propuesto fortalecer los vin-
culos entre educacién y cultura en los sistemas
escolares mediante diversas iniciativas, entre
ellas programas, publicaciones, seminarios in-
ternacionales, el impulso a la celebracion de la
semana de la educacidn artistica, entre otros.
Ambas organizaciones instalan como valores
fundamentales la ciudadania, la democracia y
la diversidad cultural, mediante el didlogo per-
manente entre educacion y cultura, la ciudada-
nia desarrollada en contextos multiculturales,
y el desarrollo de la identidad. Por ejemplo, en
la descripcion de un programa desarrollado
por la OEl para fortalecer la educacion artistica
en Iberoamérica se plantea:

“Esta iniciativa, al educar la sensibilidad, las
emociones, el reconocimiento y disfrute de
las formas de expresion de los otros, permiti-
rd a los jovenes adquirir valores para la vida.
Conocer y disfrutar las expresiones artisticas
de diferentes culturas, consciencia a los jove-
nes en la importancia del respeto de la diver-
sidad cultural y personal”.

Si bien, a partir de lo anterior, en la Ultima
década se ha desarrollado una potente li-
nea de investigacion a nivel internacional en
materia de educacion artistica, en nuestro
pais aln se encuentra en un estado inicial®.
Aunque se han creado nuevos espacios de
discusion e intercambio entre docentes del
area, tales como seminarios de educacion
artistica, la celebracion de la Semana de la
Educacion Artistica, entre otros, alin no exis-

ten equipos de trabajo ni dreas de investiga-
cion ampliamente desarrolladas. En cambio,
en otros paises se ha avanzado en la influen-
cia de la educacion artistica hacia otras areas
del conocimiento, en base al reconocimien-
to de como el arte genera conocimiento y
cual es su drea de saber especifico y a su vez
transversal®.

Como linea pedagdgica y de investigacion,
el presente proyecto instala al cuerpo como
eje de la educacién ciudadana, del discurso
politico, ético y estético. La corporalidad y el
arte, como base para el conocimiento, serian
la llave para construir una sociedad mas inclu-
siva y democratica e igualitaria. Principalmen-
te porque todos tenemos un cuerpo y no se
necesita mucho mas que eso (solo tenerlo sin
importar sus caracteristicas) para experimen-
tar, reflexionar, crear y comunicar. Mediante la
integracion de las artes escénicas al curriculum
de educacion basica del Liceo Manuel de Salas
se propone formar ciudadanos corporales, to-
lerantes, respetuosos y solidarios. Asi, las ar-
tes escénicas dan la posibilidad de aprender
a transformarnos a nosotros mismos y lo que
nos rodea’ y, a propdsito de este proyecto,
acunaremos un concepto denominado como
democracia corporal.

A su vez, el presente proyecto se funda en un
principio relevante acerca de la construccion
de conocimiento en el arte, pues apunta a una
formacion orientada a la creacién por sobre
la reproduccién técnica. Esto tiene fuertes re-
percusiones en la elaboraciéon metodoldgica
del programa y su aplicacién en aula, pues el
rol del maestro difiere completamente entre
una perspectiva y otra. Se basa en la pregun-
ta sobre cudl seria el conocimiento propio de
las artes, que no seria diferente al proceso
mismo de la creacion. Por lo tanto, lo que se
tendria que aprender en la clase de artes es-

2. http://www.observatoriocultural.gob.cl/revista/2-articulo-1/27-el-derecho-a-la-educacion-artistica-una-revision-de-investigacion-y-politicas-en-tiem-

pos-de-reforma/

3. Ejemplo de eso es la Investigacion Basada en Artes (ABR), que ha influenciado la investigacion en el drea de las Ciencias Sociales, y se ha planteado

respuesta a las limitaciones del Método Cientifico tradicional.

4. “Cuando el estudiantado conoce, entiende y aprecia las artes, y ademds desarrolla la capacidad de expresarse individual y colectivamente, se abren


http://www.observatoriocultural.gob.cl/revista/2-articulo-1/27-el-derecho-a-la-educacion-artistica-una-revision-de-investigacion-y-politicas-en-tiem-

cénicas es reconocer la forma en que ocurrié
el acto creativo, en vez de limitarse a ver y va-
lorizar solo el producto final (o el resultado).
Se debe adquirir la capacidad de describir el
proceso y también el resultado, de categori-
zar los elementos que lo conforman y esta-
blecer asociaciones. El desafio del profesor es
descomponer y valorar estos procesos, para
que los estudiantes que viven la experiencia
logren ser agentes de su propio aprendizaje,
haciéndose conscientes de estos, valoran-
dolos mas alld de los resultados artisticos y
extendiendo estos saberes a la comunidad
educativa. El resultado formativo seria enton-
ces dificil de materializar siempre de la misma
forma, aunque sea registrable, acumulable y
analizable. Para que esto sea posible, el pro-
fesor de artes debe acompafiar al estudiante
en la busqueda de sus respuestas:

“Desde la perspectiva mayéutica la capaci-
dad de ser creadores no se puede ensenar
porque ya reside en cada quien, de lo que se
trata es de ayudar a dar a luz o darle emer-
gencia a esa facultad latente, no a transmi-
tirla de profesor a estudiante. La diferencia
entre ensefianza y aprendizaje equivale a la
que existe entre la trasmision de informacion
referida al conocimiento y la construccion
misma del conocimiento por vias dialdgicas”
(Laignelet, 2011).

La experiencia estética es parte de este hacer
creativo, siempre transformador y medular
en la educacion artistica, en tanto educacion
estética. En la escuela, permite al estudiante
agudizar la percepcion, establecer asociacio-
nes dindmicas entre elementos de su entor-
no, estar atento y reencontrar en un mismo
lugar o un evento de la naturaleza, el goce
estético y la conmocion de las convicciones y
estructuras de pensamiento:

“La experiencia estética permite establecer
relaciones sensibles con las estructuras que
establecen y conforman las personas con la
realidad, con los otros y consigo mismas, en la
medida en que permiten imaginar e inventar
otras posibles formas de pensar y representar
el futuro. Por ello, la educacion estética resulta
relevante en la construccion de formas colec-
tivas de subjetividad en todos los escenarios
enfocados al desarrollo del ser humano, te-
niendo como principales ejes: la constitucion
del sujeto (entendido como un movimiento per-
manente en relacion a los otros), las relaciones
y compromisos con la ética, la afectividad y la
actividad creativa en contextos de ensefianza
y aprendizaje (la educacion artistica implica,
de esta manera, también compromisos, ya que
no existe el aprendizaje sin promover cambios
para la igualdad)” (Abad, 2006).

Ante tal importancia para la vida humana,
se debe considerar qué funciones del pen-
samiento estan enlazadas a la experiencia esté-
tica. Entre ellas se encuentra el pensamiento
global® y la capacidad de simbolizacion. Sin
lugar a dudas esta ultima es uno de los as-
pectos mas desarrollados en la bibliografia
sobre la educacion artistica y la importancia
de las artes en el desarrollo humano. Tanto
Nelson Goodman como Abad lo mencionan;
el primero enfatizando en las caracteristicas
del arte como sistema simbdlico fruto de la
capacidad de simbolizacion humana, y el se-
gundo observando al arte en su reelabora-
cion de codigos de representacidn a través
de simbolos e instrumentos culturales, “sis-
temas simbdlicos de relaciones que interfie-
ren tanto en la experiencia individual como
en lo que afecta al imaginario de una comu-
nidad, y que alcanza su plenitud a través de
la experiencia estética” (Abad, 2006). Siendo
asi, seria necesario considerar la capacidad
de simbolizacién de los estudiantes dentro

también los espacios para la formacion ciudadana mediante la formacion artistica.

El Gmbito de la ensefianza estética se expande como medio para el conocimiento social, tanto de la sociedad propia como de otras. La reflexion sobre
el sentido estético y las prdcticas artisticas dominantes de cada sociedad, en cada época, permiten comprender su estructura social, sus problemas,
conflictos y soluciones, su ética y su vida politica. Sin embargo, se ha de entender que la mirada es desde hoy y desde lo nuestro, tanto para el pasado
como para lo externo... En sintesis, la educacion artistica puede y debe fortalecer la formacion civica en los campos ético (valores, actitudes y prdcticas),
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de la asignatura de artes escénicas, a partir
del cuerpo y los objetos en relaciones espa-
cio temporales.

Si el maestro debe atender a lo que el estudian-
te puede aprender y ademds acompanarlo en
sus procesos, se propone la educacion so-
matica como medio facilitador de aprendizajes
corporales, centrados en las transformaciones
corporales y la evolucion del movimiento huma-
no. Esto atiende a la actualizacion permanente de
las percepciones y a la necesidad de desarrollar
una relaciéon arménica con nuestro cuerpo, vin-
culada al placer de movimiento, y al desarro-
llo de la curiosidad por investigar y aprender a
partir de este. El autocuidado y el respeto por
el propio cuerpo y el del otro se potencia en
estos procesos.

Por otro lado, se abordara el juego como la
principal estrategia para la implementacién
del programa. A partir de este, se desarrolla-
ran dispositivos de interés para los nifios, que
sean inclusivos y los motiven a desarrollar su
capacidad de explorar, simbolizar, discutir,
representar e interpretar a partir de las pro-
puestas de los compafieros y las consignas
propuestas por los profesores. Estos participa-
ran activamente de estas actividades, las que
contribuyen por definicion a la autorregula-
cioén, la integracion al colectivo, la resolucion
de problemas y el desarrollo de la creatividad,
lo que esta en relacion directa con la perspec-
tiva de derecho, ya que el juego es parte de la
Convencion de los Derechos del Nifio.

Con todos estos elementos, este proyecto
constituye una oportunidad para el Liceo Expe-
rimental Manuel de Salas, de consolidacion de
su linea de desarrollo de planes de experimenta-
cion pedagogica en el drea de la educacion artis-
tica. Constituye una fuente de datos relevantes
para la investigacion de esta ultima, cuyos resul-

tados pueden contribuir a la integracion de
las artes escénicas al plan comun del curriculum
nacional.

El cuerpo foco de ensefanza

Esta propuestainstalaal cuerpo como el soporte
primigenio para la expresion y comunicacion
humana, en tanto unidad simbdlica basica®,
desde la cual establece relaciones con el mundo
que nos rodea (los otros y los objetos), desde
los momentos iniciales de la vida humanay alo
largo de toda esta. Reconoce en el movimiento
corporal un potencial expresivo, creativo y
comunicativo cuyo valor ha sido limitado
dentro de la tradicion cultural occidental v,
reflejo de esto, en el curriculum escolar, que
ha despojado a la motricidad expresiva del
valor de su funcién simbdlica’, tan crucial para
el desarrollo humano como generadora de
conocimiento. Defiende, por lo tanto, el papel de
la corporeidad dentro de la educacion chilena,
donde tradicionalmente se han superpuesto
en rango de importancia los saberes de otras
areas del conocimiento, en desmedro de la
educacion artistica y la educacién corporal,
reflejado en la cantidad de horas destinadas
a estas ultimas dentro del curriculum general.
Esto entendiendo las implicancias de que existan
pocas oportunidades para que un estudiante
promedio potencie sus capacidades creativas
desde la corporeidad.

Mediante la implementacidn de este proyec-
to, se ofrece la oportunidad de que todos los
estudiantes de educacion basica desarrollen
su imagen y esquema corporal en continui-
dad con lo propuesto dentro del curriculum
de la educacion parvularia, cuyo enfoque es
mas global, menos cartesiano que los otros
niveles de la educacion chilena; en el caso del
Liceo Manuel de Salas esta complementado
con una linea de educacion corporal desde la

cognitivo (de la comunidad, la nacion, la globalidad y la historia) y de las competencias ciudadanas (manejo pacifico de conflictos, didlogo y deliberacion,
y participacion-representacion). El arte permite acompafiar y fortalecer una ciudadania y una democracia ampliada, que se acerque cada vez mds a los
ideales de ambas”. Florisabel Rodriguez, Construccion ciudadana y educacion artistica, OEI.

5. Funcion globalizadora, acufiado por Ovidio Declory a principios del siglo XX, que plantea un estadio indeterminado en el pensamiento, previo a los esque-

mas, espontdneo y susceptible de transformarse a esquemas.



psicomotricidad. Esto ultimo ofrece un sopor-
te al desarrollo de la expresion corporal y de
un lenguaje corporal en los estudiantes en los
primeros afios de ensefianza bdsica, elemen-
tos cruciales de las artes escénicas presentes
en este programa.

Las experiencias ofrecidas en el marco de la
implementacion de este proyecto, basadas en
el conocimiento y respeto del propio cuerpo,
facilitarian una serie de aprendizajes en relacion
a la identidad y la democracia corporal, ademas
de otros temas fundamentales en el desarrollo
infantil, como la capacidad de indagacion y
experimentacion. Pero el aprendizaje mas
complejo que comprende la practica de
disciplinas artisticas que abordan el cuerpo
como soporte primigenio, sucede cuando el
sujeto aparece ante si mismo? al observar lo
que le sucede internamente, haciendo patente
ideas, emociones, formas de pensar, no solo
para los otros, sino que enfrentdndose a estas.

En cuanto a la democracia corporal, un tema
relevante es la percepcién y su transforma-
cion a partir de la experiencia estética; la ca-
pacidad que desarrollamos para expresar lo
que percibimos y comprendemos del mundo
qgue nos rodea, que sin duda difiere de lo que
perciben los demas. Mediante el ejercicio de
apreciacion de las artes escénicas se da la
oportunidad de poner en comun las ideas de
todos, analizarlas y comprender que todos
percibimos de forma diferente, pero podemos
encontrar la forma de crear y vivir juntos, con el
necesario complemento de las miradas de to-
dos, para poder comprender mejor los fend-
menos. Ademas, considerar al propio cuerpo
como un generador de experiencias estéticas
(de sensaciones, emociones e ideas) tanto para
si mismo, como para los otros, abre puertas in-
sospechadas a su observacion y percepcion
como experiencia multisensorial que, en ac-
tualizacion permanente, deriva en la crea-

cion e interseccion de lenguajes artisticos.
La democracia corporal tiene que ver con la
capacidad que tenemos de validar al cuerpo
como un soporte expresivo Unico, dindmico,
sorprendente, diverso e inclusivo por natu-
raleza, que transforma nuestra forma de ver
y construir el mundo. Entonces, el desafio es
crear espacios para que esta diversidad emer-
ja y se desenvuelva de forma saludable, Iudi-
ca y desprejuiciada, con un profundo sentido
de democracia, tal como lo dijo Dewey, como
maxima manifestacion de la cultura humana,
pero desde y para los cuerpos.

En la actualidad, el poder desenvolverse den-
tro de un marco de normas sociales en trans-
formacion es un desafio para los estudiantes
de todos los niveles escolares, donde sin lugar
a dudas una educacion artistico-corporal con-
tribuye de forma compleja y dinamica a intro-
ducirse dentro del mundo de las relaciones
humanas. Hoy el cuerpo y el arte son temas
de interés en educacion, transversales y con-
flictivos desde muchas aristas, pues su pre-
sencia en la educaciéon formal trae consigo
una critica a la educacion tradicional. Sin em-
bargo, son los ejes de la educacién artistica
contemporanea, ciudadania, transdisciplina,
creacion y democracia, algunos de los aspec-
tos mds solicitados dentro de las actualiza-
ciones curriculares.

La educacion corporal contemporanea en la
escuela requiere de otras miradas mas alla
de la salud y la educacidn fisica. Esta llama-
da a incorporar, ademas de las destrezas fisi-
cas e incluso las capacidades expresivas del
cuerpo, la reflexién critica sobre la imagen
corporal dentro de la publicidad y los discur-
sos instalados en torno al cuerpo en diversas
esferas de nuestra sociedad. Tales elementos
serdn incorporados dentro de este progra-
ma en cursos superiores, con atencion a la
etapa del desarrollo de los estudiantes, pues

6. Corresponde a la definicion de esquema corporal acufiado desde la Fenomenologia de la Percepcion de Maurice Merleau-Ponty.

7. Merleau-Ponty reconoce en la Fenomenologia de la Percepcion la funcion simbdlica del movimiento corporal que “...consiste en tratar los datos sensibles
como representativos unos de otros y como representativos, todos juntos... en darles un sentido, en animarlos interiormente, en ordenarlos en sistema, en
centrar una pluralidad de experiencias dentro de un mismo nucleo inteligible...” p.138.

8. “En ese sentido, la danza es un lenguaje artistico cuyo medio fundamental es el sujeto-cuerpo, entendiendo el cuerpo como una realidad que es la mani-
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constituyen pieza importante para la educa-
cion en un contexto bombardeado por los
medios masivos y las redes sociales. En estos
términos seria quizas pertinente hablar de
alfabetismo corporal, o alfabetismo estéti-
co-corporal.

3. El programay sus elementos metodol6-
gicos

El programa de divide en tres unidades temati-
cas, que recorren aspectos espacio-tempora-
les, el cuerpo propio y la creacidn. Las habilida-
des propuestas ponen foco en la atencion que
requieren los procesos de exploracion en el
propio cuerpo, con objetos y otras corporeida-
des, asi como en las capacidades de proponer,
seleccionar, organizar, trabajar en equipo, y
desarrollar ideas de forma individual y colecti-
va. Ademas, se da especial énfasis a la capaci-
dad de simbolizacién en diferentes soportes,
tales como la construccién de espacios con ob-
jetos, el dibujo, la expresion oral, los gestos y
movimientos corporales, entre otros. Es, segln
esta propuesta, el transito de un soporte a
otro, ligado a los principios de transferencia de
los aprendizajes asociados a la creacion, lo que
permite ejercitar las capacidades simbdlicas y
profundizar en esta caracteristica propia de la
construccion cultural y de nuestra especie. Sin
lugar a dudas, el mayor desafio, y que hara po-
sible el desarrollo de todas las habilidades ya
mencionadas, es la autorregulacion de los es-
tudiantes que, ante la transformacién del es-
pacio de la sala, y la posibilidad de jugar, debe-
ran comprender que los deseos individuales
también deben ser articulados con los colecti-
vos, y que el movimiento corporal implica un
esfuerzo especial en el autocuidado y la corres-
ponsabilidad con los demds compafieros.

Los elementos metodoldgicos se basan en el
juego y su clasificacion en cinco tipos segun

David Whitebread: juego fisico, juego con obje-
tos, juego simbdlico, juego sociodramatico y
juego reglado. Esto incide tanto en la planifica-
cién de las sesiones, como en la capacidad de
observacion del proceso de los estudiantes, asi
como su guia o tolerancia al desvio o desarrollo
de la actividad cuando existan propuestas de
parte de ellos. Se optd por esta clasificacion de
tipos de juego porque tiene una integra rela-
cién con las disciplinas artistico-corporales, y
permite organizar una progresion en los ele-
mentos del programa de acuerdo con la etapa
de desarrollo de los nifios de primeros afios de
educacidn basica.

La incorporacion del juego como eje metodo-
Iégico y elemento neuralgico dentro de la ela-
boracién de este proyecto, refiere a un enfo-
que particular de la educaciéon infantil, que
pone acento en la agencia de los nifios dentro
de sus propios procesos de aprendizaje, es de-
cir, en el ser activo, participe principal y autd-
nomo dentro de la propia educacién desde los
primeros afios de vida y como raiz para el resto
de ella.Una discusién que sintoniza con esta
mirada es acerca de los conflictos que existen
en la transicion de la educacién parvularia a la
educacion bdsica, en como esa agencia se ve
afectada, y lo que se observa en cémo los ni-
fos manifiestan sus percepciones sobre este
cambio’. Asi el juego aparece en las discusio-
nes a nivel nacional como un tema a atender
para repensar la educacion escolar, sobre todo
en los primeros afios de educacion basica. La
pregunta estd en como ofrecer posibilidades
de aprendizaje que incluyan a todos los estu-
diantes, con sus intereses, particularidades,
necesidades y tiempos, en una estructura es-
colar dificil de flexibilizar. El respeto a esa di-
versidad es significativa en una etapa del desa-
rrollo humano donde adn ocurren muchas
transformaciones. El solicitar, entonces, al
cuerpo y su despliegue en el juego, puede dar

festacion de su ser entero y expresion donde el sujeto aparece frente a si mismo. El ser corporal es de por si apertura, es “ser con los otros” y la danza es
una gran posibilidad expresiva y comunicativa de este fendmeno a través del movimiento”. Propuesta Bases Curriculares Danza 1° a 6° bdsico. Seccion
Educacion Artistica y Cultura, Consejo Nacional de la Cultura y las Artes, Junio 2012.

9. Resefia seminario “Transiciones educativas: juego, agencia y autorregulacion”: Volviendo la mirada hacia los nifios. Centro de Investigacion Avanzada en

Educacion, U. de Chile.



un espacio que muchas veces las sillas y las me-
sas limitan no solo en lo fisico, sino en lo emo-
cional, cognitivo y social. Pero, écdmo se insta-
la esto en el curriculum, siendo muy diferente
—casi diametralmente- a lo propuesto en la
pedagogia basica tradicional? Este proyecto in-
tenta brindar elementos que alimenten esta
discusidn, en la busqueda de un mayor espacio
para la corporeidad en la escuela.

Para el caso particular de este proyecto, la
Unidad Técnico Pedagdgica del Liceo Manuel
de Salas propuso la integracion del programa
de Artes Escénicas a la asignatura de Lenguaje
y Comunicacién, utilizando dos horas peda-
gogicas destinadas segun el curriculum a esta
asignatura. Por lo tanto, el programa incorpora
dentro de sus focos de aprendizaje al lengua-
je oral como elemento relevante, lo que seria
potenciado desde el habla colaborativa, es
decir, promoviendo que los estudiantes con-
versen, expliquen sus ideas, tomen decisiones
y establezcan acuerdos con otros compaiie-
ros durante las actividades de exploracion y
creacion. Ademas, en la puesta en comun de
sus apreciaciones, la expresion oral de ideas,
sensaciones, opiniones y emociones se ofrece
como un espacio abierto al didlogo. El objetivo
es estimular, mediante las experiencias estéti-
cas, en experiencias corporales, en el goce del
juegoy la simbolizacion, la necesidad de comu-
nicar, nutrir y transmitir sus subjetividades en
diversos soportes.

4. Dificultades o potencialidades: temas
recurrentes en la discusion pedagodgica

Dentro de los temas surgidos en las reunio-
nes del equipo docente, encontramos varios
puntos de discusidon que pueden considerarse
relevantes al momento de visualizar la inte-
gracion de las artes escénicas al curriculum:

e Caos-Seguridad: orden, atencion y
autocuidado.

Al comienzo de la aplicacidon del programa,
este fue el primer tema que surgié como una
dificultad en la realizaciéon de las actividades.
Los estudiantes dejaban de prestar atencion a
las indicaciones de sus profesores, tanto jefes
como especialistas. Esto limitaba el tiempo
de la clase, afectaba la seguridad del grupo e
impedia que se pudieran lograr los objetivos
de las clases, que en ese entonces apuntaban
a introducirse en los procesos de exploracion,
donde el estado de alerta cambia y la concen-
tracién es fundamental para poder tener no-
ciones sobre lo que hago, lo que quiero lograr
y si lo estoy consiguiendo, asi como poder
observar lo que hacen los otros y lo que ha-
cemos juntos.

Si bien, el que existiera un clima adecuado
para lograr los objetivos era relevante, habia
diversas formas de ver esta situacidon. Una
estd ligada al orden y la estructura de aula
tradicional, en que los estudiantes deben
permanecer en silencio durante gran parte de
las actividades y, preferentemente sentados,
lo que es contrastante con lo que ocurre en
la clase de Artes Escénicas, donde no hay
mobiliario de referencia para su despliegue
motor y mucho espacio y posibilidad de
movimiento. Otra mirada tiene relacién con
los niveles de caos (movimiento y ruido), los
aceptables y los que sencillamente anulan el
desarrollo de las actividades, entre los cuales
también hay variaciones. Muchas veces la
quietud absoluta puede significar la inhibicion
de pulsiones necesarias para la actividad
creativa, entonces un nivel controlado de
caos puede ser muy positivo para muchas
actividades propuestas en artesescénicas. A
su vez, los estudiantes deben ser capaces de
conocer su cuerpo, pero para ello necesitan
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oportunidades de aprendizaje donde el
entorno no esté tan estabilizado, y donde
puedan probar, equivocarse sin dainar a otros
y establecer limites propios y colectivos.

Esto se converso en profundidad y se llegd a
acuerdos, lo que sin duda repercutié mas alla
de la clase de Artes Escénicas.

e Contenido-habilidades: enfoques
pedagogicos y desdafios del trabajo inter
y transdisciplinar.

Por el tiempo que se ha destinado a las planifica-
ciones del equipo docente completo, muchas
de las conversaciones en materia disciplinar
de la primera fase de implementacion del
proyecto se han quedado en los contenidos
de la asignatura, mds que en las habilidades
centrales y en como se entrecruza la lecto-
escritura con las propuestas del programa
de Artes Escénicas; al respecto, ronda de
forma frecuente la pregunta de por qué se
encuentra dentro de la asignatura de Lengua-
je y Comunicacion.

Sin duda, se debe hacer consciente la forma en
que la implementacion del programa repercu-
te en el aprendizaje global de los estudiantes.
Para que esto sea posible, es necesaria una
comprension profunda de la propuesta, que va
mas alla de la lectura del texto, pues depen-
de de la experiencia de primera fuente que
puedan tener las profesoras de primero basi-
co para que logren hacer conexiones con los
gue sucede en otras asignaturas, comprender
los avances, proponer en las planificaciones y
durante la mediacidn. Por eso, si el equipo es
interdisciplinario, es fundamental un intercam-
bio de saberes que acompanie el desarrollo del
proyecto. El norte seria hablar abandonando
las etiquetas de las disciplinas de origen, en-
contrando puntos comunes en las ideas de
aprendizaje que cada uno tiene, para selec-

cionar elementos de una u otra disciplina que
contribuyan a esta idea mas general.

e Producto-proceso: creacion, exploracion
y oportunidades.

La educacion artistica contemporanea y su
énfasis en el proceso es un enfoque consoli-
dado, pero escasamente incorporado dentro
del ambito escolar. Varias cosas juegan en
contra, entre ellas, los tiempos en la escuela,
un curriculum segmentado y una cultura cen-
trada en el producto, que muchas veces pega
con fuerza en el area artistica de los colegios,
que exige que se presenten obras para refor-
zar algunos eventos o actos importantes. En
el caso del programa de Artes Escénicas se
ha tomado el resguardo de no incorporar la
generacion de productos artisticos presenta-
dos al publico en el marco de su implemen-
tacion, de esta manera, se espera reservar la
atencioén al proceso mas que a los resultados
artisticos.

Se han llevado a cabo las primeras aproxima-
ciones a la creacién colectiva entre los estu-
diantes de primero basico. Las profesoras jefe
han manifestado aprensiones sobre como se
han desarrollado, pues hay nifios que tiene
mas dificultades para ponerse de acuerdo y
realizar una propuesta creativa, e incluso fi-
nalizar su actividad de creacién dentro de una
clase. Se hadado espacio a la conversacion
sobre cudntas posibilidades tienen los nifios
para crear en la escuela, cuanto nos demora-
mos los adultos en crear algo, sobre qué es lo
qgue debiéramos observar dentro del proceso
creativo, a qué se le debe dar importancia,
como se puede generar un andamiaje para
gue todos puedan participar de un proceso
de creacién colectiva. ¢Cudl seria entonces
el rol del profesor? ¢Cémo deberian ser las
oportunidades que ofrecemos?




e lectoescritura en la asignatura de
Lenguaje y Comunicacion.

Un tema muy interesante que surgioé en una
de las conversaciones del equipo docente,
fue la importancia que tiene el que los nifos
aprendan a leer y escribir en primero basico.
Una de las grandes preguntas por parte de las
profesoras de primero basico es qué hacer si
este objetivo permanece y cémo lograrlo si se
tienen menos horas de lectoescritura que en
afos anteriores.

Entonces, écual es el ajuste que se debe
hacer? ¢Se deberia buscar horas en otras
asignaturas y reorganizar el horario, y con eso
es suficiente, o se esta abriendo sin querer la
posibilidad de discutir sobre la pertinencia de
la lectoescritura en primero basico?

5. Reflexiones sobre la inclusién de las
artes escénicas en la educacion chilena

A partir de la implementacion del programa
de Artes Escénicas 12 bdsico en el Liceo Ma-
nuel de Salas, han surgido algunas reflexiones
respecto de la posible integracién dentro del
curriculum nacional, pequefas ideas a partir
de un proyecto aun en proceso de implemen-
tacion, pero que de todas formas es un apor-
te compartir y poner en discusion.

La primera es que las artes escénicas podrian
cumplir un rol compensatorio dentro del curri-
culum ante las mdltiples necesidades expresivas
que tienen los estudiantes de educacion ba-
sica y que no han sido cubiertas. Esta no se-
ria la mejor alternativa para la presencia del
cuerpo y el arte en la escuela, pues seguiria
quedando al margen, aunque validado por un
instrumento politico a nivel nacional, sin po-
sibilidad de dar la importancia que merece la
corporeidad en la educacion. En particular, el

Liceo Manuel de Salas da la posibilidad que
los estudiantes tengan experiencias diversas
dentro y fuera del horario regular de clases,
muchas de ellas en el area corporal, sin em-
bargo, aln parece insuficiente una Unica asig-
natura para un pleno desarrollo.

¢Seria necesario generar proyectos transdisci-
plinares dentro de la escuela para potenciar la
corporeidad? ¢Debiera orientarse esto hacia
un curriculum por proyectos? Debiéramos en-
tonces buscar la forma de incorporar las artes
escénicas como catalizador de los aprendiza-
jes, planteando la necesidad de transforma-
cion de la educacion hacia la incorporacion de
la corporeidad (valga la redundancia) como
eje transversal.

En el Liceo Manuel de Salas el proceso de
transformacion ya se ha iniciado, y sin duda
se trata de una concatenacién de elementos.
Una cosa no va asilada de otra, y queda en
evidencia porque la incorporacién de artes
escénicas en el curriculum implica la irritacion
de ciertas constantes como los objetivos de
una asignatura de Lenguaje y Comunicacion.
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Danza e Infancia: una propuesta

desde la inter-disciplina.

Experiencia didactica en una escuels de la R

Natalia Sanchez Saavedra® - Magister en Educacién de 1a Pontificia Universidad Catodlica
de Chile y Pamela Rodriguez Aceituno®- Doctora en Educaciéon de la Universidad de Granada

“nuestro conocer no es un simple percibir
una realidad objetiva alli afuera ni tampoco
un procesamiento de informacion captada
por nuestras ventanas sensoriales, sino
que un proceso que se construye a partir
de nuestra experiencia corporal sensorio-
motriz” (Soto, 2007, p.3)

Introduccion

El vinculo entre la consciencia de si mismo y
el mundo exterior basado en la corporalidad
constituye desde la primera infancia el eje
vertebrador del desarrollo infantil en un pro-
ceso de humanizacidn e integracién al mundo
social, histérico y cultural (Trigo, 1999; Ben-
jumea, 2010). Los bebés exploran, descubren
y se comunican con el mundo, construyendo
estructuras senso-perceptivas (Kalmar, 2005)
que estableceran formas cada vez mas elabo-
radas de expresion y de interaccion con otros.

De esta manera, aparece necesario fomentar
y potenciar los espacios y experiencias
didacticas que involucren procesos de trabajo
corporal en nifios, otorgando una mayor
relevancia a su corporalidad en el proceso
educativo.

Pensar la danza como propuesta didactica
para abordar el trabajo con nifios de los nive-
les NT1 y NT2 (prekinder y kinder), respecti-
vamente, desafia las creencias respecto qué
y como trabajar el movimiento y la corpora-
lidad, porque no es la ensefianza de técnicas
o formas de danza, sino que apunta al trabajo
corporal desde la consciencia y la exploracion
a través del juego. Frente esto, es importan-
te considerar que no es el aprendizaje de una
danza que decante en un “proceso coreo-
grafico”, sino que es otorgar una experiencia
corporal para que el parvulo experimente,
reconozca, identifique y construya identidad
y conocimiento a partir de su propio cuerpoy
su propia corporalidad.

Desde el campo de la danza es posible imple-
mentar diversas estrategias para abordar el
trabajo corporal. A continuacion se presenta
una experiencia de realizaciéon de un progra-
ma de Expresion y Danza desarrollado con
estudiantes de prekinder y kinder en el Cole-
gio Parroquial San Miguel de la Region Metro-
politana, la cual nos permitira ahondar en la
necesaria reflexion sustentada en la practica
acerca de la formacion inicial docente de las
educadoras de parvulos, y el trabajo interdis-
ciplinario en las escuelas con la participacion
de profesionales de la danza, de manera de
mejorar la calidad de los aprendizajes y el de-
sarrollo integral de los nifios en sus primeros
afios de escolaridad.

1. Natalia Sdnchez Saavedra: Magister en Educacion de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile, docente en la Escuela de Danza de la Universidad de
Chile y en Pedagogia en Educacion Parvularia de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile. Actualmente es profesora de danza y coordinadora de talleres

artisticos en el Colegio Parroquial San Miguel

2. Pamela Rodriguez Aceituno: Doctora en Educacion de la Universidad de Granada y académica de la Pontificia Universidad Catdlica de Chile.



I.  MARCO REFERENCIAL

En los ultimos afios, en nuestro pais se ha
apreciado un mayor reconocimiento al im-
pacto que tiene la generacién de contextos
enriquecidos para el aprendizaje y desarrollo
integral de los niflos y, consecuentemente
con aquello, el fortalecimiento de los pro-
gramas de formacion inicial de profesores
(Avalos, 2003; OCDE, 2004). Es asi como se
elaboraron los “Estandares orientadores de
la formaciéon de educadoras de parvulos”
(MINEDUC, 2011), donde se establecen co-

Comunicacion Integral

Interaccion y Comprension del Entomo

nocimientos y desempefios pedagdgicos y
disciplinares que deben ser desarrollados
en la formacidn inicial®. En esta misma linea,
recientemente se oficializaron las nuevas Ba-
ses Curriculares para la Educacién Parvularia
(MINEDUC, 2018), donde se releva la impor-
tancia de la “Corporalidad y el Movimiento”
en los aprendizajes (Lavados, 2012; Salgado,
2007; Varela, 2005) con una necesaria mirada
integral de la ensefianza en los primeros afios
de escolaridad. A continuacidn se presenta el
diagrama sefalado:

H Figura 1: Organizacion
W .

curricular de las Bases
g Curriculares de la
Educacion Parvularia.

Fuente: MINEDUC, 2018.

Desarmllo Personal y Social

Objetivos de Aprendizaje

Objetivos de Aprendizaje

3. Actualmente se encuentran en proceso de revision por el Consejo Nacional de Educacion.
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1.1. La formacion inicial docente

Recientes investigaciones han develado una
significativa correlacion entre los desempe-
fos de profesores con el mejoramiento de
la calidad de los programas educativos de las
escuelas (Albatch, Reisberg & Rumbley, 2009;
Diaz, Martinez, Roa & Sanhueza, 2010; Gon-
zalez & Gonzalez, 2008; Vega, 2005), lo que,
sin lugar a dudas, da cuenta de la necesidad
de intervencion para el mejoramiento de los
programas de formacién docente (Connell,
2015; Danielson, 2010; Schaeffer, 2015; Shul-
man, 2005).

Hace algunos afios, las universidades han lle-
vado a cabo una amplia variedad de investiga-
ciones, desarrollando propuestas innovado-
ras a fin de avanzar desde modelos formativos
basados en conocimientos académicos (Asen-
sio, 2002; Cassis, 2011; Diaz et al., 2010) hacia
modelos que integran el ejercicio de una en-
sefianza activa, permitiendo, por una parte,
que los futuros profesores adquieran estrate-
gias pedagdgicas para sobrellevar activamen-
te la incertidumbre y el cambio constante del
ejercicio profesional (De la Torre, 2009; Pérez,
2010), asi como avanzar en el desarrollo de un
trabajo interdisciplinario con diferentes pro-
fesionales vinculados a la escuela, responsa-
bles de un desarrollo infantil integral.

1.2. La formacion diddctica en corporalidad
y movimiento

Al referirnos especificamente al area de la
corporalidad y movimiento, analizando los
planes de formacion inicial de los educado-
res de parvulos en nuestro pais, se aprecia
solo un 25% de cursos referidos a esta area
(Rodriguez & Silva, 2009). No obstante, en la
jornada diaria de los centros educativos de los
niveles de transicién aparecen una infinidad

de practicas referidas a rutinas de ejercicios,
circuitos motores, expresién corporal, baile
o yoga infantil (Martin & Rodriguez, 2010),
los que han desarrollado diversas especiali-
zaciones, no necesariamente enmarcadas en
formaciones de cardcter universitario o bien
realizadas por diversos profesionales que no
cuentan con una formacién en desarrollo in-
fantil, con estrategias metodoldgicas que vin-
culen su hacer, sentir y pensar desde lo corpo-
reo (Trigo, 2000; MINEDUC 2017) y permitan
asegurar un efectivo desarrollo integral de los
nifos.

La tarea de incorporar una propuesta de
formacion inicial docente, que involucre
una mirada multiple de la corporalidad y el
movimiento en la infancia, parece de una
vasta complejidad (Ball & Forzani, 2011;
Grossman et al., 2009; McDonald et al., 2013),
aun cuando existe consenso en laimportancia
de la formacion disciplinar (Danielson, 2010;
Darling Hammond & Mc Laughlin, 2003) vy
el desarrollo de una formacién didactica
fuertemente vinculada al contexto, teniendo
como eje central, la reflexion.

Aun asi, aparece como perentorio avanzar
hacia una formacion que fomente un analisis
profundo de la construccidn de la persona en
la infancia en tanto unidad corporal y mental,
emocional e intelectual (Aucouturier, 2004;
Calmels, 2011; Falk, 2009; Le Boulch; 2001)
que, partiendo de las vivencias personales
de los futuros profesionales de la educacion,
desde esta vision compleja del desarrollo hu-
mano y de las manifestaciones de su motrici-
dad (Orrego, 2007; Pazos, 2006; Trigo, 2000),
faciliten la posterior transferencia didactica y
el trabajo interdisciplinario de experiencias de
expresion corporal y la danza en el contexto
escolar.




Il.  CONTEXTO ESCOLAR Y DANZA

El trabajo corporal desde la danza en el contex-
to escolar no tiene relacién con la ensefianza de
técnicas o estilos de baile, sino con que los nifios
exploren y descubran su cuerpo, sus movimien-
tos, sus formas de comunicacion corporal, su
manera de moverse, de expresarse y de ser. Es
por ello la importancia de procesos didacticos
pertinentes, donde, mas que “ensefiar”, facilite-
mos la posibilidad que ellos vuelvan a conectar-
Se consigo mismos.

Ahora bien, nos preguntamos, ¢qué de toda la
danza es posible considerar para trabajar con
ninos en prekinder y kinder? ¢Qué contenidos?
¢Qué estrategias? ¢Qué procesos evaluativos?
No es facil tomas decisiones al respecto, pero
hay tres elementos que son esenciales a consi-
derar: primero, que el juego es la principal for-
ma de aprendizaje de los nifios en la primera in-
fancia; segundo, el contexto educativo y social;
y tercero, permitirles que descubran y experi-
menten mas que darles respuestas.

Si bien en el campo de la danza existen diversas
posibilidades de abordar el trabajo corporal, es
importante focalizar el alcance curricular hacia
elementos troncales de la corporalidad y el mo-
vimiento, y que son transversales en prekinder
y kinder: autoimagen, reconocimiento de las
partes del cuerpo y sus posibilidades de mo-
vimiento, lateralidad, vinculo cuerpo-espacio,
vinculo cuerpo-energia, movimiento esponta-
neo y exploracion a través de los sentidos. Pero
también es posible abordar elementos como
peso, relacion del cuerpo con la musica, fomen-
tar experiencias sonoras, relacion del cuerpo/
movimiento con el tiempo, formas de locomo-
cién, y, por qué no, aprendizaje de patrones
de movimiento, o frases de movimiento, como
una manera de profundizar en el aprendizaje
de ciertos contenidos, como también darles la
posibilidad de crear. Como sefiala Abad (2014):

“el cuerpo es el principal generador de la emo-
cion que movilizard después la representacion
grdfica y pldstica, la expresion oral y escrita, la
consciencia del movimiento en la danza, la pro-
duccion y percepcion de sonidos (o cuerpo sono-
ro), la omnipotencia de transformar espacios y
objetos en las instalaciones o espacios de juego,
etc. Pero también la empatia, la mirada, el goce
estético, la esperanza y el bienestar son acciones
vivenciales que se experimentan desde esa tota-
lidad biolégica, emocional, psiquica y social que
reconoce la importancia de una cultura corpo-
ral como portadora de valores y conocimiento”

(p.71).

De acuerdo a lo anterior, es de suma relevancia
abordar esta cultura corporal desde los prime-
ros afios de vida, desde los inicios del proceso
educativo escolar, tomando siempre en cuenta
los intereses, inquietudes y exploraciones per-
sonales de los nifos, pues pueden ir abriendo
siempre nuevas oportunidades para conectar
su propio mundo con la exploracién y conoci-
miento corporal.

Frente a este escenario, junto al alcance curricu-
lar, el trabajo corporal debe considerar el contex-
to social en el cual estdn insertos los nifios. No
es lo mismo abordar la corporalidad con nifios
en cuyas familias ha habido diversas situaciones
de violencia, a hacerlo con quienes han tenido la
posibilidad de tener un mayor acercamiento al
cuerpo, dado que sus familias los incentivan a ju-
gar, a explorar, a tener experiencias corporales y
donde no existen episodios de violencia.

ll. PROGRAMA DE EXPRESION CORPORAL
Y DANZA

En el Colegio Parroquial San Miguel, tanto en
prekinder como en kinder, conviven estudian-
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tes que presentan diversas caracteristicas y
diferentes situaciones educativas, pero que
finalmente se busca -mediante diversas es-
trategias- que todos puedan desarrollar su
propia corporalidad, respetandolos en sus
procesos e intereses. Por lo tanto, el pro-
grama desarrollado tuvo en consideracion la
pertinencia en cuanto al alcance curricular
y la organizacion de los contenidos, y princi-
palmente coémo llevar a cabo la transposicion
didactica, porque era necesario simplificar
los procesos de la danza y contextualizarlos
en nifios de 4 y 5 afos. De alguna manera, el
ejercicio docente con grupos un poco mayo-
res (12, 22 y 32 bdsico) permitid orientar hacia
donde encausar la propuesta curricular. De
esta manera, surgen cuatro ejes fundamen-
tales en el trabajo corporal con los parvulos:

e Consciencia corporal

e Consciencia espacial

e Sensibilizacidn y exploracion
e Creacion

Cabe destacar que la propuesta presentada a
continuacidn ha sido implementada en los ni-
veles de prekinder y kinder del establecimien-
to educacional.

3.1 Primer eje: Consciencia corporal

En este eje, el trabajo se focaliza principal-
mente en reconocer el cuerpo propio a través
de la autoimagen, el reconocimiento del cuer-
po como un todo y como partes, reconoci-
miento de la lateralidad (pudiendo fomentar
el trabajo homolateral en el ciclo de prekin-
der, y tanto la homo como la contralaterali-
dad en kinder). En definitiva, se espera que
los niflos conozcan su cuerpo y sus posibilida-
des de movimiento. Las estrategias utilizadas
van desde el dibujo como forma de plasmar la
imagen corporal que tienen de si mismos (en

cuanto a formas, proporciones, colores, au-
sencia/presencia de partes del cuerpo, entre
otros) y la exploracion a través del movimien-
to intencionado. Como ejemplo, se les indica
a los parvulos explorar las posibilidades del
lado derecho del cuerpo, del lado izquierdo
y posteriormente guiarla hacia la integracion
de ambos lados, ejecutando movimientos
contralaterales. Junto a lo anterior, en ambos
ciclos se fomenta la exploracion mediante
el juego y la espontaneidad del movimiento,
como una estrategia que propende hacia el
conocimiento de las propias posibilidades del
cuerpo.

También es posible vincular el trabajo corporal
con algunos contenidos como el peso y la ener-
gia (por ejemplo, aplicar mayor o menor grado
de tono muscular en el movimiento). Activida-
des relacionadas con esta experiencia es que
mediante la utilizacién de imagenes se invita a
los nifios a que se movilicen; un ejemplo con-
creto implementado en ambos niveles es que
para aumentar el tono muscular se asocia la
imagen de los robots: écomo caminan los ro-
bots? éCdmo se mueven? ¢Podrian bailar como
robots? Y luego, se hace el cambio por la mufie-
ca de trapo, aplicando otra intencién y energia
en el movimiento. Respecto al peso, mediante
diferentes materiales pueden jugar y explorar
de maneraindividual, en parejas o grupo el peso
gue cada material posee y como el cuerpo y el
movimiento van dialogando con él. Ejemplos de
materiales son: pafiuelos, pelotas, botellas con
y sin agua, bolsas plasticas, sacos pequefios con
arena, incluso estuches, zapatillas y otros. Estos
contenidos pueden abordarse en ambos ciclos,
donde la variacidon es mediante la progresion
curricular, a través de complejizar las dinami-
cas y juegos, vinculandolos con espacialidad,
con velocidades, con obstaculos, con diferentes
formas de locomocidn, trasladando el peso con
diferentes partes del cuerpo, entre otros.




En este proceso formativo, en kinder es posi-
ble el aprendizaje de patrones de movimiento
o frases de movimiento como una manera de
profundizar en el aprendizaje de ciertos conte-
nidos -tales como lateralidad y coordinacion- o
para ir desarrollando la memoria kinética. Lo
importante es que los parvulos puedan re-
conocer qué estan moviendo, cémo lo estan
moviendo, y vayan integrando en su proceso
educativo la sensacion del movimiento.

3.2 Segundo eje: consciencia espacial

El trabajo espacial es un ambito tan importan-
te como la consciencia corporal, porque con-
cretamente aporta a la consciencia espacial.
Pero frente esto es importante considerar lo
relevante que puede significar para nifios de 4
a 6 afos sentirse situados en el espacio, com-
prenderlo y utilizarlo de manera intenciona-
da. De esta manera, algunos contenidos que
se abordan en las clases de corporalidad son
la relacion del cuerpo con el espacio a través
de la cruz dimensional (direcciones basicas), y
reconocer y utilizar los niveles espaciales (al-
to-medio-bajo). Incluso teniendo experiencias
previas respecto a la espacialidad, en kinder
es posible abordar las diagonales del espacio,
pero mediante la referencia de limites fisicos,
es decir, y a modo de ejemplo, reconocer las
diagonales de la sala de clases.

Los parvulos, al experimentar la espacialidad,
reconocen formas geométricas (como el cubo
y octaedro con las diagonales del espacio), al
realizar juegos espaciales pueden aplicar prin-
cipios de volumen como el juego de rellenar
espacios, interviniendo formas realizadas por
el otro, incluso conocer que sus propios cuer-
pos tienen volumen y pueden recrear formas
con volumen. Por lo mismo, el trabajo de
consciencia espacial es tan relevante como el
de consciencia corporal. Si bien el proceso de

comprension respecto a la espacialidad es un
dominio o habilidad mayor, el que los nifios
experimenten la espacialidad, y no de forma
plana a través de un cuaderno Unicamente,
cimenta las bases para la comprension del es-
pacio que los rodea, sintiéndose situados en
un lugar y aportando incluso en el desarrollo
del pensamiento matematico.

3.3 Tercer eje: Sensibilizacion y exploracion

El proceso de sensibilizacion y exploracién
corporal tiene como base dos elementos: tra-
bajar el movimiento espontaneo -a través de
la improvisacién guiada- y explorar con dife-
rentes materialidades y sensaciones.

El movimiento espontaneo tiene relacion con,
por ejemplo, que a través de estimulos mu-
sicales los nifios experimentan los niveles es-
paciales, bailando libremente, pero siempre
utilizandolos. En prekinder, los parvulos com-
prenden y utilizan los niveles de forma sepa-
rada, pero en kinder ya es posible realizar su
vinculacion.

El movimiento también se relaciona con algunos
estimulos, tales como experiencias sonoras, don-
de -a modo de ejemplo- mediante instrumentos
musicales reproducen corporalmente lo que el
sonido les provoca; también utilizando materia-
les tales como pafiuelos, plumas, o sabores como
limoén o chocolate, incluso olores como incienso
o citricos ya que provocan reacciones corporales
que incluso evocan recuerdos o sensaciones que
ellos han experimentado anteriormente o se re-
lacionan con intereses personales.

Por lo mismo, este eje sensible y perceptivo
permite que el pdrvulo, junto con explorar y
relacionar el cuerpo con las sensaciones, evo-
gue recuerdos y acontecimientos importantes
y significativos que ha tenido en su vida.
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3.4. Cuarto eje: Creacion

El trabajo de creacién se focaliza en experien-
cias sencillas y concretas, pero que tributan
hacia un proceso de construccién de realidad
a partir de sus propios intereses y vivencias.
A los nifios se les proponen situaciones para
que definan ciertas ideas que deberan abor-
dar a través del trabajo corporal. Las ideas
son el nacimiento del conocimiento y noso-
tros creamos conocimiento a partir de ellas
(Wagensberg, 2017). En algunas de las acti-
vidades implementadas, mediante canciones
y la utilizacién de personajes, los nifios crean
situaciones, movimientos o recrean episodios.
Como ejemplo, cada uno elige un personaje,
su favorito, y debe crear movimientos para
que sus compaiferos adivinen qué personaje
es. También se les puede indicar que recreen
situaciones como una fabrica de automoviles
o robots, 0 una excursion a la montana, y rea-
lizan el mismo ejercicio con la salvedad que,
a diferencia del primer ejemplo, deben orga-
nizarse en grupo. Si bien puede tener ciertas
complejidades en su implementacion respec-
to a la comprension del juego, los parvulos
han podido llevar a cabo el proceso creativo
porque al ir tomando decisiones de manera
conjunta, construyen colaborativamente la
creacion.

Otras estrategias o actividades son que a par-
tir de canciones, tales como rondas u otras
que contengan historias (canciones infantiles)
y que los parvulos sepan, pueden crear movi-
mientos a partir del texto. Si bien lo realizan
de manera literal, el proceso de crear estable-
ce bases para el desarrollo de un pensamien-
to mdas complejo, integrando de esta manera
procesos cognitivos y corporales necesarios
de trabajar desde la infancia.

Los nifios de la primera infancia tienen un po-

tencial creativo innato, donde la imaginacién
es su mayor aliado y todavia no estan inmer-
sos en los estereotipos ni prejuicios y, por lo
mismo, explorar en este campo les permite
conjugar lo que ya conocen o saben con lo
que han visto en las clases, integrando de esta
manera las diversas habilidades, enriquecien-
do su proceso educativo.

4. DISCUSION

Las instituciones de educacidon superior se
ven interpeladas a avanzar hacia una innova-
cion de las practicas de formacion, incorpo-
rando estrategias que orienten el aprendizaje
de los estudiantes a partir de una mayor cons-
ciencia y responsabilidad en sus aprendizajes
(Gonzélez & Gonzalez, 2008). Frente a esto,
es necesario que los educadores de parvulo
comprendan y experimenten la importancia
de la educacién corporal, tanto como formar
a los profesores de danza en una didactica
especifica para la primera infancia. éQué tan
preparados estamos para la implementacién
de las nuevas bases curriculares para la edu-
cacion parvularia, especificamente en el nue-
vo nucleo de aprendizaje movimiento y corpo-
ralidad? Este nuevo escenario interpela a las
nuevas generaciones respecto a su formaciény
también a las universidades que imparten las
carreras de educacion parvularia y pedagogia
en danza a acercarse desde la inter-disciplina
para dar una respuesta didactica acorde a los
contextos y a la infancia propiamente tal.

Considerando los principios del nuevo ntcleo
de aprendizaje, la danza tiene cabida en la
educacion parvularia dado que “a partir del
movimiento los nifios adquieren consciencia de
su propio cuerpo, desarrollan grados crecientes
de autonomia, fortalecen su identidad, des-
cubren su entorno, expanden sus procesos de




pensamiento, resuelven problemas prdcticos,
establecen relaciones de orientacion espacio
temporal y potencian su expresion” (MINEDUC,
2018, p.59).

El programa de expresion corporal y danza
expuesto, se sustenta en la metodologia de la
danza, como puente entre la ensefianza y el
aprendizaje de la corporalidad, trascendiendo
la ensefanza de una técnica o de un producto
escénico, no olvidandolo, sino mas bien po-
niéndolo al servicio de un desarrollo integral
de la infancia, donde la danza aparece como
un espacio de expresion, identidad y convi-
vencia.

No debemos olvidar que el sujeto es cuerpo, y
actualmente nuestro curriculum escolar esta
otorgando un espacio para el trabajo de la cor-
poralidad en la educacidn a partir de la infan-
cia. Si bien la dialéctica entre razéon y cuerpo
ha estado cuestionada epistemoldgicamente
por diversas corrientes tedricas, y donde la
construccion curricular aun mantiene una
mayor jerarquizacién de dreas como matema-
ticas y lenguaje, este tipo de experiencias nos
muestran un camino de discusion respecto a
qgué entenderemos por corporalidad, cdmo se
abordard el trabajo corporal en la educacion
y quiénes debiesen estar presentes en dicho
espacio educativo. Por lo mismo, el trabajo in-
terdisciplinario entre educadores de parvulo y
profesores de danza fomenta una mejora en
los aprendizajes, a través de una apropiacion
curricular, por una parte, y otorgando una ex-
periencia significativa lo que respecta al mo-
vimiento y la corporalidad, por otra.

Quizas las actuales Bases Curriculares de la
Educacion Parvularia (MINEDUC, 2018) sean
una invitacion a volver a mirar el curriculum
nacional, donde la danza tiene una baja visibi-
lidad, estando solo presente dentro de algu-

nos aprendizajes o unidades de educacion fi-
sica. Kalish (2001, citado en Diaz & Martinez,
2017) “considera directamente proporcional
la exclusion curricular de la danza con la per-
cepcion cultural del cuerpo y su interaccion
con el mundo exterior de una determinada so-
ciedad” (p.260). Aparentemente, esta relegacion
es debida a que la danza en el contexto escolar
sigue siendo asociada a la ensefianza de estilos
de baile, especialmente para la celebracion de
ciertas fiestas tradicionales o montajes coreo-
graficos para el cierre del calendario escolar.

Sin embargo, aun sigue estando fuera de la
discusion académica el rol que cumpliria en
el desarrollo de la consciencia corporal, espa-
cial, la sensibilizacion y exploracion, y el desa-
rrollo creativo a través de una implementacién
intencionada, donde precisamente los profe-
sores de danza tienen cabida para abordar el
nuevo nucleo de aprendizaje en la educacién
parvularia.

Por tanto, experiencias como las implemen-
tadas en el Colegio Parroquial San Miguel nos
permiten avanzar hacia una inclusién y valo-
racion de dos aspectos: por un lado, relevar
el cuerpo y la corporalidad dentro de la edu-
cacion vy, por otro, que profesores de danza
pueden implementar este tipo de experien-
cias en la educacion general. Sumado a ello,
es posible que a partir de este nuevo nucleo
de aprendizaje se pueda cimentar la incorpo-
racion de la danza en el curriculum escolar de
la ensefianza basica, como un camino progre-
sivo de la educacién corporal, evidenciando
asi efectivamente la tan mencionada educa-
cion integral.
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Resumen

Las disciplinas como sistemas autopoiéticos
permiten y rechazan ciertos elementos que,
dentro de un contexto sociocultural, les ga-
rantizan tanto su supervivencia como su evo-
lucion, sin embargo, tras este devenir cons-
tante de elementos aceptados y los no tanto,
ciertas caracteristicas pueden terminar en
un plano cercano al olvido. Asi pareciera ser
que ocurre con la emocion en la danza, que
realza el cuerpo por sobre el componente
emocional y que deriva en una educacién
cada vez mas alejada del amor, que valida la
competencia por sobre la convivencia, que
niega al otro como un ser emocional y, por
ende, realza el objetivo por sobre el ser.

Palabras clave:
Amor, danza, educacion.

Tanto vamos avanzando en una disciplina,
tanto vamos profundizando los saberes, ha-
ceres, el cuerpo de conocimientos aumenta
y nos profesionalizamos, nos convertimos en
poseedores de un bagaje que es una mixtu-
ra de lo tedrico-practico, de la experiencia
y las experiencias y aquello se va volviendo
nuevo cuerpo para esta mencionada discipli-
na; como un “circulo virtuoso” del desarrollo
humano, donde cada aporte, cada nueva vi-
vencia contribuye a robustecer todo aque-
llo que le atafie y compone este campo de
conocimientos. Con la danza ocurre de esta
misma manera: quienes la viven de forma
profesional tarde o temprano seran parte del
cuerpo de conocimientos, desde sus propias
vivencias y haceres. Sus visiones particulares
irdn dandole tintes especificos en los cuales la
disciplina avanzara como, por ejemplo, aque-
llos maestros que habiendo sido introducidos
en la danza desde la técnica clasica, desarro-
llaron intereses nuevos derivando en la téc-
nica moderna, o como el cruce incansable
con la técnica somatica, tomando aportes y
fortalezas desde otras areas de conocimiento
para nutrirse, crecer y, eventualmente, evo-
lucionar en diferentes caminos. Sin embargo,
toda disciplina debe enfrentarse a un pro-
ceso de seleccidn, de poda, de las multiples
ramificaciones posibles para lograr un mayor
nivel de profundizacién; existe un proceso
de seleccion “natural” (en tanto ocurre en el
mismo ambiente de la disciplina por quienes




la componen) que va derivando en exclusio-
nes, en precisiones y acotaciones, donde cier-
tos saberes considerados con menos peso frente
a otros, o que son contrarios a las formas de
comprender y entender el mundo actual, son
dejados aparte en la oficialidad del saber.

Lo anterior lleva a preguntarse sobre las impli-
cancias de dicha selecciéon. Podemos imaginar,
como propuso Humberto Maturana, a la dan-
za como un sistema autopoiético, como una
unidad independiente que se abre y cierra al
medio que la circunda para tomar las caracte-
risticas que le son Utiles para su superviven-
cia y dejar aquellas que le son una amenaza
(Maturana & Varela, 1994, p.45); como tal, las
selecciones que realiza responden a este de-
venir histérico, que es también contextual: el
estado actual del medio sociocultural deter-
minara fuertemente la apertura del sistema
hacia ciertos estimulos y, por consiguiente, el
cierre frente a los que no tengan cabida so-
cial, vayan en contra de la propuesta que la
disciplina entiende como orgdnica o sean un
riesgo para su supervivencia como arte. Mu-
chos de estos elementos, que en un determi-
nado momento histdrico no tuvieron cabida
en el sistema de la danza, y quizas en el futu-
ro no sean vueltos a proponer, o revisitados,
generaran ciertos “espacios” sobre los cuales la
disciplina no puede hacerse cargo. Entonces, el
desarrollo “filogenético” de un sistema sera
el resultado acumulado de las decisiones ba-
sadas en el contexto, en virtud del acontecer

del medio que lo rodea y de cémo estas deci-
siones son consecuencia de mantener el sis-
tema autopoiético sobreviviendo al devenir
histdrico, y a veces, no necesariamente como
una eleccion consciente, consensuada, que
busque progresar mas que adaptarse.

Observando la danza como una disciplina au-
topoiética, se puede entender de cierta ma-
nera el porqué algunos contenidos no estan
presentes, o bien, estan presentes en otros
contextos donde se ha desarrollado histérica
y socialmente, pero aun asi hay algunos ele-
mentos que por su ausencia parecieran nun-
ca estar involucrados siquiera en su estudio,
como un mal que alejar antes de compren-
derlo, como un rechazo aprendido y aprehen-
dido por su dificultad para ser considerado
como exacto. Aqui estoy hablando del ambito
puramente emocional, aquel que la técnicay
la teoria han rechazado constantemente, des-
de Descartes y su “pienso y luego existo” que
separa mente de cuerpo, hasta las ciencias
denominadas “exactas” que lo consideran
un elemento alejado del razonamiento pura-
mente investigativo y demostrable; y me pre-
gunto, dcudnto valoramos la emocionalidad
dentro de nuestra prdctica dancistica?

Fuera de todo lo que quisiéramos decir, de lo
qgue valoramos personalmente la experiencia
propia, la emocién y como esta se involucra
en nuestra practica de la danza, no podemos
hacernos los ciegos en cuanto al valor que ella
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tiene en el entrenamiento diario, en la prepa-
racion y formacion de bailarines profesiona-
les. Desde aqui quiero exponer mi experien-
cia. éHemos aceptado una cultura del cuerpo
que divide mente y emocion por sobre una
integradora como la propuesta por la idea
de “soma”? Mucho se realza en las clases de
técnica el conocimiento del propio cuerpo, de
sus posibilidades de movimiento y de cdmo el
espacio lo influye, modifica y transforma, nos
desenvolvemos en un constante salir y entrar
en nuestro cuerpo, conectamos con los mds
minimos detalles de su anatomia, de la pro-
piocepcion hasta la sensacién del flujo sangui-
neo, pero nos cuesta mucho mirarnos como
seres sintientes, que se emocionan vy fallan,
gue no pueden dar mas un dia por un contex-
to emocional y no solo fisico; cuerpos que se
desmoronan y se construyen constantemen-
te desde la emociodn y, sin embargo, se realza
el cuerpo como materia, como movimiento,
como expresion de una idea, pero no como un
cuerpo integro.

éCudl es, entonces, el rol de la emocion en la
educacion de los bailarines profesionales?

No tengo una respuesta concreta, pero creo
que ha sido, desde la posmodernidad, un
tema que no se ha abordado como lo merece.
Cuando la danza cambid de paradigma, des-
de la danza expresiva y expresionista a estas
nuevas corrientes que veian un movimiento
mas puro, desligado de los artilugios, como
Yvonne Rainer y su “manifiesto del no”, y
que era capaz de valerse por si mismo como
materia de estudio, dejé de lado también el
componente emocional, ya no solo en la es-
cena, sino también en su practica diaria, en
su entrenamiento formal y no tan formal, y
si bien se han hecho obras sobre las emocio-
nes, como “Emovere” de Francisca Morand
en nuestro pais, no pasan de ser un elemen-
to externo, un objeto de estudio que merece

una obra, mas no tienen aun un espacio en el
diario vivir. Maturana ya nos lo ha advertido
en (2001, p.13) que es el amor la emocion que
nos permite la convivencia y, como tal, nos
permite la transformacién progresiva para
comprender y configurar el mundo en el que
el estudiante se desenvuelve y permite al edu-
cador validar aquel mundo. Si nos educamos de
una manera en donde las emociones no son
validadas, repetiremos aquel mundo en nues-
tros estudiantes, y al alejarnos de las emocio-
nes, fundamentalmente del amor como emo-
cion, nos alejamos de validar a un otro como
un legitimo otro, que a pesar de todo, a pesar
de la diferencia, es un igual.

Por esto me da miedo el no darnos cuen-
ta del papel de la emocién en la educacidn,
cualquiera sea esta. Nos alejamos de laemocion,
nos alejamos del amor y nos alejamos de la
validaciéon de los otros como iguales, como
seres que con sus diferencias son tan precia-
dos como aquellos que no son tan diferentes
a nosotros, y podemos caer en prdcticas mas
relacionadas con la competencia, con la ne-
gacion de aquel por tener dificultades, o del
otro por no alcanzar ciertos objetivos, sin dar-
le una vuelta al aspecto emotivo que puede
estar detrds. Trabajamos el cuerpo, pero no
la empatia, no la emocién que emana en el
hacer; trabajamos aun desde la competencia,
desde el objetivo, desde la comparacion de
unos con otros y eso nos aleja de la diversi-
dad, de la integracion y la inclusion.Eso no es
aprender desde el amor vy, sin darnos cuenta,
puede ser peligroso para la propia disciplina,
puede ser que con el tiempo nuestro sistema
autopoiético determine que la danza ya no
trata del cuerpo, ni del ser humano, tampoco
del movimiento, sino de la competencia, de
relevar algunos por sobre otros por un desem-
pefio mas que artistico, objetivo.
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desarrollados en el curso Historia de la Danza!

Por: Paula Tapia Silva - Académica investigadora / Universidad Uniace /
Instituto Profesional de Artes Escénicas Karen Connoly

Resumen

El presente estudio analiza la eficacia de un
enfoque tedrico-practico en la ensefianza del
curso de Historia de la Danza en la carrera
de Danza y Coreografia de la Universidad
UNIACC, que le permita a los estudiantes
elaborar un discurso tedrico que apoye su
proceso creativo y coreografico, contextuali-
zando su trabajo a nivel socio-cultural. Para
abordar esta situacion educativa, se aplico el
modelo de investigacion-accion y se evalua-
ron percepciones de los estudiantes en las
dimensiones de practica pedagdgica, mate-
riales didacticos y tematicas y contenidos,
mediante encuestas y focusgroup aplicados
durante el semestre del curso. Los resulta-
dos indican que el enfoque tedrico-practico
gue se basa en principios constructivistas

es efectivo para gatillar la motivacién de los
estudiantes, fomentar el trabajo auténo-
mo, generar sensacion de logro y mejorar

el desempefio académico. Finalmente, la
comprension del contexto global lleva a los
estudiantes a desarrollar un pensamiento
critico, creativo y transformador.

Palabras clave:

Danza moderna educativa, constructivismo,
disefo universal de educacion, aula activa y
aprendizajes significativos.

INTRODUCCION?

En las ultimas décadas, desde la educacion
se ha cuestionado la eficacia de las practicas
educativas para promover la motivacioén y el
aprendizaje de los estudiantes. Sin embargo,
el cambio en el aula es dificil y requiere de
modificaciones profundas a nivel de practicas
pedagdgicas para lograr incidir en los apren-
dizajes. Paulo Freire (2006) plantea que para
cambiar nuestras practicas educativas es ne-
cesario que el docente manifieste curiosidad
con respecto a su quehacer y evalué metédi-
ca y rigurosamente sus prdcticas y supuestos
tedricos para la ensefianza. Para Freire no
existe ensefanza sin investigacion ni investi-
gacion sin ensefianza.

La investigacidn-accidon es una metodologia
que potencia esta curiosidad epistemoldgica
y permite analizar la eficacia de las practicas
pedagdgicas. Esta indaga sistematicamente
sobre los procesos educativos al momento en
que se estd ensefiando (Boggino y Rosekrans,
2004). En este tipo de investigacion el docen-
te evalla su prdctica pedagodgica, propone
cambios y evalia nuevamente si dichos cam-
bios estan surtiendo los efectos esperados.

Las estudiantes de danza estan inmersas en
una carrera eminentemente practica y su
motivacion fundamental es bailar, por lo que
suelen estar desmotivadas en los cursos ted-
ricos. Por lo general, las expectativas de las
estudiantes sobre el curso de Historia de la

1. La presente investigacion fue realizada con los fondos obtenidos en el CONCURSO ANUAL DE FOMENTO DE LA INVESTIGACION Y MEJORAMIENTO DE LA

DOCENCIA UNIACC-2016.

2. Cuando en el texto se hace referencia a un grupo en el cual hay mayoritariamente mujeres,se utilizardn los articulos y sustantivos femeninos para evitar
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Danza son bajas, aludiendo al poco interés, o
bien, a experiencias escolares previas que las
llevaron a no sentirse competentes en el am-
bito tedrico. Para reducir estas barreras, en el
curso Historia de la Danza se implementa la
metodologia tedrico-practica que considera
la incorporacién de actividades practicas de
danza en cada unidad y el andlisis critico de
las mismas. Si bien este estilo de ensefanza
es usado con relativa frecuencia en la educa-
cién superior de bailarines, no existen datos
con respecto a su efectividad.

El método tedrico-practico implica llevar los
conceptos tedricos que derivan de la historia
de la danza a actividades practicas que permi-
tan a las estudiantes recrear distintas danzas y
estilos de movimiento, vinculandolos con los
contextos socioculturales donde se crearon.
Complementariamente, se realizan discusio-
nes abiertas que relacionan los temas trata-
dos con la realidad en la que estan insertas
las jovenes, reflexionando sobre cémo la dan-
za responde a las premisas morales y éticas
que la impregnan. Otra de las estrategias es
el andlisis critico de obras de arte, lo que per-
mite a las estudiantes explayarse y descubrir
los cédigos estéticos asociados a cada época.

La investigacion que se presenta a continua-
cién busca evaluar la efectividad de la metodo-
logia tedrico-practica usada en la catedra His-
toria de la Danza de la Universidad UNIACC.
Especificamente, se espera valorar su eficacia

para incentivar la motivacion y la valoracion
de las practicas pedagdgicas, los materiales
usados y los contenidos del curso.

El articulo esta organizado en cuatro seccio-
nes. En primer lugar se presenta un marco teé-
ricojenseguida se explica la metodologia usada
en el estudio;en tercer lugar se muestranlos
resultados del estudio;y por ultimo, se incluye
una seccién de discusion y conclusiones.

MARCO TEORICO

El uso de actividades practicas para reforzar
los aprendizajes tedricos en las carreras ar-
tisticas de teatro y musica es relativamente
frecuente y goza de un sustento tedrico séli-
do (Barba, 2009; Dalcroze, 2017). Sin embar-
g0, no existe un trabajo que evalie cémo se
operacionaliza y cuales son los resultados de
estas acciones en carreras de educacion su-
perior de danza.

Esta investigacion sigue los principios de la
danza educativa moderna de Laban que pro-
muevenutilizarlacomo herramienta pedago-
gica coadyuvante en la formacién tedrica de
estudiantes (Laban, 1994).Por otro lado, la
idea de hacer uso de la actividad kinética y lu-
dica de la danza se ve reforzado por los estu-
dios de Howard Gardner, que proponen que
existen diferentes tipos de inteligencia, una
de las cuales es la inteligencia cinestésico-cor-
poral (Gardner, 2001). El sustento tedrico de
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esta metodologia se basa también en las
premisas de Vygotsky, que dicen que el aula
activa desplaza el centro de atencién del pro-
fesor al alumno que elabora el conocimiento
de acuerdo a sus saberes, experiencias y mo-
tivacion dentro del modelo constructivista
(Vygotsky, 1930), ideas que se complementan
con los planteamientos basicos de educacion
estética. Para estas aproximaciones metodo-
l6gicas, el aprendizaje es siempre contextual
y determinado por el entorno social, y mucho
mas efectivo cuando el sujeto es puesto en
accion en vez de estar recibiendo la informa-
cion de manera pasiva tomando apuntes sen-
tado en un pupitre.

Para profundizar en el contexto y marco teo-
rico de esta investigacion, enseguida se ana-
lizan brevemente las ideas de Laban, el cons-
tructo de inteligencia cinestésico-corporal y
la educacion estética de acuerdo a principios
constructivistas.

El cuerpo que piensa

La danza moderna educativa, propuesta por
Rudolf Von Laban en 1910, aplica los princi-
pios de analisis de tiempo, energia y espacio
a la formacion tanto de nifios como de pro-
fesionales de la danza. El objetivo que persi-
gue es lograr que el individuo desarrolle su
propio lenguaje expresivo y creativo, gracias
a una exploracion sumamente minuciosa del
cuerpo y sus posibilidades de movimiento
(Laban, 1994). Esta aproximacién metodold-
gica ha sido usada para la incorporacion del
movimiento como una herramienta que apo-
ya procesos educativos de materias tedricas,
asi como para desarrollar aspectos fisicos,
expresivos y creativos. Sin embargo, en la so-
ciedad occidental existe un “divorcio entre lo
mental y lo fisico” (Gardner, 2001, p.166), que
es simplemente el reflejo de una cultura que

prioriza las actividades intelectuales en des-
medro del trabajo corporal. Al parecer, lo que
hacemos con el cuerpo es menos importante
que las estrategias de solucion de problemas
qgue hacen uso del lenguaje o del pensamien-
to légico matematico (Gardner, 2001). En
oposicion a esta idea, desde la década de los
‘80, Howard Gardner propone un modelo en
el que la inteligencia es una red de habilida-
des auténomas interrelacionadas. Estas ha-
bilidades se manifiestan, en mayor o menor
medida, dependiendo de las oportunidades
que se le presenten al individuo, de los facto-
res personales y/o culturales. Dentro de este
modelo, la inteligencia cinestésico-corporal
da cuenta de las habilidades para utilizar el
cuerpo de maneras muy diversas, con fines
expresivos u orientados a fines funcionales
especificos (Gardner, 2001).

Gardner asocia la inteligencia cinestésico-cor-
poral a la capacidad de algunas personas para
fabricar y transformar objetos, y controlar
su cuerpo con gran precision. Distingue esta
habilidad en deportistas, actores, artistas de
la representacion, inventores que usan sus
manos para crear y manipular objetos. Los
bailarines ocupan un sitial relevante en esta
lista dado que, ademas de tener un control
sofisticado de su cuerpo, pueden comunicar
significados a través del movimiento.

Uno de los primeros investigadores de danza,
John Martin, explica la funcion estética de
este arte gracias a la cinestesia, que define
como la competencia de comunicar sensa-
ciones corporales (por ejemplo, cuando un
bailarin salta el publico percibe en su cuerpo
esa intencion de salto) e incluso emociones.
Esta capacidad imitativa involuntaria permi-
te una comunicacién directa sin que medien
otros sistemas simbdlicos, al respecto, Mar-
tin aclara que la accion del bailarin despierta
esta facultad de imitacidon en el espectador,




estimulando la accidn simpatica que permite
experimentar los sentimientos del intérprete
(Gardner, 2001).

Bajo esta ldgica, el cuerpo adquiere una gran
relevancia como instrumento para el aprendi-
zaje, pues involucra procesos neuroldgico-ci-
néticos tan sofisticados como los del pensa-
miento légico matematico. Por otro lado, la
forma en la que nos movemos crea sentidos
y permite establecer sistemas simbdlicos que
son la base de la comunicacion entre los seres
humanos (Gardner, 2005). El arte es un siste-
ma simbdlico cerrado, obviamente su refe-
rente es contextual, pero la forma en que los
signos se organizan en la obra solo cobra sen-
tido dentro de la obra misma (Cassirer, 1998).
Para lograr comprender la obra, el autor y el
espectador deben manejar los cadigos cultu-
rales, ya sea conceptuales o sensoriales, del
momento histdrico en que la obra fue hecha.
Por lo tanto, el acto de apreciacion de una
obra de danza involucra el analisis semiético
y de contexto.

En el caso del curso de Historia de la Danza
se usan las ideas de Gardner y Cassirer para
reforzar los aprendizajes tedricos en uno de
los @mbitos en el que los estudiantes tienen
habilidades —el corporal—, y ayudarian a dotar
de sentido la reflexidn tedrica sobre los conte-
nidos abordados en clase. Por lo tanto, hacer
del cuerpo una herramienta pedagdgica para
apoyar el proceso de ensefianza aprendizaje
de los contenidos tedricos (no solo de estu-
diantes de danza) resultaria l6gico y efectivo.

Educacién estética, aula activa y modelo
constructivista

El modelo pedagdgico que se utiliza en el cur-
so de Historia de la Danza toma herramien-
tas de la educacion estética y de los modelos
constructivista y sociocultural, poniendo én-
fasis en un aula activa que desafia constante-
mente el saber previo de las estudiantes y las
acompafa en un proceso de construccion del
conocimiento. Dado que se trata de un ramo
que versa sobre temas de arte, se usan activi-
dades practicas de danza para elevar los nive-
les de motivacion: se pone énfasis en la apre-
ciacion estéticay la guia de la percepcidn; y se
estimula el proceso creativo, entregando los
rudimentos para que el estudiante sea capaz
de construir el discurso estético que apoye en
el futuro sus creaciones coreograficas.

La educacion estética es la educacion de los
sentidos con la finalidad de desarrollar la ca-
pacidad critica, la reflexién profunday el goce
del descubrimiento de lo que no es aparente
(Sepulveda, 1996). El destacado poeta y aca-
démico chileno Fidel Sepulveda enfatiza que
la esencia de la educacion estética estd en
ampliar los niveles de percepcion y dar espa-
cio al tiempo reflexivo (1996).

Las herramientas metodoldgicas que aporta
la educacién estética establecen los cimien-
tos para una actitud reflexiva con respecto
a la propia vida y el mundo que nos rodea, y
permiten ver mas alld de lo aparente y cues-
tionar constantemente la realidad. En el aula
de clases esto se lleva a la practica creando
actividades participativas que promuevan el
analisis de obras de arte y de la coyuntura so-
cial. El trabajo grupal facilita una comprensidn
comun de los conceptos estudiados que, por
lo general, es mas amplia que la comprension
que logra del concepto cada persona de ma-
nera individual. A su vez, cuando se trabaja en
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una creacién de danza, durante el procesolos
estudiantes toman decisiones con respecto
a las estructuras de movimiento que quieren
incorporar y estas decisiones reflejan su con-
textualizacion sociocultural (Ardstegui, 2012).

En la misma linea de reflexion, Lev Vygotsky
propone que la capacidad transformadora
del estudiante estd mediada por su cultura y
por el conocimiento que tienede los sistemas
simbdlicos (Vygotsky, 1930). Tomando esto
en consideracion, el modelo educativo cons-
tructivista promueve aprendizajes significati-
vos cuando la persona es puesta en accion en
vez de ser un receptor pasivo de informacion
(Aréstegui, 2012). El estudiante cobra un rol
protagdnico como colaborador en el proceso
de ensefanza aprendizaje, y el docente y los
contenidos toman un rol secundario (Ards-
tegui, 2012), incentivando el desarrollo de
la motivacion intrinseca de los estudiantes
(Gonzalez, 2009).

En el desarrollo del modelo constructivista, la
motivacion de los estudiantes es central. En
investigaciones recientes sobre estrategias
pedagogicas en el aula, Marzano y Pickering
(2011) sefialan tres aspectos a considerar en la
sala de clases para incentivar la motivacion de
los estudiantes: 1) cuidar que el estudiante se
mantenga atento y comprometido con la acti-
vidad, 2) generar un ambiente de participacion
y aceptacion que promueva un clima inclusivo,
y 3) mantener el interés por las tematicas abor-
dadas en la asignatura. En este contexto, la in-
vestigacion hace mencion a la importancia de
la actividad fisica como estimulante de la oxi-
genacion cerebral (Marzano y Pickering, 2011).
Estas proposiciones resultan especialmente
coherentes con la metodologia tedrico-prac-
tica que se aplica en el curso de Historia de
la Danza en elque se aplican los principios de
danza moderna educativa, educacion estética,
constructivismo y educacion sociocultural.

Dimension Indicador

La metodologia tedrico-practica usada en clase facilita el aprendizaje
Las actividades practicas ayudan a la comprension de la materia
Practica Las discusiones grupales promueven el aprendizaje
pedagégica La profesora incentiva la participacién en clase
La profesora responde de manera clara las preguntas de los estudiantes
La profesora da un tiempo adecuado para la discusién
Las investigaciones (lectura de biografia de un artista y entrevista a un coreégrafo) han sido utiles
para aprender sobre la historia de la danza
Materiales Hay un uso adecuado del material audiovisual
didacticos
El material bibliogréfico usado en clase ha permitido profundizar los contenidos de la clase
La seleccion de actividades prdcticas da cuenta de los hitos del desarrollo de la danza
Las tematicas abordadas me permiten apreciar la evolucion de la danza en sus conceptos y técnicas
Los contenidos estudiados permiten entender la danza como una manifestacion artistica que
Tematica responde a su cultura
Las tematicas abordadas me permiten entender la danza actual
Los temas abordados son interesantes

Tabla N°1. Dimensiones de la encuesta de percepcion a los estudiantes




METODOLOGIA

La metodologia utilizada en este estudio tiene
un enfoque comprehensivo, lo que implica la
utilizacién de instrumentos tanto cualitativos
como cuantitativos, l6gicamente organizados
y conectados (Tashakkori & Teddlie, 2010).
Los resultados obtenidos se sistematizaron y
analizaron a nivel de la practica de aula.

La investigacion analiza los elementos sustanti-
vos usando distintos métodos. En primer lugar,
se realizdé un seguimiento longitudinal (un se-
mestre) al trabajo de aula, y registro de la per-
cepcion de los estudiantes con respecto a sus
niveles motivacionales y de aprendizaje a tra-
vés de una encuesta de percepcion (al inicio y
al final del curso). La encuesta recoge informa-
cion en tres dimensiones, las que se describen
en la Tabla 1.Los indicadores eran valorados
como: muy de acuerdo (4), de acuerdo (3), en
desacuerdo (2) y muy en desacuerdo (1).

Ademas, el seguimiento longitudinal cuantita-
tivo se complementd con un andlisis cualitati-
vo de las mismas dimensiones con informacién
recolectada a través de notas de campo de
la profesora (16 veces en el semestre), focus-
group de los estudiantes (2 durante el semes-
tre) y videografia de las sesiones practicas de
los estudiantes (6 durante el semestre).

El estudio se aplico a la totalidad de estudian-
tes que asistian a dos cursos de Historia de la
Danza el afio 2017 en la Universidad UNIACC.
En su gran mayoria,las estudiantes cursaban
el primer semestre de su segundo afo en la
carrera. El grupo 2C estaba conformado por
21 estudiantes mayoritariamente mujeres
(3 hombres, 18 mujeres). El grupo 2D esta-
ba conformado por 20 estudiantes, también
mayoritariamente mujeres (1 hombre, 19 mu-
jeres). En la recoleccion de informacion se
siguieron las guias éticas para investigacion
de la APA, y se solicité autorizacidon y consen-

timiento informado a los participantes en el
estudio. En todos los casos se guardd la confi-
dencialidad de los datos de las personas.

RESULTADOS

Los resultados del estudio se presentan en
tres dimensiones: a) practicas pedagdgicas, b)
materiales diddcticos, y c) percepcién de los
estudiantes con respecto a los contenidos y
tematicas abordadas en el curso. En la Figura
1 se presenta el resumen de resultados para
las tres dimensiones.

Dimension practicas pedagdgicas

En la Figura 1 se observa que, si bien los es-
tudiantes apreciaban las estrategias pedago-
gicas desplegadas al inicio del curso, hacia el
final aumenta la valoraciéon de todos los indi-
cadores. Especialmente notorio es el aumen-
to dela metodologia tedrico-practica usada
en clase facilita el aprendizaje, la profesora
da un tiempo adecuado para la discusién. Por
lo tanto, el aula activa que considera activida-
des de danza para reforzar los aprendizajes y
que estimula la conversacion y debate sobre
los temas presentados, resulta atractiva para
las estudiantes de danza.

Los resultados cuantitativos coinciden con lo
encontrado en los focusgroup de estudiantes.
A modo de ejemplo, se presentan algunos de
los testimonios:

“Nosotros somos muy hiperactivos, a mi no
me pueden tener dos horas mirando y es-
cuchando. En esta clase, aunque no amo la
historia, jamds me he quedado dormida, por-
que la conversacion que se hacia en el curso
nos obligaba a estar siempre activos y yo asi
aprendo”.
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“Las opiniones que se van dando en los debates
que uno tiene en clases quedan en la mente,
muchas veces me he quedado con palabras de
mis comparfieros porque son cosas que me re-
percuten, me hacen clic y me ayudan a estudiar
y a comprender”.

“Es una buena combinacion de metodologias
porque nos entrega la posibilidad de que to-
dos podamos entender la materia que estamos
viendo de diferentes maneras”.

Dimension materiales didacticos

En relacién con los materiales didacticos de
apoyo—videos de danza; material bibliografico
y autobiografias de diversos coredgrafos—Ilas
encuestas muestran un incremento sustancial
en la valoracién del material especifico aso-

ciado a investigaciones (se refieren a libros
de autobiografias de artistas y entrevistas a
coredgrafos), situacién que se relaciona con
la sensacion de logro de las jovenes al realizar
trabajos auténomos (ver Figura 1).

Llama la atencién que en la Figura 1 baja el
indicador que mide si el material bibliografico
ha permitido profundizar los contenidos de la
clase. Un analisis mas especifico muestra que
esto se debe a diferencias de apreciacion en-
tre ambos grupos. En el grupo 2C disminuye
la valoracién mientras en el 2D aumenta la
valoracion de este indicador®. Esta situacion
podria explicarse debido a que en el curso 2C
hubo una reflexién profunda en clase sobre
la carencia de investigacion en danza y a la
ausencia de material bibliografico en espa-
fiol. Esta visidn se vio reforzada cuando los

Tematicas y
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estudiantes quisieron profundizar sus investi-
gaciones y no tenian material, situacién que
sortearon entrevistando a personajes rele-
vantes de la danza nacional. Por este motivo,
fue interesante que los estudiantes concluye-
ran que sus investigaciones estaban haciendo
un aporte significativo a la documentacién de
la danza nacional. Al respecto una de las jove-
nes decia: “nosotros estamos creando bases
de datos”; y otra menciond: “es mucho lo que
falta y nosotros lo podriamos escribir”.

En los focusgroup las estudiantes manifiestan
que se sienten muy satisfechas con el trabajo
realizado y dan cuenta de un cambio impor-
tante de motivacion extrinseca a motivacion
intrinseca. El testimonio a continuaciéon nos
muestra ese cambio:

“Hacer la investigacion me ayudo a crecer
[...] En un momento me preocupé mds de
encontrar la informacion que de la nota, o
sea, hagamos el trabajo como correspon-
de [...] la verdad si era latero*, a veces no
queriamos seguir hablando y estdébamos
cansadas de revisar libros en la biblioteca,
pero igual ayudo caleta®. Y creo que me va
a servir incluso para otros ramos que no
sean de danza”.

Dimensiéon tematicas y contenidos

Las estudiantes aumentaron su valoracion
de las tematicas y contenidos del curso a lo
largo del semestre. Esto es particularmente
relevante en relacién a la comprension de la
danza como manifestacion artistica vinculada
con la cultura y a la compresion de la danza
actual (ver Figura 1).

Los resultados de los focusgroup apoyan es-
tos hallazgos, lo que se aprecia en los siguien-
tes tres testimonios:

“No sé si les pasa, que cuando les pregun-
tan que estudian uno se acuerda de histo-
ria y puede responder. [...] ha sido impor-
tante para defenderse frente a la gente
que no sabe de este arte”.

“Me pasaba que no estudiaba mucho
pero al salir de clase con mis compane-
ros seguiamos conversando y lo apren-
dido aqui nos servia para resolver temas
que incluso no tenian mucho que ver con
la materia. Se generaba un ambiente de
pensamiento critico”.

“Yo me di cuenta que nos pusimos fiofios®
cuando las tallas” eran con respecto a his-
toria de la danza”.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El estudio comprehensivo de los dispositivos
pedagogicos desarrollados en el curso Historia
de la Danza de la carrera de Danza y Coreogra-
fia de la Universidad UNIACC aporté informa-
cién que permite reflexionar en varias dimen-
siones: 1) practicas pedagdgicas, 2) materiales
didacticos, y 3) tematicas y contenidos.

Con respecto a las practicas pedagodgicas pue-
do decir que, a la luz de esta investigacion, el
aula activa muestra ser una excelente herra-
mienta para trabajar con estudiantes de la
carrera de Danza y Coreografia, debido a que
permite incorporar metodologias variadas. El
estudio de los dispositivos pedagdgicos que
proponen el uso de una metodologia tedri-
co-practica ha aportado informacion prelimi-
nar que permite afirmar que la actividad dan-
cistica creativa, asociada a la reflexion tedrica
es un detonante importante para asegurar el
compromiso de los estudiantes con sus apren-
dizajes tedricos y, de acuerdo a su percepcion,
les ayuda a mejorar la comprension de los con-
tenidos. Pero el mayor descubrimiento dice

Expresion coloquial que indica aburrimiento.

N O 0 A

Término coloquial con el que la estudiante se refiere a una persona estudiosa

Expresion coloquial con la que la estudiante quiere decir que la actividad le ayudé mucho.

Palabra coloquial que en contexto chileno hace referencia a las bromas o chistes.
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relacién con el valor que otorgan los estudian-
tes al desarrollo del pensamiento critico como
producto de la reflexién estética asociada al
contexto-sociocultural, destacando las con-
versaciones y discusiones, ya que participar
de las mismas y escuchar las opiniones de sus
companeras les ayudaba a entender mejory a
aclarar sus ideas.

Por otro lado, las orientaciones de la educa-
cién estética amplian los espacios de reflexion
y fomentan la discusion, facilitando que el ar-
tista de danza enriquezca su trabajo al poder
reflexionar con respecto a los sistemas simbo-
licos que utiliza.

En segundo lugar, las estudiantes valoraron
especialmente el uso de material didactico
para el desarrollo de sus trabajos de investi-
gacion,logrando desarrollar sus actividades
de manera mas autbnoma y mejorando nota-
blemente su autoestima y sensacion de logro
con respecto a sus competencias para elaborar
trabajos tedricos. Tomaron consciencia acerca
de la escasez de material bibliografico y de la
importancia de generar mayor investigacion
sobre la danza chilena.

En tercer lugar, es importante destacar que la
valoracion de los estudiantes con respecto a
las tematicas y contenidos abordados en clase
aumento,porque les permitio tener argumen-
tos para defender su opcion de estudiar dan-
za de manera profesional, validandose frente
a sus familiares y amigos. Por otro lado, ayuda
a elaborar un discurso estético contextualiza-
do y con una mirada histérica al momento de
justificar sus creaciones coreograficas.

Personalmente, la investigacion accion me
obligd a revisar mis practicas, a hacer los ajus-
tes necesarios para, en el caso especifico de
este curso, mejorar procedimientos de par-
ticipacion, dosificar los contenidos de cada
unidad y, especialmente, generar estrategias

para un mejor seguimiento a los estudiantes
gue presentan mayores dificultades.

Finalmente, la investigacion aporta informa-
cion preliminar que permite sustentar el uso
de la metodologia tedrico-practica como una
forma de mejorar los procesos de motivacion,
atencion y participacion en estudiantes de una
carrera profesional de danza. Se requiere seguir
profundizando en el tema para lograr conclusio-
nes mas robustas.

Quisiera concluir con una cita de uno de los
protagonistas de este estudio que da cuenta
del desarrollo del pensamiento critico:

“Ahora entiendo la verdadera intencion de
un ramo tedrico en la carrera de danza. Es
importante aprender la historia para saber
quiénes somos y entender nuestra identidad
como pais. A veces uno se califica en funcion
de las piruetas y el grand battement que pue-
de hacer, pero eso no es lo mds importante,
pues nuestra identidad es diferente, nosotros
no partimos del ballet y debemos ser fieles a
eso. Yo soy chileno y por eso bailo asi y des-
pués vienen las otras versiones que también
enriquecen la danza”.
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Danzs en la Educacidn

Artes Escénicas para Frimera Infancia, Juego,

Imitacidon y Reflexidn

Layls Rana, Directora Compahia Aranwa

En Latinoamérica se dio una sinergia muy es-
pecial donde la mayoria de los paises, influen-
ciados por diferentes corrientes de Europa,
sobre todo de Espafia, comenzamos a inves-
tigar en esta area hace tan solo ocho afios. El
afio 2000 en Brasil con “La casa Inicierta” y
“Sobrevento”. El 2010 en Chile comenzamos
tres compaiiias estrenando con solo meses de
diferencia: “Amnia Teatro”, “Teatro de Oca-
sion” y nosotros “Compaiia Aranwa”. Si bien
en Argentina ya estaba Gabriela Hillar hace
afios, aunque sin mayor revuelo, no es sino
hasta el 2013 que logra establecer su festival
internacional FITBA donde invita a compaiiias
pioneras en sus paises, permitiendo la gene-
racion de redes, ademas de impulsar nuevas
compafiias argentinas. En paralelo, el 2012
nace “Teatro al Vacio” en México, la compaiiia
“Teatro para bebés de Uruguay”y, en Colom-
bia, la tercera version del festival Candelero
que ya no existe. El 2014, en Ecuador la com-
pafiia Circulo de Artes Escénicas, y en Peru Els
Vandels impulsa el teatro para bebés junto
con el Teatro la Plaza, invitando a diferentes
directoras a crear para los primeros afios.

Siempre digo que dedicarse a las artes escéni-
cas para la infancia y juventud es un acto poli-
tico, es visualizar la sociedad donde queremos
vivir e intentar generar algun tipo de cambio
desde sus bases, es resistencia, resiliencia
y perseverancia. Es respetar sus derechos
establecidos en la convencién de derechos

del nifilo como “Aprender todo aquello que
desarrolle al mdaximo nuestra personalidad y
capacidades intelectuales, fisicas y sociales”,
y “Participar activamente en la vida cultural
de nuestra comunidad, a través de la musica,
la pintura, el teatro, el cine o cualquier medio
de expresion”.

Los artistas que nos dedicamos a este seg-
mento no lo hacemos porque no tenemos
nada que hacer, sino porque consideramos
que los nifios deben ocupar el lugar que les
corresponde en nuestras sociedades. En Chile
crear para primera infancia hubiera sido im-
posible veinte afios atras. Recién a partir del
afo 2000 se logran escenarios sociales que
permiten avanzar en este camino. Surgen im-
portantes compafias como La Troppa, La Pa-
togallina y La Trompeta, entre otras, que, si
bien no eran para nifos, con su estética cauti-
voé a nifos, grandes y artistas, llevandolos a vi-
sualizar que el teatro para la familia se puede
realizar de otra forma. También surgen espa-
cios de exhibicién, fundamentales para lograr
el desarrollo de las artes escénicas para la in-
fancia y juventud, como el Centro de Exten-
sién UC, el Teatro el Arbol, Teatro Los Domi-
nicos, FAMFEST, Teatro Mori, Te Veo Assitej,
y Festival de Ocasidn. El 2011 por primera vez
se promulga una ley especifica con respecto a
la educacion de calidad parvularia; el 2013 se
establece la obligatoriedad y gratuidad para
los nifios desde los 5 afios, que corresponde




a kinder; y el 2014 se crea el Consejo Nacio-
nal de la Infancia y el Observatorio Nacional
de la Nifiez y Adolescencia. El 2015 se crea la
Subsecretaria de Educacion Parvularia y la In-
tendencia de Educacién Parvularia, y la JUNJI
(Junta Nacional de Jardines Infantiles) realiza
por primera vez una capacitacion de sus edu-
cadoras y recurre a las companias dedicadas
a las artes escénicas para la primera infancia.
Estos factores y otros abren la posibilidad
para que surjan las artes escénicas enfoca-
das en los parvulos, algo inexistente antes del
2010 en Chile; en cambio en Europa existe al
menos hace treinta afios.

iLos nifios son corporalidad! Mi hija tiene 10
meses y a las 7am me despierta asi: “ma ma
ma”. Yo le pregunto: équé pasa, amor? Y ella
mueve todo su cuerpo como una mini jalea,
équieres bailar? A ella se le iluminan los ojos,
sonrisa gigante, mueve los brazos y me dice:
iYA!

Hablaré desde mi experiencia e investigacion
como actriz dedicada a las artes escénicas
para primera infancia. Y ahora como madre.
Cuando el 2007 vi por primera vez la obra del
director noruego Karstain Soli para nifios de
tres meses a tres afios, no podia creer lo que
generaba en ellos. Estimulos que con mi mira-
da parecian casi basicos, para ellos, que estan
descubriendo, relacionando, completando,
conformando su nuevo mundo, no despega-
ban ni un segundo sus sentidos de lo que vi-

venciaban e incluso algunos se aventuraban a
reaccionar espontdneamente hasta a gatear,
cosa que no hacian aun en sus casas. Los vi y
comprendi lo que plantea Varela con el con-
cepto de “cuerpo presente”, haciendo sinapsis
y creando puentes inquebrantables. Donde la
reflexion deja de ser una actividad abstractay
es una reflexion corpdrea y abierta. Uniendo
cuerpo y mente, siendo el estimulo una expe-
riencia en si misma que movilizard el cuerpo,
la mente y la emocionalidad del nifio. Cuando
hablamos de primera infancia nos referimos
a la etapa entre el nacimiento y los seis afos.
En esta, el nifio forma su pensamiento, no
solo cognitivo, sino su pensamiento profun-
do e inconsciente a partir de la motricidad.
Este periodo es esencial para la constitucion
de su personalidad y el desarrollo de sus po-
tencialidades. La pediatra Emmie Pickler de-
fiende que los nifos aprenden por si mismos
a sentarse, ponerse de pie, caminar, etc. El
nifio puede moverse en libertad, lo que hace
con prudencia, seguridad y soltura corporal.
La actividad autonoma representa una parte
importante de sus vidas.

Bernard Acoutier, creador de la practica psi-
comotriz, plantea que es una “etapa soma-
topsiquica que parte de la accion y de la inte-
raccion con el medio, donde la sensorialidad,
la motricidad, la corporeidad es la condicion
misma de existencia, de desarrollo y de expre-
sion del psiquismo... La Prdctica Psicomotriz
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acompafa al nifo en un itinerario de madu-
racion psicoldgica que va del placer de actuar
al placer de pensar”. También dice H.Wallon:
“nada hay en el nifio mds que su cuerpo como
expresion de su psiquismo”. O como Mala-
guzzi, conocido por ser el creador de la peda-
gogia Reggio Emilia, que plantea al nifio como
un ser competente, creativo y dotado de cien
lenguajes al nacer, siendo el mundo de los ni-
fios ilimitado y, si hay un limite, se encuentra
en la persona que mira al nifio, no en el nifo.

El juego es el medio natural de aprendizaje
del nifo. Karl Groos plantea que el juego es
el preejercicio de funciones necesarias para
la vida adulta. El establecié el precepto de
“el gato jugando con el ovillo aprenderd a ca-
zar ratones y el nifio jugando con sus manos
aprenderd a controlar su cuerpo”; define que
la naturaleza del juego es bilégico e intuitivo y
que prepara al nifio para desarrollar sus acti-
vidades en la etapa de adulto.

Pero no solo un juego individual, sino también
en colectivo, en su contexto social, donde,
como plantea Vigotsky, se genera la “zona de
desarrollo proximo” (ZDP). El concepto de la
ZDP se basa en la correspondencia entre ha-
bilidades existentes del nifio y su potencial,
donde consigue aprender a través de la guia o
soporte que le puede facilitar un adulto o un
par mas competente. Por lo mismo, el media-
dor o intérprete tiene un trabajo fundamental
en la eleccidn y juego, cociente de la entrega

de los estimulos que seran recibidos e imita-
dos, no solo por interés del espectador, sino
también por factores bilégicos como las neu-
ronas espejo.

Es sobre estas bases que descubri que tra-
bajar para los niflos a través del cuerpo es
intrinsecamente desarrollo; por lo tanto, edu-
cacion. Y como plantea Merleau-Ponty, “Toda
técnica es técnica del cuerpo”. Por lo mismo
la calidad de la investigacidn y los dispositivos
escénicos no deben ser “pedagdgicos” si no,
se simplifica la accidn y las capacidades del
nifio. Si bien se deben tener en mente, para
crear, sus etapas del desarrollo, el ser cons-
ciente de esto y sus necesidades genera un
desafio mayor para poder impulsarlos a ellos
como espectadores a nuevas imagenes, sen-
saciones, corporalidades y musicalidad. Para
los mas pequefios que van en camino de con-
formar el imaginario y muchas veces no rela-
cionan conceptos o palabras con imagenes, el
mundo que se les muestre sera alucinante y
estimulador, teniendo en cuenta que ya a los
diez meses, si han tenido la suerte de ser es-
timulados con frecuencia, tienen una mayor
comprension del mundo de lo que el adulto
se imaginaria. En esta etapa es posible desa-
fiar al nino mostrando nuevas posibilidades
corporales, sonoras y de funcionamiento re-
lacional entre las personas, el espacio-tiempo
y los objetos. Para los nifios que ya manejan
lenguaje verbal y ciertos conceptos, se les
hara mas facil identificarlos, comprender una




posible historia, hilar una reflexién intelectual
desde lo corporal y visual. Aqui el intérprete
podra ponerlos en un mayor riesgo inten-
tando mantenerlos siempre en el lugar de la
duda (iqué es eso? éQué estd haciendo? éPor
qué lo hace? Si él lo hace, yo también puedo,
potenciando la movilizacién hacia la imitacion
y recepcién de un estimulos), por lo que es
fundamental no apegarse a la literalidad de
las imagenes y conceptos. Una vez que el nifio
comprende el estimulo y lo instala en su ima-
ginario como patron, deja de ser interesante y
movilizador, perdiendo la posibilidad de man-
tener al espectador en ese limbo magia-reali-
dad donde serd la audiencia quien complete y
dé sentido, con su propio imaginario y con sus
respuestas, al juego expuesto frente a ellos.

Por lo mismo, la base del trabajo de Aranwa
es el juego, la corporalidad, lo relacional, el
objeto, el espacio y la musicalidad tanto so-
nora como corporal. Asi se enfatiza el juego
como realidad presente movilizadora. O sea,
el cuerpo del intérprete es consciente de lo
que posiblemente proyecta, pero él esta en-
focado en potenciar el juego para lograr ge-
nerar los estimulos que movilizardn al nifo
en su emocionalidad, cuerpo y mente, sin
perder la conexidn con el publico, ya que si
esto sucede se desconecta y pierde interés en
lo que observa y vivencia. El intérprete es un
facilitador de una experiencia. Al finalizar las
obras de Aranwa se abre el espacio escénico
y se invita al pubico a experimentar el juego

libre. Este es transformado en un espacio
apto para la interaccién social y corporal. Por
lo mismo, a pesar que sabemos que el ran-
go etario entre seis meses y seis afios es un
mundo de diferencia, este espacio brindard
un lugar protegido, estimulador y de auto-
rregulacion entre los nifos. En esta instancia
final muchas veces los nifios juegan a lo que
vieron que los intérpretes hacian, ahi la imi-
tacion; también conversan y comentan con-
clusiones, verbalizando sus reflexiones: otras
veces experimentan sus propios juegos. En
este espacio el intérprete es un facilitador del
juego social, ojala sin mayor intervencion por
parte de él, pero si estando al servicio del jue-
go que propone el nifio, si es que este busca
al intérprete. En el caso que asistan familias,
como los mas pequeios no pueden ir solos al
teatro, ya el hecho de ver la obra con el nifio
sobre el regazo o vivenciar de cerca con él
la experiencia, es un momento fundamental
para fortalecer lazos y apego, y la instancia
final serd un descubrimiento de juego fami-
liar. Aranwa busca mantener a su audiencia
en un movimiento interno constante (que
algo le pase) esto se reflejara en movimien-
tos externos (gritos, sonidos, movimiento de
alguna parte del cuerpo, miradas...etc.), ojala
con pequefios desafios corporales y musica-
les. Donde el intérprete esta en un pentagono
relacional: cuerpo, musica, espacio, objeto,
audiencia, y la audiencia en un cuadrado: yo,
acompanante, espacio escénico y resto de la
audiencia. Es un desafio multifocal de cuerpo
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presente tanto para el intérprete como para
la audiencia; donde se parte del juego para
imitar/aprender/descubrir y luego reflexionar
sobre lo ocurrido o lo descubierto. Y el espa-
cio escénico, cualquiera que se plantee, es re-
lacional y vinculante.

Después de las funciones se nos han acerca-
do padres comentandonos que sus hijos no
se atrevian a trepar los juegos en una plaza,
y aca lo hacian felices y superando sus mie-
dos. También una madre, después de ver En
Bafiador tres veces, nos contd que su hijo que
aborrecia el agua ahora se bafia y juega feliz.
Algunos se levantan al otro dia imitando los
pasos que vieron, cantando las canciones o
imitando sonidos que escucharon. También
nos han contado que varios nifos luego de
ver las obras comienzan a soltar mayor can-
tidad de sonidos que antes de verlas, incluso
un nifio como de seis afios en Visviri, que no
hablaba hace un afio, luego de ver “Floresta”
volvié a hablar con sus pares y profesores.
Por ahora ha sido una opcién no utilizar texto
dentro de las obras, asi estimulamos el len-

guaje y la creatividad a través de la onomato-
peya. Para los mas pequefios ayudara a traba-
jar la musculatura necesaria para comenzar a
hablar, para los que ya hablaban les permitira
desplegar su creatividad ya que no se estable-
cen realidades cerradas a través del lenguaje
hablado.

El mundo del nifio pasa por el cuerpo y su
relacion de este con el entorno. El del adulto
también, solo que se bloquea, olvida o delimi-
ta conceptualmente. Manejar el cuerpo no es
solo bailar, es “manejarse”, es innegable que
bailar ayuda a fortalecer la percepcién corpo-
ral, espacial y relacional, lo que ayuda a tener
una mejor autopercepcion, por lo tanto un
mejor “manejo” general en la vida.
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