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PRESENTACION.
EXPRESION CORPORAL
Y DANZA EDUCATIVA

Presentation.
Corporal Expression and Educational Dance

Galo SANCHEZ SANCHEZ
Adriana M.? Bustos VALLE
Universidad de Salamanca
(coordinadores del Monogrdfico)

AN TRANSCURRIDO YA DOCE ANOS desde que AULA, revista de Pedagogia de

la Universidad de Salamanca, publicara un monogréfico titulado Expresion,

Estética y Educacion. En él pretendimos una aproximacién al fenémeno ar-
tistico desde la perspectiva del cuerpo, del movimiento, de la interpretacion teatral y
de la musica como elementos dinamizadores. Se trataba de plantear una estructura
que cimentara los dngulos de acercamiento a la actividad humana relacionada con la
dimensién expresiva, creativa y comunicativa del cuerpo.

Hoy presentamos un monogrifico que pretende situar el centro de interés en la
evolucidn de las ensefianzas relacionadas con la cultura corporal especifica de las di-
ddcticas de la Expresion Corporal y la Danza educativa, asomandonos a su transcurso
por medio del escrutinio universitario en Espafia e Iberoamérica. Nos interesa espe-
cialmente la transformacién sucedida, si la hubiere, en los veintidds afios transcurri-
dos en este siglo xx1, por medio de una aproximacidn a sus realidades, sus necesidades,
sus limitaciones y sus busquedas.

El monogrifico se interesa por lo que se viene haciendo en el campo de la motrici-
dad expresiva, comunicativa y artistica dentro del espacio universitario.

En Espafia, mds concretamente, en las facultades de Ciencias de la Actividad Fi-
sica y el Deporte y en las facultades de Educacion, donde se forman graduados en
Educacion Fisica. Profesionales que tendrdn una responsabilidad futura en la forma-
cién de la cultura corporal del alumnado, tanto en la educacién primaria como en la
secundaria.

Ediciones Universidad de Salamanca / [EUS3
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En Iberoamérica, con realidades similares en cuanto a los procesos de evolucién
de las disciplinas, a través de un enfoque mds centrado en la profesionalizacién de
la danza, con oportunidades de un mercado laboral orientado a la educacién, y con
importantes diferencias entre paises. Distinciones que inciden en una diversidad de
denominaciones que adquieren las disciplinas motrices expresivas, asi como los espa-
cios de formacién profesional docente, que por lo general transitan entre lo artistico y
lo educativo en su distincién de departamentos, escuelas, facultades y universidades.

El mundo de la Expresion Corporal y la Danza educativa es complejo como se
puede comprobar con la lectura de cada uno de los articulos que constituyen el mo-
nografico. Cada realidad procede de una historia de encuentros y desencuentros, de
iniciativas legislativas mas o menos renovadoras, de mucha creacién colectiva y de
muchos riesgos asumidos de forma personal por aquellos docentes que han querido
mostrar el valor intrinseco de la actividad motriz-expresiva. Con la lectura sosegada
se podrd comprobar que hay mucho esfuerzo, entusiasmo y potencial en las univer-
sidades; que se trata de temdticas que tienen una amplia proyeccién interdisciplinar,
que interesan a las personas que se acercan a su conocimiento y que resultan finalmen-
te contenidos reveladores mds alld de la experiencia vital de las personas que practican
estas disciplinas.

Las contribuciones que presentamos tienen en comun que pertenecen a dreas de
conocimiento universitario que han tenido un recorrido lleno de dificultades para
progresar. Que se han visto infravaloradas, cuando no paralizadas por no ser conside-
radas suficientemente académicas, con falta de rigor cientifico o sencillamente desti-
nadas al ocio recreativo. Muy posiblemente todo ello por tener poca representacién y
escasa masa critica. Pero también por ser disciplinas que tradicionalmente se han des-
preciado en un universo del conocimiento que ha primado la mente sobre el cuerpo,
el desarrollo intelectual sobre la experiencia corporal y estética, la intelectualizacion
sobre la sensibilidad artistica, etc. Un equipaje que ha lastrado permanentemente su
legitimo desarrollo como drea de conocimiento, por lo que ha llegado mds tarde al
mundo de la investigacion y la transferencia.

Asi como la Pldstica y la Musica tienen un pequefio espacio de reconocimiento en
el sistema escolar, la Expresion Corporal y la Danza educativa no ha logrado situarse
con carta de identidad y s1gue sumergida y desmigajada en la Educacién Fisicay en la
Musica, destinada a pequefias exhibiciones enmarcadas en celebraciones festivas, des-
precmndo asi su potencial educativo y mitigando su natural capacidad de desarrollo
personal, afectivo y social de cada ser humano.

El articulo firmado por Galo Sinchez, profesor del drea de Didictica de la Expre-
si6n Corporal en la Universidad de Salamanca, abre el monogrifico ofreciendo una
revision histérica y actual de la materia en el sistema universitario. Incide en el poten-
cial de mejora de la asignatura en la educacion primaria y secundaria, y en la necesidad
de acrecentar la formacién inicial de los profesores. Resalta asimismo el interés de
abordar la danza educativa, ya que dispone de un espacio idéneo en el contexto esco-
lar. Su aportacién se ve enriquecida con los cuatro articulos siguientes, donde quedan
ilustradas las experiencias presentadas por la Universidad de Cérdoba, de Cédiz, de
Catalufa y de Ledn, como muestra de ese esfuerzo por evolucionar y mejorar. Unas
experiencias enfocadas a los estudiantes universitarios que buscan desarrollar con ma-
yor profundidad su aprendizaje en danza educativa. En unos casos, como proyectos
de asignatura y, en otros, como aula de danza inserta en la estructura cultural de la

Ediciones Universidad de Salamanca / 8 Aula, 29, 2023, pp. 7-10
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universidad. Todas ellas se presentan dando fe de la frescura y de la riqueza generada a
través de las multiples ideas creativas de sus promotoras. Se narran poniendo el énfasis
en lo realizado para dar muestra del recorrido cargado de actividades de intercambio
en encuentros y jornadas, de propuestas coreogrificas y de una amplia participacién
educativa.

La primera experiencia, relatada por las profesoras Mar Montdvez y Lola Amores
de la Universidad de Cérdoba, pone el acento en ese «amor al arte», generosa iniciati-
va que nace en un profesorado que pretende ofrecer mucho mds de lo que se circuns-
cribe a un plan de estudios. Su modelo de Aula de Danza, en interaccién constante
con otras instituciones, asociaciones y bailarines, es un ejemplo de sostenibilidad y
entusiasmo.

La profesora Carmen Padilla, de la Universidad de Cadiz, nos muestra un ejemplo
de proyectos colaborativos y de aprendizaje-servicio vinculados al grupo universita-
rio de expresién corporal UCA danza, en una cuddruple accidn: intervencidn artis-
tica, intervencién didictica, actuacion escolar y finalmente el proceso de reflexion y
evaluacién del alumnado. Claves todas ellas fundamentales en la formacién integral
de nuestros estudiantes universitarios.

Las profesoras Silvia Garcias, Merce Mateu, Luciana Spadafora y Carlota To-
rrents, docentes de los INEF de Lleida y Barcelona, presentan un viaje apasionante a
través de las narrativas de sus biografias para reconstruir la historia de la formacién
inicial de la expresion corporal en los INEF, facultades catalanas de formacién de
graduados en ciencias de la actividad fisica y el deporte, futuros profesores de centros
escolares en el dmbito de la Educacién Fisica.

Para cerrar este recuento de experiencias, las profesoras Teresa San Emeterio y
Maria Paz Brozas, de la Universidad de Ledn, aportan una vision retroactiva de toda
su historia personal ligada al mundo de la danza educativa universitaria en el Aula de
Artes del cuerpo de la universidad. Un tiempo muy fructifero que ha consolidado su
hacer profesional como un recurso fundamental para el crecimiento personal y aca-
démico de sus estudiantes.

Con esta primera parte del panorama universitario espafiol se ha querido consta-
tar la existencia de procesos y productos creativos muy interesantes. Algo que puede
servir, también, como acicate para que otros docentes se animen a llevar a cabo sus
propias iniciativas, ampliando con ello esa necesaria masa critica que permita subir
algunos grados en el reconocimiento social y educativo de las disciplinas motrices
expresivas.

La segunda parte del monogréﬁco analiza con detalle las diversas trayectorias his-
toricas de la ensefianza de la expresién corporal y la danza educativa en Iberoamérica.
De la mano de la profesora Adriana Bustos, se adquiere una 1mpr6310n global de la
situacién general, entendiendo las motivaciones de los diversos paises analizados en
su devenir histdrico y sus decisiones legislativas en torno a la Danza educativa. Expo-
ne la evolucién de algunas instituciones relevantes que han culminado con la creacién
de la Universidad de las Artes, como aspecto distintivo del contexto iberoamericano.
Ademis, nos acerca a diferentes actuaciones conjuntas entre los gremios artisticos y
educativos que desvelan aciertos de este peculiar recorrido reivindicativo de las Ense-
flanzas Artisticas en los sistemas educativos iberoamericanos.

El testimonio desde México lo aporta Alejandra Ferreiro, profesora del Ceni-
di-Danza José Limé6n del INBAL. Hace un recorrido histérico muy interesante de la
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evolucién de la danza en México, pero su contribucién principal se centra en analizar
la insercién en los programas de educacion artistica de la escuela bésica, destacando
las influencias metodol()gicas y describiendo algunos resultados de investigaciones
sobre la expresién corporal y la danza.

Las profesoras Marta Avila y Erika Mata, de la Universidad Nacional de Costa
Rica, ponen el foco de su anélisis en la trayectoria de so afios de la Escuela de Danza de
la UNA, constatando una fuerte presencia de la danza contemporinea en la sociedad
costarricense y constituyendo un agente influyente como refuerzo democratizador.

Por su parte, la profesora Lorena Hurtado, perteneciente al Departamento de
Danza de la Facultad de Artes de la Universidad de Chile, analiza las relaciones com-
plejas entre cuerpo, danza y educacidn en su pais. Recoge la trayectoria de una escuela
de danza fundamental en el reconocimiento de su devenir histérico, como fue la Es-
cuela de Pedagogia en Danza de la Universidad ARCIS.

Finalmente, la contribucién de la profesora Isabel Marques, del Instituto Calei-
dos de Brasil, nos acerca a una propuesta pedagégica de danza en el contexto, creada
con el propésito de establecer didlogos y relaciones significativas entre la ensefianza
de la danza en las escuelas y las preocupaciones sociales de la realidad contemporanea
brasilefia. Un planteamiento apoyado en el aporte tedrico de pensadores como Paulo
Freire, Ana Mae Barbosa, Rudolf Laban, Susan Stinson y Jean Francois Lyotard.

Para terminar esta presentacién, debemos de afiadir que todas las autoras han
realizado un destacado esfuerzo por aclarar trayectorias y procesos relacionados con
la evolucidn de la danza en general y de la Expresion Corporal y la Danza educativa
en particular. Quede aqui constatado nuestro agradecimiento.
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ResuMEen: La didéctica de la Expresiéon Corporal en Espafia ha evolucionado mucho
desde su incorporacién en el marco de la Educacion Fisica escolar en los afios 9o del siglo
pasado. Ligada a los cambios legislativos de la educacién espafiola, ha crecido su soporte
tedrico e investigador. Sin embargo, consideramos que todavia no se percibe con nitidez
en la realidad escolar, tanto en la educacion primaria como en la secundaria. El articulo
indaga en la historia reciente de esta disciplina expresiva, creativa y comunicativa, y
propone un esfuerzo mayor por construir su epistemologia, mejorar su implantacién
en la Educacién Fisica escolar y aumentar la formacién inicial del profesorado espe-
cialista. Se alude a los grupos interuniversitarios de EC y danza generados en diversas
universidades, y se propone un mayor protagonismo de la danza educativa dentro de
sus contenidos.

PALABRAS CLAVE: expresion corporal; danza educativa; ensefianzas artisticas; curri-
culum; sistemas educativos nacionales.

AssTrACT: The didactics of Body Expression in Spain has evolved a lot since its
incorporation into the framework of school Physical Education in the gos of the last
century. Linked to the legislative changes in Spanish education, its theoretical and re-
search support has grown. However, we consider that it is still not clearly perceived in
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the school reality, both in primary and secondary education. The article investigates the
recent history of this expressive, creative and communicative dlsc1phne, and proposes a
greater effort to build its epistemology, improve its implementation in school Physical
Education and increase the initial training of specialist teachers. Reference is made to the
interuniversity groups of EC and dance, generated in various universities, and a greater
role of educational dance within its contents is proposed.

KEY WORDS: corporal expression; educational dance; artistic education; curriculum;
national education systems.

1. Introduccién

A EVOLUCION SEGUIDA POR LA SOCIEDAD POSTMODERNA OCCIDENTAL ha otor-

gado al cuerpo una posicién central en muchos discursos antropoldgicos, so-

cioldgicos y filoséficos (Brohm, 1978; Cagigal, 1998; Bordieu, 1986). Las ciencias
de la actividad fisica y el deporte sefialan con determinacién algunos de los aspectos
que refrendan tales discursos: el valor educativo del juego motriz, el interés formativo
y sociocritico del deporte (Barbero 2006; Devis, 2012), el mercado emergente del ocio
fisico-deportivo, la recreacién en el medio natural y el entrenamiento de la condicién
fisica (Molina y Valenciano, 2010) o la importancia de la actividad fisica en la salud y
en la imagen personal (Devis y Peird, 1992; Sinchez Baiiuelos, 1996).

Todas ellas son, sin duda, evidencias determinantes en la mirada contemporinea
del cuerpo. Pero hay un dngulo de anilisis que se deja de lado, en la penumbra del
olvido, y que no es otro que la dimensién expresiva, creativa y comunicativa que se
recoge en el término expresion corporal. Un campo fértil que alimenta el desarrollo
personal, el equilibrio psicofisico y la socializacién grupal sin condicionantes com-
petitivos, poniendo el énfasis en la creatividad individual y colectiva, en los procesos
creativos vinculados a la iniciacidn a la danza y a la dramatizacién como ejes de pro-
greso del lenguaje no verbal, y sin cuyos aportes el andlisis de las pricticas corporales
no estaria completo.

Ligado a los cambios legislativos de la educacion espafiola ha crecido el soporte
tedrico e investigador de la Expresion Corporal (EC) en Educacion Fisica (EF), y es
preciso resaltarlo. Son estudios que estdn colaborando a desarrollar la epistemologia
de la EF, atin embrionaria (Torrebadella, 2016), pero que arrastra el sedimento de los
aportes tedricos de quienes han venido fraguando el valor del movimiento expresivo
desde su origen. Nos referimos principalmente a personalidades como Rudolf Bode,
Rudolf von Laban, Mary Wigman, Isadora Duncan y los precursores europeos del
siglo x1x de la corriente expresionista, impulsores de un sentimiento de libertad del
cuerpo en su expresion y vida.

En Espaiia, la construccién de una metodologia de la EC en EF se hizo a partir
de los afios 8o del siglo pasado. Particularmente nutridos por la novedosa bibliografia
que nos llegaba a través de la editorial argentina Paidds y su seccion de técnicas corpo-
rales, con obras esclarecedoras sobre nuevas perspectivas del cuerpo y el movimiento
como las de Daniel Denis, Jean Le Du, Gerda Alexander, Moshe Feldenkrais, Michel
Bernard, etc.!. Nombres ligados al campo expresivo y creativo que pusieron las bases

' Lecturas fundamentales para entender el lugar del cuerpo y su andlisis mds alld del concepto motor.
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del conocimiento de la EC y la danza educativa, con una fuerte influencia argentina,
para que continuadores como Patricia Stokoe, desde la denominada Expresion corpo-
ral-danza; Lola Brikman, centrada en el valor formativo del movimiento corporal, y
Maria Fux, afirmando el potencial terapéutico de la danza en la discapacidad, logra-
ran la resonancia suficiente para renovar nuestra visiéon de la motricidad humana. Su
obra bibliogréfica se unié al impulso de las nuevas generaciones de profesores de EF
volcados en revisar una asignatura escolar que arrastraba el peso de metodologias tra-
dicionales, ancladas en el pasado higienista, militarista y autoritario de la rancia visién
franquista de la educacion. Asi pues, los afios 8o fueron el revulsivo que produjo el en-
tusiasmo necesario para incluir la EC en la asignatura de la Educacién Fisica escolar.
Las nuevas promociones se estaban formando en los INEF de Madrid y Barcelona,
donde también tenfa lugar un germen fundamental para el cambio, en asignaturas
denominadas entonces de Expresion Dindmica, impartidas por profesoras como Ana
Pelegrin, Montse Sanuy, Mercé Mateu y otras. Y aunque la tendencia hegeménica era
manifiestamente deportiva, poco a poco iba floreciendo una mirada abierta a la expre-
sividad, la creatividad motriz y el sentido artistico del movimiento corporal sobre una
base mds inclusiva y coeducativa.

Considerando ese decenio 80-90 como el prélogo de la reforma, la implantacion
progresiva de la LOGSE gener6 un intenso foco de interés en ese profesorado per-
meable al cambio. Fueron determinantes los cursos organizados por los centros de
profesores buscando una red integrada de formacién permanente, los seminarios
abiertos e interdisciplinares, la pujanza de las escuelas de verano y los movimientos
de renovacién pedagégica. Con todo ello, se produjo una confluencia de ilusién co-
lectiva por las nuevas aportaciones como lo fue la propuesta metodolégica de Marta
Schinca y Leonardo Riveiro para la asignatura optativa de Secundaria, que ayudo a
promover una conciencia del cambio y la mejora, que hoy llamariamos de innovacién
educativa. Entre la oferta de actividades emergentes de la renovada EF, tendrian gran
aceptacion los cursos de actualizacion cientifico-didéctica en los juegos y deportes
alternativos, las actividades en el medio natural y la expresion corporal. En las décadas
sucesivas la formacién permanente y la formacién en centros fueron decisivas en la
incorporacién de los contenidos de EC a las aulas. Desde el inicio del siglo XXI, esas
practicas han ido generando la sustancia de la reflexién y de la investigacion necesarias
para situar las bases cientificas de la disciplina, dando lugar a la correspondiente etapa
de lectura de tesis doctorales especificas y su normalizacién como materia de estudio
académico hasta hoy.

En este articulo deseamos contribuir al conocimiento de la parte expresiva, creati-
vay comunicativa del cuerpo y el movimiento. Un territorio que se vertebra en el drea
de la Didéctica de la Expresion Corporal en el sistema universitario y que se inserta
en la asignatura obligatoria de Educacion Fisica escolar del sistema educativo espanol
Deseamos hacerlo poniendo el foco también en la danza educativa, que es un térmi-
no a impulsar y llenar de contenido, conscientes de su vacio secular en la educacién
espafiola (Bustos, 2019). Un trabajo que hay que realizar cuanto antes para conectar
las bases de conocimientos de la educacién obligatoria con las instituciones especiali-
zadas (conservatorios y escuelas superiores), y con ello crear una red fuerte y amplia
del desarrollo de la danza en Espaiia. Una tarea que los gobiernos y los ministerios
de Educacién, sucesivamente, han ido dejando atrds sin dnimo de resolver (Martin,
Romero y Chivite, 2015).
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2. Expresion corporal en Educacién Fisica

Lamentablemente, persiste un desconocimiento de la expresion corporal y la dan-
za educativa en la epistemologia de la Educacién Fisica porque ni siquiera aparecen
recogidas obras de referencia en los estudios histéricos de los tltimos 100 afios (To-
rrebadella, 2016). Sin embargo, con esta ausencia se estd infravalorando una evidencia
cientifica ya demostrada, tal como indica Bordieu: «El lenguaje del cuerpo contamina
y sobredetermina todas las expresiones intencionales de los mensajes percibidos y no
percibidos, comenzando por la palabra» (1986, p. 184).

Siendo sensibles con la historia de la educacion, nos corresponde invitar a una
mirada retrospectiva y critica de la evolucién seguida por la EC en el sistema educa-
tivo espaifiol. Y aunque se ha evolucionado mucho porque el profesorado en general
ya no rechaza el contenido de EC, sino que lo aprecia y valora, se evidencia que,
detrds de ese buen acogimiento, los resultados logrados en los dltimos 30 afios no
nos satisfacen a quienes tenemos responsabilidad en la formacién inicial universitaria.
Realmente, esperdbamos mds. Porque si existe una conexién directa entre la forma-
cién que ofrecemos en el campo de las ciencias de la actividad fisica y el deporte, asi
como en los Grados de Maestro (antes especialistas, ahora con mencién de Educacién
Fisica), no podemos sentirnos satisfechos de los resultados. Sabemos que son diversas
las razones, entre otras el desconocimiento de la materia, los miedos e inseguridades
de los profesores ante la pérdida de control de la clase, la falta de consistencia de
las propuestas a desarrollar, la escasez de experiencias donde apoyar el progreso, la
insuficiencia de manuales orientativos, etc. (Lara, Mayorga y Lopez, 2019; Sinchez y
Coterdn, 2007). Quizd lo més concluyente sea la presencia insignificante de horas de
formacién en los planes de estudio universitarios, que dan como consecuencia una
falta de seguridad en los egresados para desarrollar con fundamento una labor que,
siendo importante en una sociedad como la nuestra, no les ofrece confianza. Es, sin
duda, un grave problema de eficiencia del sistema. La baja consideracién de esta parte
del curriculum sigue lastrando el derecho al avance de un drea de conocimiento que
podria rendir mucho mds en el sistema educativo espaiiol (Sinchez, 2023).

Esa formacién insegura de los graduados es la que, finalmente, determina un avan-
ce tan lento. Para acelerarlo, las asignaturas especificas deberian multiplicar sus horas
exponencialmente y subir un escalén dentro del reconocimiento de las ciencias de la
actividad fisica y el deporte. Una aspiracion que se deberia lograr con las inminentes
nuevas orientaciones legislativas del sistema universitario.

La profesora del INEF de Madrid Benilde Vizquez, pedagoga reconocida, pro-
fundizé en su tesis doctoral defendida en 1987 sobre las relaciones de las manifestacio-
nes actuales del cuerpo y el movimiento. Su anélisis sobre los métodos de ensefianza
aclara la importante contribucién de la educacién corporal como una pieza clave de
la ensefianza global. Para lograr esa fusién perfecta, aporta luz sobre la necesidad de
construir una EF compacta, firme y completa, que asuma todas las manifestaciones del
cuerpo y el movimiento, ya que de lo contrario nunca podria aportar todo su valor a
la educacion general (Vizquez, 1989).

Esta vision es coincidente con la que se manifestaba por parte de los responsables
de la reforma experimental de las ensefianzas medias en los albores de la LOGSE.

Ediciones Universidad de Salamanca / 8 Aula, 29, 2023, pp. 11-20



LA ENSENANZA DE LA EXPRESION CORPORAL Y LA DANZA EDUCATIVA
EN EL SISTEMA UNIVERSITARIO ESPANOL I§
GALO SANCHEZ SANCHEZ

En definitiva, esto es plantearse algo que estd hoy muy vivo: hasta qué punto la
escuela es una institucién valiosa. Yo creo que serd valiosa en tanto en cuanto se deje
penetrar en ella la imaginacidn, la creatividad, la flexibilidad. Esto tiene unas referencias
concretas, que son las siguientes: educar para el ocio que viene, educar en un aprendizaje
innovador que ayude a nuestros alumnos a resolver los problemas habituales con efica-
ciay educar de manera que haya un vinculo entre lo aprendido y las habilidades que uno
tiene que mostrar en la profesion que le guste?.

Compartimos esta contribucion de la EF a la educacién general y defendemos la
necesidad de conceder la misma importancia a todos los dmbitos de la EF para asegu-
rar la mejor formacién del alumnado. Es por ello que reivindicamos el valor intrin-
seco de la EC, el enfoque expresivo, creativo y artistico del cuerpo y el movimiento
en la escuela. Precisamente, «aprender a movilizar dicha expresividad en favor de una
mejor comunicacién es objetivo de la d1saphna que llamamos Expresién Corporal.
Una disciplina que nos ensefia a comunicar mds y mejor profundizando en el conoci-
miento de los recursos expresivos del cuerpo y del movimiento, y lo hace acompania-
do del desarrollo de su potencial de creatividad» (Sdnchez, 2022, p. 105).

Revisando la historia reciente, podemos decir que esperabamos mds de los resulta-
dos de la reforma educativa que se implanté en el marco de la LOGSE (Ley Orgénica
General del Sistema Educativo) promulgada en 1990 tanto para la etapa de educacion
primaria como la de secundaria. La Expresion Corporal nacié entonces como un blo-
que de contenidos de la asignatura de Educacién Fisica en Espafia. No obstante, su
inclusién ya venia siendo una reivindicacion de la asignatura de EF por quienes en-
tendian la urgencia de nuevos planteamientos orientados a «una re-conceptualizacién
de la EF, tanto desde el punto de vista de sus objetivos, como de sus contenidos y sus
métodos, que aflada nuevos enfoques al tradicional de desarrollo de las destrezas»
(Vdzquez, 2001, p. 8). Nuevos enfoques que, como se ha dicho, en el caso de la EC
estaban presentes en la formacion de los licenciados en EF de los INEF de Madrid y
de Barcelona desde los afios 8o, pero que no habian calado todavia de una forma ge-
neralizada en los centros educativos. Estos pormenores han quedado estudiados con
la debida profundidad en algunas tesis doctorales (Coterén, 2007; Gil, 2016).

Su recorrido pedagdgico no ha cubierto las expectativas esperadas. Dentro de este
marco de igualdad de trato y de comprensién de sus fundamentos, la EC debe resol-
ver las dudas sobre su epistemologia como disciplina y enfocar con claridad meridiana
sus objetivos y contenidos a trazar en el entorno escolar. Sin olvidar que tiene una
misién fundamental en el contexto actual, tecnolégico y emocional, como es la de
promover un mayor 1mpulso de su metodologia creativa para ofrecer experiencias
emancipadoras que van mds alld de la escuela y afectan al crecimiento personal de los
individuos (Coterdén y Sinchez, 2017).

En esa epistemologia consideramos fundamentales los contenidos que ayuden a
los estudiantes a la toma de conciencia de una imagen corporal equilibrada, que apoye
con firmeza su presencia en el mundo y los aleje de sentimientos de escasa valoracién,
favoreciendo un bienestar emocional y mental separado de estereotipos (Vaquero,
Macias y Macazaga, 2014). Y como contenido concreto orientado al aspecto artistico,
desarrollar la pujanza del trabajo cooperativo en el campo de los procesos creativos

» Entrevista a José Segovia, director general de EE. MM., en Revista de Educa-
cion, septiembre-diciembre, 1982, 271,75-76.
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que desembocan en proyectos de iniciacién a la danza y al teatro por medio de activi-
dades fisico-artisticas de alto contenido emocional (Coterén y Sinchez, 2013; Sdnchez
y Coterdn, 2015). Porque hay un valor estético del movimiento que no podemos ol-
vidar, donde se desenvuelven competencias relacionadas con el respeto a la obra ar-
tistica, la sensibilidad estética y el valor intangible de la creatividad humana (Sinchez,
2010; Coterén y Sanchez, 2010).

La EF es la base motriz de la cultura corporal de todas las personas puesto que
forma parte de la educacién obligatoria, al menos, desde los 6 a los 16 afios. En ella es
preciso contar ineludiblemente con la EC, puesto que

La expresividad corporal es una conducta humana natural y cotidiana que pone en
evidencia los estados de dnimo de la persona que se expresa. El cuerpo activa sus re-
cursos expresivos y, ya sea con la ayuda de las palabras o sin ellas, pone en juego una
serie de gestos faciales, posturas, movimientos de manos y brazos, etc. que dan fe de las
emociones que cada individuo expresa. Esa expresividad forma una parte genuina de las
sefias de identidad de la persona, dando como resultado un lenguaje corporal propio
que la diferencia de otras. Al igual que el lenguaje verbal, es fruto del aprendizaje, de la
experiencia y de la relacién con los demds. (Sdnchez, 2022, p. 104)

De hecho, a través de su prictica, el alumnado extrae un conocimiento més pro-
fundo de su cuerpo y de su capacidad comunicativa, asi como una mayor versatilidad
en el uso de sus recursos creativos. Entendida como la parte mds expresiva y creativa
del movimiento, una mayor implantacién de sus contenidos en la escuela supondria
también el triunfo de una visién mds abierta e inclusiva de la EF, con destacados
proyectos enfocados al valor artistico de la actividad motriz (Armada, Gonzéilez y
Montivez, 2013).

3. La danza educativa. Un contenido a desarrollar dentro del drea de Expresion
Corporal

Nuestra intencién en este articulo es la de reivindicar un espacio de formacién en
el que se sumen con legitima claridad la EC y la danza educativa. De igual modo que
en la pedagogia de la EF nadie duda ya de que su misién no es la de formar depor-
tistas de élite, pero si ofrecer una préctica fisico-deportiva abierta, plural y saludable,
que ayude a desarrollar hdbitos perdurables, desde el contexto de la EC queremos
defender la necesidad de ofrecer experiencias que tengan resonancia en la vida de las
personas mds alld del aula.

Los estudios realizados bajo la perspectiva de la danza educativa en la EF han pro-
movido los valores intrinsecos de la danza en la escuela (Cuéllar, 1996; Garcia Ruso,
1997; Padilla y Hermoso, 2003; Garcia, Pérez y Calvo, 2011; Montdvez, 2017; Preat y
Dominguez, 2017; Armada, 2020; Amado, 2020; Garcias y Spadafora, 2020), poniendo
el acento en su valor motivacional y cooperativo, su capacidad para la inclusién; su
aproximacion a la técnica bisica del ritmo y su inherente valor recreativo. La danza
educativa en EF nos ayuda a orientar una ensefianza que supera los estereotipos y
potencia la inmensa fuente de conocimientos que integra, desde lo fisico, lo social, lo
afectivo, lo intelectual y lo histérico, para incidir en competencias relacionadas con
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la expresién personal y la autoestima (Fructuoso y Gémez, 2001; Viciana y Arteaga,
2004; Fuentes, 2006; Vicente, Ureia, Gémez y Carrillo, 2010).

Con ese conjunto de intenciones, nacieron los grupos de Expresion Corporal y
Danza de las Facultades de Ciencias de la Actividad fisica y el deporte y las Facultades
de Educacién en Espafa. Universidades como la Politécnica de Madrid en el seno del
INEF fueron pioneras en la necesidad de mostrar los resultados de los procesos crea-
tivos realizados, investigando en los recursos expresivos del cuerpo y el movimiento.
Asi fue como se creé el grupo CORPS. Una iniciativa que nacié en los afios 9o bajo
la direccién de Ana Pelegrin y Eduardo Castro en paralelo al Seminario permanente
de Expreswn Corporal’. Un grupo que ha permanecido activo mis de 15 afios ba]o la
direccidn téenica de los profesores Javier Coterdn y Javier Gil, y la direccidn artistica
de Conchi Pérez, Rosa Rodriguez, Elena Canillas y Estela Vergel.

A principio de los afios 2000 varias universidades sintieron esa misma necesidad
como forma de dar a conocer las posibilidades escénicas de la expresién corporal.
Apoyados en metodologias creativas del aprendizaje y en laboratorios de experimen-
tacion, los docentes de las asignaturas universitarias del drea de EC, en el marco de la
formacién inicial de profesores y maestros de EF, crearon U CAdanza en la Univer-
sidad de Cadiz (2002); Expresso-danza en Zamora, Universidad de Salamanca (2002);
Atubarukeke en la Universidad Miguel de Cervantes de Valladolid (2003); Muwvmen-
tics en la Universidad de Lleida (2009); Aula de artes del cuerpo en la Universidad de
Leén (2010); LED, Aula de Danza en la Universidad de Cérdoba (2011); Emotion en
la Universidad de Barcelona (2017); Sabrosurarte en Huesca, Universidad de Zaragoza
(2018) (Sdnchez, Sanchez, Ruiz, Padilla, Torrents, Ferndndez, Montivez, Ruano y Ro-
mero, 2020). Todos ellos de alguna manera siguieron la estela de otras universidades
que ya habian explorado esas vias, como la de Alcald y la de Extremadura.

Los proyectos generados fueron llevados a escena en las actividades formativas de
AFYEQC, red nacional de profesores de expresion corporal®. Y es en este formato de
performance donde se han elaborado proyectos de EC vinculados a la danza educa-
tiva. Con ellos se ha favorecido el vinculo de lo aprendido en las clases con una pro-
fundizacién en el lenguaje de la danza, pretendiendo con ello abrir las vias del cono-
cimiento al desarrollo de los procesos creativos y a la creacién coreografica. Siempre
con una claridad absoluta en cuanto a su validez exclusiva en el entorno educativo, sin
pretensiones competitivas o de profesionalizacidn.

4. Conclusiones finales

La EF es la asignatura que ofrece una base motriz para el desarrollo de la cultura
corporal de todas las personas gracias a su insercion en el sistema educativo. En ella no
puede faltar la experiencia motriz de la creatividad y de la danza. A esa base pueden

3 Para su consulta y profundizacién ver CacHaDINA Casco, Pilar (2004). Expresion Corporal y crea-
tividad: métodos y procesos para la construccion de un lenguaje integral. Tesis doctoral, Universidad Poli-
técnica de Madrid.

+ Espacios escénicos en el marco del Iy II Congreso internacional de Expresién Corporal y Educa-
cién, Campus Viriato de Zamora (2003 y 2008, respectivamente); Escuelas de Verano «Expresién, creativi-
dad y movimiento» en ese mismo espacio; auditérium del INEF de Madrid; ciudades como Cédiz, Valla-
dolid, Madrid, Lleida, Huesca y Zamora en los Encuentros interuniversitarios de grupos de EC y danza.
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colaborar otros profesionales de la danza y la cultura que amplien el conocimiento de
nuestros estudiantes. Sean bienvenidas todas las aportaciones, desde todos los dngu-
los, para crear un panorama abierto y enriquecedor.

El debate sigue estando hoy justiﬁcado y gira alrededor de la siguiente pregunta:
«¢Es razonable que la EF escolar se imparta con una ausencia de la motricidad expre-
siva, creativa y comunicativa?». Desde nuestro punto de vista hurtar a los alumnos
una parte de esa experiencia motriz es muy inadecuado. A nivel de disciplina con
ambicidén y compromiso, es urgente poner una mayor atencioén indagadora en los va-
lores educativos del cuerpo y el movimiento expresivo, asi como llegar a un acuerdo
més amplio entre los docentes de la EF sobre el valor fundamental del movimiento
expresivo y creativo. Un acuerdo que derive en una mayor presencia real de estos
contenidos en el aula y que dé lugar a un mayor reconocimiento del potencial estético
y artistico, del impulso a la creatividad, de la mejora de la socializacién y de la emo-
cionalidad de esta disciplina dentro de las ciencias de la actividad fisica.

Desde las facultades de formacion inicial del profesorado, hace ya tiempo que nos
lanzamos con impetu al descubrimiento de un territorio de alto impacto educativo
para los estudiantes de Magisterio y CAFYD. Un campo abierto a la experiencia en
procesos y proyectos creativos, desafiando al miedo escénico, a la verglienza y a la
pasividad; dotando de habilidades motrices implicadas en el desarrollo de los valores
humanos fundamentales para vivir en sociedad; motivando con contenidos de cierto
dominio técnico del lenguaje corporal, la dramatizacién y la danza.

Corresponde ya reivindicar los proyectos de éxito que se han sucedido en estos
treinta y dos afios que nos separan de aquella implantacién de la LOGSE. En la lite-
ratura especifica de la EC numerosos docentes han contribuido a sefialar bases meto-
dolégicas y para la evaluacidn; propuestas de trabajo con actividades innovadoras que
han sido publicadas en revistas profesionales y que abren un campo apasionante para
la investigacién. Hoy tenemos una disciplina mucho mds s6lida, con argumentos mds
claros y mds experimentados en la prictica educativa. Hoy la EC tiene reconocido
un sentido vivencial orientado como un laboratorio permanente de hallazgos y evi-
dencias relativas al uso del cuerpo y el movimiento como ejes de la expresividad; una
metodologia basada en las tres E (exploracidn, elaboracién y exposicién); la compren-
sién del fendmeno fisico-artistico que nos exige adoptar un rol de pedagogo-artista,
de adquirir destrezas vinculadas a las artes literarias, escénicas, musicales, pldsticas y
tecnoldgicas; a la experimentacion de la danza, a la conciencia de sentir el gozo del
proceso creativo en un proyecto escénico y a la ensefianza del valor artistico del mo-
vimiento.
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ResuMen: El Aula de Danza de la Universidad de Cérdoba es un aula de proyeccién
social y cultural dependiente del Rectorado que nacié en 2o11. Surgié de un colectivo de
docentes del Departamento de Educacién Artistica y Corporal, con sede en la Facultad
de Ciencias de la Educacién, fruto de la pasién por la danza, buscando que esta disciplina
tuviese mayor presencia en la institucién y en la ciudadania.

Su filosofia es inclusiva. Estd abierta a aquellas personas deseosas de profundizar en
el estudio del arte de la danza, asi como a toda la gente interesada en tener contacto con
el mundo del movimiento y sus diferentes manifestaciones. Su finalidad es promover en
la comunidad universitaria y la ciudadania un acercamiento al arte del movimiento me-
diante la practica saludable de la danza, fomentando al mismo tiempo los valores éticos
y estéticos.

Este articulo busca compartir la experiencia, de més de diez afios de andadura, del
Aula de Danza de la UCO (Espafia), esperando contribuir a fomentar el arte en movi-
miento y sus beneficios en el dmbito educativo universitario y otros contextos. Espe-
ramos que sea de utilidad para la creacién de proyectos similares o contribuir a los ya
existentes.

ParaBrAs CLAVE: Aula de Danza; proyectos; educacién y arte.
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AsstracT: The «Aula de Danza» of the University of Cérdoba is a social and cultu-
ral projection classroom dependent on the Rectorate that was born in 20m. It emerged
from a group of teachers from the Department of Artistic and Corporal Education,
based in the Faculty of Educational Sciences, fruit of their passion for dance, looking for
this discipline had a greater presence in the institution and in the citizenry.

The philosophy is inclusive. It is open to those who wish to deepen the study of
the art of Dance, as well as to all people interested in having contact with the world of
movement and its different manifestations. Its purpose is to promote in the university
community and citizens an approach to the art of movement through the healthy prac-
tice of dance, while promoting ethical and aesthetic values.

This article seeks to share the experience, of more than ten years of existence, of the
«Aula de Danza» of the UCO (Spain), hoping to contribute to promoting art in move-
ment and its benefits in the university educational environment and other contexts. We
hope it will be useful for the creation of similar projects or contribute to existing ones.

KEy worps: Dance Classroom; projects; education and art.

La esencia de la danza es la expresién del
alma humana, el paisaje del alma humana. (Gra-

ham, 1995, p. 13)

1. ¢Qué es el Aula de Danza de la Universidad de Cérdoba?

L AuLa DE DANzA DE LA UNIVERSIDAD DE CORDOBA es un aula de proyeccién

social y cultural, paralela a la ensefianza formal, dependiente del Rectorado,

que naci6 en 2011 Surgid de un colectivo de docentes del antiguo Departamen-
to de Educacién Artistica y Corporal, con sede en la Facultad de Ciencias de la Edu-
cacién, fruto de la pasion por la danza de las profesoras Mar Montdvez, Lola Amores
y Marta Dominguez, buscando que esta disciplina tuviese una mayor presencia en la
institucién y en la ciudadania.

Su filosofia es inclusiva. Estd abierta a aquellas personas deseosas de profundizar
en el estudio y la investigacion del arte de la danza, asi como a toda la gente interesa-
da en tener contacto con el mundo del movimiento y sus diferentes manifestaciones
(j6venes, adultos, familias...). Su finalidad es promover en la comunidad universitaria
y la ciudadania un acercamiento al arte del movimiento mediante la prictica saludable
de la danza, fomentando al mismo tiempo los valores éticos y estéticos. Pretende pro-
piciar el respeto, la convivencia, la interculturalidad y el trabajo en equipo, teniendo
siempre presente el enfoque educat1v0 ademds de la dlfu51on del conocimiento y la
cultura.

Es una oportunidad para desarrollar la experiencia artistica y educativa, desea
ser una puerta abierta a la vivencia y al conocimiento de la danza, fomentando su
presencia y reconocimiento en la sociedad. Para esto, trabaja en sinergia con las dis-
tintas instituciones publicas y privadas, profesionales de la danza y cualquier persona
interesada en el tema.

Se disefiaron tres espacios de actuacién que se interrelacionan: Aula Abierta, La-
boratorio Experimental de Danza y Miscelinea. Dentro de los diferentes proyectos
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que el aula ha llevado cabo cada afio desde su creacién se encuentran estas lineas
de trabajo. Es decir, en cada propuesta se reserva un escenario para el estudio, la
reflexidn, la experimentacidn, la creacidn y el disfrute de la danza de forma activa o
como espectadores de calidad.

Dentro del espacio llamado «Aula Ficura 1. Conferencia inaugural
Abierta», se trabaja la formacién en X Semana de la Danza.
torno al cuerpo, el movimiento y la
danza. Busca la difusién e iniciacién
en esta disciplina artistica, ofreciendo
cursos de iniciacién en técnicas corpo-
rales y encuentros ludicos educativos
de puertas abiertas, promoviendo el
conocimiento de diferentes culturas y
formas de expresion a través de talleres
de flamenco, danzas africanas, contact
dance, bollywood, danza butoh, tango,
folclore espafiol, Kpop... El objetivo
es divertirse, comunicarse, mejorar la
salud y sensibilizarse en el arte del mo-
vimiento.

El «Laboratorio Experimental de Danza (LED)>» es el espacio de experimenta-
cién, formacién e investigacion a través de la vivencia en la danza. Se crea un grupo
de Danza de la Universidad de Cordoba (UCO) vivo y cambiante, integrado por
miembros de la UCO, pero también abierto a cualquier persona interesada. Lo fun-
damental para poder integrarse en el colectivo es la responsabilidad con el mismo. El
objetivo es indagar a través de diferentes técnicas y experimentar nuevas formas de
movimiento que constituirdn parte de la creacién de proyectos artisticos integrando
recursos de otras artes. Para este proceso y puesta en escena hemos contado con la
colaboracién de maestros, bailarines y coredgrafos de prestigio.

Por dltimo, llamamos «Misceldnea» al tercer espacio de encuentro pensado para
la reflexién, investigacién y formacién, atendiendo a los distintos escenarios de actua-
cién contempordneos como la docencia, la investigacion y la gestion. Estos objetivos
se concretan a través de la organizacién de jornadas, eventos, mesas redondas, parti-
cipacién en congresos, elaboracién de comunicaciones y, en definitiva, potenciando
la difusién y la educacién e investigacién de la danza como Patrimonio de la Huma-

nidad.

2. ¢Cémo crear un aula de danza universitaria?

A continuacién, vamos a exponer algunas cuestiones que pensamos fundamen-
tales para la creacién y buen funcionamiento del Aula de Danza:

Partir del interés colectivo. Son vitales la pasion y el entusiasmo por la danza
para formar un equipo «por amor al arte», ya que las aportaciones econémicas que
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se consiguen son fruto del trabajo del colectivo y van destinadas integramente para la
organizacién de eventos, recursos y mantenimiento del aula.

Filosofia de trabajo horizontal. Aunque en los reglamentos hay diferentes cargos

(coord1nac10n/ direccidn, secretaria, vocales, asesores/as...), necesarios en toda orga-
nizacion, proponemos roles rotativos y traba]o cooperativo, ademds de comprome-
terse a reuniones periddicas.

F1Gura 2. Parte del colectivo del AD, Protocolo de creacion del Aula:

noviembre 2019. — Realizamos un proyecto que se pre-
sentd al vicerrectorado correspon-
diente, en nuestro caso el Vicerrec-
torado de Cultura, Comunicacién y
Proyeccién Social.

— Se envi6 el curriculo de las personas
implicadas.

— Se elaboré un reglamento de fun-
cionamiento, basado en los criterios
de Universidad de Cérdoba. Entre
ellos la definicién de la estructura de
la directiva (coordinadora, secreta-
ria, vocales y colaboradores o cola-
boradoras).

— Se aprob6 en Consejo de Gobier-
no de la Universidad de Cérdoba
la creacion del Aula de Danza de la

UCO.

Tareas a realizar en los diferentes proyectos:

Ediciones Universidad de Salamanca / 8

Definicién de la implicacién, los roles y las responsabilidades que desempeiia-
rian los miembros del grupo.

Creacién y redaccidn de proyectos.

Organizacion y ejecucién de las actividades.

Invitacién a colectivos y personas colaboradoras.

Disefio de imagen y carteleria.

Busqueda de recursos materiales.

Contacto con instituciones, artistas, espacios alternativos...

Trabajo de despacho para solicitar apoyo y colaboracién de las instituciones.
Difusién en redes.

Memorias de actividades y econdmicas.

Presencia del Aula de Danza en diferentes comisiones de la facultad y otros
organismos y colectivos, para colaboraciones y ayudas.

Financiacién. En nuestro caso, la hemos recibido de proyectos presentados
a diferentes instituciones como el Vicerrectorado de Cultura de la UCO, el
Ayuntamiento de nuestra ciudad, la Diputacién, la Comisién de Actividades
Culturales de la Facultad de Educacidn y el departamento del profesorado im-
plicado.
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3. Ideas para el disefio y la creacién de proyectos. Compartiendo experiencias

Nuestra pasion por el arte del movimiento y la educacién nos ha llevado a crear y
a compartir numerosos proyectos. Cuando disefiamos estos pensamos en actividades
diversas, divertidas y atractivas. Sin olvidar que nuestro objetivo fundamental es el
desarrollo social, educativo y cultural a través de la danza. Desde aqui agradecemos
la respuesta del alumnado de la UCO, asi como de todos y todas las participantes
hacia las actividades programadas por el Aula de Danza. Pasamos a exponer algunas
propuestas realizadas con la intencién de compartir diversas ideas que esperamos que
sean de interés.

3.1.  Produccion y direccion de espectaculos

El Aula de Danza llevé a cabo la produccién y la direccidn artistica de dos espec-
ticulos que marcaron el inicio de colaboraciones posteriores entre creadores cordo-
beses y el Aula de Danza. Nuestro objetivo en ambas producciones era difundir y
acercar la danza y sus diversas expresiones y estilos a todo el mundo, asi como darnos
a conocer y poner en valor a artistas residentes en Cérdoba. Las coreografias fueron
fruto de una creacién colaborativa, fusionando técnicas tan diversas como la danza
butoh y el contac dance, el flamenco y la danza contemporinea, entre otras.

Espectdculo: Muestra Coreogréfica. Presentacion oficial del Aula de Danza de la
Universidad de Cérdoba. 2012. Real Circulo de la Amistad.

FiGura 3. Fotografia Antonio Moreno , artista Fernando Solano,
Presentacién Oficial AD 2012.
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Especticulo: Los Colores de la Danza. 2013 en el Teatro Géongora de Cordoba.

Exponemos programa.

F1GURA 4. Programa Los Colores de la Danza 2013.

3.2. Cursos y talleres

La danza tiene multitud de bondades educativas: mejora la salud general, acre-
cienta las habilidades socioafectivas, favorece la memoria, incrementa las capacidades
fisicas en general, perfecciona la coordinacién neuromuscular, canaliza y libera las
tensiones, desarrolla el sentido estético y la creatividad, entre otras... y ademds pro-
duce alegria. Por todo ello, vemos fundamental la vivencia de la misma a través de

cursos y talleres.

Antes de la creacién del Aula de Danza ya habia una trayectoria de organizacién
de cursos y encuentros con dos lineas definidas (desde la década de los 90): Cursos de
Extension Universitaria de Flamenco bajo la direccién de Lola Amores y Cursos
de Extensién Universitaria de Técnicas del ambito Contemporineo de la Danza y la

FiGura s. Taller Hip Hop Belmez 2021,
profesor José M. Armada.

Ediciones Universidad de Salamanca / 8

Expresién Corporal bajo la di-
reccién de Mar Montdvez. Des-
de las diferentes asignaturas de
la facultad impartidas por dichas
profesoras (Expresién Corporal,
Taller de escenografia y danza y
el Lenguaje musical a través de
movimiento y los instrumentos
musicales escolares) se han rea-
lizado talleres para el alumnado
de técnicas diversas (folclore,
swing...). Es decir, la creacién
del Aula de Danza fue un paso
natural para trabajar en equi-
po personas del mismo Depar-
tamento de Educacién Artisti-
ca y Corporal, de dos ireas de
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conocimiento diferentes (Did4ctica de la Expresion Musical y Did4ctica de la Expre-
sién Corporal) y llevar las propuestas a la calle o invitar a la gente a disfrutarlas en la
universidad, asi como ampliar la cantidad y la calidad de las mismas gracias al apoyo

institucional y el trabajo cooperativo.

Pasamos a exponer las actividades llevadas a cabo:
— Talleres abiertos semanales (2014 y 2015). Se llevaron a cabo un total de vein-

ticuatro talleres, de una hora y treinta de duracién, con diecisiete técnicas di-
ferentes (desde el K-pop coreano al flamenco). La media de participantes fue
de unas veinte personas de colectivos diversos en cuanto a edad y experiencia.
Queremos destacar que de todos ellos recogimos evaluacién de la actividad y
nos congratulan las respuestas obtenidas.

Invitacion a expertos y expertas (todos los afios). En un primer momento estos
talleres (una media de diez anuales), realizados para las distintas asignaturas
nombradas anteriormente, formaban parte del programa y estaban dedicados a
la formacién de nuestro alumnado. Con el tiempo muchos de ellos se llevaron
a cabo de forma abierta para toda la universidad y en los tltimos afios se abrié
a diversos colectivos (colegios invitados, centros de menores...).

Talleres « Cajas de Danza». Propuesta educativo-artistica (2021). Es una acti-
vidad que ofrece primero un taller abierto a todo el mundo de una técnica de
danza y posteriormente se lleva a cabo una coreografia por el Grupo de Danza
de la UCO relacionada con la técnica vivenciada. Esta idea se desarroll6 en

varios pueblos de la provincia de Cérdoba.

3.3. Grupo de Danza LED (Labora-
torio Experimental de Danza)

El Grupo de Danza de la UCO,
creado en 2014, es un espacio de for-
macién e investigacién a través de la
vivencia en la danza. Nace con obje—
to de indagar sobre diferentes técni-
cas y experimentar nuevas formas de
movimiento que constituirdn parte
de la creacion de proyectos artisticos,
integrando recursos de otras artes,
que representardn a la Universidad de
Cérdoba en escenarios universitarios,
ademds de proyectar sus propuestas a
la ciudad de Cérdoba y fuera de ella.

Esta actividad permite comenzar
o continuar la formacién, compar-
tiendo experiencias creativas y artis-
ticas. Es un lugar donde se propicia el
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F1Gura 6. Cajas de Danza 2021, bailarines:

Ana Rodriguez, Nicolis Puertas
y Alba Guerrero.
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encuentro entre personas interesadas en el tema de la danza. Contamos con la colabo-
racion de bailarines, coredgrafos y profesorado experto para la puesta en marcha del
proyecto como Teser, Marina Garcia y Susana Aguilar. En los dltimos afios el profe-
sor José Manuel Armada, compaiiero de drea, ha sido el coordinador y coredgrafo de
dicho grupo junto a Inma Nuiez.

La configuracién del Grupo de Danza LED se lleva a cabo, tras el comienzo del
curso académico, a través de un casting abierto, en el que se valoran principalmente la
actitud y el entusiasmo por la danza més que el nivel técnico. De hecho, la mayoria de
los componentes del grupo nunca han bailado.

Cada afio se abre con un taller de Expresién Corporal para potenciar la comunica-
cién entre el grupo, posteriormente se inician las clases de la técnica elegida, se realiza
un proceso coreografico y se cierra el curso con una coreografia.

El grupo LED ha representado a la UCO en numerosas ocasiones con diferentes
estilos y piezas de danza. Exponemos a continuacién algunas actuaciones:

— Encuentro Interuniversitario de Grupos de Expresién Corporal y Danza. Or-

ganizado por AFYEC (Asociacién profesional de Actividad Fisica y Expre-
sién Corporal). Intervenciones en Madrid, Zamora, Cidiz, Lleida, Huesca y
Cérdoba, 201-2019.

— «El ritmo de la Ciencia» en La Noche Europea de los Investigadores (2015).
Organizado por [a UCO.

— Festival Internacional de Experiencias RIOMUNDI (2018). Espacio «Mis-
sissipi» (Danza Urbana) y Espacio Ganges (Bollywood). Organizado por el
Ayuntamiento de Cérdoba.

— Gala del Deporte UCO (2019 y 2021). Organizado por la Universidad de Cor-
doba.

— VIII y IX edicién del Festival Contemporaneo Art-Sur Arte en Accién (2020
y 2021). Organizado por los Ayuntamientos de La Victoria y Montemayor
(Cérdoba).

— Celebracién 25 aniversario de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
UCO (2021). Organizado por la Universidad de Cérdoba.

— «Cajas de Danza». Propuesta Educativo-Artistica (Cérdoba 2021). Organizado
por los Ayuntamientos de Belmez y Dos Torres (Cérdoba).

— Semana cultural de la Facultad de Ciencias de la Educacion (desde 2017). Orga-
nizada por la Comisién de Actividades Culturales del Centro.

3.4. Semana de la Danza: Espacios con Alma

La Semana de la Danza es un espacio de encuentro para la reflexién y formacion
en el arte del movimiento, atendiendo a los distintos escenarios de actuacién como
la docencia, la investigacién y la gestion. Con este proyecto pretendemos difundir,
educar y disfrutar de la danza, Patrimonio de la Humanidad. Para ello, disefiamos
propuestas vivenciales en torno a la danza (talleres abiertos), encuentros reflexivos
(conferencias, mesas redondas, exposiciones...) y experiencias para educar la mirada
critica y estética (especticulos, performance...). Estos se suelen llevar a cabo en la
Facultad de Ciencias de la Educacién y en diversos lugares de la ciudad de Cérdoba
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como el Palacio de Viana, el Centro de Arte Flamenco Fosforito, la Sala Orive, la
plaza de la Corredera, el Arco del Triunfo, entre otros.

Esta semana se lleva realizando desde el curso 2008/09 como proyecto de la asig-
natura de Expresién Corporal enfocado al alumnado de la facultad. Es a partir de la
creacién del Aula de Danza en 2011 cuando se amplia dicho proyecto y se abre a la
ciudadania. Se han realizado diez ediciones, gracias al esfuerzo del colectivo del Aula
de Danza principalmente, y se programa coincidiendo, en su mayoria, con el Dia
Internacional de la Danza, 29 de abril, dando lectura del manifiesto del coredgrafo o
coredgrafa elegido por la Unesco.

Exponemos a continuacién, a modo de ejemplo, el programa de mano (desple-
gado) de la X Semana de la Danza UCO: Espacios con Alma. Esperamos que os dé
ideas de actuacion.

3.5. Dia en Danza DD

El «Dia en Danza» (DD) pretende ser un espacio de formacién en torno al cuerpo,
el movimiento y la danza. Busca la difusién y la vivencia en diferentes disciplinas dan-
cisticas en torno a una tematica social, cultural y/o educativa. El objetivo es divertirse,
comunicarse, mejorar la salud y sensibilizar a través del arte del movimiento sobre
temas fundamentales.

La diferencia con el proyecto «Semana de la Danza» es que en el DD el eje ver-
tebrador es un tema concreto en el que profundizar, ademds de la concentracién de
actividades en un solo dia. Se respetan los mismos ejes que en dicha semana: espacio
de formacién (mesa redonda o conferencia), vivencia (taller) y creacién (especticulo
o performance) en torno a la danza.

Se han llevado a cabo cuatro ediciones del Dia en Danza, cada una de ellas dedica-
da a una temadtica distinta:

— Danzay DisCapacidad, 2016.

— Danza en familia, 2017.

— «Well-being creacién y Danza butoh» (temadtica salud y bienestar), 2019.

— Danzay cine, 2021
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FiGuRra 7. Programa X Semana de la Danza del AD.
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FiGura 8. Dia en Danza «Well-being creacién y Danza butoh» 2019.
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3.6. Proyectos colaborativos

Consideramos fundamental trabajar en equipo para ser mds eficaces. Gracias al in-
tercambio de experlencms hemos Iogrado construir proyectos de mayor envergadura
y calidad. A continuacién, exponemos algunos de ellos:

3.6.1.  Encuentros Interuniversitarios de Expresion Corporal y Danza Educativa de
las Universidades espafiolas, organizados por AFYEC

La asociacién AFYEC, con mis de veinticinco afios de trayectoria, organiza en-
tre otras actividades los encuentros nacionales interuniversitarios. Dichos encuentros
contribuyen al intercambio de experiencias docentes e investigadoras entre los pro-
fesionales de Expresion Corporal y Danza Educativa de dieciséis universidades espa-
fiolas, disefiando propuestas colaborativas (libros, articulos, jornadas, congresos). As{
mismo, participa el alumnado de los distintos grupos de danza de estas universidades,
junto al profesorado, en talleres y especticulos, enriqueciéndose personal y profe-
sionalmente. Estos encuentros culminan con actuaciones en la calle compartiendo la
danza con la ciudad de acogida.

El Aula de Danza de la UCO tiene el orgullo de formar parte de esta asociacién.
Ademis de participar y colaborar en los distintos encuentros, el AD organizé el VI
encuentro en 2014. En esta ocasion el profesorado se reunié en diversos espacios alter-
nativos de la ciudad de Cordoba en torno a desayunos de trabajo, charlas en espacios
singulares y recorridos por el patrimonio. Compartimos el programa por su especial
interés.

F1Gura 9. Especticulo «De Calle», Grupo LED, coredgrafo Teser, Cérdoba 2014.
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SABADO 26 ABRIL
10.00-12.00h  DESAYUNO DE TRABAJO. Intercambio de experiencias (profeso-
rado)

12.0o-14.00h  BIENVENIDA al VI ENCUENTRO DE GRUPOS DE EXPRE-
SION CORPORAL Y DANZA DE LAS UNIVERSIDADES ES-
PANOLAS
Lugar Rivera del Rio Guadalquivir
Taller. Danzas del Mundo
Profesorado: José M.* Garcia y Marta Mufioz
Misica en directo: Alvaro Alameda

17.00-1830h  TALLERES ABIERTOS
Taller. Flamenco
Profesora: Lourdes Lopez
Taller. Danza Oriental
Profesor: Zuel
Lugar: Patio de la Facultad de Filosofia y letras de la Universidad de
Cérdoba

18.45-20.30 h CREACION COLECTIVA «De calle»
Participantes: Alumnado de las distintas Universidades espafiolas
Lugar: Patio de la Facultad de Filosofia y letras de la Universidad de
Cérdoba

2230h ENTRE COPAS. Coreografias en espacios inesperados (bares y pla-
zas)
Danza Urbana: Francisco Javier Torrents (B-BoyTeser)
Lugar: BURLESQUE. Ronda de Isasa, 7
Danza Butoh: Irene Lazaro

Lugar: CUATRO GATOS. Plaza de las Cadias, 14

DOMINGO 27 ABRIL
13:00 h ESPECTACULO «DE CALLE»
Lugar: Arco del Triunfo
Coreografias: Grupos de Expresién Corporal y Danza de las Univer-
sidades espafiolas
Coredgrafa UCO: Susana Aguilar

Proyecto Nana

El Aula de Danza UCO elaboré un proyecto de invitacién para que el colectivo
Nana pudiese participar en la X Semana de la Danza, dado que son un grupo de nifios
y nifias, en su mayoria de origen marroqui, tutelados por la Ciudad Auténoma de
Melilla. Nana es un proyecto artistico cultural en torno a la danza teatro, protagoni-
zado por los menores, con el que se pretende transformar e impulsar un cambio social
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a través del arte como herramienta. Este proyecto pretende establecer y afianzar lazos
de interculturalidad entre personas en situacién de abandono y jévenes de otras regio-
nes de Espafia, en este caso de Andalucia y en concreto en la provincia de Cérdoba.
Dicho encuentro con el alumnado universitario, jovenes de diversos institutos y otros
participantes fue de gran emotividad. Este colectivo participé en la X Semana de la
Danza 2018, en todas las actividades propuestas, y estuvieron como artistas invitados
en el espectdculo de cierre llevado a cabo en la plaza de la Corredera de Cérdoba.

Ciclo Entendimientos, 2019, en el Centro de Flamenco Fosforito en Cérdoba

El Aula de Danza participé en la organizacién del «Ciclo Entendimientos» con
la mesa redonda sobre baile y danza contemporinea espaiiola, cuyos invitados fue-
ron los premios Nacionales de Danza Olga Pericet y Antonio Ruz. Asi mismo, Lola
Amores, en representacion del Aula de Danza, moder6 este encuentro que nacié de
la colaboracién entre la Delegacion de Cultura del Ayuntamiento de Cérdoba y el
Aula de Danza UCO, buscando poner en valor a los artistas cordobeses de prestigio.

Casa de la Juventud (Ayuntamiento de Cérdoba)

El Aula de Danza ha colaborado con la Casa de la Juventud en numerosas oca-
siones, entre ellas talleres abiertos de danza contemporanea. Esta propuesta estaba
abierta a jovenes y se llevaba a cabo los viernes como alternativa de ocio. Finalizé con
una coreografia colectiva.

3.7. Participacion en congresos, mesas redondas y jornadas

Consideramos importante difundir el trabajo del AD para ponerlo en valor y
compartir ideas que pudieran servir a otras personas o colectivos.

— Congreso Milaga 2012. I Simposio Internacional «Danza e Investigacion en el
Contexto Educativo». Fue organizado por el Departamento de Didéctica de
la Expresiéon Musical, Pléstica y Corporal de la Universidad de Mélaga y se
desarrollé una intervencién en formato péster titulada «Aula de Danza. Un
enfoque social, educativo y cultural». Fue una propuesta muy importante para
dar a conocer la filosofia, los objetivos y la estructura del AD.

— III Congreso Nacional de Danza. Cérdoba 2015. Se participé en una mesa re-
donda titulada «La Danza. Una mirada educativa». En ella se expuso la linea
educativa del AD dentro de la UCO.

— Mesa redonda «La Cultura en la UCO en tiempos de COVID», 2021. Se par-
ticip6, en el Salén de Actos de la Facultad de Ciencias de la Educacidn, junto
al vicerrector de Cultura, Comunicacién y Proyeccién Social; el director de
Cultura, y representantes de distintos colectivos universitarios culturales (Aula
de Rock y Cultura Underground, Grupo de Teatro y Coro Averroes de la
UCO). En la exposicién se compartieron las estrategias llevadas a cabo durante
la pandemia para mantener la actividad del Aula de Danza.
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FiGura 10. Taller en la Facultad de Educacién de la UCO, profesora Nubia Ket.

4. El Aula de Danza en tiempos COVID-19

En los dificiles momentos de la pandemia ha sido fundamental pertenecer a la
Asociacién de Actividad Fisica y Expresiéon Corporal AFYEC. Agradecemos enor-
memente la generosidad de este colectivo. En la actualidad estd constituido por pro-
fesorado de dieciséis universidades espafiolas, responsables de la asignatura de Ex-
presién Corporal de los grados de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte y
Facultades de Educacidn, profesorado de secundaria y artistas. Este grupo humano
ha compartido numerosos recursos para afrontar la pandemia, que han facilitado la
docencia e investigacién artistica con nuevas metodologias y experiencias.

Durante la pandemia del coronavirus la sociedad se ha volcado hacia el arte y la
cultura. Y con ello se han redescubierto los beneficios de la musica, el baile o el teatro,
entre otros, como medios de comunicacién y aliados de la salud holistica. En esta
situacién el AD se propuso trabajar el acercamiento social desde el distanciamiento
fisico a través de la danza. Asi mismo, se han abierto puertas a un debate continuo en-
tre profesionales del dmbito artistico, gracias a este nuevo escenario virtual, tomando
los problemas como estimulos para la creacion.

Las actividades estuvieron marcadas por el COVID-19, por lo que tuvimos que
adaptarlas al escenario virtual y presencial respetando las normas. Hemos de destacar
el protagonismo de AFYEC en muchas de ellas. Enumeramos las diferentes experien-
cias que han tenido a las redes sociales y a la tecnologia como protagonistas:
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1. Whatsapp AFYEC. Intercambio de experiencias. Se compartieron videos, pro-
puestas educativas, enlaces a clases a tutoriales, materiales, etc. Esta linea de
comunicacién profesional se mantiene en la actualidad.

2. Video del Aula de Danza desde casa (mayo 2020). Debido a la situacién de confi-
namiento, se cre6 un video colectivo desde casa. Participaron parte del grupo de
danza junto con el equipo coordinador del AD. Este video se difundié a través de
nuestras redes sociales, UCOcultura y AFYEC, entre otras. Facebook y Twitter.

3. Participacion en la Gala del Deporte de la UCO 2.0. El 11 de junio de 2020
el Aula de Danza de la UCO cerr6 la Gala del Deporte Virtual con el video
creado en confinamiento «Danzando desde casa». https://www.facebook.
com/325292840933198/posts/2820942308034893/2d=n

4. XI Encuentro Interuniversitario de Danza y Expresion Corporal (virtual). Par-
ticipacién del AD en las distintas actividades programadas colaborativamente
por AFYEC.

5. Video confinado AFYEC. Se elabord un video durante el confinamiento con los
miembros del colectivo AFYEC. Enlace: https://youtu.be/yCUA01QAAG6c6.
Talleres de diversos estilos de danza. Los talleres respetaron las normas CO-
VID vigentes, tras salir del confinamiento. Las técnicas trabajadas fueron hip
hop, folclore y otras, en las asignaturas de Actividades Fisicas Creatwas y Co-
municativas y Talleres de Escenografia y Danza para nifios y nifias de o a 6
afos, impartidas por el profesorado del AD de la UCO durante el primer cua-
trimestre del 2020/21.

6. Webinar. Se organizaron dos webinars, una a final de curso en junio y la otra
al terminar el primer cuatrimestre en diciembre, cuyo objetivo era intercam-
biar nuevas metodologias y experiencias para afrontar la pandemia. Este grupo

F1Gura 11. Participantes del video AD confinado 2020.
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de trabajo, perteneciente a la asociacién AFYEC, ha posibilitado, a través de
las redes, un foro rico en ideas de cara a los retos que el curso 2020/2021 nos
planteaba en el escenario de la actividad fisica expresiva y artistica, desde una
perspectiva educativa.

7. XII Encuentro Interuniversitario de Expresion Corpoml y Danza ON-LINE,
abril de 2021. El Aula de Danza de la UCO participé en este encuentro interu-
niversitario de profesorado y alumnado para debatir acerca de este contenido
desde el escenario de la investigacion e innovacién educativa.

5. Agradecimientos

Agradecemos a todas aquellas personas y colectivos que han participado en el
proyecto «Aula de Danza» a lo largo de estos afios. Hemos disfrutado de la colabo-
racion de instituciones publicas y privadas, que han facilitado la gestion de recursos y
espacios, asi como compartiendo proyectos y responsabilidades.

En primer lugar, queremos resaltar el apoyo del Vicerrectorado de Coordinacion,
Cultura y Comunicacién y el Vicerrectorado de Politicas Inclusivas y Vida Univer-
sitaria. Ademds de a la Facultad de Ciencias de la Educacién y Psicologia que acogid
nuestra sede. Es también importante recordar el apoyo del Dpto. Educacion Artistica
y Corporal UCO (actualmente Dpto. de Didécticas Especificas).

Algunas de las entidades colaboradoras con las que hemos trabajado mis asidua-
mente son: Ayuntamiento de Cérdoba, Casa de la Juventud, Centro de Flamenco
Fosforito, Sala Orive, Diputacién de Cérdoba, Palacio de Viana, AFYEC, Conser-
vatorio Profesional de Danza Luis del Rio, Servicio de Medios Audiovisuales de la
UCO (José Maria Ortiz), Filmoteca de Andalucia, Casa Arabe, Casa Azul, Institutos
de Secundaria y Bachillerato, el Arsenal... y escuelas de danza de Cérdoba como la
Escuela de Danza Maica (Francisco Montemayor), entre otras.

Serfa imposible nombrar a todo el profesorado que ha participado con el AD, des-
de aqui nuestro agradecimiento. Igualmente, no olvidamos a todas las personas que
han formado parte a lo largo de estos afios del grupo de danza de la UCO (LED). Asi
como a nuestro disefiador grifico Pablo Gallego, que con la calidad de sus trabajos ha
puesto en valor y ha dotado de profesionalidad al AD.

Nada de esto hubiera sido posible sin nuestros colaboradores y colaboradores
honorarios del AD: Lourdes Lépez, Ana Rodriguez, Irene Lizaro, Marina Garcia,
Zuel, Inmaculada Nufiez, Nubia Ket, Fernando Solano, Hugo Gonzilez, Valentin
Sénchez...

Para terminar, gracias a Marta Dominguez por compartir los comienzos del Aula
de Danza y a José Manuel Armada por su entrega en esta ultima etapa.

6. Conclusién y valoracién personal

Consideramos positivos los resultados obtenidos a lo largo de estos afios. Los
beneficios sociales, culturales, educativos y personales nos han ayudado en nuestra
labor docente en la Universidad de Cérdoba. Ha supuesto una oportunidad, saluda-
ble, lddica y artistica, de experimentacién en torno al cuerpo. Ha acercado la danza a
diferentes colectivos, potenciando la cultura corporal y la mirada critica.
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Nos gustarfa comentar, como propuesta de mejora a nivel institucional, la necesi-
dad de que las universidades potencien este tipo de programas. Aunque se valora su
importancia, son pocas las ayudas econémicas y ninguna compensacién en créditos al
profesorado. Esto hace dificil su persistencia en el tiempo, debido a la gran carga que
tiene la labor del personal docente e investigador implicado.

El equipo del Aula de Danza de la Universidad de Cérdoba nos sentimos orgu-
llosos de haber sido capaces de consolidar proyectos que han supuesto una enorme
satisfaccién, con el compromiso y esfuerzo de todos. Hemos logrado que muchas
personas de dentro y fuera de la Universidad hayan experimentado como espectado-
res o participantes activos las vivencias en torno al arte del movimiento. Asi como las
propuestas al aire libre han facilitado el encuentro casual con la danza de los turistas
y paseantes.

Las personas que compartimos este texto, directora y secretaria del AD, y que
estos afios hemos vivido esta estupenda experiencia, sentimos que a pesar del enorme
esfuerzo realizado nos ha merecido la pena tanto por nuestro desarrollo profesional
como personal.

Desde este proyecto, fruto del amor a la danza y a la educacidén os animamos a
disfrutarlo en vuestra universidad, instituto o escuela.

Bailar es beneficioso para la salud. Entre otros efectos positivos, estimula el metabo-
lismo, entrena el miocardio, aumenta la fuerza muscular a largo plazo y refuerza el sis-
tema inmunitario. Junto a estos beneficios fisicos, conocidos desde hace mucho tiempo,
fomenta el bienestar psiquico. (Christensen, 2020, p. 32)

F1cura 12. Grupo LED, coreografia Inma Nuiiez. X Encuentro Internacional
de Danza y Expresion Corporal 2019. Zamora, Universidad de Salamanca.
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Resumen: Los proyectos de aprendizaje colaborativo suponen una gran oportuni-
dad para que el alumnado universitario salga de las practicas simuladas de la a51gnatura
y enriquezca su proceso de aprendizaje en contextos reales. Por otro lado, la pertenencia
a un grupo de danza universitario, como contenido de los estudios universitarios de
Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, puede ayudar a mejorar muchas de las
competencias adquiridas en la asignatura de Expresién Corporal, de cara al futuro ejerci-
cio profesional de estos universitarios. Por ello, en el presente articulo se desarrollan dos
propuestas de danza con metodologias colaborativas: Ensefianza basada en proyectos
colaborativos y aprendizaje-servicio.

PALABRAS CLAVE: danza; proyectos colaborativos; universidad.

AsstracT: Collaborative learning projects are a great chance for university students
to leave the simulated practices of university subjects and enrich their learning process
in real contexts. On the other hand, dance, as a content of the university studies of Phy-
sical Activity and Sport Sciences, should help to improve many of the skills acquired in
the subject of Body Expression, with a view to the future professional practice of these
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university students. Therefore, this article develops two dance proposals with collabora-
tive methodologies: collaborative project-based teaching and service-learning.

KEY woRDS: dance; cooperative learning projects; university.

1. Introduccién

A DANZA TIENE EL PODER de cambiar la vida de los jévenes. Es una fuerza para

moldear la identidad, afirmar la cultura y explorar el patrimonio en un mundo

cada vez con menos fronteras (Svendler et al., 2015). Si bien la danza destaca
por sus componentes artisticos y creativos, también implica el componente fisico,
cognitivo, emocional, afectivo y de interaccién social. De ahi su cardcter polivalente y
complejo (Garcia-Ruso, 2000). La danza es, por tanto, una actividad que puede con-
tribuir en gran manera a la construccién de la personalidad de nuestros estudiantes
(Requena-Pérez, 2015).

Por tanto, teniendo en cuenta estas caracteristicas la danza tiene grandes posi-
bilidades como recurso educativo. Es decir, no solo es una creacién artistica, sino
también una destreza que se ha de ensefiar y aprender. Actualmente el alumnado
demanda metodologias de aprendizaje activas (Requena-Pérez, 2015), y los principios
pedagdgicos que rigen en cualquier otra ensefianza son aplicables también a la danza.

Al abordar los procesos de ensefianza-aprendizaje cobra especial importancia lo
social (competencia social), el grupo. Por ello, si partimos de la idea de que la sociedad
estd en continua evolucién con cambios mucho més frecuentes que en épocas ante-
riores, el disefio y la implementacion de nuevas metodologias de ensefianza son claves
para adaptarse a las necesidades del individuo y de la sociedad actuales, con el objetivo
de crear mejores profesionales, pero, también, mejores individuos en una sociedad
mejor. Desde este punto de vista el aprendizaje cooperativo y el trabajo en equipo
facilitan el desarrollo de habilidades sociales, el liderazgo, la iniciativa y la toma de
decisiones, la resolucidn de conflictos, la gestion del tiempo, asi como la amistad, la
confianza y el respeto (Kagan, 2009); todas ellas competencias de gran valor para el
futuro ejercicio profesional de nuestros estudiantes. Asi, sobre la base de estas premi-
sas surgié la creacién de un grupo de danza formado por estudiantes universitarios
de las titulaciones de Maestro en Educacion Primaria: Mencién Educacién Fisica y
del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte, el grupo UCAdanza de
la Universidad de Cddiz. Los objetivos de este grupo eran mejorar las competencias
adquiridas en la asignatura de Expresién Corporal aplicindolas en contextos reales.
Afiadiendo, ademds, la mejora de:

— Las competencias coreogréficas.

— La capacidad de gestién de un grupo.

— Las habilidades sociales, asi como la amistad, la confianza y el respeto.

— Lacapacidad de liderazgo, la iniciativa y la toma de decisiones.

— La capacidad para la resolucién de conflictos.

— La capacidad de gestion del tiempo.

— Vincular su trabajo con acciones sociales.
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A continuacidn, pasamos a mostrar las situaciones de aprendizaje y metodologias
empleadas para alcanzar los objetivos planteados.

2. La prictica de metodologias de aprendizaje cooperativo aplicada a la danza en
la universidad

Los proyectos de aprendizaje colaborativo suponen una gran oportunidad para
que el alumnado universitario salga de las practicas simuladas de la asignatura y en-
riquezca su proceso de aprendizaje en contextos reales. Ademds, implementar pro-
puestas innovadoras que hagan salir al alumnado de la zona de confort influye direc-
tamente en la construccidn de aprendizajes relevantes de cara a su futuro profesional
y social (Hargreaves y Fink, 2008). Francisco y Moliner (2010) encuentran esta me-
todologia esencial para enriquecer las competencias personales del alumnado y saber
gestionar las interacciones generadas en el aula, promoviendo valores como critica,
duda, seriedad, autocritica y esfuerzo personal (Campo, 2014). Otro aspecto positi-
vo de esta metodologia es que el alumnado se enfrenta a situaciones desafiantes en
estos proyectos en los que sus emociones juegan un papel importante (Folgueiras et
al., 2013). Ademds, hay estudios que demuestran que, tras la utilizacién de este tipo
de metodologias, el alumnado desarrolla habilidades sociales y cooperativas como la
escucha activa, el didlogo, la empatia y el compromiso (Francisco y Moliner, 2010).

Estos mismos autores sefialan que se trata de una metodologia clave para aprender
a hacer, aprender a vivir y aprender a ser y saber gestionar las situaciones a las que se
enfrentardn nuestros universitarios en su futuro profesional. Autores como Alonso ez
al. (2013) sefialan que el objetivo de las metodologias de aprendizaje colaborativo para
el alumnado universitario es que sean capaces de dinamizar, organizar y gestionar un
grupo utilizando estrategias y técnicas para la resolucion de problemas que puedan
darse en ese contexto.

Dentro de la prictica diddctica que se presenta se utilizaron dos tipos de metodo-
logia colaborativa:

— Aprendizaje basado en proyectos colaborativos.

— Aprendizaje-servicio.

3. Aplicacién en danza del aprendizaje basado en proyectos colaborativos en la
practica docente universitaria

El aprendizaje colaborativo es definido como «Modelo pedagégico en el que los
estudiantes aprenden con, de y por otros estudiantes a través de un planteamiento
de ensefianza-aprendizaje que facilita y potencia esta interaccion e interdependencia
positivas y en el que docente y estudiantes actian como co-aprendices». Esta defi-
nicién presenta dos aspectos fundamentales: por una parte, sefiala que los estudian-
tes aprenden «con, de y por otros estudiantes», reforzando la idea de que el apren-
dizaje se potencia cuando se estd en un grupo (con), cuando unos ensefian a otros
(de) y cuando cada uno se esfuerza en aprender para poder ayudar mejor (por); por
otra parte, en una clase donde el aprendizaje cooperativo esté bien estructurado los
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estudiantes aprenden unos de otros, pero también ellos del docente y el docente de
ellos (coaprendices). (Fernandez-Rio, 2021).

Siguiendo las fases de aprendizaje del ciclo cooperativo de Ferndndez-Rio (2014):
Fase 1: Crear el grupo, Fase 2: Aprender a cooperar y Fase 3: Aprende a trabajar en
cooperacidn, la presente propuesta préctica se desarrolla dentro de la Fase 3 ya que
las anteriores ya han sido trabajadas dentro de la metodologia utilizada en la propia
asignatura de Expresion Corporal.

En la prictica docente que estamos exponiendo, el aprendizaje basado en proyec-
tos colaborativos, se marcé como objetivo que el alumnado aprendiera-superara el
reto colectivo de realizar un montaje coreografico, siguiendo las fases propias del pro-
ceso creativo. O sea, las «3-E»: exploracion, elaboracién y exposicion a la comunidad
(Coterén y Sanchez, 2013).

Para la organizacién del proyecto se establecieron varios bloques de trabajo a los
que fueron asignados alumnos en pequefios grupos (3-5 alumnos), siguiendo para ello
el modelo de puzle de Aronson (Traver-Marti y Garcia-Lopez, 2004). Esta técnica se
basa en el cambio de la estructura bdsica de un experto (el profesor) y un grupo de
alumnos. Se establecen grupos reducidos de 3 a 5 estudiantes e intercambian su rol
con el docente. Esta accién hace que el alumno deba contar con la ayuda de los com-
pafieros para poder desarrollar la tarea. Asi cada individuo se transforma en la pieza
fundamental de la gran totalidad, recuerda a un rompecabezas o puzle, dando lugar
a su nombre. Por ejemplo, la clase se divide en cinco grupos de 3 a 5 alumnos, por
lo que tenemos que dividir el objeto de ensefianza en 5 «porciones o bloques» (Na-
varro et al., 2020). En este caso, dado que estamos hablando de danza, lo dividimos
en tantas secciones coreograficas como estimemos oportuno. La organizacién de los
grupos fue realizada partiendo de varios lideres seleccionados por la profesora, para,
a continuacién, agregarse el resto del alumnado segin sus preferencias. Mostramos
un ejemplo de este modelo de organizacidn, las secuencias coreogrificas y los roles
(Tabla 1). Cada seccién coreogréfica es una unidad donde cada grupo trabaja de forma
colaborativa repartiéndose o colaborando en los roles indicados en la tabla. La suma
del trabajo de cada seccién coreogrifica tiene como fruto la coreografia final. Durante
el desarrollo del proceso metodoldgico tiene lugar la supervision de la profesora, bien
por la asistencia al ensayo, o bien por la revisién del material grabado, dado que los
ensayos son realizados de forma auténoma por el alumnado. Con este tipo de orga-
nizacién estamos estimulando el aprendizaje colaborativo, asi como la capacidad de
autogestién coreogrifica y del propio grupo.

El modelo mostrado en la Tabla 1, a modo de puzle, ha sido utilizado por el Grupo
UCAdanza en numerosas temporadas y aplicado a diferentes estilos de danza: danzas
urbanas, danza contemporinea, etc., con gran éxito de produccidn y participacion.
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Tasra 1. Modelo de puzle de Aronson aplicado a un montaje coreogréifico de danza.

Secuencia coreogrifica (SC) 1* SC2 SC;3 SC4
Fases del Rol del alumnado fdem | fdem | fdem
aprendizaje
colaborativo
expresivo
Exploracion — Propuesta de temdtica fdem | fdem | fdem
- Visionado de videos
- Eleccién de la musica
—  Creacién y propuesta de pasos (cada miembro debe
proponer al menos 2-3 pasos)
Elaboracién (1) | — Creacién de la coreografia (mixto: lider + grupo) fdem | [dem | Idem
—  Eleccién de las formaciones (al menos cada miembro
debe proponer una)

Elaboracién (2)

—  Unién de las secuencias coreogréficas. Disefio de las transiciones. 1, 2, 3 y 4 (lide-

res de cada SC)

- Edicién musical (Unién de las pistas musicales utilizadas. 1 0 2 alumnos respon-

sables con competencias digitales
- Vestuario (grupal-brainstorming de ideas)

Exposicion

—  Actuacién

*Cada secuencia coreografica corresponde a uno de los grupos reducidos o piezas del puzle.

4. Aplicacién en danza del aprendizaje-servicio en la practica docente universitaria

El aprendizaje-servicio (ApS) se define como un modelo pedagégico activista, re-
flexivo y experiencial, que invita al alumnado a descubrir, interpretar y transformar
la realidad a partir del vinculo entre el aprendizaje curricular y la actuacién al servicio
de la comunidad (Chiva-Bartoll, 2019).

Pero ¢qué justifica la aplicacién del ApS en contendidos de danza universitaria?
Podriamos anotar miltiples justificaciones, pero bisicamente las razones que nos lle-
varon a escoger este modelo fueron tres:

— El alumnado no solo debe convertirse en consumidor de técnica y piezas co-

reogréficas de danza, sino que también debe compartir con la comunidad.

— Nuestro trabajo va a influir sobre nuestro alumnado, pero también es impor-

tante que, a través del grupo, podamos influir en toda la comunidad.

— Es un aprendizaje donde todos ganan. Es decir, existe un equilibrio entre el

servicio prestado y el aprendizaje que ha tenido lugar.

Para poder poner en marcha este modelo pedagdgico (ApS) se recomienda seguir
el siguiente protocolo (Figura 1).
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Ficura 1. Protocolo de desarrollo del ApS.

Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, dentro de las modalidades de ApS: directo, indirecto, denuncia e
investigacioén (Furco, 2002), nuestra propuesta se enmarca dentro de la modalidad
directo, donde existe una relacién directa entre el alumnado participante (Grupo
UCAdanza) y el colectivo social al que va dirigido. Con el grupo UCAdanza hemos
desarrollado dos proyectos de ApS: el primero de ellos dirigido a la comunidad esco-
lar (escolares de Ed. Primaria) y el segundo dirigido a un grupo de personas mayores
residentes en un centro de mayores. Pasaremos a exponer en este articulo el proceso
metodoldgico seguido en el primer proyecto.

Una propuesta de ApS: «Danza y educacion: UCAdanza»

Objetivo: acercar la danza a los escolares y divulgar sus valores educativos, artisticos
y culturales y saludables.

Proceso metodoldgico
1. Deteccion-diagndstico de la realidad

Existe evidencia cientifica suficiente que demuestra que la danza tiene el potencial
de mejorar factores fisicos, psicolégicos y psicosociales (Huang et al., 2012; Olivei-
ra et al., 2010; Schroeder et al., 2017). Sin embargo, comparada con otros tipos de
act1v1dad fisica estructurada, la danza recibe una menor promocién como actividad
fisica, a pesar de estar considerada como una de las sefias de identidad de la cultura
contempordnea, especialmente entre nuestros jévenes (Fensham, 2005). De ahi surge
la idea de iniciar una propuesta de ApS desarrollada por estudiantes universitarios
(grupo UCAdanza) que permitiera vincular el aprendizaje curricular con el servicio a
la comunidad en situaciones reales. Se escogié como poblacion diana el alumnado de
Educacién Primaria de la capital de Cadiz.

2. Coordinacion grupo UCAdanza-centros escolares
Dentro de los elementos externos principales a tener en cuenta en el proceso me-
todolégico, consideramos los centros escolares y el espacio fisico (teatro) donde se

Ediciones Universidad de Salamanca / [EUES Aula, 29, 2023, pp. 39-49



PROYECTOS COLABORATIVOS DE DANZA EN LA PRACTICA EDUCATIVA UNIVERSITARIA:
UCADANZA 4 5
CARMEN PADILLA-MOLEDO

desarrollaria nuestra intervencién. Por ello, se contacté con la Delegacién de Cultu-
ra del Ayuntamiento de Cddiz-Seccién Teatros, para presentar nuestro proyecto de
ApS, quienes aceptaron colaborar en la idea prestando el espacio denominado «Sala
Central Lechera». Esta es una sala con un espacio escénico para compaiias de pe-
quefio formato y gradas para el pablico. Es muy acogedora y con capacidad para 1oo
personas, tan pequefia e intima que solo con sentarte ya te sientes un poco bailarin.
Por otro lado, la misma direccion de la sala se encargé de la difusion del programa y
la invitacion a los centros escolares.

3. Planificacion del servicio-sistematizacion del aprendizaje
Dividimos la intervencién con la comunidad escolar en tres apartados:
1.° Intervencién artistica (Exhibicién)
2.° Intervencién didéctica (Clase de «Iniciacién a la danza»)
3.° Actuacién escolar («Ahora bailo yo»)

1.° Intervencidn artistica (Exhibicién)

En primer lugar, y tras la presentacién del grupo UCAdanza, se lleva a cabo una
exhibicién (actuacion interactiva del repertorio coreogrdfico), donde se intercalan los
apartados técnicos ejecutados por los bailarines-docentes con los apartados de im-
provisacion, donde tienen lugar escenas interactivas en las que los escolares partici-
pan espontdneamente, dirigidos por los bailarines-docentes. Para la elaboracion de la
coreografia se sigue la metodologia explicada en el apartado de «Ensefianza por pro-
yectos colaborativos». En este caso se trabajaba sobre la temética «Curriculum uni-
versitario», en la que se narraba la vida de los universitarios, de ahi que la coreografia
se dividiera en diferentes secuencias coreogrificas relacionadas con esta tematica: las
clases, los amigos, los exdmenes, el bar de la universidad, la biblioteca, las fiestas uni-
versitarias, etc. (Figuras 2, 3, 4y 5).

Ficura 2. Ficura 3. Ficura 4. Ficuras.

731
L

E"-'-"...l d

2.° Intervencién didéctica (clase de «Iniciacién a la danza»)

Se desarrolla una sesién didéctica de «Iniciacién a la danza» sobre el propio esce-
nario, dirigida por los bailarines-docentes de UCAdanza, enla que los escolares expe-
rimentan sobre si mismos algunos de los pasos y situaciones escénicas vistas durante
la intervencién artistica.

3.° Actuacidn escolar («Ahora bailo yo»)
Finalizada la sesién didictica los escolares pasan a convertirse en bailarines,
dindoseles la oportunidad de mostrar la coreografia aprendida en la sesién de
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iniciacidn a la danza, incorporando ademds todo el protocolo propio de una actua-
cién: presentacion, luces, aplausos, etc.

4.° Resultados-reflexién-evaluacién

Al finalizar, tiene lugar un coloquio abierto entre los bailarines-docentes, alumna-
do y profesorado del centro escolar asistente. Ademds, a modo de evaluacién se pide
al alumnado que a través de sus centros nos envien un dibujo o una redaccién sobre
la jornada vivida.

Desde el punto de vista cuantitativo este programa se ha desarrollado durante tres
cursos académicos seguidos, consiguiendo involucrar a un total aproximado de 2000
escolares de Educacién Primaria.
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5. Conclusiones

Las propuestas didécticas aqui mostradas tenian como punto de partida varias pre-
misas: facilitar el desarrollo de habilidades sociales; fomentar el liderazgo, la iniciativa
y toma de decisiones, la resolucion de conflictos, la gestién del tiempo, asi como tam-
bién otros valores como la amistad, la confianza y el respeto. Ofreciendo oportunida-
des para que el alumnado universitario salga de las practicas simuladas de la asignatura
y enriquezca su proceso de aprendizaje en contextos reales que le permitan aprender a
hacer y a gestionar situaciones a las que se enfrentard en su futuro profesional. Com-
probando, ademds, cémo su trabajo sale de las aulas, para impregnarse en la sociedad.
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Han sido varios cursos académicos aplicando ambas metodologias: aprendizaje
basado en proyectos colaborativos y ApS. Y la mayoria de los alumnos participantes
manifiestan abiertamente el reconocimiento pleno que su participacién en el grupo de
danza UCAdanza aporté a su formacién. En los encuentros-coloquios realizados al
final de cada temporada, el alumnado destaca un aprendizaje relevante en las siguien-
tes categorias: a) gestion del tiempo, b) capacidad para gestionar un grupo, c) capa-
cidad para resolver imprevistos, d) empatia y respeto, €) creatividad y f) motivacién.

El grupo UCAdanza tiene ya una antigiedad de mds de 20 afios. Cuando se inicid,
muchas de las metodologias utilizadas no tenian ni siquiera la terminologfa que se
utiliza hoy en dia, no eran tan populares, pero desde el principio funcionaron y dia a
dia se han ido renovando y actualizando. Por ello, lo que queda meridianamente claro
es el alto nivel de satisfaccion que genera la participacién en proyectos colaborativos a
través de un grupo de danza en el alumnado, pues encuentran herramientas profesio-
nales que no pudieron adquirir en la dindmica tradicional del modelo de asignatura.

Por ello, convencidos del trabajo realizado hasta ahora a partir de las afirmaciones
del alumnado que nos ha seguido en el desarrollo de nuestros proyectos colaborativos
alo largo de todos estos afios, entendemos que podriamos finalizar este articulo con la
misma frase con la que lo inicidbamos: «La danza tiene el poder de cambiar la vida de
los jovenes. Es una fuerza para moldear la identidad, afirmar la cultura y explorar el
patrimonio en un mundo cada vez con menos fronteras». Anotando también algunas
de las expresiones personales del alumnado que ha participado en estos proyectos y
que hoy en dia ya ejercen de forma profesional, como docentes, gestores, entrenado-
res personales, etc.: «<Me ha ayudado a reafirmar mi vocacién como docente». «Con-
fiar en mi trabajo, confiar en el trabajo de los compafieros». «Compartir tiempo a
cambio de aprender mucho». «Crecer creativamente y de forma auténoma». «Traba-
jar en equipo con disciplina y compromiso». «Gestionar un grupo con compromiso e
ilusion hacia una meta». «La experiencia més real».
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ResuMEen: La Expresién Corporal (EC) es, conjuntamente con la Danza, una asig-
natura obligatoria en los Grados en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte (CA-
FYD) de Espafia. Actualmente, en el Instituto Nacional de Educacién Fisica de Catalufia
(INEFC), esta asignatura se compone de seis créditos ECTS (60 horas). En los centros
de Barcelona y Lleida, las profesoras de esta asignatura fomentan esta actividad expresi-
va dentro y fuera de la misma organizando cursos de formacién continuada especificos
de EC o mediante actividades extraacadémicas. Este manuscrito pretende aproximarse
a la escritura de no ficcién creativa, al reunir los relatos de cuatro mujeres explicados
en primera persona. Tras su lectura se observan puntos en comun entre ellas y cdmo el
trabajo en equipo ha facilitado la creacién de un contexto éptimo para la emergencia de
ideas creativas, organizacién de grupos artisticos, eventos o actividades que constituyen,
de manera no formal, una formacién paralela al grado. Esa formacién ha sido el motor
para muchas y muchos estudiantes que han orientado su carrera profesional al ambito
artistico del movimiento, ya sea como docentes o como artistas.

PALABRAS CLAVE: carrera profesional; extension universitaria; transferencia; activida-
des extracurriculares; educacién superior.

AsstracT: Body Expression (BE) is, together with Dance, a compulsory subject
in the Bachelor’s Degrees in Physical Activity and Sport Sciences (CAFYD) in Spain.
Currently, at the National Institute of Physical Education of Catalonia (INEFC), this
subject consists of six ECTS credits (60 hours). In the centers of Barcelona and Lleida,
the teachers of this subject encourage this expressive activity inside and outside the cen-
ters by organizing specific continuing education courses in BE or through extra-acade-
mic activities. This manuscript aims to approach the writing of creative non-fiction by
bringing together the stories of four women told in the first person. After reading it, we
can see points in common between them and how teamwork has facilitated the creation
of an optimal context for the emergence of creative ideas, the organization of artistic
groups, events or activities that constitute, in a non-formal way, a parallel training to the
degree. This training has been the dr1v1ng force for many students who have oriented
their professional careers towards the artistic field of movement, either as teachers or as
artists.

KEY woRDs: professional career; university extension; transfer; extracurricular acti-
vities; higher education.

1. Introduccién

N LOS GRADOS DE CIENCIAS DE LA ACTIVIDAD Fisica Y DEPORTE se incluye la

asignatura de Expresién Corporal y Danza. Concretamente en el Instituto Na-

cional de Educacién Fisica de Cataluiia INEFC), es una asignatura obligatoria
de primer ciclo de seis créditos ECTS. Esta carga crediticia es a menudo insuficiente
para dar una formacién que permita que las y los graduados tengan seguridad a la
hora de impartir contenidos relacionados con la Expresién Corporal (Archilla, 20135
Canadas, Santos-Pastor y Castejon, 2019; Gil, 2016; Montdvez, 2012). No obstante,
las actividades de expresién corporal han sido tradicionalmente muy valoradas en el
INEFC, y se han promocionado gracias al trabajo en equipo del profesorado, garanti-
zando que todas las personas interesadas puedan tener una formacién amplia durante
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sus afios como estudiantes. El INEFC estd constituido por 3 centros, uno en Barcelo-
na, otro en Lleida y, desde el curso 2021-2022, otro en la Seu d’Urgell. Ademds, para
facilitar la organizacién de actividades fisicas y deportivas, existe el club INEF, tanto
en Barcelona como en Lleida, que promociona el deporte entre el estudiantado, y
también se ofertan actividades para la ciudadania. Este tipo de actividades podria defi-
nirse como de extensién universitaria, entendiendo que estas tienen un papel articula-
dor que favorece la relacién y la posibilidad de aproximacién entre sujetos e instancias
universitarias, diversos grupos y entidades sociales, con la finalidad de compartir e
intercambiar ideas, conocimientos y proyectos (Fresin, 2004). Este concepto parece
estar més extendido en universidades latinoamericanas (Menegaldo y Bortoleto, 2021;
Tommasino y Cano, 2016) ya que en Espafia la literatura que se ha encontrado es
miés escasa y puede deberse a que no existe una unificaciéon del concepto. Por ejem-
plo, Diaz-Iso et al. (2020) consideran que las actividades extracurriculares impactan
positivamente y de manera significativa sobre el alumnado, generando satisfaccion y
sentido de pertenencia. Ademds, ofrecen una ensefianza interactiva teniendo en cuen-
ta los intereses del alumnado y aumentan la motivacién e implicacién en el aprendi-
zaje, dando nuevas oportunidades a los y las estudiantes. Otros/as autores/as como
Garcias et al. (2022) siguen la linea de extension universitaria y también exponen sus
beneficios. Otra posible aportacién de este tipo de actividades es que facilitan la trans-
ferencia del recién licenciado/a o graduado/a al mundo profesional. Por este motivo,
este manuscrito trata de reflejar, a través de una técnica aproximada a la escritura de
no ficcién creativa, cuatro relatos donde las mismas autoras son las protagonistas de
las historias. Del analisis de sus experiencias vitales relacionadas con la expresion cor-
poral, las artes escénicas y la institucidn en la que se encuentran, asi como la influencia
de la vida de una sobre otra, podemos extraer los beneficios profesionales de este tipo
de actividades extracurriculares, asi como el recorrido de la propia institucion en la
promocién y fomento de las actividades relacionadas con la expresién corporal.

2. La historia de «M»

Desde nifia, pasé horas moldeando mi cuerpo, mi ser, desde la gimnasia artistica.
Mi acercamiento a la vivencia del cuerpo se realizaba desde el principio de juego ago-
nistico, del griego agon (competir, compararse).

2.1.  Finales de los arios setenta. El «click»

Mi asistencia a finales de los afios setenta al especticulo titulado Juan Salvador
Gawviota, del mimo norteamericano Stewy, supone un punto de inflexién: la acrobacia
puesta al servicio de la explicacién de una historia sobre la libertad, basada en la obra
de Richard Bach del mismo titulo. jMe identifico al instante; yo también quiero hacer
esto! A partir de entonces me adentré en el trabajo corporal bajo el principio de la
mimicry (representacmn ficcién, simulacro). Empiezo a formarme en el lenguaje de
la expresion corporal, la danza, el mimo y el teatro del gesto. Mi pasién por el cuerpo
fisico y sus posibilidades de expresion acrobdtica me llevan al lenguaje del circo, el do-
minio del ylinx (riesgo, vértigo, inversién), de la relacién con el objeto y los aparatos,
al servicio de una idea, de un tema, de una narrativa.
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2.2. [ Vibro! 1981

Mis deseos se concretan en la oportunidad de vivir el suefio de mi vida, trabajar
desde el cuerpo, compartiendo mi anhelo con otras personas. Formé parte del equipo
de las cuatro personas que iniciamos el Aula Municipal de Teatre de Lleida (1981),
donde me comprometi con la preparacidn fisica y los lenguajes artisticos corporales.
La formacién continuada y la reflexién permanente se entrelazaron. La Escuela Mu-
nicipal de Expresién, Comunicacién y Psicomotricidad de Barcelona, el Institut del
Teatre de Barcelona en su sede de la calle Elisabets y las escuelas de danza de Lleida y
Barcelona (Escola de dansa Mercé Mor, La Fébrica, Cadaqués Center, Anna Maleras,
Sitges Dansa Internacional, entre otras muchas personas y entidades formativas), a
través de sus cursos de invierno y las formaciones en verano, me brindaron la opor-
tunidad de aprender con excelentes formadores. Entre estos, Patricia Stokoe, Pawel
Rouba, Mariona Cortés (danzas del mundo), coreégrafos y coredgrafas de renombre
mundial, amén de muchos otros docentes, que, junto al surgimiento durante la tran-
sicién democratica de numerosas compaiifas que trabajan a partir del gesto (Come-
diants, Tricicle, Vol-Ras, Els Joglars o La Cubana, entre otras, asi como la primera
edicion de la Fira de Teatre al carrer de Tarrega), impulsaron la ebullicién del lenguaje
de la expresion corporal. Afios de coreografias, de coreometrias, de colaboracién en
multiples talleres y especticulos generados desde mi querida Aula Municipal de Tea-
tre de Lleida, asi como desde otros colectivos artisticos.

Y, en paralelo, el gran desafio: el inicio de la Licenciatura en Educacién Fisica en
el Institut Nacional d’Educacié Fisica, INEFC centro de Lleida (1982), donde imparto
en primera instancia asignaturas relacionadas con la Gimnasia Artistica Femenina y
la Expresion Dindmica (denominacion inicial de la posterior asignatura de Expresion
Corporal), que reproducia la terminologia utilizada en el INEF de Madrid y en el
INEFC de Barcelona.

2.3. jAnios de innovacion y aventura!

Proponemos extender el concepto de educacion fisica a la prictica con personas
mayores (expresion y danza incluidas); el potencial de la expresién corporal se amplia
atodos los colectivos, edades y condicién social, y van tomando cuerpo las formacio-
nes complementarlas, bajo el epigrafe de Cursos monogrificos de invierno, Cursos
de verano y Créditos de libre eleccidn, en los que introducimos la Pedagogia de las
artes escénicas motrices, las Técnicas de circo aplicadas a la Educacion Fisica (desde
una perspectiva pedagdgico-artistica), los cursos de Bailes latinos, Bailes de Saldn,
Danza contemporinea, Expresién a través de las danzas del mundo, Mimo y teatro
del gesto, y la, por entonces incipiente, modalidad de Danza urbana (Mateu, 2021, en
Bortoleto [coord.]).

Un estudio de la evolucidn temdtica de los mismos, asi como de las dreas y temas
desarrollados en otras formaciones de invierno y verano como Rosa Sensat en Barce-
lona o los cursos de Zamora por la Universidad de Salamanca, serfan indicativos de las
tendencias expresivas que se iban conformando en cada periodo.

El regreso de Paris de un antiguo profesor de mimo y pantomima me inquieté lo
suficiente como para acercarme a la capital francesa a mediados de los afios ochenta
y adentrarme durante un afio en el trabajo de mimo corporal dramitico de Etienne
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Decroux, al que reconozco como uno de mis grandes maestros en relacién al amor por
la poética del gesto. El Centre de Danse du Marais y la escuela de circo de Annie Fra-
tellini también forman parte de este periodo de formacidn, a la que se une la reflexion
sobre el significado del trabajo «con, en, desde» el cuerpo. Las palabras del maestro
Etienne Decroux «Cabeza de actor, cuerpo de atleta y corazén de poeta» han signifi-
cado y significan el buque insignia de mi trabajo y propuestas, en sesiones y talleres.

Ademds, tras mi regreso de Francia se empieza a gestar la idea de salir a la calle,
a la plaza, para compartir con la ciudadania nuestras creaciones. Y empiezan las ac-
tuaciones del Club INEFC en las plazas del centro de Lleida. La idea surge en Parfs,
donde, una vez al trimestre, se trasladaban los entrenamientos del equipo femenino
de Gymnastique Artistique (con quienes estuve colaborando en el INSEP!) durante
mi estancia parisina.

2.4. Anios 9o: jEl gran regalo!

Las primeras promociones del INEFC entran en el dmbito laboral. Los antiguos
alumnos y alumnas se convierten en compaiieros-as y colaboradores-as. El alumno
deviene docente. Los papeles se intercambian. Nos convertimos en participantes ha-
bituales de eventos nacionales e internacionales a través de la Gimnastradas nacio-
nales e internacionales en las que introducimos nuestra aportacién desde una visién
que pone el acento en «lo artistico y lo sensible» acompanando «lo gimnéstico». Las
Gimnastradas, con una légica interna a caballo entre el deporte y el arte, se convier-
ten en magnificos escaparates de presentacion de los trabajos colectivos del INEFC,
centro de Lleida. Surgen los primeros grupos sem1prof651onahzados Le Foc, Mala-G
o Flip-Flop (Figuras 1, 2 y 3), a partir de la riqueza creativa de algunos de nuestros
alumnos y alumnas, de la necesidad de representacion, de creacion de especticulos y
de preparacién de nuevos materiales didacticos (Mateu, 2013).

F1GURA 1. Acrobatics Ok, en la plagca Sant Francesc, Lleida 1991. Club INEF Seccion
Expresivo Gimnistica.

© Institut National des Sports et 'Education Physique.
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Ficura 2. Flip-Flop Club INEF. Actuacién ExpoLleida 1997.

Ficura 3. Flip-Flop, placa Sant Joan 1988. Seccién Expresivo-Gimndstica. Club
INEF Lleida.
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Y, asimismo, llegan los refuerzos: la gran aportacién de Jestis Marco y la visita a
nuestro centro desde Brasil de Marco Antonio Coelho Bortoleto, para finalizar su
tesis doctoral, suponen otro punto de inflexién. Nuevas ideas, entendimiento mutuo,
largas conversaciones y un gran nimero de acciones y publicaciones derivadas de
nuestras horas de encuentro comun.

A finales de los afios noventa y principios del nuevo siglo, a este refuerzo humano
desde el contexto del alumnado hay que anadirle el excelente ambiente que se respira
entre el profesorado y el personal de administracién y servicios en relacién con la
expresion corporal, y que me consta que se mantiene y acrecienta en la actualidad.
Son muchos los profesores y profesoras, algunos por cierto exalumnos de las pri-
meras promociones, que siguen en contacto con las actividades que proponemos, las
refuerzan e incluso participan activamente en muchas de ellas. Cabe mencionar el
gran trabajo de la profesora Marta Castafier, que introduce en la Universitat de Llei-
da la danza contemporanea con la creacién del grupo Esbds Dansa. Y aqui es donde
entra la propuesta del profesor de rugby y actividades acudticas, Alfredo Joven, ena-
morado de la actividad artistica, que aglutina a muchisimas personas (profesorado,
PAS, alumnado y empresas externas) en la creacion, desarrollo y gira del especticulo
Aquamagics, que en el 2003 se estrena en el festival Grec de Barcelona, en la piscina de
Montjuic, y que ha supuesto un sello de por vida en las personas que participamos en
el mismo y en los espectadores y espectadoras que disfrutaron de las distintas repre-
sentaciones en distintos formatos y localizaciones geogréficas.

2.5. Y entre tantos otros y otras, «S»

El potencial artistico del ser humano se pone de manifiesto en todo el colectivo. Se
acrecienta el interés y el ambiente en torno a la expresividad del cuerpo, y, entre otras
muchas personas que alimentan este potencial, «S» personaliza un grupo de alumnos
y alumnas, de exalumnos y exalumnas, con un perfil similar asociado a la creacion, ala
pedagogia artistica desde la Educacién Fisica y a la profesionalizacién en este dmbito.
Su gran quehacer, energia fisica y alma emocional la llevan a la profesionalizacién en
una compaifa artistica, Mayumana, a la que admiramos por su investigacién en torno
a la percusidn corporal y el trabajo sobre el sonido del propio cuerpo, y del cuerpo y
los objetos.

2.6. 003: salida de la zona de confort

«S» crece en aquellos afios desde su actividad artistica y «M>» tiene la oportunidad
de cambiar su lugar geogrifico de trabajo, entrando en el INEFC Barcelona para
continuar con el trabajo de su antecesor, el admirado profesor polaco Pawel Rouba
(actor, en sus inicios, del reconocido Teatro Pantomima de Wroclaw). El reto es in-
menso, la decisién dificil, pero el peso de lo afectivo-personal, y el deseo de proponer-
me seguir en contacto con mis queridas personas del INEFC de Lleida, hacen que vea
viable mi incorporacién laboral al centro de Barcelona. Este traslado posibilita que
«C», una gran profesional en el dmbito del deporte artistico y la expresidn corporal,
se incorpore al INEFC centro de Lleida.
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La red se amplia, y las posibilidades de conexién entre el centro de Lleida y el de
Barcelona, hasta entonces bastante desaprovechadas, aumentan, lo cual lleva al enri-
quecimiento del alumnado y al intercambio docente en esta drea entre ambos centros.
La conexién entre los dos INEF se traduce en innumerables acciones, pedagdgicas,
artisticas y sociales. Es importante mencionar la gran red que, en paralelo, teje AF-
YEC (asociacién de profesionales de la Actividad Fisica y la Expresién Corporal),
pr0m0v1da en su germen por Ana Pelegrin, profesora del INEF de Madrid. La asocia-
cién es prototipo de conexidn, enriquecimiento mutuo y e]emplo del extenso tejido
personal, docente y artistico, que puede establecerse entre las dreas de conocimiento
que conforman las dreas del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte, y
es la conexién con los centros de formacién del alumnado de Secundaria Obligatoria
y Bachillerato.

Barcelona, como gran urbe, dificulta muchas de las actividades en contacto con la
ciudadania que una ciudad mediana como Lleida facilita. Aun asi, y desde su prime-
ra edicién en el curso 2003-2004, celebramos afio tras afio el Dia internacional de la
Dansa i el Circ, y conmemoramos durante el curso actual, 22-23, la 20. edicién. Dia
«expresivo» por excelencia en el centro de Barcelona, en el que alumnado del centro,
exalumnos que han hecho de la danza y el circo su modo de vida, e incluso el PAS del
centro, contribuyen al acto con sus creaciones. Mencionar también al grupo de danza
eMotion (Valls, 2022) (Figura 4), formado por alumnado y exalumnos del centro que
durante los dltimos afios han mantenido encendida la llama de la creacién con su par-
ticipacion en actos deportivos, institucionales, comunitarios y ciudadanos.

FiGURA 4. E-motion del INEFC Barcelona en el EXFIMER
organizado por AFYEC en Lleida 2017.
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2.7. Mediados de la década del 2000: jaire fresco!

Procedente de la actual Universidad Nacional de Artes de Buenos Aires se instala
en Espafia «L», alguien con quien comparto la reflexién sobre la importancia del circo
como lengua]e expresivo, educativo y artistico.

Impulsamos I’Escola de circ en el club INEF centro de Barcelona, amén de seguir
con las formaciones iniciadas en los afios noventa. Con posterioridad, «L» se traslada
a Lleida, donde continda con el proyecto de circo y comparte formaciones vinculadas
a la expresion corporal.

A esta red de afectos, proyectos artisticos y educativos, reflexiéon y acciones inno-
vadoras, tejida con el tiempo, hay que sumar a muchas personas (alumnos actuales,
exalumnos, profesorado, PAS, servicios municipales, empresas, etc.) que también po-
drfan formar parte de este artlculo, ya que han contribuido con su t1empo y potencial
creativo a enriquecer el proyecto de Expresién Corporal de la institucién formativa

INEFC.

3. La historia de «C»

Por fin iba a presentar un trabajo de investigacién en un congreso. Acababa de
finalizar la carrera y decidi presentarme a uno que se organizaba en el INEFC de
Lleida. Las expectativas se cumplieron: disfruté conociendo a muchos profesionales y
aprendiendo sobre ciencias del deporte. Curiosamente, lo que mds recuerdo de aquel
congreso no son las ponencias, ni los contactos que hice, ni siquiera la fiesta del dl-
timo dia, que seguro que no me perdi, sino la emocién que senti al ver el estreno del
especticulo Aquamagics, en la piscina del INEFC, en el que participaban profesores
y estudiantes del centro, dirigidos por el profesor Alfredo Joven. Natacién sincroni-
zada, danza, acrobacia, canto, teatro... ;como podian haber creado ese especticulo en
el entorno universitario? ; Cémo se podia conseguir que tantas personas se involu-
craran en un proyecto artistico en un INEF? No daba crédito, tal fue mi fascinacién
que me quedd claro que ese era el mejor lugar en el que podia trabajar en el futuro.
Esa opinién fue fortaleciéndose al participar en Gimnastradas como estudiante con el
INEFC de Barcelona, donde me encontraba con compaieros de Lleida que presen-
taban propuestas, lideradas por su profesora de Expresion Corporal, «M», que iban
mucho mis alld de la gimnasia, con dragones, malabares y acciones poéticas. Nunca
he sido de ponerme metas cerradas, pero casualmente, cuatro afios después, «M>» deci-
di6 cambiar de vida e irse a Barcelona, por lo que inesperadamente en Lleida apareci6
un huequecito para mi.

Llegué a Lleida poco después de haber visto de nuevo el especticulo Aguamagics,
esta vez en el Festival Grec de Barcelona, donde tuvo 4100 espectadores, y en el que
ya participaba «S» como acrébata y bailarina. Ya en Lleida, un poco angustiada por
sustituir a «M>», mi tnico alivio fue que mis estudiantes iban a ser de primer curso, con
eso esquivaba un poco las odiosas comparaciones. Tenia claro que debia mantener
en la medida de lo posible su legado, por lo que nada mis llegar organicé un nuevo
grupo de danza con estudiantes y talleres de acrobacia para presentar coreografias en
las Gimnastradas, para actuar en la fiesta mayor de la ciudad, una tradicién instaurada
por «M» muchos afios atrds y que desde entonces organizamos conjuntamente para
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facilitar el encuentro con los grupos del INEFC de Barcelona o cualquier evento or-
ganizado por el INEFC en el que se nos requiera. La instrumentalizacidn del grupo se
realizaba con la participacién del club INEF, el organismo que permitia gestionar las
instalaciones en horario no lectivo, entre otras facilidades. Al grupo llegé una alumna
aventajada, «S», que ya tenfa mucha experiencia por haber participado en los grupos
liderados por «M>» y por Alfredo Joven. jQué coordinacién! No exagero si digo que
ha sido la alumna con més coordinacién motriz que he tenido nunca. Con ese talento,
poco duré la alegria en la casa del pobre, un afio después la ficharon en una de las
mejores compaiiias del mundo de danza y percusién. No fue la dnica estudiante cuya
formacion en el INEFC la llevé a dedicarse profesionalmente a las artes escénicas. A
lo largo de los afios, he disfrutado con muchas y muchos estudiantes que han parti-
cipado en los diferentes grupos de danza y expresiéon que han optado por esa salida
profesional que no consta en el plan de estudios: las artes escénicas. Las salidas pro-
fesionales de los grados en Ciencias del Deporte en Espafia se centran principalmente
en la ensefianza en secundaria, el ejercicio fisico para la salud, la gestién deportiva o el
entrenamiento. Ningin grado forma especificamente para dedicarse profesionalmen-
te a ser intérprete o docente de artes del movimiento, como la danza o el circo. No
obstante, diversos participantes de los grupos que se han ido formando a lo largo de
los afios han decidido orientar su carrera profesional a este dmbito, convirtiéndose en
bailarinas/es o acrébatas, principalmente.

Liderados por otra profesora del INEFC, Marta Castaiier, la Universidad de Llei-
da también ofrecia talleres de danza. Los aproveché para seguir formindome y para
participar en proyectos artisticos de la provincia de Lleida con el grupo Esbds Dansa.
Para seguir creciendo en el dmbito de la expresion corporal, dos afios después de mi
llegada a Lleida, realicé una estancia en el Instituto Nacional de Artes de Buenos Ai-
res, en el que capacitan en docencia y coreografia en Expresién Corporal. Alli conoci
a una estudiante, «L», que trabajaba como profesora de acrobacia aérea, gimnasia y
expresion corporal. Fui a ver alguna de sus clases y me sedujo su forma de enfocar
la docencia en actividades relacionadas con un deporte que, tradicionalmente, en Es-
pafia se ha entrenado mediante métodos muy analiticos y con criterios pedagdgicos
discutibles. «jTienes que venir al INEFC a mostrarnos tu forma de trabajar, «L»!», le
dije ni corta ni perezosa, y al afio siguiente ya estaba dando un curso de verano en el
INEFC de Lleida y otro en el INEFC de Barcelona sobre circo y Educacién Fisica.
Con «L», en el INEFC de Lleida aprendimos que la expresion corporal no solo era
1mp0rtante para poder dedicarse a las artes escénicas o para poder impartir Educa-
cién Fisica, sino también para aplicar una metodologia de ensefianza- aprendlza]e que
transforma el entrenamiento de deportes como la gimnasia, dindole mucha mds im-
portancia al juego, al reto, al placer y a la educacion integral de las personas.

Ese descubrimiento no podian disfrutarlo solo los pocos participantes de los cur-
sos de verano, y en 2017 se abrid la posibilidad de que el club INEF iniciara una es-
cuela de circo en Lleida, dirigida por «L», ofreciendo el servicio no solo al alumnado
del INEFC, sino también a toda la ciudad. Desde entonces, el alumnado del INEFC
puede formarse en expresion corporal, danza y circo gracias a los cursos y talleres
que organiza el club INEF, y la ciudadania, en especial las nifias y los nifios, pueden
aprender circo y acrobacia aérea sin moverse de su ciudad. Fue por aquel entonces
cuando «S», después de actuar en los mejores teatros del mundo, volvié a Lleida para
realizar el doctorado y colaborar con la asignatura de Expresiéon Corporal y Danza.
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Entre las tres, con el soporte de la estructura del club INEF y el apoyo de toda la
institucion (profesorado y personal de administracién y servicios), articulamos tam-
bién los grupos que siguen participando en actividades universitarias, especialmente
en los encuentros interuniversitarios de Expresién Corporal y Danza que organiza
AFYECG; en las actuaciones en diferentes eventos, como la fiesta mayor, las muestras
de artes escénicas, o incluso en encargos por parte de otras instituciones o en congre-
sos académicos (los grupos del INEFC han actuado en la inauguracién de congresos
como el del European College of Sport Sciences, en 2013, 0 en el de la Federacién In-
ternacional de Educacidn Fisica, en 2019). Gracias a esta formacién complementaria,
la asignatura de Expresion Corporal y Danza, obligatoria en el grado de Ciencias del
deporte y en los dobles grados que 1mpart1mos puede tener continuidad para todos
aquellos que tengan interés en este tipo de practicas motrices. También en los tltimos
afos, la demanda social ha propiciado la creacion de la comisién de igualdad del IN-
EFC, con la que colaboramos realizando performances sobre la discriminacién de la
mujer en el deporte por motivos de género. Estas acciones han tenido tal repercusion
que organizaciones feministas de la ciudad o instituciones politicas como la Diputacié
de Lleida han solicitado la participacién de nuestros grupos en eventos conmemora-
tivos relacionados con la igualdad de género.

«El dia anterior al que escribi esta historia fue la primera sesion del nuevo curso
con el grupo de danza. {Tenemos tres semanas para preparar una actuacién para la
entrega de premios a deportistas y entidades del Pirineo y Ardn! jEsto no paral»
(Figuras).

F1Gura s. Estudiantes y profesora del INEFC de Lleida (Carlota Torrents)
que forman parte de la actividad de expresién y danza del Club INEF Lleida,
participando en el IV Acto de Reconocimiento a deportistas y entidades
en el Alt Pirineu i Aran (Sort, 2022). Fotografia de Toni Grasses.
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4. La historia de «S»

Comencé en el mundo del deporte, la gimnasia, a mis cuatro afiitos. Muy rdpida-
mente brillé en esta disciplina ya que con tan solo nueve afios me clasificaba como
campeona de Baleares de Gimnasia Ritmica en categoria alevin y me dispuse a partici-
par en mi primer Campeonato de Espafia, en Murcia, con tres montajes coreograficos:
manos libres, cuerda y pelota. Paralelamente a la alta exigencia de esta modalidad
deportiva, encontraba tiempo para dedicarme a otras actividades vinculadas con el
teatro, la danza y la musica, ya que en el colegio donde estudiaba ofrecfan una amplia
oferta de actividades extraacadémicas intelectuales, deportivas y artisticas. Desde bien
pequeifiita ya senti qué queria ser de mayor: bailarina, profesora y detective. Por este
motivo, al finalizar los estudios (BUP y COU) y superar la selectividad, me aventuré
con la carrera CAFYD en el INEFC de Lleida (1999). En este momento conoci a «M»,
ya que ella fue mi profesora de la asignatura de Expresion Corporal y Gimnasia De-
portiva durante todo el primer curso. Ese mismo afio participé en mi primer congreso
en CAFYD que organizaba el mismo INEFC de Lleida y me quedé perpleja delante
del despliegue artistico que se proponia desde esta misma institucién. Aquamagics.
Un suerio de agua era un especticulo que se representaba en la piscina y combinaba
teatro, humor, acrobacia y danza, tanto en el agua como fuera. Afortunadamente,
unas semanas mds tarde, el profesor Alfredo Joven y la profesora «M» hacfan au-
diciones para una nueva edicién de Aguamagics. No me lo pensé en absoluto y me
presenté con alguna compaiiera de carrera. Superé las pruebas tras mi actuacién y mis
habilidades gimnasticas, de las cuales atin recuerdo cémo «M» habia bautizado uno de
mis movimientos ondulatorios y que atin me caracterizan, una acrobacia de gimnasia
denominada gusano pero realizada sobre mi espalda, es decir, en prono, con el nom-
bre de sa ona (que significa la ola en mallorquin).

En el afio 2000 ya estaba involucrada en el especticulo acudtico e implicada con
otro grupo de baile (Mala-G) compuesto por compaiieras de carrera que querfan bai-
lar y hacer sus propias creaciones. Imagino que su influencia en el centro fue positiva
porque «M» me vinculé a un doctorando desplazado de Brasil a Espaiia, el actual Dr.
Marco Antonio Coelho Bortoleto, y participamos conjuntamente en una propuesta
académica (de créditos de libre eleccion) para crear un montaje coreogrifico y repre-
sentar en la Gimnastrada del afio 2000 que se organizaba en Céceres.

Mi licenciatura se constituia de unos créditos minimos de asignaturas obligatorias,
otros créditos minimos de asignaturas optativas y otros créditos minimos de libre
eleccién. En este planteamiento académico pude ver un camino lleno de posibilidades
para acercarme cada vez mds a ese suefio de ser bailarina, gracias a la gran oferta de ac-
tividades artisticas que tenfa el INEFC de Lleida en su momento. Por tanto, casi todas
mis elecciones en las actividades de créditos de libre eleccion estaban relacionadas con
las propuestas artisticas que «M» hacfa en la institucién, como rueda cubana, bailes
de salén, técnicas de circo, rueda alemana, funky, participacién en Gimnastradas, etc.
Y el hecho de formar parte del grupo de artistas seleccionados/as para Aguamagics y
del grupo autogestionado Mala-G me nutrié y enriquecié artisticamente. Me profe-
sionalicé paralelamente a mis estudios académicos ya que comencé a ser formadora
de profesorado y de estudiantes del Grado con formacién permanente especializada
en Expresion Corporal, creacién de coreografias y danza. Al mismo tiempo, fui con-
tratada como artista por Poliedrics S. L., la empresa que lideraba el profesor Alfredo
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Joven, y participaba en eventos deportivos, es decir, transformibamos pabellones y
piscinas en teatros. Destacando, por poner algunos e emplos la inauguracién de la
Copa Davis en Sevilla (2003) (Figuras 6, 7 y 8), la participacion en el Festival GREC
de Barcelona (2003), los Campeonatos Europeos de Natacion celebrados en Madrid

(2004) y mantener actuaciones durante tres temporadas de verano seguidas en el par-
que temdtico de Terra Mitica (2003, 2004 y 2005).

F1Gura 6. Participacién de Mala-G junto al Nifio de Pura en la Copa Davis
(Sevilla, 2003). Alfredo Joven, fundador de Poliedrics, se encuentra al fondo
ala derecha, con gafas.

FIGURA 7. Vanessa Aguilera, Marta Casals y Silvia Garcias (integrantes de Mala-G)
en su actuacion de la Inauguracion de la Copa Davis (Sevilla, 2003).
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Ficura 8. Marco Antonio Coelho Bortoleto y Gemma Palomar en su actuacién de
la Inauguracién de la Copa Davis (Sevilla, 2003).

Consegui licenciarme en el 2003 y fue cuando decidi seguir vinculada con Polie-
drics y comencé una nueva aventura junto a «C», quien, al llegar a Lleida para sustituir
a «M>» que se habfa desplazado al centro de Barcelona, retomé su proactividad hacia
la expresion corporal, la danza y las artes escénicas promoviendo mayoritariamente la
actividad de danza desde el Club INEF Lleida con un grupo de danza compuesto por
estudiantes y egresados/as de CAFYD. Dos afios mas tarde, en diciembre de 2005, y
con todo este bagaje artistico, me presenté a unas audiciones en Madrid para probar
suerte y formar parte de la compaiifa internacional Mayumana. A pesar de que mis
expectativas no eran demasiado elevadas, por falta de autoestima y de seguridad en mi
misma, superé las pruebas y tuve que tomar decisiones importantes en mi vida. Aven-
turarme a vivir en gira con esta compaiifa israelita implicaba dejar mi compromiso
con Poliedrics S. L. y todo lo que conllevaba, dejar Lleida y comenzar una relacién a
distancia con mi pareja de aquel entonces. Afortunadamente todo mi entorno apoy6
mi decisién e incluso me animd a vivir esta experiencia tan exclusiva de girar por el
mundo con una compaiifa reconocida mundialmente. Asi que, de este modo, consegui
hacer realidad dos de mis suefios de nifia: ser bailarina y docente. Me faltaba uno y...
no termina aqui mi paso por Lleida.

Debi dejar huella en mi paso porque el INEFC y el Club de Lleida y tanto Alfredo
Joven, como «C» y «M>» siempre que pudieron contaron conmigo para cuestiones ar-
tisticas e incluso didécticas. De hecho, fue en 2008, en los cursos de verano que se or-
ganizaban en el INEFC de Barcelona donde, ademds de dar una formacién especifica
de Percusién Corporal, participé como alumna en otras formaciones y tuve el honor
de coincidir con «L». Conectamos muy fuertemente y comenzd una nueva amistad.
Con «L» nos encontramos nuevamente en 2011, aunque en esa ocasion en Argentina,
donde, gracias a su hospitalidad y su generosidad, conoci su escuela de circo Estilo
Balanceado.
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En 2014 «S» siente que su carrera profesional con Mayumana ha llegado asu finy
se despide de sus compafieros/as, pero, como por arte de magia, van surgiendo cola-
boraciones. Por ejemplo, «L» me propuso dar una formacién conjunta en el INEFC
de Barcelona y nos aventuramos, de tal modo que comenzamos a crear equipo. Un
afio més tarde, regresé a Mallorca y después de diez afios de haber estado en la lista de
interinos como profesora de educacion secundaria especializada en Educacién Fisica,
me llamaron para hacer una sustitucién. Curiosamente, los maravillosos planes del
Universo, me proponen un contrato de sustitucién muy corto que enlacé con una
plaza que sali6 en el INEFC de Barcelona a raiz de una reclamacién de «M» para la
asignatura de Expresién Corporal y Danza. Por tanto, en este momento <<M» «S»
nos convertimos en compafieras de asignatura y de despacho (2016-2017). En los si-
guientes cinco afios quedo vinculada con la institucién con las materias de Gimnasia,
Juego Motor y Expresion Corporal y Danza, siendo compafiera de «C» de despacho,
asignatura e incluso sobre el escenario. También vuelvo a vincularme con Alfredo
Joven, quien empieza a dirigirme la tesis doctoral, y comparto piso con «L», quien se
habia aventurado a asentarse en Espafia para 1mp1antar su Escuela de Circo en el Club
INEF Lleida.

Desde mi regreso a Lleida, he sido coordinadora de la Seccion de Expresion, Circo
y Danza del Club INEF Lleida junto a «C» y «L», promoviendo todo aquello que
habia vivido en mi época de estudlante umver51tar1a y apoyando actividades y eventos
para participar, como por ejemplo los encuentros interuniversitarios que organiza
AFYEC.

Para finalizar, y llegar a su siguiente estacion de este tren llamado vida, cabe des-
tacar que consigo mi dltimo suefio: ser detective. En julio de 2022, fui condecorada
doctora Cum Laude en CAFYD, con una tesis doctoral codirigida entre Alfredo Jo-
ven y Eloisa Lorente, tutorizada por «C» y evaluada por «<M» como presidenta del
Tribunal (Figura 9).

FIGURA 9. Defensa de tesis de «S» en el INEFC de Lleida donde «M», «C», «L»,
Alfredo Joven y Marta Casals, entre otras personas, forman parte de este momento,
de esta historia interrelacionada (Lleida, 2022). Fotografia de Ramén Torralba.
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5. La historia de «L»

Conoci a «C» en el dltimo encuentro de EC que se hizo en la Universidad Na-
cional de Artes, en el 2005, en Buenos Aires, Argentina; ciudad y pais de donde soy
oriunda. Una amiga se acercé a mi y me dijo «jtienes que conocer a una licenciada de
Educacién Fisica que ensefia EC en un INEF en Lleida, Espafia, que tienen muchas
cosas en comun!». La invité a una clase que daba de acrobacia aérea en la nave en la
que trabajaba orientada a la tarea y, en especial, utilizaba el contact improvisation
para la entrada en calor, una prictica que sé que a «C» le gustaba mucho en esa época.
Después de dar mi clase «C» se acercé y me pregunté:

«C» - ;Cudndo vienes a Catalufia?
«L» - {No sé! ;Cuando ti me invites!
«C» - {No! jCuando tt quieras!

A partir de ahi, en el 2007, estaba cumpliendo un suefio que era viajar y dar forma-
ciones. No obstante, le comenté a «C» que deberia conseguir otra formacién porque
el dinero no me alcanzaba para emprender el viaje, y es en ese momento cuando me
pasa el contacto de «M>» y nos conocemos por primera vez. Tanta fue la generosidad
de «C» como de «M>», que, a partir de esa sinergia, en ese mismo afio 2007, di mi pri-
mer curso de verano en INEFC de Lleida junto a «C» y realicé otro curso de verano
en el INEF de Barcelona de la mano de «M».

Por cuestiones ajenas a nosotras, fue la tltima ocasién durante unos cuantos afios
para ofrecer cursos de verano en el INEFC de Lleida. Sin embargo, tuve la oportu-
nidad de seguir participando con diferentes propuestas pedagdgicas en mds cursos de
verano en el INEFC de Barcelona (2008, 2009, 2010 y 2011). Como consecuencia de
estas intervenciones se abrieron otras iniciativas por parte de los y las participantes
en estos cursos, ya que me invitaban a sus centros educativos para dar talleres. Desa-
fortunadamente, esta aventura parecié llegar a su fin en el 2011, porque dejé de viajar a
Espafia por compromisos que tenia en Argentina.

En todos los cursos de verano, ademds de ser docente, tenia la posibilidad de ser
alumna en otras formaciones. Es asi como conozco a «S», en un curso de iniciacién a
la danza en la Educacién Fisica con una profesora de la Universidad de Lovaina, Isa-
belle Magnée. Recuerdo que, cada vez que la profesora proponia que nos pusiéramos
en grupos, ella y yo estdbamos siempre una al lado de la otra y nos eleg1amos como
colegas. Y como si de una serendipia se tratara, al despedirnos me conté que en abril
estaria de gira en Buenos Aires y que le gustaria que fuera a verla bailar; asi que en el
2009 fui a verla actuar en el Teatro Gran Rex de Buenos Aires y ella, muy gentilmente,
vino a tomar clases conmigo de acrobacia aérea'y de EC.

Después del impasse desde el 2011 hasta el 2015, ese tltimo afio le pregunté a «S» si
queria dar un curso junto a mi en el curso de verano del INEFC de Barcelona. Su res-
puesta fue afirmativa, asi que comenzamos a trabajar en tindem pedagégico y de ahi
surgi6 el proyecto de dar formaciones conjuntamente. Al proyecto de formaciones
en tindem pedagégico le pusimos el nombre de Inspiragenios educativos. Se trataba
de uno de los primeros proyectos de expresién corporal, circo, percusién corporal
y desarrollo personal que comenzamos a dar juntas en diferentes lugares de Espaiia
como Menorca, Ibiza, Vigo y Barcelona, entre otros.
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El primer Campus de circo para nifios/as en el Club INEF Lleida nacié en 2016
junto a «C» y ha seguido hasta la actualidad ya que, en 2017, surgié la posibilidad de
trabajar junto a «C» y «S» en la seccién de Expresion, Circo, Danza del Club INEF
Lleida. En este momento, comenzé un trabajo en trilogia donde el esfuerzo de mu-
chos afios de «M» y de «C» y con el empuje de «S» y el mio hicieron que la seccién
creciera muchisimo a partir de esos afios. Particularmente, en lo que se refiere al cre-
cimiento de la seccidén de nifios/as y adultos/as, los y las participantes de estas activi-
dades pasaron de ser cinco nifios/as y cinco adultos/as en 2017, a ser 120 alumnos/as en
2022, quienes hacen diferentes disciplinas de circo, aunque especializadas en acrobacia
aérea y en acrosport (Figura 10).

FiGURA 10. Mar Prim, acrébata aérea del Club INEF Lleida, en la actuacién
para el Acto de reconocimiento de deportistas de Lleida celebrado
en la Llotja de Lleida (2019).

Para seguir creciendo fuimos solicitando a expertos/as de otras disciplinas que vi-
nieran a dar workshops, asi estudiantes de INEFC y personas externas recibian clases
y se nutrian de otras disciplinas de danza y de circo. El proyecto de la seccién es muy
rico porque dentro de los clubes logramos fomentar las artes escénicas y la actividad
fisica conjuntamente; lo cual para mi le da un agregado muy importante a la forma-
cién de todos/as estos/as deportistas y artistas que eligen estas disciplinas.

Con «M», ademas de dar los cursos de verano en el INEFC Barcelona, nos une
una gran pasién por el circo, y en 2018 decidimos fundar juntas la Escuela de Circo del
Club INEF Barcelona. Alli trabajé con ella durante dos afios consecutivos y logramos
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que fuera creciendo de tal modo que, en la actualidad, «<M» contintia con esa labor,
pero yo cedi mi dedicacién a una profesora y amiga de Buenos Aires que tiene una
perspectiva docente muy parecida a la mia. Asi que es ella quien lidera la Escuela de
Circo del INEFC Barcelona conjuntamente con «M».

Viendo la trayectoria que llevaba, en 2017 decidi instalarme en Lleida con un con-
trato de trabajo para fomentar las actividades artisticas de circo dentro del formato
del club. En la actualidad, sigo trabajando de profesora dando 23 horas de clases a la
semana con una nueva oportunidad de coordinar la Escuela de Circo de nifios/as y
adultos/as y la seccién de gimnasia artistica. En esta tltima seccidn llevo tan solo dos
afios y puedo afirmar que donde comenzamos con 11 nifios/as pasamos a casi 5o en
este inicio de temporada (2022). Este crecimiento viene dado por la activacién de una
practica de gimnasia mds formativa, lidica y educativa. Como consecuencia se generd
el boca a boca y corri6 la voz de la prictica de una modalidad deportiva desde el dis-
frute y crecimiento personal y social.

«M>», «C», «S» y yo apostamos y seguimos con el deseo de hacer crecer cada dia
mis las secciones tanto de Lleida como de Barcelona, con la misma ideologia de ir
fomentando valores, ddndole hincapié a lo social, a lo cooperativo y a los procesos
creativos para que sea una actividad que nifios/as y adultos/as deseen seguir haciendo.

Después de cinco temporadas que llevo en el club ya percibo que el dmbito social
y el espiritu de agrupacion y cohesion grupal va dando su fruto. Se organizan salidas
y encuentros més alld del momento que se comparte en el espacio de clase. Dentro
de las secciones participamos en varios eventos, como la muestra de fin de afio que se
realiza en el Teatro del Escorxador de Lleida y en diferentes eventos en los que vamos
participando (Figuras 11 y 12). Hay algunos/as alumnos/as que tienen perspectivas de
profesionalizarse, asi como «S» tuvo su oportunidad.

FIGURA 11. Judit Aguayo, acrébata aérea del Club INEF Lleida y estudiante de
CAFYD, participando en el acto de entrega de orlas del INEFC de Lleida (2022).
Fotografia de Ramén Torralba.
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FIGURA 12. Participantes en la Festa Major de Lleida en la plaza Sant Joan (2022).

También formo parte de la asociaciéon AFYEC desde el 2018 (Figura 13) y, gracias
a los/las colegas con quien compartimos vivencias e inquietudes dentro de la asocia-
cién, he podido aportar esta vision de trabajo pedagdgico en diferentes Universidades
de Espaifia invitada por ellos, ademas del INEFC de Lleida y de Barcelona.

6. Encrucijadas

Este manuscrito retine 4 autobiografias relacionadas entre si, donde existen cuatro
variables en comtn: el entorno (el INEFC, concretamente el centro de Lleida), el tipo
de actividad (actividades artisticas que propone la misma institucidn, ya sea como
asignatura de los grados, como actividades formativas con créditos de libre eleccién o
bien como actividades de extensién universitaria extracurriculares que ofrece el club
INEF), la emocién evocada por la actividad (la pasién por la expresién corporal, el
circo, la danza, las artes escénicas y el mundo del especticulo) y el vinculo afectivo
entre las protagonistas de estas historias.

Es precisamente este vinculo el que consideramos que ha facilitado la generacién
de tantos proyectos artisticos desde nuestra institucion. El trabajo en equipo, no solo
de las cuatro protagonistas de este articulo, sino también de otras personas que se
mencionan a lo largo del texto, asi como la importancia que se le ha dado en el INEFC
histéricamente a las practicas motrices artisticas, han sido el motor para tantas acciones
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y para que muchas y muchos estudiantes hayan orientado su prictica profesional al
dmbito artistico, ya sea como docentes o como artistas. Nos hemos planteado in-
cluirlos en este texto, pero son tantas y tantos que no procede nombrar a todos uno
por uno. Para nosotras, invitarles para cualquier acto, como en la reciente inaugura-
cién del curso academlco, donde uno de ellos nos sorprendlo con sus piruetas sobre
una bicicleta, para dar un curso de acrobacia o de danza al estudiantado actual, ir a
un teatro a verlos actuar o presenciar sus habilidades pedag6gicas mientras dan clase
en un centro educativo nos llena de orgullo. Pero no solo quienes han optado por
una profesién mds artistica se han beneficiado de todas estas acciones. Todas aquellas
personas que han participado en las secciones del club o en los cursos de formacién
son ahora profesionales que incluyen pricticas motrices artisticas en sus clases de
Educacién Fisica, que organizan eventos en sus centros o que incluyen un trabajo
corporal mis global e integrador en sus entrenamientos, siendo algunas y algunos de
ellos entrenadores personales de referencia.

FIGURA 13. «C», «M», «L» y «S» con compaieros/as de AFYEC en el 30th FIEP
Congress (Barcelona, 2019).

7. Conclusiones

La literatura sugiere que la asignatura de Expresién Corporal, especialmente por
la percepcion del profesorado de educacién primaria y secundaria, deberfa impartirse
con un contenido crediticio mayor en los grados en Ciencias de la Actividad Fisica y el
Deporte. Por este motivo, las actividades extracurriculares y/o de extensién universi-
taria relacionadas con el dmbito de la expresién corporal pueden ser muy beneficiosas
para amphar el conocimiento del alumnado sobre este tipo de contenidos. Ademis, la
participacion en estas actividades ha propiciado que una parte del estudiantado haya
optado por dedicarse profesionalmente a las artes escénicas. Para ilustrar estas ideas, se
recoge la trayectoria académica, artistica y cientifica de las autoras, quienes expresan
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sus relatos en primera persona (biogrificos). Este articulo muestra la importancia de
la actitud del profesorado y de su implicacién para ocuparse de generar actividades
atractivas incluso fuera del dmbito académico o de la asignatura de la cual es responsa-
ble, para que el alumnado pueda motivarse en la prictica y, a su vez, amplie y afiance
sus conocimientos. Otro aspecto relevante a destacar es la necesidad de proponer
actividades extracurriculares o de extensién universitaria como formacién continuada
o complementaria para facilitar una mejor actuacién por parte del futuro o la futura
profesional como educadores fisicos.

Para terminar, se sugiere que podria existir una posible salida profesional artistica
a partir del Grado en Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte.

En préximas investigaciones, cabria entrevistar a mis estudiantado que haya op-
tado por caminos similares a las protagonistas de este manuscrito y corroborar los
efectos positivos de estas practicas paralelas al dmbito educativo.
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ResuMEN: En este articulo conversamos sobre nuestras experiencias en la construc-
cién —entre 2005 y 2022— de un espacio comunitario de danza contemporinea y circo que
denominamos «Aula de Artes del Cuerpo» en el marco del Area de Actividades Cultura-
les de la Universidad de Le6n. En primer lugar, nos interrogamos sobre las condiciones
y contradicciones del contexto universitario desde donde ensefiamos, investigamos y
nos aproximamos a la creacién. La ubicacién utdpica o el trinsito en multiples lugares,
asi como las formas de entender y practicar las relaciones entre el arte y la educacién
—las relaciones entre la improvisacién y la composicién, los modos de participacién y
recepcién o la pedagogia inclusiva— son algunas de las cuestiones centrales del didlogo.
De esta memoria, que nos sirve de reconocimiento y autocritica, se destilan dudas y an-
helos sobre los futuros modos de interaccién de los cuerpos en varias escenas: la teatral

o coreografica, la universitaria y la social.

PALABRAS CLAVE: circo; expresion corporal; danza; arte; universidad.
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AsstrACT: In this article we converse about our experiences in the construction —be-
tween 2005 and 2022— of a community space of contemporary dance and circus that we
call «Aula de Artes del Cuerpo» in the framework of the Cultural Activities Area of the
University of Ledn. First, we ask ourselves about the conditions and contradictions of
the university context from which we teach, investigate and approach creation. Utopian
location or transit in multiple venues, as well as ways of understanding and practicing
the relationships between art and education —the relationships between improvisation
and composition, modes of participation and reception or inclusive pedagogy— are some
of the central issues of the dialogue. From this memory, which serves as recognition and
self-criticism, doubts and desires are distilled about the future modes of interaction of
bodies in various scenes: the theatrical or choreographic, the university and the social.

KEY woRrDs: circus; body expression; dance; art; university.

1. Introduccién. Un proyecto artistico en la universidad

L DIALOGO es el principal método de este articulo y también la principal inquie-
tud del Aula de Artes del Cuerpo de la Universidad de Leén (ULE). Conver-
samos aqui las autoras, Teresa Garcia (TG) y Paz Brozas (PB), sobre aquello
que emprendimos, algunos encuentros que sucedieron y otros que estdn atin en el aire
y se proyectan desde la imaginacién en un presente presente y en un futuro vibrante.

PB: El origen del aula que coordinamos fue un taller experimental de creacién
escénica que propusiste en 2005 en el seno de la Facultad de Ciencias de la Activi-
dad Fisica y del Deporte (FCAFD), lo llamamos Armadanzas'. El proyecto inicial,
de colaboracién entre profesoras y estudiantes de nuestras asignaturas de Expresion
Corporal, se extendio a toda la Universidad y a la comunidad de Ledn, a través del
Area de Actividades Culturales de la ULE -Figura 1—.

FiGURra 1.

! El nombre de Armadanzas nos lo propuso Miguel Vicente; es un término usual en tierras charras
para referirse a una persona juguetona o inquieta.
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Nuestra condicién de docentes ha sido la que nos ha permitido el desarrollo de
experiencias artisticas y de investigacién. Las asignaturas que impartimos y, a veces,
las que atin no existian fueron un motor para la creacién del Aula de Artes del Cuerpo
que tu querias llamar Aula de Danza, jqué vueltas le dimos al nombre!

TG: Aula de Danza era la denominacién empleada por las universidades cerca-
nas que conociamos que habian iniciado proyectos similares (Universidad de Alcala,
Universidad de Extremadura...). A mi me gustaba, me resultaba una expresién cer-
cana y facil. Pero es cierto que en aquel momento, en 2010, tras cinco afios de experi-
mentacién interna en pequefios grupos de prictica en la FCAFD, el proyecto se abria
ala comunidad universitaria y la denominacion ‘aula de danza’ nos parecia demasiado
concreta —nos sigue sucediendo que la palabra danza genera cierto rechazo o miedo,
o la creencia para el practicante novel de que no tiene las capacidades suficientes para
acceder a ella—. Hoy pienso que en absoluto era excluyente de los contenidos que
pretendiamos tratar (expresion corporal, danza, circo, teatro corporal, su pedagogia,
su relacion con otras artes y con la educacion, sus posibilidades de expansién socioco-
munitaria...). Barajamos conceptos como el de Aula de creacion corporal y llegamos
a las artes del cuerpo con la intencién de incluir todas las pricticas o disciplinas que
tuvieran el cuerpo y el movimiento como base de la creacién en cualquier contexto
(artistico, educativo, social....), y como destinatarios de las actividades a todas las per-
sonas interesadas en la vivencia consciente y expresiva del cuerpo y el movimiento
—en fin, ¢y no es esto la danza?-.

PB: Si, esta amplitud de la idea de danza es propia de la danza contemporinea,
de ese paradigma de danza como arte del cuerpo que se identifica, sobre todo, con la
danza posmoderna de finales del siglo xx, una danza que da espacio a las técnicas de
conciencia corporal y al gesto cotidiano. Mientras pensibamos el nombre, revisaba la
evolucién histérica de la danza moderna, ese cambio de paradigma del movimiento
al cuerpo (Brozas, 2013); el término «cuerpo» mds que «movimiento» me parecfa que
podia acoger holgadamente nuestras experiencias coreogrificas y ademds nos situaba
coherentemente en nuestros departamentos de Expresion Corporal/Educacién Fisi-
ca. Encontré un ensayo sobre artes del cuerpo que me apoyaba en el uso del término
y me ha acompaifiado siempre porque en él se reivindica ademds la atencién a todos
los cuerpos, la diversidad corporal (Pinto, 1997).

Por otra parte, la temdtica del aula, que tenfa los antecedentes de los talleres de
danza y acrobacia del INEF de Le6n (1992-2001), y habia empezado a acoger talleres
de danza y circo en el Area de Actividades Culturales en 2007, se situaba en la in-
terseccion entre estas y otras artes. La aproximacién creativa y ludica al cuerpo nos
permitia tanto una posibilidad de desarrollo artistico como de experiencia social en un
terreno marginal escasamente explorado. Nuestra posicién de partida en la actividad
docente de la expresién corporal en el marco de las ciencias de la actividad fisica se
inclinaba al pensamiento pedagdgico critico y al conocimiento experimental de las ar-
tes. ¢ Es posible esta inclinacion sin llegar a ser una caida? ¢Es posible participar de la
creacién coreogréfica o escénica en este contexto? ¢Serfa posible al menos impulsarla,
observarla o acercarla?

En el seno de la universidad, los departamentos y las facultades que abordan los es-
tudios relativos a las pricticas corporales lo hacen frecuentemente desde perspectivas
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epistemoldgicas mds cercanas a las ciencias experimentales y naturales que a las cien-
cias sociales y humanas; siendo estas tltimas las que se ocupan de los estudios cul-
turales y/o artisticos. Como sefialan Sianchez y Pérez Royo (2010, p. 6) a propdsito
de la integracién del arte en las universidades, estas han dejado de ser el terreno de
la especulacion y la ciencia pura y han abierto las puertas a las disciplinas pricticas
como la educacion, la gestion, la enfermeria o el deporte; lo que, en principio, podria
suponer el fin de la marginacién de las pricticas artisticas en esta institucién. Sin em-
bargo, en el caso de los estudios de Ciencias de la Actividad Fisica y del Deporte o de
los departamentos de Educacion Fisica y Deportiva constatamos cdmo, en ocasiones,
se han ignorado o menospreciado las perspectivas artisticas de la actividad fisica. Este
hecho lo sufrimos en ocasiones muy drésticamente, pero ahora creo que la sensibili-
dad artistica es mayor en algunos contextos, es una hipétesis quizds generada por el
clima que se respira en la FCAFD actualmente. De todos modos, en la Facultad de
Educacién, por la importancia otorgada a los estudios culturales, creo que es més facil
generar espacios artisticos.

TG: Si, quizis las exper1enc1as de este tipo encuentran en las facultades de
Educacién una justificacién mds directa, pero en la préctica las actividades artisticas
expresivas no gozan de la atencién académica —me refiero a las directrices de los pla-
nes de estudios— que pensamos que seria necesaria en la formacién de los maestros,
clara causa y consecuencia del tratamiento que los curriculum escolares prodigan a las
artes —pero esto es una problemitica global que desborda un poco nuestra conversa-
cién—. La musica, la pldstica y la educacion fisica (como contenedor de la expresion
corporal) se contemplan, en el mejor de los casos, en una asignatura global obligatoria
al inicio del grado de Educacién Primaria —ni siquiera eso en Infantil ni Educacién
Social—, pero la formacién especifica en cualquiera de ellas se reduce a la posibilidad
de seguir un breve itinerario de optatividad de unas pocas asignaturas con una carga
lectiva prictica muy escueta al final de los estudios —existe la especialidad o mencién
de Educacién Fisica y la de Misica, recientemente recuperada, pero no de Plastica—. S
disfrutamos, sin embargo, de un pequefio reducto de relacion entre las dreas artisticas
en todos los grados (Educacién Infantil, Primaria y Social) a través de una breve asig-
natura, el Taller de Expresion Artistica —apreciamos esta denominacion especifica de
“Taller’ por su cardcter experimental— que actualmente, con la plantilla del profesora-
do de las tres dreas —~Expresion musical, pldstica y corporal- recientemente renovada,
estamos tratando de redefinir y potenciar. El planteamiento para nosotras pasa por
experimentar las asignaturas de expresion artistica como uno de los pilares bésicos
en la formacién de los maestros y como una oportunidad para conectar las artes en
educacion a través de sus diddcticas especificas.

PB: Preciosas complicidades hemos encontrado, ademds, en materias afines como
en Historia de las Artes Escénicas —Departamento de Patrimonio Artistico— con Mar
Flérez, profesora colaboradora de la asignatura de Cuerpo, cultura y artes escénicas en
el Méster en Innovacién e Investigacién en CAFD. También con Mar compartimos la
asignatura de Artes Escénicas de la Universidad de la Experiencia, donde impartimos
clases de historia de la danza e hicimos algunas pricticas. Esto fue un impulso para
pensar en la danza para mayores y en la mezcla generacional como una posibilidad
del aula.
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TG: La Universidad de la Experiencia fue un estimulo diferente, desde luego. Re-
petimos varios afios entre 2009 y 2015. Me resultaba sorprendente lo ficil que resul-
taba la conexién con el cuerpo y el movimiento de los mayores a través de las danzas
folkléricas mds elementales. El disfrute era inmediato. El éxito de estas pocas clases
nos llevé a proponer un taller de Danza Histérica impartido por Covadonga Marafia
(2013) que desgraciadamente no llegé a estabilizarse.

Covadonga nos acompaiié con ese tema ademds varios afios en la asignatura de
Danzas sociales y recreativas del Mdster universitario de Creacidn, Recreacién y
Bienestar. Carmen Erefio y Rosario Granell fueron también dos importantes colabo-
radoras en esta misma asignatura: Carmen desde su vision de la danza contemporinea
y las danzas tradicionales vascas y Rosario desde la danza africana y el enfoque comu-
nitario de la danza en familia.

PB: En 2011 propusimos un convenio al Departamento de EFD, ala FCAFD y al
Area de Actividades Culturales con la idea de compartir recursos que pudieran ser
beneficiosos para toda la comunidad universitaria. Siendo Marta Zubiaur decana fue
posible (2009 2012) ver nuestro blog del aula en la web de la FCAFD. En este marco
se organizd, por ejemplo, una sesion de Danza Terapia con Isabel Alvarez Van der
Feltzenla facultad. Desde 2012, los convenios han sido directamente entre el vicerrec-
tor —de Relaciones Institucionales e Internacionales en los primeros afios y después de
Responsabilidad Social, Cultura y Deportes— y la asociacién Armadanzas que crea-
mos para los efectos, tal como Juventudes Musicales y el grupo de teatro El Mayal,

que junto con el Aula de Artes del Cuerpo se consideran producciones propias del
Area de Actividades Culturales de la ULE.

TG: Si, intentando sintetizar, los estamentos universitarios que posibilitan el
funcionamiento del aula son los que configuran la docencia académica —asignaturas,
facultades y departamentos—; el Area de Actividades Culturales, que fue cobrando
fuerza en su implicacién para dar soporte conceptual al aula como espacio de pro-
duccién propia de la ULe y también soporte econémico —lo que permitié la estabi-
lizacién de algunos talleres—; y el Area de Extensién Universitaria, que posibilit el
reconocimiento en créditos académicos de los talleres, ahora transformados en cursos
de Extensién.

PB: Otro elemento de esta red universitaria, un aspecto esencial del aula, es la
implicacidn de algunos estudiantes que fueron adquiriendo nuevos roles a lo largo de
afios de compromiso.

TG: La implicacién de los alumnos que participaban en las actividades del aula
fue realmente valiosa y, sobre todo en la primera década, participaron impartiendo
taste session y sesiones introductorias a las jams, colaboraron como profesores de
apoyo en los talleres estables y renovaron sucesivamente Armadanzas. Con muchos
de ellos, claro, se cre6 un precioso vinculo personal que iba mds alld del compromiso
académico.
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Por otro lado, los egresados del INEF de Le6n también volvieron en ocasiones
afios mds tarde a aprender, a ensefiar o a formar parte de procesos creativos del aula,
lo que nos llenaba de alegria.

PB: Si, emociona que sigan participando y estén presentes.

2. D’espacio. De aci para alld

PB: Con Armadanzas, en primavera de 2005 recuerdo la primera reunién en el
pequeiio Laboratorio de Expresion Corporal de la facultad, pero luego, casi siempre,
ensaydbamos en la sala de Expresion del Aulario, donde se daban las clases de las
asignaturas de Expresién Corporal ¢no? Y en el otofio del mismo afio, ya hicimos
uso del Teatro El Albéitar, jqué ilusién practicar en el escenario y entre las butacas!
Enseguida nos apropiamos también de los jardines, alli presentamos El abrazo del
arbol (2006).

TG: Si, los espacios en ese primer momento eran claramente tradicionales:
la docencia en las salas de uso habitual de una facultad universitaria, y el deseo o
la motivacién de mostrar nuestros pequefios avances en un escenario, en el teatro
universitario.

PB: En el 2006 nos adentramos timidamente en las salas del Museo de Arte Con-
tempordneo de Castilla y Leén (MUSAC) para organizar un curso de verano: Cuer-
po, imagen y expresion. Entre la creacion artistica y la intervencion educativa. Y a este
espacio de arte y sus recovecos volvimos varias veces para organizar algunas activi-
dades de Contact Improvisation como los intensivos con Daniela Schwartz y Eckard
Mueller, alguna jam de danza y también unas jornadas tedrico-pricticas en la Biblio-
teca y el Hall. El Departamento de Educacién y Accién Cultural (DEAC), siendo
Belén Sola directora, fue nuestro primer interlocutor en el museo.

La estancia del 2016, concebida con Victor Martinez, fue la més larga; fue una mu-
danza provisional de la Universidad al Laboratorio 987 del museo. Entonces tomamos
conciencia de la necesidad de un espacio para la danza en la ciudad de Ledn. Se alargd
el proyecto al 2017 con lo que llamamos Campamentos espaciales y nuestros cuader-
nos de apuntes y otros documentos audiovisuales de Julia G. Liébana se quedaron en
2019 en la exposicion de EI giro notacional. En este proyecto del Estudio(s) sobre la
luna (Brozas, 2018) conseguimos no solo visibilizar algo de lo que hacfamos, sino la
presencia activa de educadores, artistas y publico curioso e incluso de los estudiantes
de Expresion Corporal y Danza —que se animaron a acompafiarnos en la Procesion de
la Luna, en la que caminamos desde el campus al museo—. También en el MUSAC,
mis reciente, en 2019, la clase de danza En la luz de Ivonne, Simone y Trisha, a partir
de la exposicién Monocromo Género Neutro.

TG: Si, una clase incluida en el taller modular Inspiracion para la danza de Rosario
Granell. Con Rosario ya habfamos utilizado antes el MUSAC, a través del Labora-
torio 987, como espacio de reunién y clases abiertas para los alumnos del Méster de
Recreacion y los alumnos de la Escuela Municipal de Artes Escénicas.
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PB: Cuando empezamos a organizar talleres complementarios de danza y de circo
en 2007 fue nuestra Facultad de Ciencias de Actividad Fisica y del Deporte (FCA-
FD) la protagonista, sobre todo las salas de Lucha y de Gimnasia. Ocasionalmente
habiamos utilizado el Hall de la Facultad de Filosofia para presentar alguna pequena
creacién y volvimos reiteradas veces con la organizacién regular de las jams de danza
abiertas a toda la comunidad. Las organizamos en diversos lugares: en las salas de
Expresion corporal de la Facultad de Educacién y del Aulario de la ULE, pero, sobre
todo, en el Hall de Filosofia, en medio del transito de estudiantes y profesores, en un
espacio enorme pero acogedor, muy vivo, compartido frecuentemente con exposi-
ciones o instalaciones artisticas. Un espacio lleno de jévenes que acogia también a la
infancia, a los hijos e hijas pequefias de quienes alli bailibamos —Figura 2—.

Ficura 2.

TG: Incluso combinamos en ocasiones la celebracion de eventos abiertos de danza
(por la celebracién del Dia Internacional de la Danza, con Covadonga Marafia) con
la docencia de la asignatura Danzas sociales y recreativas del Master de Recreacién.

PB: La sala de Gimnasia de la FCAFD acogi6 los talleres de circo y lo que llama-
mos el Taller Abierto, que funcioné de 2010 a 2013 como un espacio de experimen-
tacién artistica y de ensefianza reciproca accesible para los alumnos y alumnas de
los distintos talleres del aula, asi como para los estudiantes de la FCAFD, a los que
se animaba a la observacion y/o la prctica. La belleza y la energfa de este espacio
habitado por presenc1as muiltiples concentradas en diversas técnicas con espontdneos
escenarios de accion remite al ideal de Appia (2004) planteado a principios de siglo xx
en el Instituto Dalcroze de Hellerau, donde se pretendia la fusion de la sala y la escena
en un solo espacio (Boissiere, 2007).

TG: Ahora mismo, recordandolo, me parece increible que aquello llegara a su-
ceder. Fue realmente un espacio compartido, no jerarquizado, autogestionado, un
ejemplo de funcionamiento comunitario. Pudimos mantenerlo tres cursos y finalizé
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por cuestiones mucho mds prosaicas, ya que se cre6 una normativa que no permitia
el acceso de personas ajenas al centro, cuando estaban participando estudiantes de las
facultades de Bioldgicas y de Educacion, ademds de artistas de la ciudad.

PB: Las muestras de circo y también de danza contemporanea se hicieron en dis-
tintos lugares, ademds del Hall o la sala del Aulario, también en el patio trasero de
este edificio, y en varias plazas y parques de la ciudad. En ocasiones nos desplazamos
al Espacio Vias, sede de la Concejalia de Juventud del Ayuntamiento de Leén —Figura
3—. Bueno, y Ciudadano Rondé permitié el contacto con la Escuela Municipal de Ar-
tes Escénicas -CHF- y el estreno en el Auditorio Ciudad de Ledn.

Ficura 3.

TG: Realmente, la utilizacién de espacios de gestion publica en este proyecto fue
un duro caballo de batalla. En una coproduccién Ayuntamiento-Universidad como
Cindadano Rondo (2011-2013), la posibilidad de organizar ensayos varios dias a la se-
mana, asi como la posibilidad de almacenar el material escénico en uno u otro espacio,
fueron dos de las principales concesiones que las dos instituciones hicieron al pro-
yecto. Recuerdo tener la percepcion en ese momento de que contar con un espacio
propio para el proyecto del aula quizds era la mayor necesidad y la mejor ambicidn,
la mds pragmatica, que podiamos tener. Llegamos incluso a fantasear con la idea de
solicitar el uso de un viejo cine de la ciudad, el cine Abella, que habia cerrado unos
afios atras.

PB: Si, ese era un espacio deseado también por los artistas de circo como David
Tornadijo y Pablo Parra’.

TG: Y laacogida que siempre nos ha prestado La Pequeria Nave, el espacio para la
docencia y la creacién de su compaiifa de circo, La Pequefia Victoria Cen.

2 Pablo se acercé al INEF en los noventa con el entonces alumno Javier Prieto Paramio a experimentar
con la rueda alemana y volvié una década mas tarde como docente.
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PB: Es verdad, alli hicimos sesiones de fin de semana en cursos como los de Cris-
tiane Boullosa o Sabine Dahrendorf. La organizacién de actividades en fin de semana
se complicaba y se sigue complicando en las instalaciones de la universidad.

En la salita de Expresion Corporal de la Facultad de Educacién empezamos timi-
damente, luego se transformo en la sede principal del Taller de Danza contempora-
nea. Toda la facultad nos atrafa, en el 2017 tras comenzar a improvisar en los exteriores
—como en la pared circular de la Facultad de Ingenierias—, nos decidimos a probar
también en otros espacios internos de la Facultad de Educacidn, como la escalera que
conecta las plantas de las aulas. También con Rosario Granell surgen escapadas desde
la sala hacia otros espacios como el prado y los pasillos, ¢verdad?

TG: Si, mi traslado a la Facultad de Educacién supuso un nuevo principio en
muchos sentidos, y la exploracion de los espacios que nos encontramos alli nos ayudé
a comenzar una etapa nueva también en el Taller de Danza contempordnea. Mais tar-
de, en otro de los talleres también impartidos por Rosario, uno de los médulos de
Inspiracion para la danza dedicado especificamente al recurso del espacio (2019), su-
peramos los trinsitos por los habituales pasillos, salas y espacios exteriores cercanos,
y disfrutamos de la facultad vacia en horario no lectivo recorriendo pasillos y escale-
ras normalmente cerradas, patios, pasarelas, cristaleras, e jincluso el tejado!

La sala de Expresion de Educacién fue una via alternativa a los habituales FCA-
FD y Aulario a partir de 2014, en ese momento de cambio de mi docencia a ese otro
departamento. Estos tres espacios (FCAFD, Aulario y Facultad de Educacién) tienen
en comun su relacion directa con la docencia académica de las asignaturas de Expre-
si6n Corporal, Danza y/o Circo que se impartian en ellos. Y también directamente
ligados, por tanto, a las profesoras responsables de su docencia. La asociacién espacio
fisico + materia académica + profesora, pienso, facilita mucho la comprension, la ges-
tidn, la difusidn, la aceptacién de una actividad. En este caso concreto de la Facultad
de Educacién, y creo que en general durante los primeros afios del aula, la identifica-
cién del espacio con una materia académica reglada y la persona responsable de ella
puede ser una baza favorable para generar y estabilizar la actividad.

PB: En 2020, con la pandemia, se precipit6 el uso de los espacios exteriores que
tanto nos atrafan. Al principio continuamos con la exploracién de los rincones del
propio campus, pero también nos animamos a invadir la ciudad y atin seguimos em-
barcadas en la exploracién somdtica y coreogrifica de espacios rurales o naturales
proximos como el parque de La Candamia, el monte San Isidro o la ribera del Torio
en el curso de Danza con piedras, drboles y nubes (PAN); también agradecemos ha-
ber podido utilizar las aulas y el entorno de la Fundacién Cerezales Antonio y Cinia
(2021/2022) y del Arboretum de Lugan. Es una suerte contar en este proyecto, ademds,
con la colaboracién de Elena Lépez de Haro, de la asociacion Experiencia Danza.

En el trayecto de busqueda y apropiacién de lugares, se materializa el paradigma
descrito por Besse (2007, p. 16), donde el espacio se define a partir de la presencia del
cuerpo en movimiento. En la acepcién griega de coreografia aparecen los multiples
sentidos de «coreo» como danza, coro, grupo de bailarines o espacio para este gru-
po, y ahi se manifiesta la yuxtaposicion entre el lugar y la comunidad de bailarines:
¢qué es antes el lugar para la danza o el movimiento de un grupo que danza? Asi,
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utépicamente, el lugar para la danza serfa antes que nada el resultado de la reunién de
los cuerpos sin necesidad de concepcién arquitectdnica especifica.

Pienso con Foucault (2009) en el entrecruzamiento de lugares y la extension de
lugares. Con el tiempo surgieron algunos problemas de ubicacién del aula, que tiene
un lugar virtual, una pégina web https://blogs.unileon.es/danzaule, pero no una sede
fisica especifica de actuacién. Desde esta perspectiva, el didlogo entre las artes del
cuerpo se produce a veces en emplazamientos sin lugar real, en utopias y, a veces, en
heterotopias, es decir, en espacios distintos, en otros lugares.

PB: La busqueda de espacios, la existencia y uso de multiples sedes propicia es-
fuerzo e incertidumbre, pero, a su vez, permite el contacto con otros agentes y con
otras practicas. El intento de habitar otros espacios se convierte en un ejercicio de
creacién o recreacion del paisaje dado, previamente habitado, concebido y construi-
do. La extensa experiencia transitando de sala en sala, de facultad en facultad, en las
calles, plazas, museos, teatros y parques de la ciudad nos ensefia cémo la prictica cor-
poral sensible, a la escucha, es una forma poética y util de conocimiento. El entorno
se nos revela y la actividad artistica adquiere también cierto sentido social y politico.
Pero a pesar de los aprendizajes se manifiesta también una carencia, la de un espacio
especifico disponible, polivalente y flexible en los accesos y horarios. Utépico es un
espac1o que la Universidad pudiera ofrecer a la comunidad, un espacio de danza, de
creacién corporal, de experimentacién, donde los estudiantes, las profesoras y tam-
bién artistas o cualquier persona interesada pueda formar parte. Cuando ha sido pre-
ciso hemos sido las gestoras, conserjes y hasta limpiadoras de los espacios; disponer
de un espacio no es solo disponer de un espacio.

TG: Es verdad, a veces interpretamos la posibilidad de utilizar un espacio como
un lujo, como un regalo (cuando nos vemos bailando al aire libre o solas en horarios
casi 1ntempest1vos en un edificio vacio), y a veces percibimos eso mismo como una
solucién, un ‘qué remedio’, una forma creativa de solventar un problema recurrente.
Pienso que esta sensacién ‘de carencia se acentiia cuando tenemos que justificar la
actividad a los estamentos gestores de la propia universidad (si lo vais a hacer en la
calle, ¢para qué solicitas el uso de la calefaccion?) o cuando pretendemos difundir la
actividad entre una poblacién no habituada a entender la danza fuera de una sala con
espejos (;pero eso es danza?).

PB: Eso me preguntaba mientras nos desplazibamos entre Las Cercas y la plaza
del Grano con el Big Crunch Project de Virginia Maldonado. También recuerdo la
sesién en el parque del Cid con Miguel Angel Punzano, jqué celebracién!

TG: Como el Cid, en general toda la ciudad de Ledn es un bello escenario. A veces
hemos bailado en el centro, la Catedral, Botines (recuerdo una de las primeras sesio-
nes de Armadanzas), en Santo Martino con el Taller de Danza contempordnea, en San
Marcos (planteé en las fuentes del suelo de esta plaza una sesién con mis alumnos),
pero quizds no hemos aprovechado lo suficiente esos preciosos espacios tan emble-
maticos de la ciudad por considerarlos excesivamente turisticos o masificados.
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3. Actividades y formas de hacer

PB: Hablar de las actividades que llevamos a cabo en nuestro proyecto es una tarea
que necesariamente me sugiere pensar en varios condicionantes diferentes, muchos
hilos que de alguna forma han ido entretejiendo la forma de hacer actual del aula.

TG: La forma de ser, de definir el proyecto, en primer lugar, es uno de esos hilos
principales: el Aula de Artes del Cuerpo es, de manera global, un intento de generar
un espacio para la danza en la Universidad de Ledn. Ese hueco no existia antes, al
menos no de forma especifica ni permanente —aunque los que podriamos considerar
como antecedentes en este sentido desde luego no son desdefiables...—, y la filosofia y
la forma que deberia cobrar ese espacio de prictica, esa oportunidad de relacién entre
personas y entre contenidos relacionados con la expresién corporal no siempre fue
evidente, tampoco para nosotras, que periédicamente nos encontramos reformulando
los principios por los que nos reglmos las razones que nos movilizan.

El disefio de la programacién de las actividades es una de las principales conse-
cuencias de esa definicién. Situada en el contexto universitario, el aula debia evitar
coincidir con la docencia de contenidos ya cubiertos por la docencia reglada o por
la oferta académica privada. Los cursos de formacién que se ofrezcan desde aqui,
pensamos, no deberfan existir en otro sitio y deben priorizar, bien en contenido, bien
en metodologia, la interrelacién y la interdisciplinariedad —véase Figura 4—. Tratando
de conocer experiencias similares, no encontribamos tantos ejemplos de ello, ni en
nuestra propia universidad —dirigimos la mirada a otras dreas abiertas a la comunidad
universitaria ya estabilizadas en aquel momento y afines a nuestros contenidos, como
el Servicio de Deportes o el proyecto universitario de Juventudes Musicales— ni en
otras universidades.

FiGura 4.

TG: Por otro lado, ademds de ese esfuerzo de definicidn, y este es otro de los hilos
que manejamos, hay que tener en cuenta la definicién o percepcidn que nos llega desde
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fuera, desde el contexto donde se desarroll6 el aula. ¢ Dénde ubicar un trabajo de este
tipo? La cercania de las artes del cuerpo como objeto de estudio de las Ciencias de
la Actividad Fisica —pese al escaso reconocimiento tradicional por parte de estas a las
actividades fisicas expresivas— nos ubicé en un primer momento en FCAFD donde
desarrollibamos nuestra labor docente, pero al abrir las actividades existentes a la
comunidad universitaria se planteo la cuestién de cémo continuar. El Area de Acti-
vidades Culturales nos acogié timidamente al principio y progresivamente con mds
claridad a medida que se iban conformando los espacios universitarios de produccién
propia de danza y teatro.

PB: Si, la acogida de Actividades Culturales sucedié al presentar el primer proyec-
to escénico, Ramas entre Suenios, en el que Armadanzas —formado por una docena de
estudiantes— se sumaba a las composiciones de la asignatura Especialidad en Expre-
sion Corporal. En la respuesta de Actividades Culturales percibimos la confianza para
disponer del teatro y la intencidn de incluir nuestros trabajos en la programacién. En
2007 José Luis Tabernero —responsable de la programacién del teatro universitario
entre 1990 y 2022— nos pidié llevar al Hall de Filosofia la pieza Todo Locura, que
anuncié como «acciones teatrales» y tuvo cierta repercusion por ser en el campus. En
el curso siguiente, 2007-08, junto al Taller de Improvisacion y Composicion abierto a
la comunidad, planteamos los talleres de Danza contemporaneay Telas aéreas, y aqui
se produjo un punto de inflexién.

TG: A veces me pregunto si el proyecto en realidad tenfa vocacién de minoritario,
si tenfa sentido solo en lo préximo, en lo cercano... En su momento la apertura nos
pareci6é una posibilidad de expansidn, de difusién, incluso un reconocimiento por
parte de la Universidad a nuestra labor. Pero tuvimos dificultades para gestionar un
proyecto mucho més grande en un contexto cambiante y siempre urgente (esa sensa-
cién de correr siempre detrds y no llegar nunca...).

PB: Es cierto que el proyecto a menudo nos desbordaba, pero que a la vez fue ge-
nerando posibilidades para nuevos participantes y formacién continua para nosotras
y para quienes nos acompafiaban. Ademds del grupo de creacidn, el aula incluia la
coordinacién con mas profesores; el grupo de estudiantes de Armadanzas sobrevivid
sin convocatoria una década, pero al final, como dices, se redujo la presencia de estu-
diantes de Expresién Corporal.

TG: En pocos afios (2010 a 2013) hicimos un trabajo administrativo ‘de base’ muy
costoso —quizds en ocasiones rebasaba nuestra formacién profesional- que hoy afor-
tunadamente ha resultado fructifero, facilita la gestién y permite seguir trabajando
con menos incertidumbre: la creacién de la asociacién cultural Armadanzas en 2012,
su gestion y administracién, la presentacion de los talleres como cursos de Extension
universitaria a partir de ese mismo afio, la progresiva creacién de la base de datos de
correo electrénico (actualmente contamos con casi 400 contactos actuahzados) la ela-
boracién de la primera web del aula —2o11, fallida— y posterior blog en el espacio virtual
dela ULe en 2016... detrds de cada actividad hay un enorme trabajo poco reconocido.
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PB: Sobre las webs en relacién con las actividades, en la primera elaboramos una
estructura donde distinguimos procesos creativos con puestas en escena-, taste ses-
sion’, intensivos, talleres regulares y jams. Luego esto fue evolucionando... En el se-
gundo blog, actualmente el tinico espacio propio del aula, hubo una estructura inicial
que no te convencia y dejamos solo el orden cronologlco.

TG: Si, aunque sea virtual, el blog también es un lugar: https://blogs.unileon.es/dan-
zaule. En el momento de crearlo sufrimos un aprendizaje veloz y directo, pragmatico,
la necesidad obligada de manejar otro cdigo también. La labor de documentacién en
el aula es importante porque ordena, clarifica lo que va sucediendo y también genera
nuevas direcciones. Ahora mismo el blog sobre todo es un archivo que suple nuestra
memoria —maltrecha—, una relacién cronoldgica de las actividades que se van sucedien-
do. En un principio elaboramos una estructura dividida en actividades de formacién
—agrupadas por temas: circo, danza, educacién, inclusidn, contact...— y actividades de
creacién —diferenciadas en Armadanzas, muestras y otros proyectos escénicos—. No es
que no me convenciera, ahora de hecho escribiéndola me resulta coherente, pero no
result6 operativa porque algunas de las actividades pertenecian al mismo tiempo a varias
de estas categorias y resultaba ficticio diferenciarlas tanto. La estructura del blog —el
indice planteado-y su conexidn con las posibilidades técnicas de la edicion informatica
—-mend, widget, entrada, etiqueta, categoria...— nos ha hecho reflexionar también sobre
la definicidn de las actividades, la relacion entre ellas y su lugar dentro del aula.

A pesar del desasosiego que en ocasiones nos genera la vordgine de los espacios
virtuales hemos llegado a un equilibrio aceptable entre nuestras posibilidades y las
exigencias de la comunicacién actual. La participacién en redes sociales nos pone en
contacto con la comunidad universitaria y nos visibiliza fuera de ella: @danzaule es
nuestro perfil en Instagram, el aula existe como grupo abierto en Facebook, y nos
esforzamos por mantenerlos actualizados.

En cualquier caso, volviendo al tema de las actividades, nos sigue valiendo aquella
primera organizacién de las actividades del Aula de Artes del Cuerpo en actividades
formativas y procesos de creacidn artistica —véase Figura s5—.

Ficuras.

* No nos gustaba hablar de sesiones magistrales.
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PB: Y estos dos ejes son como espirales entreveradas que, a veces, se pueden dis-
tinguir, pero son procesos que se atraviesan o mezclan. Y esta mezcla quizds pueda
desgranarse en las diversas metodologias experimentadas.

Discutimos sobre las jams de danza, por ejemplo, yo las vefa como espacios de
comp051c10n instantdnea y creo que ti mds como espacios de practica; ahora quizds
las piense mds como prictica colectiva también, pero con ese componente de la mi-
rada, de la contemplacién, de la posibilidad de observar la improvisacién de otros
cuerpos. Una mirada testigo, dvida de acompafiar también.

TG: Cémo gestionar los procesos creativos... esa ha sido una pregunta constante.
Me refiero a la forma de mostrar los trabajos, de fomentar o no los proyectos escéni-
cos, en qué consistian estos... La observacion claramente ha formado parte siempre
de las clases, de la didictica de los talleres; el papel del observador nos interesa no
tanto como un rol externo, sino como una posibilidad mas de formar parte de la
actividad (participar mirando es un aprendizaje claro en las jams). Buscibamos mds
la mirada del espectador en los primeros afios del aula, pues nos vimos animadas
especialmente por los alumnos, que nos transmitian su frescura e ilusién por el esce-
nario. Posteriormente los proyectos escénicos han sido mds puntuales, y las sesiones
abiertas al publico como apertura o cierre de los talleres regulares (sin preparacion
especifica para ser presentadas como muestra) han sido frecuentes.

PB: Un empeifio inicial fue el énfasis creativo de los talleres, que no solo abordaran
técnicas corporales, sino que pudieran organizar procesos abiertos que incluyeran
metodologfas de exploracion, donde el propio grupo fuera definiendo el contenido
y el ritmo de la actividad. Por otra parte, la i 1mpr0v1sa01on tuvo un lugar i importante
desde el principio. La improvisacién y la composicidn, asi como el juego y la creacion
colectiva, eran las caracteristicas de Armadanzas y a mi me gustaba que algo de ello se
mantuviera en los talleres. Por eso traté de proponer mds de un profesor o profesora
facilitando cada actividad, para que siempre hubiera un dilogo.

Colectivamente hemos podido materializar proyectos de investigacién creacién
y también de investigacién diddctica. La reflexion ha estado siempre, la escritura casi
siempre y solo a veces la publicacién, como fue posible en el Cuaderno de Telas (Bro-
zas y Molinero, 2015) gracias a la colaboracién de Miguel Molinero, Pablo Parra y
el equipo de circo —Figura 6—. Comenzamos juntas la investigacion sobre Contact
Improvisation (Brozas y Garcfa, 2013), que continué varios afios impulsada por la
exper1enc1a en el aula y la intervencién en otros espacios (Brozas, 2017). En alguna
ocasidn, con la asistencia a congresos o encuentros de profesores, hemos podido com-
partir algo de nuestras vivencias.

TG: El taller Maestros en danza que planteé junto a Rosario Granell de 2015 a 2018
estaba destinado especificamente a profesores de cualquier etapa educativa y a toda
persona interesada en la relacién danza-educacién. Lo percibimos, al incorporarme a
la Facultad de Educacién en 2014, como una necesidad en la formacién de los maestros
—necesidad de vivencias corporales, de trabajo creativo, de conexiones interdisciplina-
res—y también como una preciosa posibilidad. Pronto conectamos con el Centro de
Formacién e Innovacién Educativa de Leén (CFIE), con quien colaboramos en dos
proyectos destinados a docentes preocupados por su formacién continua: Corazones
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en danza (2016), en colaboracién con el MUSAC, y Danza para ser y sentir en 2017.
En 2018 se repiti6 esa conexién profesores + museo y cerramos este proyecto con una
ponencia en los cursos de verano (El arte como recurso educativo) de la Universidad
Menéndez Pelayo, en colaboracion con el Museo del Prado y el Museo Thyssen-Bor-
nemisza. La formacién permanente de un profesorado creativo e innovador, la crea-
tividad como herramienta metodoldgica, la implicacién emocional en los procesos de
enseflanza-aprendizaje o la atencién a las diferencias individuales son algunos de los
aspectos que tratamos de integrar de manera natural en nuestra propuesta de danza
escolar, y que de modo general siempre han estado presentes en las propuestas del
aula.
Ficura 6.

PB: La teoria y la prictica se codean y se confunden; se alternaron literalmente en
la Jornada sobre Contact Improvisation organizada en la Biblioteca del MUSAC en
2018, una idea de Carolina Rodrigues e Israel Alvarado acogida por Araceli Corbo,
quien afios atrds nos habia regalado la poética de la danza de Louppe (2012). Otro
ejemplo es la articulacién de la improvisacion con la lectura de la Fenomenologia
Queer de Sara Ahmed (2006) en Triddico entre lineas, un ejercicio presentado por
Armadanzas en el ciclo de Didlogo en Danza (D+D) junto a Persé, de Maria Casares y
David Tornadijo (Compaiia de danza Esa Gente). Pienso en los aprendizajes de ma-
sica y poesia en torno a Edith Piaf (2007-2008) y a Violeta Parra (2017-2018) y también
en el curso audiovisual sobre la danza en el siglo xx de 2021, ¢nos cuentas?

TG: En este curso que impartié Rosario Granell conectamos la historia, la historia
de la danza, la literatura, la musica... a partir de los raros documentos audiovisuales
que Abel Morén rescaté para nosotras. Comenzamos situdndonos a principios del
siglo xx con intencién de recorrer esos cien afios de danza, pero en absoluto pudimos
completarlos. A cada paso nos detenfamos en una posibilidad diferente de relacién
—entre los hechos, entre las artes, entre los protagonistas—, nueva y sorprendente. A
pesar de no poder abarcar el tema disfrutamos especialmente la apertura de la temdtica
y la posibilidad de entender que nada tiene sentido por si solo.
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PB: Fructiferos fueron también los experimentos diddcticos en torno a algunas
coreograffas de Yvonne Rainner, un taller con Trio Ay otro con Trio B en 2021y 2022,
que pertenecen a su obra The mind is a muscle (Wood, 2007). El proyecto se inspir6
en la coreografia de Isabel Alvarez Van der Feltz con la Asociacién Simone de Beau-
voir y se realizé con el deseo de llevar las exploraciones a la calle.

Y algo prioritario han sido los aprendizajes para la inclusién, la accesibilidad, la
diversidad y/o la diferencia, presentes en la pedagogia de la danza y en particular del
Contact Improvisation (Brozas y Vicente, 2017). Hemos podido contar con especialis-
tas como Mariaje Ariznabarreta, Marisa Brugarolas o Ann Cooper, y Nagore Tobajas
hizo un valioso trabajo sobre su experiencia como estudiante de apoyo con una alum-
na con discapacidad visual participante habitual en las actividades del aula desde 2012
(Brozas, 2016; Tobajas, 2019). Los cursos de CI se han formulado y combinado con la
danza inclusiva: entre 2009 y 2020 la presencia de Irene Alonso —alumna fundadora de
Armadanzas— ha constituido un pilar en esta orientacidn; en la actualidad ofrecemos
un taller de CI y prdcticas de escucha y mutuo apoyo con un equipo interdisciplinar de
danzay circo*. Asimismo, capacidad y discapacidad dialogan desde 2019 en el proyec-
to Se Rueda, donde se mezclan cuerpos, sillas de ruedas y ruedas alemanas. También
hemos colaborado con otros proyectos artisticos como Matraz —cuidadoras de per-
sonas con demencia-, dirigido por Lou Guerrero (2018-20), y Mesas de baile, Pistas de
debate, de Alfredo Escapa y Angel Zotes, en 2021-22.

PB: En cuanto al didlogo entre las artes, bebemos de la literatura, los intercambios
y los espacios por los que anduvimos en Francia desde principios de los 90, justo en el
momento en que se produce el impulso del nuevo circo desde el Centre National des
Arts du Cquue (CNAC); en aquella época sorprendia la presencia vital de la danza
contempordnea en un espacio de formacién circense. El escultor Bernard Turin, di-
rector entre 1990 y 2003, reconocia su estrategia de generar el encuentro entre la danza,
el teatro y el circo. Mientras, en la Espafia de los noventa, el desarrollo de nuevas es-
crituras era quizds mds visible en la danza contemporédnea que en el seno del circo. La
atraccién por la acrobacia colectiva, asi como por la pedagogia del descubrimiento y la
reinvencién constante, motivaron el acercamiento al universo del circo como materia
de estudio, un estudio paralelo al de la danza®. Por otro lado, la fascinacién ladica
por los objetos encontré un primer referente en la propuesta pedagégica de expre-
si6n dramidtica de Gisele Barret (1993, 2022) con quien mantuvimos el contacto hasta
hoy. En Armadanzas, el circo alimenta la experimentacion corporal con los miltiples
materiales que incorpora, dando un soporte y un desafio permanente al cuerpo. Pero,
ademds, nos ofrecid el puro juego, eje de la vitalidad didactica y creativa. Por su parte
a danza en el aula estd en ¢l centro de los contenidos, siempre en didlogo con otras
artes, no solo con el circo, sino con el teatro, la musica, la literatura, la arquitectura, el
dibujo... Podriamos poner muchos ejemplos de estas relaciones.

TG: En general el taller de Danza contempordnea ha tenido siempre esa orienta-
cidn artistica interdisciplinar, por la propia forma de entender la danza de la profesora

* Una oportunidad para encontrarnos de nuevo con David Tornadijo y Miguel Molinero, junto con
Angel Zotes y Maria Casares.

5 Esta curiosidad sobre los procesos cooperativos se refleja en los apuntes que hicimos sobre acrobacia
y creatividad (Brozas y Vicente, 1999) que ilustrasteis Luis Miguel Risco y tu.
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que lo gufa: las referencias contextuales a la musica, la literatura, la escultura o el cine
son constantes en sus clases. También con Rosario Granell la organizacién de mono-
grificos especificos ha seguido esta misma tematica relacional: en Inspiracion para la
danza (2019 y 2020) abordamos los recursos especificos de espacio, texto, imagen y
sonido como sugerencias para la creacion corporal —recursos que a su vez ya mane-
jdbamos en las programaciones de las asignaturas de Expresién Corporal—; en 2015 y
2022 el estudio de la obra escrita y pictérica de Vassily Kandinsky desencadend sen-
dos trabajos de composicién en danza; y la relacién trazo-movimiento fue uno de los
ejes de todo el trabajo destinado a la formacidn de profesores en Maestros en danza
(2015 a 2018).

PB: La interdisciplinariedad en los talleres de danza de Rosario se fue incremen-
tando con el paso del tiempo; ademds, en su metodologia se ha percibido una progre-
siva inclinacién al uso de la improvisacién o el juego colectivo.

Aunque la experiencia pedagdgica de la Bauhaus y la obra de Oskar Schlemmer
(1987) estaban en los cimientos del aula, ha sido recientemente, en el centenario del
Ballet Triddico, cuando hemos podido desarrollar un par de partituras coreogréficas:
Triddico entre lineas y Triddico sobre papel. Asi, en el aula han coincidido en este oto-
fio de 2022 Kandinsky y Schlemmer, que fueron compaifieros en la Bauhaus en 1922...

Y en 2022 la bailarina Melania Olcina nos trajo su estudio sobre el mito de Nio-
be, un ejemplo de investigacion-creacion interdisciplinar con un método didéctico
propio donde combina imagen, meditacién e improvisacién. La escucha sonora es
también importante en este proyecto. Por cierto, no hemos mencionado la presencia
de la musica en vivo ni las aportaciones de musicos como Fernando Ballarin en las
jams y en algunos procesos creativos. Las colaboraciones con los improvisadores de
Juventudes Musicales comenzaron en 2019 y espero que puedan consolidarse.

4. Cronologias, deseos e interrogantes

PB: Se podrian distinguir unas seis etapas en la gestacidn y evolucién del Aula de
Artes del Cuerpo: (1) una década de antecedentes (1992-02); (2) Armadanzas s6lo con
los estudiantes de FCAFD (2005-07); (3) los primeros talleres de formacion con co-
laboracién de artistas (2007-09); (4) configuracién y expansién del Aula de Artes del
Cuerpo (2010-13); (5) expulsion de la FCAFD, traslado al Aulario y a la Facultad de
Educacién (2014-19); y (6) la era postpandemia (2020-22).

Como antecedentes principales —etapa (1)—, podemos citar los talleres creativos
y cooperativos de acrobacia que funcionaron desde 1993 en el INEF, los dos prime-
ros afios con participacion de profesorado de Educacién Primaria y Secundaria en
el marco de un proyecto de formacién/investigacién con el Centro de Profesores de
Leén. Parte del grupo se mantuvo varios cursos, con la incorporacién también de
estudiantes.

TG: Si, ese grupo de trabajo fue nuestra primera colaboracién juntas, yo todavia
como alumna de FCAFD.
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PB: En 1996 creamos un Taller de Danza contemporinea con muchas alumnas.
Este taller funcioné entre 1996 y 2000, pero la actividad disminuyé al ponerse en mar-
cha en Ledn el Centro Coreogrifico. El taller comenzé gracias a la codireccién de
Teresa Benéitez, quien nos habia iniciado en la danza contemporinea en 1989. En los
afios siguientes segui yo sola como directora, y al final la implicacién del grupo de es-
tudiantes era tal que funcionaba sin apenas direccién. Hubo un par de afios de pausa,
las promociones del taller de danza se marcharon, y justo llegaste td con la propuesta
de hacer «un grupo de expresion corporal» y empezamos de nuevo casi de cero.

TG: Bueno, yo mais bien recogi la idea en 2005 de uno de mis alumnos, Victor
Martinez, luego miembro fundador de Armadanzas, procedente de la Universidad
de Salamanca en Zamora, que se habia iniciado alli en la expresién corporal con Galo
Sénchez y nos compartié su deseo de comenzar un proyecto similar en Ledn. Yo
venia entonces de trabajar en la Universidad de Extremadura, donde también habia
conocido un proyecto de danza universitaria en la Facultad de Ciencias del Deporte.
Aqui podemos considerar que empieza la etapa (2) que enumerabas al principio.

Comenzamos entonces dirigiendo la actividad a nuestros alumnos de la FCAFD.
Pretendiamos crear un grupo de trabajo para practicar los contenidos que de alguna
manera se escapaban, por limitaciones de tiempo o de especificidad, de las asignaturas
de Expresion Corporal de los estudios superiores de Educacién Fisica. Una actividad
totalmente voluntaria, un compromiso, un espacio para ensefiar/aprender/explorar
sin las limitaciones de la docencia reglada. Por gusto, por puro interés personal. No
habia reconocimiento de créditos académicos, ni abono de matriculas, ni remunera-
cién para las profesoras. Ahora esto es diferente... La intencién, el contenido y los
destinatarios se han expandido. S quedd, sin embargo, el compromiso, y la sensacién
de poder trabajar y progresar con grupos estables, no fijos, pero si estables.

PB: Si, era solo Armadanzas con sus primeros proyectos: Ramas entre suerios, El
abrazo del arbol, Todo locuray La Folie de la Foule.

TG: En la primera composicién, Ramas, la puesta en escena de las composiciones
de los alumnos formé parte incluso de la evaluacion de la asignatura de Expresion
Corporal, indicador de cémo el aula realmente se creé en el contexto de la docencia

de la FCAFD.

PB: Entre 2007 y 2010 -etapa (3)- a los procesos creativos se sumaron actividades
formativas con artistas de circo y danza de la ciudad como Pablo Parra y Rosario Gra-
nell. Con ellos nos abrimos a otros espacios, escuelas y festivales municipales, ademds
comenzamos a participar en actividades del MUSAC, y conocimos a la fotégrafa Julia
G. Liébana, que comenzd también a colaborar con nosotras y no ha cesado hasta la
fecha. Armadanzas presenta Entre la espalda y la pared (2008) e Inverso (2009).

TG: En esta etapa se crearon enseguida grupos de trabajo muy motivados alrede-
dor de estos profesores-artistas que daban un soporte comunicativo muy importante
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y refrescaban la actividad del aula poniendo a nuestro alcance técnicas especificas de
danza y circo que disfrutdbamos en la formacién y la creacién®.

PB: En 2010 -etapa (4)- le damos el nombre de Aula de Artes del Cuerpo a nues-
tro proyecto y nos encontramos entre Actividades Culturales (formando parte de su
programacion con las jams de Contact, por ejemplo) y Extension Universitaria, que
posibilitaba la gestion de los cursos intensivos.

TG: Y se siguen ampliando los talleres de formacién: ya contamos con dos de
y

danza —Contact improvisation y Danza contemporinea—y dos de circo —Telas aéreas

y Portés acrobaticos—.

PB: La actividad del aula incluye, ademads, intensivos de circo y danza, jams e in-
tensivos de contact improvisation y creacion escénica.

TG: Son afios de actividad continua, intensa y extensa, rica en lo formativo, en lo
creativo, en lo personal. También dificil, inestable en lo formal, poco reconocida por
la institucidn. Los talleres movilizan a muchos participantes, pero todavia son auto-
financiados. Armadanzas reescribe su pieza anterior y presenta In verso: de sapos 'y
lunas en 2011 en la ULE y al afio siguiente en el Festival de Teatro de Eibar.

La colaboracién con otros colectivos artisticos es habitual en esta época (El Ma-
yal, Barcelona International Dance Exchange, La Pecera, K-maleén...) y el proceso
creativo de Cindadano Rondd, pieza de danza-teatro coproducida entre la ULE y el
Ayuntamiento de Ledn, genera la constitucién de una asociacién de danza en 2011,
Las chicas de la danza.

El taller de Contact Improvisation —estable con esta denominacién desde 2009—
funcionaba en esta ctapa como un importante nexo de conexidn tedrico y prictico
entre la danza y el circo, y la organizacion de jams e intensivos especificos de alguna
forma nos reunia: nos visitaron, por ejemplo, Gabriela Morales, Sebastidn Garcia Fe-
rro, Carolina Becker, Ester Momblant, Mirva Makinen y Cristiane Boullosa.

En definitiva, desde el principio y hasta el final de esta etapa son ocho afios de
progresion continua, de una actividad vertiginosa que sacibamos adelante sin pensar
demasiado —hoy me resulta increible—, por pura voluntad e implicacién personal de
profesores y alumnos’.

PB: En 2012 la llegada de un nuevo decano a la FACFD trajo inesperadas dificul-
tades para la gestion y desarrollo de las actividades del aula. La restriccion del uso de
espacios de la facultad para los talleres implicé la no realizacién de algunos de ellos o
el traslado mds o menos definitivo a otros espacios de la universidad. Es el comienzo
de la guinta etapa (s5), 1a expulsion de la FCAFD vy los consiguientes traslados al Au-
lario y a la Facultad de Educacion.

¢ Al desestabilizarse estos grupos afios ms tarde (2013), la orientacién de los talleres estables y del aula
en general necesariamente se vio resentida.

7 Almudena Carretero, Alberto Garcia, Laura Barba, Silvia Niiiez, Beatriz Ramén, y mds tarde San-
dra Mateos, Adrian Pérez, Susana Cordero, Silvia Pérez... Gracias.
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TG: Desde luego este nuevo mandato en la facultad desencadené una nueva etapa
para las actividades del aula. Ni nosotras como coordinadoras, ni tampoco los res-
ponsables de las dreas universitarias que colaboraban con nosotras (Actividades Cul-
turales y Extensién Universitaria), conseguimos obtener los permisos que dependian
directamente de este nuevo decano para la utilizacién de los espacios especificos de
la FCAFD.

Y asi fue como desapareci6 el circo de la programacion estable del aula. Se anuncié
en 2013 con el fin del Taller interdisciplinar y el de Telas aéreas, y se hizo definitiva en
2015 al desaparecer también el taller de Portés. Las actividades quedaron limitadas a
partir de entonces a sesiones y/o colaboraciones puntuales.

Por otro lado, hay que sefialar que la actividad circense en la FCAFD vy en el aula
fue el germen del trabajo de formacién y de creacién que se gener6 entre los artistas y
algunos alumnos muy 1mphcados lo que finalmente se materializé en la constitucién
de dos compaiifas de circo en 2013 ~La Pequernia Victoria Cen'y Cirk about it—.

PB: Si, al menos, al desaparecer los talleres de circo —practicamente la primera ac-
tividad formativa regular de acrobacia circense en la ciudad—, nos quedé el consuelo
de que se estaban desarrollando dos nuevos espacios de circo en Ledn.

TG: En el caso de la danza, como hemos comentado anteriormente, mi traslado a
la Facultad de Educacion en 2014 nos posibilité el acceso a un nuevo espacio de prac-
tica, el aula de Expresién Corporal, que ripidamente acondicionamos y asumimos
como propio. Es representativo de esta etapa el proyecto de Maestros en danza (2015
al 18), especifico y contextualizado en Educacién por mi traslado a esta drea. La fusion
de este taller con el hasta entonces existente de Danza contemporanea generd en 2018
el actual Danza: arte y educacion, siempre dirigido por Rosario Granell.

Igual que en etapas anteriores, a partir de 2015 junto a la programacién estable
se suceden monogréficos de técnicas afines y contextos transversales —videodanza,
acrobacia colectiva, discapacidad, teatro, improvisacién, body mind centering...— que
nos retinen, entre otros, con Ladys Gonzalez Celso Pereira y Francesca Lissia, Chefa
Alonso, Ana Vallés, Marisa Brugarolas, Miguel Angel Punzano, Sabine Dahrendorf,
Angel Zotes, Melania Olcina o Carmen Werner.

PB: En esta quinta etapa se incluye también un proyecto artistico —Estudio(s) sobre
la luna—y otras actividades en el MUSAC, con el desarrollo del enfoque interdiscipli-
nar més accesible y especial atencién a los espacios.

Y finalmente podemos identificar la ezapa (6), la era postpandemia (2020-22), que
ha permltldo acentuar la reflexidn tedrica en la prictica e incluir nuevos planteamien-
tos ecosomaticos e inclusivos. La cuarta pared se ha ido también disolviendo al poner
el acento en la mirada que acompaiia el movimiento y en el cuerpo que incorpora la
mirada en movimiento y en calma.

TG: Nunca hubiéramos imaginado incorporar con tanta intensidad la mirada y las
conversaciones a través de las pantallas, el cuerpo es diferente en esa pequefia ventana.
En los talleres de danza aprovechamos los documentos audiovisuales compartidos
para seguir en contacto y los encuentros en el exterior fueron las primeras actividades
presenciales.
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PB: El nimero de participantes en las actividades del aula del pasado curso 2021-
22, unas cincuenta personas distribuidas en distintas actividades, indica que el Aula
de Artes del Cuerpo existe. Sin embargo, en relacién con la participacién universita-
ria y mds atin de nuestros estudiantes de Expresiéon Corporal, es pequefia’. Por otra
parte, en la disminucién de créditos de Expresion Corporal que ha sucedido con la
evolucién de los planes de estudios se encuentran razones para sostener el Aula de
Artes del Cuerpo como un espacio de formacién imprescindible, complementaria,
donde aquellas personas interesadas en formarse en danza o actividades de creacién y
expenmentaaon corporal tienen la posibilidad de practicar en grupo. Otra contribu-
cién posible, o quizds otro deseo es que bailarines y artistas de la ciudad puedan en-
contrarse, compartir expenencms y conocimientos. En este sentido, tendriamos que
reformular espacios de prictica como el de Danza en silencio o los Ensayos abiertos.

TG: De acuerdo...

PB: Habria que pensar una forma de conectar con los intereses artisticos de los es-
tudiantes como pueden ser quizds las danzas urbanas, buscar una forma de comunica-
cién con los estudiantes que les involucre en el aula o en la autogestion de actividades
de danza y circo en su facultad.

TG: Si, el mayor reto ahora mismo creo que es volver a dirigir la actividad del aula
de manera prioritaria a los estudiantes, y en la Facultad de Educacién esta implicacién
debe ser conjunta con las otras dreas de expresidn artistica.

PB: No solo el espacio es necesario, sino el tiempo. Tiempo para el encuentro y la
participacion de los estudiantes de Expresion Corporal, de compartir las posibilida-
des socioeducativas de la danza y las artes del cuerpo. ¢ Cémo consolidar la comuni-
dad creada, atendiendo a la generacién universitaria y seguir afinando la escucha hacia
los derroteros artisticos, culturales y sociales que nos rodean?
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RESUMEN: A largo dela historia, la danza ha estado presente en el dmbito educati-
vo, acompaiiada del juego, la musica y la actividad fisica. Su presencia en los sistemas
educativos iberoamericanos puede rastrearse a través de la Educacién Fisica con una
especial presencia en la disciplina de Expresién Corporal, en el caso de los paises que
asi lo contemplen y mds recientemente en las Ensefianzas Artisticas en el caso de in-
cluir la Danza como disciplina artistica. Su presencia en una u otra irea dependerd en
gran medida de la incidencia de los profesionales de la danza en el contexto educativo,
principales impulsores de su reivindicacidn en los paises iberoamericanos. Los prin-
cipales obsticulos que afectan a su consideracién son la disociacién de los dmbitos
cultura y educacidn, la escasa articulacion entre los niveles educativos, la necesidad
de formacién artistico-pedagdgica para atender la educacién bisica normalizada y el
reconocimiento social, entre otros. Sin embargo, es meritorio reconocer el esfuerzo
de algunas universidades iberoamericanas por responder a las necesidades educativas
tanto artisticas como docentes. En este trabajo, se pretende hacer un breve recorrido
por los trayectos, puntos de encuentro, distanciamientos y contradicciones que han
delineado el transitar de la Danza Educativa y la Expresién Corporal en el contexto
educativo en Iberoamérica.

PALABRAS CLAVE: danza educativa; expresién corporal; ensefianzas artisticas; curri-
culum; sistemas educativos nacionales; Iberoamérica.
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AsstracT: Throughout history, dance has been present in the educational sphere,
accompanied by play, music and physical activity. Its presence in Latin American edu-
cation systems can be traced through Physical Education with a special presence in the
discipline of Corporal Expression, in the case of countries that contemplate it, and more
recently in Artistic Education in the case of including Dance as an artistic discipline.
Its presence in one area or another will depend to a large extent on the impact of dance
professionals in the educational context, who are the main driving forces behind the
demand for it in Latin American countries. The main obstacles to their consideration are
the dissociation of the fields of culture and education, the lack of coordination between
educational levels, the need for artistic-pedagogical training to provide standardised ba-
sic education and social recognition, among others. However, it is worth recognising the
efforts of some Latin American universities to respond to the educational needs of both
artists and teachers. In this paper, the aim is to take a brief look at the paths, meeting
points, distancing and contradictions that have delineated the journey of Dance Educa-
tion and Body Language in the educational context in Ibero-America.

KEy woRrbDs: educational dance; corporal expression; artistic education; curriculum;
national education systems; Iberoamerica.

1. Introduccién

OMO DOS CARAS DE UNA MISMA MONEDA, la busqueda de la Danza Educativa

(DE) y la Expresion Corporal (EC) en el contexto educativo iberoamericano

dirige la mirada hacia dos recorridos, por un lado, las Ensefianzas Artisticas en
los sistemas educativos nacionales y, por otro lado, la estrecha relacién que guardan
ambas disciplinas con la Educacién Fisica. Al mismo tiempo, es necesario apuntar la
convivencia de lo publico y lo privado en materia de oferta educativa de Danza en los
diferentes niveles educativos, asi como un esfuerzo de acercamiento entre educadores
y artistas en algunos paises iberoamericanos.

La presencia de la danza en sus diversas formas y espacios en la escuela iberoame-
ricana es producto de la idiosincrasia de los pueblos. Las diversas fuentes escritas de
cronistas e historiadores, las fuentes arqueoldgicas y la literatura indigena evidencian
el valor y el estatus de la danza en las antiguas civilizaciones de la América Prehispa-
nica. Su préctica y enseflanza se hacen evidentes a través de la coherencia del pensa-
miento indigena con las diversas practicas sociales, civicas, militares y especialmente
mitico-religiosas. La danza en el pensamiento indigena es impulso vital, elemento
inherente a la vida cotidiana, solemne y religiosa (Bustos, 2019).

Mis, aunque su musica era imperfecta, tenfan hermosisimos bailes en que se ejercita-
ban desde nifios bajo la direccién de sacerdotes. Eran de varias especies, y tenian otros y
tantos nombres que significaban o la calidad del baile, o las circunstancias de las fiestas
en que se hacfan. (Clavijero, 1985, p. 360)

Una arraigada presencia de las expresiones artisticas en las diferentes esferas de
la vida cotidiana ha llevado a la danza, especialmente las tradicionales y a menudo
acompanadas del juego, a los patios de las escuelas, a las actividades culturales de los
escolares y especialmente a formar parte de propuestas pedagdgicas de los referentes
histéricos de la pedagogia latinoamericana. Personalidades relevantes como Simén
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Rodriguez (1769-1854), José Marti (1853-1895), José Vasconcelos (1882-1959), Gabriela
Mistral (1889-1957), José Carlos Maridtegui (1894-1930), Paulo Freire (1921-1997) y, es-
pecialmente, Jesualdo Sosa (1905-1982) han heredado un diverso y rico sustrato que,
abanderado por sus ideales de soberania de los pueblos, de lucha indigenista, de de-
rechos de la mujer, de fortalecimiento de la identidad latinoamericana y de progreso
econémico, ha abierto puertas a las expresiones artisticas y al saber corporal como
necesidad intrinseca en las personas y por consiguiente considerada pilar fundamental
en la educacion. No obstante, esta afirmacién no prescinde de importantes y diver-
sos obsticulos para la cristalizacién del pensamiento. Las expresiones artisticas en el
curriculum nacional y especialmente la danza contindan presentando en la actualidad
un déficit importante en las reivindicaciones de los saberes en los sistemas educativos
nacionales en Iberoamérica.

Adn en la actualidad, resuenan pertinentes los sefialamientos de los referentes his-
toricos de la pedagogia latinoamericana, quienes, en un contexto apremiante de cam-
bios, modernizacién y revoluciones, plantearon nuevas propuestas pedagdgicas, para
reivindicar la transmision y la democratizacién de los saberes.

En el texto La Defensa de Bolivar escrito en el afio 1828 en Bolivia y publicado
en enero de 1830 en Arequipa, Simén Rodriguez reviste de importancia la funcién
social y educativa del arte para la realizacion del ideario de unidad de la llamada Patria
Grande. Como maestro y pedagogo fue impulsor de las ideas democratizadoras en la
educacién, promovid la escuela publica, la educacion popular y la democratizacién de
los saberes incorporando en las necesidades educativas el arte y dentro de este el saber
corporal. En el siguiente texto se enfatiza una urgencia de ruptura de los modos de
hacer de la época y una necesidad de experimentar, descubrir y profundizar en el arte,
dos apuntes que responden a su pensamiento critico.

Entre la independencia y la libertad hay un espacio inmenso que sélo el arte puede
recorrer, el arte estd por descubrir: muchos han trabajado en él, pero sin plan. Princi-
pios mds o menos generales, rasgos ingeniosos, indicacién de movimientos molestos
o impracticables, medios violentos, sacrificios crueles, es lo que tenemos en los libros.
(Rodriguez, 2016, p. 157)

Un segundo aspecto a destacar de la historia reciente es el valor del arte y la cultura
en las propuestas politicas y educativas del educador y visionario José Vasconcelos,
quien, formado al calor de la Revolucién mexicana, exalt6 el valor cultural, ético y
estético para consolidar la identidad nacional mexicana. Durante su breve periodo
como rector de la Universidad Nacional (junio de 1920-octubre de 1921) reunié un
diverso grupo de intelectuales, educadores y artistas para la formulacién de lo que
serfa la nueva Secretaria de Educacién (octubre de 1921), quedando configurada en
tres departamentos: Departamento Escolar, Departamento de Bibliotecas y Archivos
y Departamento de Bellas Artes, este Gltimo para coordinar las actividades artisticas
complementarias de la educacidn. Para Vasconcelos era inconcebible una Secretaria
de Educacién sin la inclusién de las artes. Su filosofia sobre educacién enarbolaba la
difusién de la cultura y concebia el arte como una especie de corona de la educacién.
Dos idearios que se concretaron en una serie de programas de educacidn artistica
como festivales escolares, especticulos masivos y la creacién de las misiones pedagé-
gicas entre otros.
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Al extremo del continente y contemporinea al mexicano Vasconcelos, la poeta
y maestra chilena Gabriela Mistral impulsaba, entre otros aspectos, una pedagogla
centrada en el nifio y en la naturaleza del aprendizaje. A través de su apuesta espiritua-
lista y latinoamericanista de educacién, mezcla de elementos del cristianismo y de la
Escuela Nueva, reivindica elementos como la expresion, la creatividad, el movimiento
y la accién en la escuela.

Ninguna clase escolar de tipo verbalista habria podido dar a los muchachos, ni aun
por el profesor mis ilustre, el caliente interés de aquella cinta viva, coloreada por la vida
misma y asistida en su relato de movimiento, de expresividad, de color y calor, de arte,
belleza y verdad. [...]

Toda la primera infancia nos aparece dotada de imaginacién, pero son muchos los
padres y los maestros que la desdefian torpemente y hasta la combaten [...] Disparate
diario es en las gentes comunes el de llamar «novelero» al nifio distraido, no sélo porque
pida que le cuenten fébulas, sino porque también ensaye hacerlas y vivirlas. Y cuando
se dice a esos tapiados que la fantasia en su nifio es un bien, que inventando él se cuenta
historias a si mismo y que algunas de estas historias suelen ser también el cuerpo infantil
de los descubrimientos mayores, dudan o no creen. (Mistral, 1956, pp. 200-201)

Por otro lado, la aportacién més plausible y decisiva por la vertiente artistica en la
escuela de esa época proviene de la pluma del pedagogo y escritor uruguayo Jesualdo
Sosa. A través de una nutrida pubhcac1on Jesualdo fundament6 la importancia de la
diversidad de formas de expresion creativa como pilar fundamental de la educacion.
A través de una mirada centrada en los intereses del nifio y su vinculo con su entorno
sociocultural, politico y de realidad econdmica, registré sus exper1enc1as de escuela
con una elocuencia narrativa que permite desentrafiar, desde la accién y el vinculo,
las sutilezas de la praxis artistica educativa. En su obra La expresion creadora del nirio
(1950) hace una interpretaciéon muy particular y contextualizada de algunos elementos
de la Escuela Nueva como el rescate de las posibilidades educativas del hacer y la cen-
tralidad del alumno en los procesos pedagégicos.

La preocupacidn por situar cudl es nuestro material expresivo, es decir, el propio de
cada uno, en cudl mejor nos hemos de dar a entender, si en la palabra, el color, la forma,
el ritmo del movimiento o el musical, la aptitud cientificista, o cudl; la lucha por poseer
un lenguaje diferenciado que sea la expresién mds fiel de sub]etwldad de nuestro pensa-
miento, es decir, por poseer un estilo propio, nuestro exacto instrumento; la necesidad
de identificar totalmente nuestro ser (lo que somos) con nuestro hacer (la actividad de lo
que somos); [...]. (Sosa, 2019, p. 134)

Afirmaciones como la articulacién entre la accion y la reflexion, la bisqueda de
lo natural en el hecho educativo y el despertar consciente del cuerpo en la ensefianza,
como afirmaba Freire en su pedagogia dialdgica, han arraigado y dado fruto en re-
formas educativas en geografias concretas. No obstante, en el devenir de los tiempos,
los cambios de ideologia politica de los gobiernos han diluido los progresos del tra-
tamiento del cuerpo en la educacidn, dando prioridad a saberes que favorecen inte-
reses claramente econémicos, reforzando el caricter reivindicativo de las Ensefianzas
Artisticas, la Danza Educativa y la Expresién Corporal en los sistemas educativos
nacionales.

Ediciones Universidad de Salamanca / 0SS Aula, 29, 2023, pp. 95-113



UNA MIRADA A LA EXPRESION CORPORAL Y LA DANZA EDUCATIVA EN IBEROAMERICA
ADRIANA MARTA BUSTOS VALLE 99

Una diversidad de experiencias en torno a la Danza Educativa y la Expresién Cor-
poral acontecen hoy en las escuelas, favorecidas por diversos vinculos formales y no
formales entre maestros espec1ahstas, maestros generalistas con inquietudes artisti-
cas, artistas con formacién y experiencia docente, artistas vinculados a proyectos de
creacién en calidad de artistas invitados y docentes de danza a través de actividades
extracurriculares. Aunque en la mayoria de los casos la primera afirmacién es la mas
habitual debido a las estructuras de los sistemas educativos de cada pafs, las referidas
a la presencia de los artistas, continda siendo un debate actual, que de forma reiterada
ponen la mirada en dos puntos cruciales: por un lado, la inclusién la Danza como
asignatura del drea de Ensefianzas Artisticas en el curriculo nacional y, por otro lado,
la formacién de docentes artistas que impartan dichos conocimientos.

2. Breve recorrido histérico: puntos de encuentro, influencias y contradicciones

El progreso de la Danza y la Expresién Corporal como disciplinas en el contex-
to educativo iberoamericano es bastante diverso y responde, entre otros aspectos, al
desarrollo mismo de las disciplinas condicionadas por las vicisitudes histéricas en
materia politica, econémica y de estabilidad social propias de cada pais de la region.

En el caso concreto de la danza, su historia constata una relacién plausible en el
dmbito educativo en todos los periodos histéricos con sus distintivos matices. Las
diferentes formas que adquiere a lo largo de la historia, su reconocimiento sociocul-
tural y el desarrollo y la profundizacién de su cuerpo tedrico han ampliado las vias
de inclusién en los sistemas educativos. Un recorrido aletargado en el tiempo, con
una progresion no lineal, ganando espacios con numerosos esfuerzos conjuntos entre
artistas y docentes y perdiendo otros, producto de politicas educativas abiertamente
desfavorecedoras (Bustos, 2019).

Los espacios conquistados por ambas disciplinas en el contexto educativo han ido
acompasados de la actividad fisica, la msica y el juego, un vinculo que responde a la
naturaleza de su prdctica educativa y a la historia de la danza en términos generales.
Sin embargo, conviene referir que este camino de encuentros ha tenido trayectos ac-
cidentados y desfavorecedores en algunos periodos.

Dentro de la actividad fisica, en un primer momento, se la asocia como compo-
nente saludable y estético; posteriormente, se valoran sus posibilidades creativas y ex-
presivas como componente educativo hasta encontrarla como complemento de otras
disciplinas afines, y, por tltimo, a lo largo de décadas e importantes esfuerzos perso-
nales, gremiales e institucionales, se sitda en un espacio independiente como discipli-
na artistica y académica. En el caso de la musica, la relacion en el contexto educativo
se puede rastrear desde las antiguas civilizaciones. Es posible constatar dicha relacién
a través de la idea de unidad expresiva en la prictica conjunta de las diferentes ex-
presiones artisticas. El uso de dos términos da cuenta de ello: en la cultura andina se
registra el termino taki para referir la prdctica conjunta de la interpretacién musical
y el movimiento danzado (Palominos, 2014; Martinez, 2014) y el término mousiké
utilizado en la antigua Grecia para nombrar como unidad expresiva la prictica de la
danza, la musica y la poesia en el contexto educativo de la aristocracia (Fubini, 1988).
A lo largo de la historia, este andar conjunto ha tenido sus desencuentros, retomando
y reforzando su vinculo gracias a los movimientos de reforma de la educacién del
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siglo x1x y su poster10r incidencia en el desarrollo del pensamiento pedagégico del
siglo xx. A través de las metodologias creativas y activas de la ensefianza musical se
refuerzan los vinculos entre la danza y la musica en la practica educativa. Esclarecedor
ejemplo es el recorrido histérico de las ideas pedagdgicas de Carl Orff y el concepto

de Orff-Schulwerk.

El concepto de Orff-Schulwerk surge de la idea de que practicar la musica, el mo-
vimiento, la danza, el lenguaje, el teatro y el canto tiene una raiz comun. Esta raiz no es
otra que el ritmo y sus diversas formas de expresién sonora, en el espacio, la dindmica y
la estructura. (Haselbach, 2013, p. 71)

Su presencia en una u otra disciplina, Danza Educativa o Expresiéon Corporal, en
el contexto de la educacion formal, dependerd en gran medida de la presencia e influjo
de los profesionales de la danza en cada pais y en el desarrollo auténomo de ambas
disciplinas en materia normativa, educativa e institucional. Asi pues, se pueden obser-
var dos posibles escenarios de intervencién. Por un lado, en los paises donde la danza
estd presente como disciplina auténoma dentro del drea de Ensefianzas Artisticas vy,
por otro lado, como componente educativo dentro del drea de Educaciéon Fisica. En
el primero de los casos, es evidente la incidencia de los profesionales de la danza y, en
el segundo, se reafirma la estrecha relacién que guardan ambas disciplinas, cristalizada
en la Expresion Corporal, en el caso de los paises que la circunscriben como disci-
plina auténoma. Asi mismo, es importante apuntar la diversidad de términos utiliza-
dos para impartir los contenidos de la Expresién Corporal y la Danza Educativa en
los paises iberoamericanos. Una diversidad delineada por el recorrido histérico que
acompana la relacién danza, cuerpo, arte y educacion fisica.

Conviene también referir que el desarrollo y el dinamismo de la escena profesional
de un pafs no necesariamente revierte en una decisiva inclusién de la danza en el curri-
culo nacional. En algunos casos existe un distanciamiento institucional entre cultura
y educacién y gremlal entre artistas y educadores. Ejemplo esclarecedor es el caso de
Costa Rica, pais con una significativa tradicién de danza escénica profesmnal siendo,
ademds, un referente para la formacion profesional dancistica de la regién centroame-
ricana con més de 45 afios ofertando estudios superiores de Danza en la Universidad
Nacional. Sin embargo, la danza no forma parte del curriculo nacional, estando dilui-
da dentro de los programas de estudio de Educacién Fisica.

En el caso costarricense, en un esfuerzo por impulsar la educacion integral, en el
aflo 2009, bajo la administracién de Leonardo Garnieren, se elaboraron los Programas
de Estudio de las asignaturas del Ministerio de Educacién Pablica de Costa Rica a
través del Proyecto Etica, Estética’y Cindadania con el fin de impulsar una orientacién
filoséfica y unos propésitos de formacién acordes a las necesidades educativas.

Respecto a las ensefianzas artisticas, el curriculo nacional de Costa Rica contem-
pla las asignaturas de Artes Plisticas y Educacién Musical, omitiendo la Danza y
situdndola de forma diluida y escasa en los programas de Educacion Fisica. De for-
ma sucinta los Programas de Estudio de Educacién Fisica de los diferentes niveles
educativos del Ministerio de Educacién Publica se organizan de la siguiente forma:
dentro de las dreas temdticas generales de la Educacién Fisica para el Primer Ciclo se
contemplan Movimientos y ritmos bdsicos (gimnasia, tai chiy judo), para el Segundo
Ciclo se contemplan Predeportivos. Asi mismo, para el Tercer Ciclo y la Educacién
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Diversificada se abarcan tres dreas temdticas siendo una de ellas Actividades dancis-
ticas o movimiento con musica (Ministerio de Educacién Pablica [MEP], 2009, 2013).

Por otro lado, aunque la introduccién que acompaiia los Programas de Estudio del
proyecto Etica, Estética y Ciudadania enfatiza la necesidad de ampliar las expresiones
artisticas, la danza continda asociindose a la ensefianza musical y a la educacion fisica,
sin otorgarle el mismo estatus que a las artes plasticas y la musica.

Ademis, pedimos a nuestro equipo de consultores y colegas del MEP un esfuerzo
particular en este ejercicio: no limitarse a lo que tradicionalmente hemos llamado arte en
el MEP, es decir, algunas formas de las artes pldsticas y algunas formas musicales. Hay
que abrir el abanico, [...] hay que permitir que la danza se combine con la musica en una
concepcién mds plena del movimiento humano que complete esa visién de la educacién
fisica que tantas veces se limita a que ellos corren tras la bola mientras ellas hacen porras.
(MEP, 2013, p. 10)

En este sentido, no existe un asesoramiento por parte de los profesionales de la
danza para un debate consensuado sobre la materia que les es pertinente. Asi mismo,
no estd de mis mencionar que no existen un profesional de la danza o un asesor peda-
gbgico dentro del equipo de consultores del Ministerio.

Un escenario contrastante, y ademds de reciente datacidn, es la historia que acom-
paiia la inclusién de los estudios de danza en Uruguay. Un recorrido caracterizado
por los esfuerzos constantes de los profesionales de la danza y su influencia en el
contexto educativo nacional. En este sentido, la Asociacién de Profesionales de la
Danza del Uruguay ha tenido una participacidn activa y sistemadtica en los diferentes
espacios de debate sobre danza y educacién. Algunas de las acciones realizadas fueron
dos Convenciones Nacionales de Danza del Uruguay (2014, 2016). De estas acciones
surge el Plan Nacional para el desarrollo de la Danza, documento que expresa, entre
otros aspectos, el reconocimiento de ambas disciplinas y la necesidad de inclusién en
el curriculum nacional. «Concebimos la Danza y la Expresién Corporal como expre-
si6n propia del cuerpo, como necesidad bésica del Ser Humano mas alld de disciplinas
y estilos» (Ministerio de Educacién y Cultura. Direccién de Educacién [MEC], 2007,
p- 34).

Por otro lado, desde instancias gubernamentales también se han realizado acciones
decididamente importantes como la creacidén en el afio 2005 de la Comisién Asesora
de Educacién y Arte de la Direccién de Educacién del Ministerio de Educacién y
Cultura del Uruguay, con el objeto de atender los retrasos que en materia de en-
seflanzas artisticas tiene el sistema educativo uruguayo. A ello se suman dos foros
nacionales Educacién y Artes. El primero, realizado en el afio 2005 en la Facultad de
Artes de la Universidad de la Republica donde se evidencia la importancia atribuida
a las ensenanzas artisticas al declarar al pais en «SITUACION DE EMERGENCIA
sociocultural en Arte y Educacion» (MEC, 2007, p. 323). En el segundo foro (2006), se
plantearon propuestas en base a tres ejes: Investigacién, Ensefianza y Formacién do-
cente. En uno de los aspectos concernientes a la formacion de docentes, se menciona:

Se reconoce la necesidad de una formacién pedagdgica, didactica y artistica basica
comun reconociendo la especificidad de los docentes en Educacién Artistica. Esta for-
macién deberd ser enfocada desde un abordaje inter, multi y transdisciplinario. [...]
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Entendemos que la Danza debe formar parte de todo el proceso curricular de forma-
ci6n del individuo, incluyéndose en cada subsistema: inicial, basico, medio, y superior,
con contenidos y metodologias de ensefianza activa adecuadas, dentro de un sistema
auténomo y cogobernado, que promueva la ensefianza y la investigacién, asi como la
formacién docente. (MEC, 2007, pp. 19-24)

Existe una diversidad de escenarios que dan cuenta del recorrido que conduce a la
Danza (en su diversidad de denominaciones) y la Expresién Corporal como discipli-
nas hacia las aulas escolares. En todas ellas el caricter reivindicativo es una constante,
especialmente en el caso de la danza y esta, a su vez, estrechamente asociada al desa-
rrollo del gremio de profesionales y su incidencia en el dmbito educativo nacional.
Un segundo apunte que permea la mayoria de las experiencias son los conflictos entre
los profesionales de la Educacién Fisica y los docentes de Danza al no estar presente
en el drea de las Enseflanzas Artisticas en el curriculum nacional. Dicho de otra ma-
nera, no es usual encontrar en los centros escolares a profesores de Educacion Fisica
impartiendo contenidos relativos a la musica y la plastica, sino a maestros especialistas
en misica y en pldstica. Es inquietante que en algunos paises de la region atn se
tenga que insistir en el pleno reconocimiento de la Danza como disciplina artistica
auténoma y que, por otro lado, los paises que asf lo contemplan tengan un acertado
enfoque de su prictica educativa, una a51gnac1on de recursos digna y un desarrollo y
tratamiento en igual de condiciones que la misica y la plistica.

Por otro lado, y como escenario de contraste, es importante mencionar el es-
fuerzo que algunas instancias universitarias iberoamericanas han realizado por la
inclusién de la danza en su oferta educativa. Su presencia en el sistema universitario
es uno de los eslabones indispensables para impulsar y afianzar su pleno reconoci-
miento en los sistemas educativos nacionales en sus diversos niveles. La historia que
acompaifia su inclusién como disciplina artistica y académica en la ensefianza uni-
versitaria puede dar cuenta de los diferentes trayectos, puntos de encuentro entre
disciplinas y gremios. Algunas dataciones, paises e instituciones ofrecen un atisbo
de la riqueza que guarda la historia de este encuentro. Asi mismo, es revelador el
estudio de las diferentes denominaciones que ha adquirido en el smbito educativo a
lo largo de la historia: Danza Estética, Danza Natural, Danza Interpretativa, Danza
Creativa, Danza Educativa, Danza Escénica, Expresion corporal-danza y Danza en-
tre otros (ver Tabla 1).

Tasra 1. Extracto del trayecto de la danza hacia la ensefianza universitaria
en Iberoamérica y Estados Unidos

Afio Pais Institucion Acontecimiento
Estados The Harvard Summer

1887 : School of Physical Dudley Sargent incorpora la Danza estética
Unidos .

Education
850 Estados Melvin B. Gilbert introduce la Danza estéti-
9 Unidos ca en la Educacién Fisica

1898 Est:eldos Universidad de Tllinois Se 'mclu'ye la danza en las Festividades de la

Unidos universidad
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Afo Pais Institucién Acontecimiento
1013 Estados  Teachers College, Co-  Gertrude Colby cred y ensefié Danza natu-
? Unidos lumbia University ral (1918-1932)
El Departamento de Educacién Fisica para
Estados . . Mujeres ofrecia créditos académicos en los
1920 . Universidad de Illinois . .
Unidos cursos de Danza interpretativa y Danza
natural
. . HiDoubl | pri -
Estados  Universidad de Wis- Margaret FlrDoubler crea ¢! primer pro
1926 . . grama de Danza en una universidad. Danza
Unidos  consin .
Interpretativa
Universidad de Chile/ L )
. . . Ritmica y Danza en el curriculo de forma-
1928  Chile Instituto Superior de .,
RN cién de maestros
Educacién Fisica
Asociaciéon Estadou-
Estados . . . .
1932 . nidense de Educacién Se establecié la seccién de Danza
Unidos .
Fisica
1040 Brasil Universidades brasilefias Danza Escénica asignatura en la formacién
4 de Maestros de Educacién Fisica
1041 Chile Universidad de Chile Se crea la E.scuela de Danza con formacién
profesionalizante
E . . Erl 5 la pri
1948 stgdos Universidad de Illinois Margaret Erlanger creé la primera carrera
Unidos de danza
Universidad de Chile/  Danzas y Danzas folkléricas conforman las
1948  Chile Departamento de Edu-  asignaturas del plan de estudios de maestros
cacién Fisica de Educacién Fisica
Estad s
1951 STEOS The Juilliard School Crea el Departamento de Danza
Unidos
. Universidad Federal de  Crea la carrera de Formacién en Danza con
1956 Brasil . - P
Bahifa perfil de formacién artistica
Teatro Nacional d .
1959 Cuba eatro INacionat ce Instituye el Departamento de Danza
Cuba
Estados o . Crea el Departamento de Danza en la Facul-
68 : 1l .
v Unidos Universidad de Illinois tad de Bellas Artes y Artes Aplicadas
Costa . . . Crea la Escuela de Artes (Danza, Musica,
1974 . Universidad Nacional L.
Rica Plistica y Teatro)
o Universidad Veracru- Crea la Facultad de Danza con oferta profe-
1975  México . .
zana sionalizante
1976 Cuba Instituto Superior de Imparte las profesiones artisticas, entre ellas

Arte

la danza

Nota: Se incorpora el caso de Estados Unidos por ser un referente histérico en la inclusién de
la danza en la ensefianza superior y por su influencia en la regién.

Fuente: Elaboracion propia a partir de diversas fuentes.
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3. Espacios y encuentros entre la danza y la expresién corporal en el contexto
educativo

Sobre las distinciones entre danza, danza educativa y expresién corporal cabria
un entusiasmado debate que sobrepasa los margenes e intereses del presente articulo.
Sin embargo, el solo hecho de decir «distincién» puede ayudarnos a percibir, desde
la problematizacién, la diversidad de posiciones frente al hecho de escudrifiar distin-
ciones o experimentar y fundamentar asociaciones partiendo de la esencia de ambas
actividades. Dos posiciones opuestas que se trasladan desde la percepcién a la aproxi-
macién conceptual, de esta al curriculum y de ahi a la practica en el aula.

En ese sentido de buisqueda y de esencias de la expresion corporal y la danza, las
autoras Harf, Kalmar y Wiskitski (1998), seguidoras de la Escuela de Patricia Stokoe,
proponen una serie de sefialamientos acerca de la disciplina. Las autoras ofrecen una
peculiar e interesante mirada sustentada en una impronta personal experiencial y pro-
fesional apropiada a la naturaleza de la disciplina. Sobre los siguientes aspectos re-
flexionan:

— Expresion corporal cotidiana, como manifestacion corporal de la persona.

— Expresion corporal como lenguaje artistico.

— Expresion corporal como lenguaje artistico en el ambito escolar.

— La expresién corporal es danza. Entenderla como danza no apunta a asustar,
ahuyentar, a provocar frases como «Pero yo no sé, no puedo y no sé si quiero
danzar». Por el contrario, apunta a recuperar algo que en realidad nunca se ha
perdido o no se deberia haber perdido: el derecho y la posibilidad que los seres
humanos como tales tienen a danzar su propia danza. [...] Cuando la expresién
corporal cotidiana se convierte en lenguaje extraverbal, de pr1mera instancia,
cuando es una actividad organizada, con su propia autonomia, se convierte en
expresion corporal y pertenece al campo de la danza (Harf, Kalmar y Wiskits-

ki, 1998, pp. 5- 6, 10).

Probablemente el contexto donde se concibe la danza sea lo que delinee las dis-
tinciones. ¢ Dénde, por qué, para qué y cémo practicamos y enseflamos danza? Unas
interrogantes que conllevan aspectos de naturaleza normativa, juridica, pedagdgica,
social y cultural. Una serie de variables que la historia podria revelar.

Los entresijos de la historia aclararfan tanto sus acercamientos como sus distan-
cias en cada pais y regién. Ejemplo de ello es el caso de Estados Unidos, primer pais
en circunscribir la danza en la ensefianza universitaria. Durante la primera mitad del
siglo XX, la produccién coreogrifica y los planteamientos filos6ficos y pedagdgicos
de la Modern Dance Americana influyeron considerablemente en los académicos de
la Educacién Fisica. El desarrollo de este acercamiento permitié la inclusién de la
danza en los planes de estudio del profesorado en Educacién Fisica en la ensefianza
superior, acercando la educacién corporal escolar a una perspectiva artistica (Bustos,
2019). La danza moderna se consideraba un vehiculo para el desarrollo fisico, mental,
emocional y social del estudiante, lo que legitimaba su lugar en el entorno educativo
(Oliver, 1992, p. 2).

Por otro lado, conviene referir los entusiasmados debates de esa época en torno
a la ubicacién de los estudios de danza en las universidades estadounidenses, un de-
bate que supera fronteras continentales: The University of Adelaide en Australia, la
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Universidad de Auckland en Nueva Zelanda y diversas universidades en Estados Uni-
dos. En este sentido las posibles rutas a seguir eran entre la continuidad en el drea de
Educacién Fisica, la incorporacién en Bellas Artes o configurar un espacio propio. Al
respecto, la historia de la ruta a seguir en las universidades estadounidenses nos cuenta:

In the fifties and early sixties, a major focus was the location of dance programs wi-
thin the university setting. Many programs initially considered becoming departments
on their own, later deciding that such action would be impractical. Soon after, dance
educators expressed conflict over moving into fine arts areas versus remaining in phy-
sical education. The resolution of this issue was that [...] dance was an autonomous
discipline and must stand on its own feet, hopefully maintaining good relations with all
its associated areas. This did not mean that most dance programs went out of physical
education, but that the position had been finally accepted intellectually, and the trend
was in the direction of autonomy wherever dance was located. (Griffith, 1975, p. 3 1)

[En los afios cincuenta y principios de los sesenta, uno de los principales problemas
era la ubicacién de los programas de danza en el ambito universitario. Muchos progra-
mas consideraron en un principio convertirse en departamentos propios, pero mas tarde
decidieron que tal accién seria poco prictica. Poco después, los educadores de danza
expresaron su conflicto sobre la incorporacién a las dreas de bellas artes o la permanencia
en la educacién fisica. La resolucién de esta cuestion fue que [...] la danza era una dis-
ciplina auténoma y debia valerse por si misma, esperando mantener buenas relaciones
con todas sus dreas asociadas. Esto no significaba que la mayoria de los profesionales
de la danza abandonaran la educacién fisica, sino que la posicién habfa sido finalmente
aceptada intelectualmente, y la tendencia era en direccién a la autonomia dondequiera
que se encontrara la danza. (Griffith, 1975, p. 3 I)] (Oliver, 1992, p. 2)

Ahora bien, es probable que en el contexto iberoamericano este debate no tenga la
misma intensidad que los precedentes, ya que su inclusién se sitda mds recientemente
y en una universidad relativamente de joven datacién, teniendo que sortear obsticu-
los de diferente naturaleza, moldeados por las vicisitudes de sus contextos socioeco-
ndémicos, politicos y culturales. Por otro parte, es importante destacar que el esfuerzo
conjunto de diferentes instituciones educativas terciarias y superiores de arte: musica,
danza, teatro y plastica entre otras, ha derivado en la creacidén de institutos superiores
llegando algunos a convertirse en universidades con la distincién propia de Universi-
dad de las Artes. Ejemplo de ello es Argentina, donde la unién de siete instituciones
de ensefianza artistica creé en el afio 1996 el Instituto Universitario Nacional del Arte,
transformandose en Universidad Nacional de las Artes -UNA- en el afio 2014. En
Venezuela el Instituto Universitario de Estudios Superiores de Artes Pldsticas (1985) y
el Instituto Universitario de Danza (1991) dieron origen en el afio 2008 a la Universi-
dad Nacional Experimental de las Artes UNEARTE. Un tercer ejemplo a mencionar
es Cuba, con la creacién de la Escuela de Artes (1962) y el Instituto Superior de Artes
(1976), precedente de lo que es hoy la Universidad de las Artes ISA. Por otro lado, es
interesante el caso de la Universidad Nacional de Costa Rica, que desde su inicio en
1973 impulsd la creacidn de las Escuelas de Arte, iniciando sus actividades un afio més
tarde con la configuracién de las cuatro escuelas: Danza, Mdsica, Plastica y Teatro,
precedente de lo que es hoy del Centro de Investigacién, Docencia y Extension Artis-
tica ~CIDEA-. Por dltimo, mencionar la proyectada creacién del Instituto de Artes
Escénicas para el afio 2023, un espacio institucional mds para las artes en la Universi-
dad de la Republica en Uruguay. Al igual que los anteriores ejemplos, la Facultad de

Ediciones Universidad de Salamanca / [EJ0SE

Aula, 29, 2023, pp. 95-113



UNA MIRADA A LA EXPRESION CORPORAL Y LA DANZA EDUCATIVA EN IBEROAMERICA
I 06 ADRIANA MARTA BUSTOS VALLE

Artes de la UdelaR se creé en el afio 2000 a partir de la unificacién de otros servicios
existentes de la Universidad, la Escuela Universitaria de Musica y el Instituto Escuela
Nacional de Bellas Artes.

Es importante destacar que la distincién que algunas universidades hacen de la
danza entre arte y actividad fisica le otorga un estatus y espacio propio donde desa-
rrollar su especificidad. Esta distincidn tiene sus consecuencias en su incorporacion
curricular en los contextos educativos nacionales en sus diferentes niveles. Es decir, su
inclusién como disciplina artistica o dentro del drea de la Educacién Fisica, y en ella,
en el mejor de los casos, donde se contemple la disciplina de Expresién Corporal con
un claro sentido educativo y artistico.

4. Laformacién del profesorado de Danza y Expresién Corporal
para la educacidn basica, media y superior en el contexto iberoamericano

La oferta de programas académicos relativos a la danza en las universidades ibe-
roamericanas contempla en su mayoria, salidas profesionales conducentes a la inter-
pretacion, la composicién coreogrifica, la docencia enfocada en la praxis artistica pro-
fesional y en menor medida a la gestién cultural. Por lo general, la oferta académica
orientada a la docencia se centra en las metodologias de las técnicas, las cuales suelen
ser danza contemporinea, danza cldsica y, en menor medida, danza folklérica, de-
jando una importante ausencia de las disciplinas que configuran las dreas pedagdgica,
didictica y curricular, entre otras. Este sefialamiento advierte sobre la importancia de
una oferta académica que atienda la necesidad de formacién del profesorado de Danza
para las Ensefianzas Artisticas en el curriculum nacional.

Dentro de la escasa oferta de profesorado de Danza para la prictica educativa, es
interesante mencionar la de la Universidad Nacional de las Artes de Argentina, con
tres distinciones docentes: Profesorado de Artes en Danza, Profesorado de Artes con
orientacién en Expresién Corporal y Profesorado de Artes en Danzas Folkléricas.
Un aspecto distintivo de importante mencién es que el profesorado de Expresion
Corporal esté circunscrito a la formacién artistica estrechamente asociada a la Danza;
no sucede asi en el caso espafiol, donde la Expresién Corporal es una disciplina con-
solidada en la formacién del profesorado de Educacién Fisica. Para los conocedores y
amantes de la historia, es 16gico encontrar sus razones en la fuerte influencia de la bai-
larina y profesora argentina Patricia Stokoe, creadora de la expresion corporal-danza.
Sobre la riqueza de este encuentro y sus derivadas implicaciones, los profesores Galo
Sénchez (2009) y Antonio Cardona (2011) han contribuido al conocimiento més pro-
fundo de su metodologia en Espaiia, con la ayuda fundamental de Deborah Kalmar
(2005), hija de Patricia Stokoe.

Por otro lado, respecto a la oferta docente, conviene sefialar la relacion que guarda
con el tratamiento de la danza en el curriculo nacional en sus diferentes niveles. Segtin
la Ley n.° 26.206 de Educacién Nacional, la Educacidn Artistica en el sistema educati-
vo argentino es parte constitutiva de la educacién comtn y obligatoria y se encuentra
presente en todos los ciclos de ensefianza. A través de la creacidn en el afio 2008 de
la Coordinacién Nacional de Educacién Artistica del Ministerio de Educacion de la
Nacién se han orientado acciones para responder a la necesidad de una Educacién Ar-
tistica de calidad en todo el pais. Un aspecto de considerable importancia fue el Primer
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Encuentro Nacional de Docentes de Danza en el afio 2013, un espacio de debate con-
junto diverso y plural donde se discutieron y consensuaron el abordaje en torno a
la ensefianza y aprendizaje de la danza en la educacidn obligatoria (Ministerio de
Educacién de la Nacién [ME], 2015). Sin lugar a dudas la inclusion de las voces de los
profesores de danza, estudiantes, artistas, investigadores y especialistas de la discipli-
na, entre otros, son ol punto de part1da para proponer y articular acciones asertivas en
el contexto educativo.

Un segundo aspecto de interesante mencidn es la importancia atribuida a la rela-
cién entre la Educacion Artistica y el mundo laboral, recogida en las Resoluciones del
Consejo Federal de Educacion. La Resolucién CFE 111/10 expresa:

En este marco, resulta necesario que el proyecto politico-educativo para las préxi-
mas décadas aborde en su conjunto la cuestién de la Educacién Artistica y el mundo del
trabajo, colocando los esfuerzos en las articulaciones efectivas con los organismos del
Estado y sociales vinculados a esta tematica. [...] Dichas articulaciones resultarfan claves
en los niveles de la Educacién Secundaria con Modalidad Artistica e Institutos de Arte
de Nivel Superior, con sus carreras y planes de formacién especifica. (ME, 2015, p. 58)

A través de los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios NAP, se determina una base
comun de saberes para la ensefianza en todo el pais. En este sentido, en la educacién
artistica correspondiente a la educacién comtn y obligatoria se contemplan las asig-
naturas de Artes Visuales, Musica, Danza, Teatro y Artes Audiovisuales. (ME Educ.
ar, 2022). Un importante punto a destacar son la progresion y la permanencia de todas
las disciplinas artisticas en todos los niveles educativos, como un acertado esfuerzo
por no priorizar unos saberes sobre otros, como sucede en la mayoria de los plan-
teamientos en otras geografias donde la musica y la plastica son las asignaturas con
mayor presencia.

Por otro lado, cabe destacar la ordenacidn de la educacidn artistica en la forma-
cién especifica. Un planteamiento diverso que posibilita la continuidad de los estu-
dios en sus diferentes niveles y la distincién de la formacién docente y de artistas
profesionales en la ensefianza superior: Secundaria de Arte en musica, teatro, danza,
artes visuales, disefio y artes audiovisuales, ofertada en tres opciones, orientada, con
especialidad y artistico-técnica; Formacidn artistica de nivel superior centrada en la
formacién docente y la de artistas profesionales; Formacidn artistica propedéutica,
correspondiente a tramos educativos de caricter preparatorio que dan acceso al nivel
superior, y Formacidn artistica para la industria cultural, con propuestas de nivel me-
dio vinculadas al mundo laboral (ME, 2022).

Un segundo ejemplo pertinente es la oferta educativa de la Universidad Vera-
cruzana, institucién pionera en ofertar estudios de danza en México en el afio 1975.
Continuando con una decidida apuesta por las artes, la Universidad, a través de la
Direccién General del Area Académica de Artes, crea en el afio 2000 el Programa de
Formacién Docente, desde el cual se disefiaron e implantaron las ofertas académicas
conducentes a la profesion docente artistico-pedagdgica. Desde la Facultad de Teatro,
la Licenciatura en Educacién Artistica con perfil diferenciado (artes pldsticas, danza,
musica y teatro). Un dato interesante de dicho programa es que la primera cohorte de
egresados fue el profesorado del Area de Artes de dicha Universidad (25 egresados).
El programa estd dirigido a docentes o ejecutantes de las disciplinas artisticas, es decir,
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a profesionales del arte que deseen orientar su praxis al quehacer artistico-pedagdgi-
co. También oferta una Maestria en Pedagogia de las Artes en modalidad virtual.

Por otro lado, desde la Facultad de Danza se oferta la Licenciatura en Ensefianzas
de las Artes, enfocada en formar docentes con competencias docentes y artisticas uni-
versales para el desempefio de la Educacién Artistica a nivel bésico, medio y superior
y una Maestria en Pedagogia de las Artes en modalidad semipresencial. Ambos pro-
gramas de maestria (virtual y semipresencial) tienen la finalidad de contribuir a la re-
significacién de las pricticas generadas en el dmbito educativo (vinculado a la prictica
docente especifica), el imbito creativo (interesado en favorecer la sistematizacion y la
fundamentacién tedrica de las innovaciones pedagdgicas y didécticas) y el dmbito de
la investigacién (orientado al desarrollo de la creatividad docente para la generacion
de teorfas y metodologias) (Universidad Veracruzana, 2022).

Por otro parte, la Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua, a través de la
Facultad de Educacién e Idiomas, oferta desde el afio 2014 la Licenciatura en Cultura
y Artes orientada a la formacién del profesorado que atiende la educacién artistica en
la escuela secundaria. La licenciatura surge para atender la demanda del profesorado
en Artes del Ministerio de Educacién (MINED) en su esfuerzo por solventar el empi-
rismo docente en el drea de las ensefianzas artisticas y fortalecer el vinculo entre arte y
educacidn. En este sentido, es interesante el sefialamiento que realiza la coordinadora
de la licenciatura al proponer la necesidad de fortalecer dichos vinculos.

Es necesario mayor integracion en los procesos curriculares, con el fin de desarrollar
mecanismos de mediacién y la adecuada articulacién entre los dos subsistemas en el drea
de educacién artistica. Para ello, la produccién cientifica que genere la carrera a través
de los programas de investigacién y extensién en las pricticas profesionales, debe ser
aspectos considerados por el sector escolar en funcién de la coherencia en las estrategias
de ensefianza-aprendizaje. (Medrano, 2020, p. 203)

Ahora bien, es de suma importancia determinar el grado de pertinencia de la oferta
educativa del profesorado de Danza y de Expresion Corporal con la demanda real de
los contextos educativos. Una matizacién que, en primera instancia, conduce al tra-
tamiento del arte y de la educacién corporal en el curriculum nacional. Sin embargo,
aunque su inclusién ha tenido un entusiasmado empuje en determinados paises fa-
vorecido por los esfuerzos conjuntos de organismos internacionales como la Unesco
y la OEIL, el gremio artistico, las universidades y los centros privados, entre otros, la
realidad delinea un escenario complicado por el retraso en atender la reivindicacién
de los saberes artisticos. El tiempo pasa factura.

Con respecto al dmbito de politica educativa del arte, las autoras Aguila, Néfiez y
Raquimdn (2011) sefialan que el tratamiento de las ensefianzas artisticas en los sistemas
educativos en Iberoamérica se caracteriza por organizar sus contenidos en dos for-
mas: la mds usual es la integracion de las diferentes expresiones artisticas en un drea
comtn, habitualmente asignada a la educacién primaria, y, por otro lado, un cierto
grado de especializacién en la educacién secundaria con una importante presencia
de la misica y la plistica, dejando al margen la danza y el teatro. Por otro lado, con
respecto al enfoque que derlva del trabajo colaborativo interdisciplinar de la forma de
integracién o drea comun, las autoras advierten que lo expresado en los programas de
asignaturas no siempre corresponde a la realidad del aula.
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Ahora bien, respecto al profesorado que imparte las ensefianzas artisticas en las
escuelas, existe una diversidad de realidades en Iberoamérica, repartida entre maestros
generalistas, especialistas y artistas como apuntidbamos en parrafos anteriores. Las
autoras Girdldez y Malbrdn (2011) subrayan la necesidad de fortalecer los niveles de
calidad docente en materia artistica, al reconocer la diversidad de docentes y sugie-
ren una serie de competencias actitudinales y teleolégicas: desarrollar una actitud de
compromlso y disfrute con el arte, como receptor y productor; desarrollar una con-
cepcidn filosofica, internalizada y consciente, basada en los principios de la ensefianza
del arte; analizar los contenidos y jerarquias cognitivas de la especialidad, de manera
minuciosa y reflexiva; disefiar las practicas en aula como experiencias concretas en
el hacer artistico, y componer las situaciones de ensefianza-aprendizaje a partir de la
realidad del hacer artistico.

En el documento Métodos, contenidos y enserianza de las artes en América Latina
y el Caribe (2003), se recogen algunos desafios que afronta la inclusién de la ensefianza
de la danza en el dmbito escolar: las diferentes aproximaciones conceptuales, los va-
lores familiares y sociales en torno al cuerpo y la prictica de la danza, los obstdculos
pedagégicos referentes a la elaboracién, implementacién y evaluacion de la ensefianza
de la danza, la infraestructura y equipamientos en las escuelas y la formacién docente
(Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
[Unesco], 2003, pp. 93-94).

Por otro lado, el documento Voces de la educacion artistica en Chile. Andlisis de
un proceso participativo (2022) aporta una importante informacién y andlisis que, sal-
vando las distancias, bien podria ser un reflejo de la situacién de las ensefianzas artis-
ticas en Iberoamérica. Con una participacion de 120 agentes claves, entre estudiantes,
artistas, docentes, investigadores, creadores, gestores publicos y directivos de escue-
las, el documento analiza la situacién a través de tres itinerarios: brechas, desafios
y oportunidades. Respecto a las brechas, los sefialamientos que hace a los aspectos
disciplinares del arte son:

— Lavaloracién social de las artes y de la figura del artista es inferior respecto de

otros dmbitos y profesiones.

— Las metodologias y las estrategias pedagdgicas del arte parecen estar refidas

con ciertas légicas que imperan en el contexto escolar.

— Un vacio respecto de los métodos de evaluacién de la educacidn artistica.

— Una brecha entre las diferentes disciplinas y lenguajes artisticos que prioriza a

las artes visuales y musicales.

— Lasartes ocupan un rol secundario en el curriculo y la cultura escolar (Unesco,

2022, pp. 72-74).

Un segundo sefialamiento acerca de la situacion de los docentes de artes es el re-
lato que, desde lo sensible y experiencial, aporta entre una diversidad de temas de la
tarea docente y de investigacion la tesis doctoral Arte poética y educacion, presentada
por Daniel Belinche. El autor sefiala como «crisis amplia», «conflicto irresuelto» y
«descontento crénico» la situacién de la educacidn artistica en Argentina. Sobre la
situacion de la labor docente, expone a través del relato una realidad que bien podria
describir la situacién de los docentes de Artes en diferentes geografias. Por otro lado,
desentrafia desde la experiencia una diversidad de problemiéticas de naturaleza juridi-
ca, institucional, cultural e histdrica.
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Padecimos la situacién que se da en varias provincias en las que hay musicos a cargo
de clases de plastica, o de teatro, y asi, cualquier combinacién. El dislate es la asigna-
ci6n indistinta de cargos y funciones de educacién fisica y danza (para la indignacion de
nuestros amigos bailarines). En cualquier momento durante una coreografia alguien va
a anotar un gol. [...]

El docente toca el fagot, no encuentra empleo en las orquestas que a menudo tienen
los cargos cubiertos por décadas y, entonces, se anotan en una escuela para ensefiar mi-
sica mientras dan cursos particulares. Y fracasan porque no cuentan con las herramientas
que les dejen crecer en esa tarea fundamental y compleja. Esto horada su compromiso y
descalifica su rol.

Por supuesto, hay casos innumerables de maestros que buscan su camino y lo hallan
en la escuela. Estudian, se comprometen y alcanzan resultados y logros encomiables en
condiciones precarias. No es habitual. El descontento de los maestros de arte es crénico.
(Belinche, 2010, p. 67)

5. Elcaso de Espafia: la Danza en la Expresiéon Corporal

Por otro lado, es interesante destacar el caso de Espana, donde la Expreswn Cor-
poral es la disciplina que contempla el abordaje expresivo, creativo comunicativo y
estético de la educacién corporal. Por més de tres décadas ha tenido una fuerte y
consolidada presencia en los curriculums de formacién del profesorado de Educacion
Fisica y en los estudios de Ciencias de la Actividad Fisica y Deportiva. Un aspecto
a destacar en el caso que nos ocupa es el entusiasmo con que los docentes de Edu-
cacién Fisica han abrazado e incorporado la danza y su especificidad dentro de sus
propuestas didicticas e investigaciones, enriqueciendo los puntos convergentes entre
ambas disciplinas. En este sentido, es importante destacar el arduo trabajo que aca-
démicos de la Expresién Corporal de diversas universidades espafiolas han realizado
desde sus departamentos para profundizar en los aspectos artisticos y estéticos de la
disciplina, produciendo una dindmica publicacidn; la creacién de grupos de expresion
corporal-danza, y la realizacién de actividades sistemdticas como festivales, escuelas
de verano, cursos, congresos, etc. Espacios donde la danza es bienvenida y es parte
inherente en muchas de las propuestas. Acerca de estas acciones e iniciativas en la
reciente historia de la Expresion Corporal, Sinchez (2012) menciona el Seminario Per-
manente de Expresién Corporal del INEF impulsado por la profesora Ana Pelegrin
(Madrid, 1995), la creacién de la Asociacién AFYEC —Actividad Fisica y Expresion
Corporal- (1997); la Primera Escuela de Verano Expresion, Creatividad y Movimien-
to (Zamora, 1999); el I Congreso Internacional de Expresién Corporal y Educacién
(2003); las Jornadas Nacionales de Artes del Movimiento (2006), y la creacién del
grupo de investigacién creado en 2007 con la participacién de las universidades de
Salamanca, Politécnica de Madrid, Cidiz, Cérdoba y Sevilla, entre otros.

En las diferentes leyes educativas del Estado espafiol la danza ha estado excluida
de las asignaturas de Educacion Artistica y se sitda como componente educativo de
la Musica, haciendo distincién entre Danza y Expresion Corporal (por lo general se
asocia la danza a formas concretas —producto final- y a metodologias y escuelas es-
tructuradas, atribuyendo sus elementos basicos —proceso— a la Expresiéon Corporal)
y, como componente de la Expresién Corporal, en el Area de Educacién Fisica.

En la actual Ley Orgénica para la Modificacién de la Ley Organica de Educa-
ci6n (LOMLOE) se sigue marginando tanto a la danza como al teatro del estatus y
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tratamiento que la pldstica y la musica tienen. La actual ley dispone para los tres
primeros cursos de la Ensefianza Secundaria Obligatoria la asignatura de Educacion
Pléstica, Visual y Audiovisual y la asignatura de Mdsica, ambas con el mismo horario
escolar que corresponde a las ensefianzas minimas (1os horas). Ademis, incluye para
el cuarto curso la asignatura de Expresién Artistica a elegir entre nueve asignaturas,
entre ellas la Msica, y centrada en integrar y poner en préctica los conocimientos
adquiridos en la asignatura de Educacién Plistica, Visual y Audiovisual. Por otro
lado, las directrices que la ley expresa respecto a la musica refuerzan el caricter de
acompafiamiento de la danza, mencionando en reiteradas ocasiones su asociacién en
expresiones como rasgos estilisticos de obras musicales y dancisticas, producciones
musicales y dancisticas, manifestaciones musicales y dancisticas, técnicas musicales
y dancisticas, etc. Sin embargo, el nombre de la asignatura es Musica y no Musica y
Danza, impartida por el profesorado en Educacién Musical. Una clara apuesta por las
disciplinas que histéricamente han dominado las Ensefianzas Artisticas en el curricu-
lo nacional.

6. Consideraciones finales

A través de las dreas de las Ensefianzas Artisticas y la Educacion Fisica transcurren
la Danza (en su diversidad de denominaciones) y la Expresién Corporal en los dife-
rentes niveles de la educacién formal en Iberoamérica. La historia muestra claramente
la influencia de la danza en los cimientos de la expresion corporal Ambas disciplinas
contemplan una intervencién educativa apoyada en una visién holistica del ser huma-
no, y atienden a los componentes expresivos, comunicativos, artisticos y estéticos del
cuerpo en el contexto educativo. Probablemente, la tendencia a relacionar la danza
desde una mirada unidireccional en su calidad de técnica de entrenamiento escénico
ha derivado en una posicién claramente desfavorecedora en el curriculum nacional,
relegando en algunos casos sus cualidades artistico-pedagégicas a otras disciplinas, o
a manera de complemento o acompafiamiento de la ensefianza musical en el Area de
las Ensefianzas Artisticas. Las diferentes iniciativas de organismos internacionales e
instituciones educativas nacionales han incentivado una serie de acciones de difusidn,
formacidn e investigacion para reivindicar los saberes artisticos de la danza, el teatro,
la musica y la plstica, su transmisién y su democratizacién. Por otro lado, este inte-
rés ha derivado en la necesidad apremiante de formacion del profesorado de Artes y
en el caso que nos ocupa de Danza y/o Expresiéon Corporal. Asi mismo se observa
una reducida oferta de programas académicos de formacién docente que atiendan
las necesidades de la danza en la educacidn. La falta de pleno reconocimiento de la
danza como disciplina artistica en el curriculum nacional ha derivado en una serie de
incongruencias y conflictos entre los profesores de Danza y Educacidn Fisica en algu-
nos paises iberoamericanos, acentuando mds la necesidad de incluirla en la educacién
comun y obligatoria presente en todos los ciclos de ensefianza.

Aun con toda esta amalgama de escenarios poco favorecedores, la danza educativa
y la expresion corporal buscan los espacios alternativos que la escuela brinda, cur-
sos extracurriculares, festivales escolares, patios de recreo en su calidad de expresion
espontdnea de los nifios y nifias, iniciativas de maestros y maestras con inquietudes
artisticas y la Educacién Fisica en tanto que esta contemple aspectos artisticos. Detrds
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de todo ello, hay personas que, circunscritas en el sistema o no, aportan un ladrillo
mis a este peldano que conduce al pleno reconocimiento de la danza como disciplina
académica y artistica en los sistemas educativos nacionales.
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ResuMEN: En este trabajo hago un recorrido por el desarrollo de la educacién dan-
cistica en México, con énfasis en la expresion corporal y la danza educativa. Examino
las condiciones del campo dancistico mexicano a la llegada de la Expresién Corporal a
México y subrayo la relacién con las escuelas profesionales de danza de la Ciudad de
México con este suceso. Reviso los programas del INBA y otras instituciones en que se
incluyé, los programas de formacién a profesores en Expresién Corporal que existieron
y el desplazamiento de esta disciplina hacia el 4mbito no formal. Asimismo, analizo
su insercién en los programas de educacion artistica de la escuela bésica, destacando
las influencias metodolégicas en la construccién de esos programas. Describo algunos
resultados de investigaciones sobre la expresion corporal y la danza en la escuela bésica.
Finalmente, repaso brevemente una discusion sobre el término danza educativa.

PALABRAS CLAVE: expresion corporal; danza educativa; educacién bésica; curriculo;
educacién artistica.

AsstracT: This study provides a picture of the development of dance education in
Mexico, particularly with regard to bodily expression and educative dance. It examines
the conditions of the Mexican dance field upon the arrival of Corporal Expression and
highlights the relationship of Mexico City professional dance schools with this event.
It revises INBA’s and other institutions’ syllabus in which this specialty was included,
the first training programs for Corporal Expression teachers, and the displacement of
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this discipline towards the non-formal arena. It also analyzes its inclusion in the artistic
education programs of elementary school, highlighting the methodological influences
in the construction of those programs. It describes some results of studies on bodily
expression and dance in basic school. It finally reviews a brief debate on the term «dance
education».

KEY WORDS: corporal expression; dance education; basic education; curriculum; ar-
tistic education.

1. Antecedentes

AS INNOVACIONES EN LA DANZA, que se gestaron a finales del siglo XIX y se

desarrollaron en Europa y Estados Unidos en la primera década del XX, pro-

dujeron un vigoroso movimiento artistico y cientifico. Un proceso de radi-
calizacién artistica que impulsé a la modernidad y desat6é una subversién estética y
social: la emancipacién del ser humano desde el arte, cuya continua préctica critica y
creadora favoreceria la transformacién del mundo. No se pretendia un simple cambio
de estilo, sino una modificacién de la prictica artistica que se habia separado de la
vida, un rompimiento con el arte moderno congelado en las formas cldsicas (Sinchez
Vizquez, 1996). Este pujante modernismo artistico se encarné en la danza moderna,
propicié la bisqueda de una expresién que revelara la visién personal del bailarin o
del coredgrafo e incidi en los procesos de formacién técnica, que debian surgir de
una indagacién del pI‘OplO sujeto (Baril, 1987). Esto provocé a su vez un desplaza-
miento en la concepcién y uso de la corporeidad: el trabajo corporal ya no dependeria
de la mirada del otro, sino de si mismo (Islas, 2006).

Este giro artistico devino en una nueva cultura del cuerpo que influenci6 las prac-
ticas corporales del dmbito educativo en el siglo xx. El entrenamiento corporal ya no
se centrarfa solo en perfeccionar un cuerpo funcional mediante repeticiones mecdni-
cas, precisién y perfecc1on de posturas (Islas, 2007), sino en potenciar su capacidad
comunicativa y de expres1on Este enfoque incidié en las principales propuestas de
movimiento y danza de la época: la gimndstica ritmica de Bode, los estudios del gesto
y la expresion de Delsarte, los estudios musicales y la euritmia de Dalcroze, el sentido
poético del movimiento de Duncan y la danza educativa de Laban, entre otras. Las
propuestas se diseminaron y asumieron perfiles singulares en diferentes paises.

En México, la danza moderna llegé a través de las bailarinas y coreégrafas nortea-
mericanas Ana Sokolow y Waldeen, ambas provenientes de perspectivas técnicas y
artisticas diferentes. Sokolow se formé en la técnica Graham, que tendia a la rigidez y
daba pocos espacios para la creatividad y el movimiento propio. En cambio, Waldeen,
aunque estudi6 danza cldsica, se rebel6 contra el ballet seducida por las ideas libera-
doras de Isadora Duncan, el contacto con la escuela alemana de danza y la influencia
del bailarin y coredgrafo japonés Michio Ito.

Elarribo de estas dos coredgrafas propici6 el nacimiento del movimiento de danza
moderna nacionalista. En sus aportaciones se puede rastrear, por un lado, la visién
de la escuela estadounidense, con una clara tendencia a utilizar técnicas codificadas
que normalizan los usos del cuerpo y, por otro, la apuesta de la escuela alemana,
promotora del estudio de los principios del movimiento que estimulan la exploracién
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y la creacién personal. La huella dejada por ambas tendencias a lo largo del siglo xx
favorecié la aceptacién de la Expresién Corporal (EC).

En el dmbito educativo, la vision estabilizadora prevaleci6 en la formacién de pro-
fesionales de danza moderna y contempordnea, mientras que la perspectiva creativa
quedd latente, quiza porque solo se conocieron las expresmnes artisticas y algunos
retazos de la perspectiva tedrica que la sustentaba, que afios mds tarde se difundié.

Este movimiento dancistico no ocurrié en el vacio, pues la ensefianza de la danza
en el pais tenfa una larga tradicion. Su procedencia actual puede rastrearse a la época
posrevolucionaria, cuando fueron fundadas las instituciones donde se inicié y conso-
1idé la profesionalizacién de la danza.

2. Profesionalizacidon de la danza

Durante la primera mitad del siglo xx, la profesionalizacién ocurrié en la Ciudad
de México, marcada por una vocacién nacionalista. Entre 1910 y 1920 existié un des-
tacado grupo de maestros de danza, la mayoria extranjeros, que trabajaba de manera
independiente y en instancias oficiales. Ellos contribuyeron a la formacién integral de
nifios y jovenes en escuelas pablicas y privadas, y sentaron las bases para la creacién
de la primera escuela profesional de danza.

En este periodo, los gobiernos revolucionarios se enfocaron en la reconstruccién
nacional, para lo cual utilizaron el arte y la cultura, y fundaron instituciones dedicadas
a esta labor. Las misiones culturales creadas en 1923 por José Vasconcelos, promotor
de la cultura nacional y secretario de Educacién Puablica en esa época, fue la estrate-
gia nacionalista mis importante para la incorporacién de la actividad artistica en la
escuela. También, impulsaron los festivales escolares y los especticulos masivos que
favorecieron la relacidn entre la vida escolar y la actividad escénica.

En 1931 se fundé la Escuela de la Pléstica Dindmica, primera escuela de danza ofi-
cial que asumié un caricter profesional y cuya finalidad era «formar ‘actores comple-
tos” a partir de dos corrientes dancisticas del siglo xx: el ballet [...] y la expresividad
y temdticas de la danza libre originada en la escuela alemana» (Zybine, citado por
Tortajada, 2020, p. 14).

Debido a lo ambicioso del proyecto, once meses después, en 1932, se creé la Escue-
la de Danza, actualmente Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello.
Se cambi6 el enfoque educativo, pero se mantuvo el reconocimiento oficial (Ramos,
2009). A lo largo de 85 afios esta escuela ha tenido diversas propuestas y planes de
estudio. Varias décadas formé profesionales para la danza escénica, pero en los obje-
tivos institucionales perdurd una linea rectora: la formacién de profesores (Tortaj ada,
2020). Por ello, tanto en los planes y programas de estudio como en los espacios no
curriculares, la escuela ha sostenido un estrecho vinculo con el sistema educativo na-
cional, que se ha intensificado en los tltimos afios.

En 1947 fue creada la Academia de la Danza Mexicana (ADM) como un taller de
experimentacion, creacién y difusién de la nueva danza mexicana. Fue reestructurada
en 1956, conformandose dos instancias: el Ballet de Bellas Artes y la escuela, dedicada

! Utilizo el término en mayuscula, tal como lo sugiere la propia Stokoe, para diferenciarlo de la expre-
sién corporal cotidiana, aunque no siempre me refiera a esa perspectiva.
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a la formacién de profesionales de la danza. A partir de ese momento, se convirtié en
la escuela profesional de danza mds importante del pais hasta su desaparicién tempo-
ral en 1978.

En ese periodo se formaron ejecutantes especializados en danza cldsica, moderna,
contemporédnea y folclérica; y a partir de la década de los 70, intérpretes de danza de
concierto y de danza popular mexicana, bajo la tesis del bailarin integral. En la ADM,
la formacién se consolid en términos técnicos y artisticos, considerando las necesi-
dades de la profesion escénica. La escuela también ofrecia cursos nocturnos a aficio-
nados. Y, desde los primeros afios de la década de los 6o, organizé cursos de verano,
en los que se impartia danza folclérica a profesores del sistema educativo nacional y
formacidn coreogrifica a profesionales de la danza folclérica.

En 1975 comenzé la descentralizacién de la formacién dancistica con la fundacién
de la Facultad de Danza de la Universidad Veracruzana, primera institucién en el
pais en ofrecer una licenciatura en danza. En 1977 la Escuela Superior de Mdsica y
Danza de Monterrey del INBA se unid a este proceso que, como las otras escuelas de
este instituto, siguié un modelo por especialidades dancisticas dirigidas a la actividad
escénica.

A finales de 1977 surgié la Escuela Nacional de Danza Cldsica (ENDCI) y, en 1978,
se instituy¢ el Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de Ia Danza (SNEPD),
al cual se integraron la ENDCl y otras dos escuelas recién creadas: la Escuela Nacio-
nal de Danza Contemporinea (ENDC) y la Escuela Nacional de Danza Folklérica
(ENDF). Cada una definié objetivos, carreras y planes de estudio, pero las tres for-
marian ejecutantes y profesores.

Luego de una década de estabilidad, a principios de los 9o, los debates apuntaron
a una formacién mads versitil, que respondiera a las necesidades emergentes. Los pro-
fesionales de la danza empezaron a entrenarse recurriendo a otros saberes profesiona-
les, vinculados a distintas practicas sociales y escénicas que se ensefiaban en espacios
no formales. Esta circunstancia, aunada a la diversificacién del ambito artistico, favo-
recié el surgimiento de perspectivas formativas més integradoras e interdisciplinarias.
A partir de entonces, en diversos espacios ptblicos y privados, proliferaron entre-
namientos con técnicas no consideradas formativas, algunas cercanas a otras ireas
artisticas mds ligadas a la realidad social. Asi comenzé el trinsito de una homoge-
neidad profesionalizadora, mediante técnicas dancisticas codificadas, a la busqueda
heterogénea de elementos formativos, mas cercanos a las nuevas practicas artisticas.

3. Itinerario de la Expresién Corporal en México

El desarrollo de la danza moderna y contempordnea en espacios educativos no
formales, asi como la llegada a México de los primeros escritos de Patricia Stokoe,
permitid que, a finales de los afios 70 del siglo xx, la EC fuera acogida en los progra-
mas de danza del Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA) en los dmbitos profesio-
nal y no profesional.

En 1979, el INBA impulsé la oferta educativa de las Casas de Cultura del pais y los
Centros Regionales de Arte, y se crearon las Unidades de Iniciacion Artistica (UTA),
dirigidas a la formacién de nifios y jévenes, y el Programa de Actividades Generado-
ras (PAG), que orientaria el trabajo de los talleres libres.
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En las UTA, la educacién artistica se concebia como un «proceso de sensibilizacién
artistica e iniciacién en el conocimiento y las practicas de las disciplinas artisticas,
basado en las caracteristicas fisicas, psicoldgicas y sociales de los educandos» (INBA,
2014, p. 13). Uno de los objetivos de estas unidades fue «estimular el desarrollo de la
capacidad de expresion creativa de los educandos, mediante los lenguajes artisticos»
(p-13). El programa pretendia un acercamiento a las artes como formas de expresién y
comunicacidn, y utilizaba como estrategia fundamental el juego, de ahi que las ideas
de Stokoe fueran pertinentes (J. L. Herndndez, comunicacién personal, 15 de enero
de 2008)2.

La propuesta de esta autora se conocié en México desde principios de los 70, a
través de sus escritos. Brindaba la oportunidad de encontrar otros modos de moverse
mis alld de la forma y los movimientos codificados, porque a diferencia de la danza
académica, en la que el placer surge del dominio técnico, la EC «fue creada para dis-
frutar bailando y decir qué se siente, qué se piensa, qué se desea, quién se es» (Grasso,
2003, p. 342); mejor atin, intenta suscitar el gozo del movimiento propio, de las sensa-
ciones, emociones y sentimientos que se despiertan (Blostein, 2003) cuando se danza.

Esta perspectiva armonizaba con el planteamiento de las UIA, el cual

iniciaba con [una] exploracién de las artes, en que [los estudiantes] pudieran experi-
mentar, jugar con las artes para ahi descubrir intereses y posibles vocaciones. [...] No se
trataba de dar una clase de musica, de danza o de teatro formales, sino [de] experiencias
formativas [con] los elementos de estas artes. [...] En la musica era la exploracién sonora,
[...] en el caso de la danza descubrimos la expresién corporal. Recién llegaba a México
la propuesta de Patricia Stokoe [a través de] Cecilia Kamen®, quien hace una aportacién
contundente al formalizar y estructurar la propuesta de EC. (J. L. Herndndez, comuni-
cacién personal, 16 de septiembre de 2022)

Pese a que estas unidades continuaron operando por varias décadas, la falta de
apoyo y de actualizacién de los profesores provocé que estos primeros esfuerzos de-
cayeran. El término EC siguid utilizdndose en algunos espacios educativos, pero en la
version de cada profesor, pues no habfa ninguna escuela o programa donde formarse.
Asi, «cualquiera que posee algunos conocimientos de danza se lanza a la aventura de
dar clases de EC sin antes conocer qué es y cémo se realiza, es decir, sin detenerse a
estudiar la compleJldad de esta tarea» (Blostein, 2003, p. 37). No obstante, es preciso
subrayar que quienes se vincularon a esta perspectiva buscaban alternativas a los vo-
cabularios codificados.

Por la misma época, en 1978, en la recién fundada ENDGC, se incluy6 una asigna-
tura nueva en México, que nombraron Integracion Sensorial, centrada en la sensibi-
lizacién y la creatividad. El disefio e imparticién estuvo a cargo de Cecilia Kamen,
quien ademds dio un curso a estudiantes y profesionales de la danza denominado «De
la Expresién Corporal a la Coreografia». De acuerdo con Kamen (2012), la EC es un
concepto ligado al desarrollo arménico del individuo y su creatividad, que apunta al

2 Agradezco a José Luis Herndndez, destacado protagonista en la construccién del campo de la educa-
cién artistica en México, por compartir conmigo sus experiencias.

3 Cecilia Kamen, maestra argentina que llegé a México en 1979 invitada por el INBA. Ademds de una
amplia formacién musical, incluida la musicoterapia, estudié el profesorado de EC en el Collegium Musi-
cum de Buenos Aires con Patricia Stokoe. Fue directora de la carrera de musicoterapia en la Universidad
del Salvador en Buenos Aires, Argentina (Kamen, 2012, p. 67).
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descubrimiento «de lo que se es capaz de ser y hacer» (p. 68), mediante la introspec-
cién; de ahi la necesidad de

aceptar el cuerpo que se habita, incrementar las habilidades de manera organica, res-
petuosa, progresiva, en la biisqueda y encuentro de un lenguaje propio que llevard ine-
vitablemente, a una auténtica sintaxis corporal con s1gn1ﬁca01on propia atn no decodifi-
cable [...]. En este trabajo no hay imitacién: cada quien explora, experimenta y articula
segtin sus posibilidades. El estimulo propuesto por el maestro es clave, es la llave que
plantea conflictos cuya resolucidon depende exclusivamente del estudiante. (pp. 68-69)

En 1980, Mirta Blostein* se 1ntegro a la ENDC para 1mpart1r EC, aunque en una
version creada por ella misma, sintesis de su formacién y experiencias artisticas:

Mi campo de pensamiento surge de la vivencia, que tiene su accién en la danza con-
temporanea por medio de la cual arribo a la EC, que en un primer momento llamé
Trabajo Corporal Expresivo. Investigo el movimiento, lenguaje particular del cuerpo,
que deviene en Movimiento Expresivo cuando se realiza un proceso desde la danza o la
EC. (Blostein, s/f)

Acerca de sus clases, Blostein recuerda:

El eje de mi trabajo es el cuerpo en relacién con el espacio, después integraba objetos,
telas, listones, harina, transformaba el espacio. [En ocasiones] sacaba a los chicos [...] al
parque, nos ibamos a trabajar espacio, drboles, esos objetos que te rodean. (M. Blostein,
comunicacién personal, 1o de septiembre de 2022)

Blostein ensefié EC en la ENDC hasta 1994, cuando se modificé el plan de estu-
dios.

En 1981 se fundd la Escuela de Iniciacién a la Musica y a la Danza del Centro
Cultural Ollin Yoliztli, donde Kamen introdujo la EC e invit6 a Perla Szuchmacher®
a elaborar los programas de EC en la formacién dirigida a nifios de 6 a 12 afios. En
primer y segundo afo, «la materia se llamé Sensibilizacién, una mezcla de EC y cues-
tiones de musica y ritmica como introduccién». A partir del tercer al sexto curso, la
materia se impartia dos veces por semana (Blostein, 2003, p. 43).

Segtin Blostein (2003), Szuchmacher privilegié la formacién préctica de los pro-
fesores, aunque revisaban algunos escritos de Stokoe. La asignatura se ensefiaba en
dupla, se discutia colegiadamente el modo de impartirla y los docentes se retroalimen-
taban entre si, lo cual les ayudé a apropiarse de la metodologia. Debido a cambios ad-
ministrativos y a la falta de apoyo y presupuesto, cinco afios mds tarde, Szuchmacher
renuncid y los esfuerzos por consolidar un grupo de profesores de EC se diluyeron.

* Bailarina, coredgrafa, licenciada en Educacién Artistica por el INBA, maestra en Psicologia Social
de Grupos e Instituciones por la UAM-Xochimilco y educadora somatica por el Body Mind Movement.
Estudié con Marfa Fux y Fedora Aberastury; se formé en Eutonia y otras técnicas posmodernas. Ha
sido profesora de EC y coreograffa de la ENDC del INBAL, desde 1980. Ha dictado cursos y talleres
para maestros en distintas instituciones en México, Argentina, Perd, Alemania e Italia. Fundé y dirigi6 el
Centro de Estudios Corporales y Creatividad y fue creadora y co-coordinadora de La Maravilla Corporal,
Grupo de Prictica, Estudio y Difusién de la EC en México.

5 Fue directora, dramaturga y docente. Realizé la licenciatura en actuacién en la Escuela de Teatro de
la Universidad de Buenos Aires y se diplomé como profesora de EC en el Colleginm Musicum de Buenos
Aires.
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Otro proyecto de la época impulsado por el INBA fue el de las Escuelas Vocacio-
nales de Arte para nifios, basado «en diddcticas derivadas de las teorfas cognoscitivas
para propiciar la creatividad, la reflexién, la investigacidn, la relacién entre teoria y
practica» (Durdn, 2006, p. 24). Se formé un grupo de especialistas, entre los que se
encontraba Kamen, que desarroll6 una metodologia de 4 momentos: motivacién, ex-
ploracién, creacién y reflexién. Se dieron numerosos cursos y se hicieron programas
«de actividades ladicas, enfocadas a la creacién gozosa de productos estéticos» (Ka-
men, 2012, p. 68).

Pese a que fue reconocido su valor educativo, la EC no se incluyé en otros progra-
mas institucionales de formacién dancistica profesional; empero, ha seguido presente
en el dmbito no formal, en especial en talleres libres universitarios y en miltiples
espacios culturales ptblicos y privados del pais.

Entre 1995 y 1998, Blostein impartié cursos de EC en espacios universitarios. En
1999, Mirta Blostein, Ivana Sejenovich® y Milagros Gerli’” fundaron La Maravilla Cor-
poral, asociacién en la que elaboraron e 1mpartler0n el dlplomado Encuentro con la
Maravilla Corporal de 1999 a 2002, que mds tarde se convirtié en la Formacién de
coordinadores de Expresién Corporal, con duracién de 2 afios y 270 horas distribui-
das en 6 médulos. En este programa, los participantes aprendian los principios de la
EC y la creatividad, desarrollaban la capacidad de percibir emergentes en un proceso
grupal, estudiaban sobre los grupos, se apropiaban de las herramientas de la EC y la
creatividad y encontraban una metodologia personal de trabajo®. La formacién con-
jugé la experiencia y saberes de las tres coordinadoras, que dio un perfil singular y
de gran valor formativo al programa, sin por ello perder la directriz metodologlca de
Stokoe. Se formaron tres generaciones, la tltima en 2011. El programa no conté con
apoyo institucional, por lo que desaparecié y la asociacién se disolvié.

En la actualidad la EC se ensefia en diversos espacios educativos formales y no
formales, generalmente por profesores que no cuentan con formacién en esta me-
todologia, por lo que el uso del término no necesariamente apunta a una escuela o
tendencia educativa especifica, sino a las interpretaciones de los profesores, a partir
de sus saberes.

En los dltimos afios, han proliferado técnicas como el Contact Improvisation, el
Release y varias aproximaciones de educacién somdtica, que han ganado espacios en
todos los dmbitos de la danza. Tienen en comun una metodologia de exploracién
corporal centrada en las posibilidades del cuerpo y la improvisacidn, estrategia con la
cual estimulan la creatividad y el descubrimiento de un lenguaje propio. Es probable
que versiones recientes de la EC estén sustentadas en estas técnicas.

¢ Estudi6 en Argentina el profesorado en Expresién Corporal y dos afios de la carrera de Fisioterapia.
Ha practicado distintas técnicas corporales, entre otras: el Sistema Consciente para la Técnica de Movi-
miento, Eutonia, Body Mind Centering y Técnica Topf. Es maestra certificada de Yoga, educadora somd-
tica por el Body Mind Movement, cofundadora de La Maravilla Corporal y actualmente imparte cursos de
educacién somidtica y yoga en diversos espacios educativos.

7 Maestra de educacidn artistica especializada en el desarrollo de la creatividad en nifios y adultos.
Orientadora humanista y psicoterapeuta Gestalt por el Instituto Humanista de Psicoterapia Gestalt, diplo-
mada en Desarrollo Creativo, UAM-X. Ha disefiado programas de educacién artistica y creatividad para
el INBA (Escuelas Vocacionales de Arte), diversos Institutos de Cultura en el interior del pais y escuelas
particulares. Co-coordinadora y cofundadora de La Maravilla Corporal.

$ Agradezco a Mirta Blostein e Ivana Sejenovich las entrevistas, folletos y documentos que me propor-
cionaron para la elaboracién de este trabajo.
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4. La Expresién Corporal y la danza educativa en la escuela basica

El dmbito institucional en que la EC ha tenido mayor presencia, al menos en cuan-
to al discurso, ha sido el sistema educativo nacional, en especial en los niveles de
preescolar y primaria, donde es una de las disciplinas que integran la asignatura de
Educacién Artistica.

A finales del siglo x1x y principios del siglo xx, en la escuela bésica, la educacién
artistica aparecio ligada a las fiestas escolares, espacios en los que la danza y la mdsica
tuvieron un sitio privilegiado.

Con la suficiente antelacién, antes de terminar el ciclo escolar, los chiquitines y los
pubertos «montaban» obras dancisticas —a veces imitaciones, a veces imaginativas inven-
ciones—. A la manera de galardones o culminaciones por los trabajos del afio [...], estas
escenificaciones se montaban «con todas las de la ley», bajo las indicaciones y la vigilan-
cia de las o los maestros. Una enorme cantidad de «artistas» de la fardndula e incluso de
la danza de concierto brotaron de estas pricticas [...] en este verdadero azuzamiento de
la «<aventura» dancistica y escénica que fueron las «fiestas escolares». (Dallal, 1990, p. 112)

En estas fiestas, no faltaban los bailes folcléricos escolares que los misioneros cul-
turales legaron a la escuela (Marin, 2004). Pese a que en algunos momentos estas ac-
tividades fueron relevantes, la danza qued6 reducida a entretenimiento o recreacion,
por lo que no fue incluida en los curriculos sino hasta la tltima década del siglo xx.

En la década de los 90, los programas de educacién artistica sefialaron la necesidad
de fomentar en los nifios la apreciacion de las manifestaciones artisticas y el desarrollo
de sus posibilidades expresivas (SEP, 1993)’, por lo que se propuso un enfoque con-
ceptual que articulé términos como percepcion, sensibilidad, imaginacidn, curiosidad
y creatividad artistica.

En preescolar se recuperaron como ejes del desarrollo del nifio la expresion, el
juego y la creatividad, abordados mediante el método de proyectos (SEP, 1993). Se
incluyeron bloques de j juegos y actividades que contemplaban el desarrollo de la sen-
sibilidad, la expresion artistica y la psicomotricidad.

En primaria, el programa se elaboré abarcando cuatro disciplinas artisticas: artes
plésticas, danza, musica y teatro; a todas se les agregé el término expresion, y danza
se denomind Danza y expresion corporal. Esta disciplina pretendia que los estudian-
tes desarrollaran «el placer por el movimiento, que se traduce en la comunicacién de
emociones a través del uso creativo del cuerpo», para lo cual necesitaban conocer su
cuerpo, explorarlo, aceptarlo, apreciarlo, pero sobre todo reconocerlo como «un me-
dio de expresién y comunicacién» (SEP, 2000, p. 13). En los contenidos disciplinares
se especificaron las acciones y cualidades de movimiento a explorar; la terminologia
empleada remitia a la danza educativa moderna de Laban y a la Expresién Corporal
de Patricia Stokoe. En el trayecto formativo de primero a sexto curso se proponia el
transito de una exploracién y experimentacién con el movimiento creativo, al apren-
dizaje de danzas y bailes folcldricos.

En el periodo de vigencia del programa se produjeron materiales de apoyo para los
docentes, entre los que destaca el Libro para el maestro de Educacion Artistica (2000),

° En este apartado utilizaré las siglas SEP para referirme a los documentos referenciados como Secre-
tarfa de Educacién Publica.
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y seis videos de Danza y Expresién Corporal. Estos apoyos fueron un medio impor-
tante de aprendizaje para los profesores, puesto que operaron como mediadores en la
interpretacion del curriculo.

El libro planteé un enfoque mds claro de la asignatura: se estructurd en torno
a nociones como percepcion, sensibilidad, imaginacién y creatividad, e introdujo
orientaciones didicticas para el abordaje de cada disciplina en el aula. Aquila EC se
definié como un lenguaje artistico que desarrolla la sensibilidad, el sentido estético,
la creatividad y la comunicacién humana, al tiempo que favorece que el ser humano
manifieste su mundo interior en un lenguaje propio (SEP, 2000). Se especificaron los
temas: formas bisicas de locomocién, cémo conocer el cuerpo, calidades de movi-
miento, el espacio, el ritmo en la musica, los objetos y la i 1mpr0v1sac1on y se desglo-
saron en actividades sugeridas. Sobresale el lugar de la improvisacion dirigida y libre
enla busqueda de los movimientos propios de los estudiantes y la produccién de sus
danzas, asi como un modo de transitar de la expresién libre al aprendizaje de algunas
danzas tradicionales, mediante el encuentro creativo con ciertas motivaciones o temas
de estas danzas.

En la secundaria, la suerte de la educacién artistica fue similar a la de los otros ni-
veles, salvo en 1975, cuando el INBA convocé a un grupo de especialistas para disefiar
un programa integrador de las cuatro disciplinas artisticas. Esta integracién ocurriria
mediante el aprendizaje de «los elementos estructurales bisicos» de las artes: espacio,
tiempo, movimiento, forma y color (SEP, 1975). La asignatura se denominé «Arte
integral» y los programas se redactaron en secuencias orientadas por objetivos; y,
aunque una editorial prlvada produjo textos de apoyo, la resonancia en las escuelas
fue pobre: la mayoria siguié privilegiando la imparticién de musica y artes plasticas,
como se habia hecho hasta entonces.

La educacién artistica se insert6 formalmente en el curriculo oficial en todos los
niveles de la educacion bésica hasta las reformas curriculares de 2004 de preescolar,
de 2006 de secundaria y de 2009 de primaria, aunque siguié con pocas horas. Fue un
momento clave en el reconocimiento del valor educativo de las artes, en especial, de la
danza. Se produjeron materiales de apoyo, como las Antologias de danza, los Apuntes
para la Telesecundaria, y se difundié el programa Desarrollo de la creatividad por
medio del movimiento y la danza'®, elaborado por Ferreiro y Lavalle (2006), mediante
programas de television transmitidos por Canal 23 y Televisién Educativa de México.
Ademis, se impartieron cursos y diplomados en linea en la Universidad Pedagégica
Nacional, donde se considerd este programa como eje de los contenidos de danza.

En lareforma de preescolar de 2004 la expresién y la apreciacion artistica cobraron
valor, al incluirse en el curriculo como un campo de formacién y accién centrado en
el desarrollo de las competencias artisticas de la nifiez. Se advierte un discurso mejor
estructurado que articula algunos conceptos clave de la educacién artistica. El campo
pretendia:

potenciar en los nifios y las nifias la sensibilidad, la iniciativa, la curiosidad, la es-
pontaneidad, la imaginacidn, el gusto estético y la creatividad mediante experiencias que

19 Una adaptacién al contexto mexicano, en especial para preescolar y primaria, del Lenguaje de la
Danza, una metodologia de iniciacién a la danza y a la coreografia, creada por la reconocida labanotadora
Ann Hutchinson (1983), que utiliza como herramientas el Alfabeto de movimiento, los simbolos de la
notacién de motivos y las partituras (Ferreiro y Lavalle, 2006).

Ediciones Universidad de Salamanca / [EJ0SE Aula, 29, 2023, pp. 115-130



LA EXPRESION CORPORAL Y LA DANZA EDUCATIVA EN MEXICO.
124 UN RECORRIDO HSTORICO
ALEJANDRA FERREIRO PEREZ

propicien la expresion personal a través de distintos lenguajes, asi como el desarrollo de
las capacidades necesarias para la interpretacién y apreciacién de producciones artisticas.
(SEP, 2004, p. 94)

La EC se introdujo bajo la denominacién de Expresion Corpoml y apreciacion de la
danza. El programa planted competenaas referidas a expresién del canto y la musica
por medio del cuerpo, expresién de sensaciones y emociones por medio de la danza
y expresién de sensaciones y pensamientos ante manifestaciones dancisticas (SEP,
2004, P. 98).

En la Reforma de la Educacién Secundaria de 2006, la asignatura se denominé
Artes y fue ubicada en el bloque de Formacién general y contenidos comunes, junto
a las asignaturas apreciadas en el curriculo. Esta ubicacién legitimé curricularmente
a las Artes y se «valor6 en su condicién de disciplina académica, que ha desarrollado
un cuerpo de conocimientos y metodologias especializados y cuenta con un grupo
de especialistas e investigadores que la sustentan» (Ferreiro y Torres, 2017). Se ela-
boré una fundamentacién que unificaba los propdsitos y la propuesta pedagdgica de
la asignatura, articulindola con los niveles precedentes. Se subrayé el desarrollo del
pensamiento artistico y se definieron tres ejes de ensefianza: apreciacién, contextuali-
zacién y expresion artisticas.

El programa de danza sigui6 esta logica; en sus propdsitos se reconocia al cuerpo
como medio de expresién y comunicacién y como una forma estética a partir de la
cual interpretar el mundo. Se propusieron elementos del lenguaje de la danza para
comunicar ideas, pensarmentos sentimientos y emociones, a fin de acercar a los estu-
diantes al conocimiento de si mismos y de otros, procurando el respeto y la compren-
si6n de las multiples formas de representar la realidad. Los contenidos se organiza-
ron en cinco bloques, cuyo trayecto formativo iniciaba con la exploracién sensible y
creativa de las posibilidades del cuerpo y la produccién de secuencias de movimiento
creativo, y concluia con el aprendizaje y montaje de danzas y bailes tradicionales y
bailes populares actuales (SEP, 2006).

De acuerdo con Aragén (2016), los contenidos abarcaron cuatro dmbitos de desa-
rrollo: 1. La expresion corporal basada en la propuesta de Marta Schinca, como una
via para descubrir la expresividad propia, mediante la exploracién libre y lddica de
las posibilidades del cuerpo. 2. Los elementos de la danza, tomados de la danza edu-
cativa de Laban, que potencian la experimentacién con el cuerpo y la expresion del
movimiento. 3. La danza creativa, como una oportunidad para dar forma a las ideas
y crear danzas, mediante la improvisacion y el uso de elementos de la coreografia. 4.
El aprendizaje y escenificacion de la danzas tradicionales y populares, para que los
estudiantes interpreten estas manifestaciones culturales.

En la reforma de 2009 de la primaria, la educacion artistica ya era una asignatura
integrada a un campo de conocimientos: posefa un sustento tedrico, contenidos se-
cuenciados y un enfoque de ensefianza que pretendia favorecer competencias artisti-
cas y culturales. Al igual que en secundaria, se insisti6 en el desarrollo del pensamien-
to artistico, a través de la sensibilidad, la percepcién y la creatividad, utilizando como
medio la experiencia estética. El Libro del maestro se actualizd y revisé el enfoque
educativo de cada disciplina artistica. Se planteé como objetivo de Expresién Cor-
poral y Danza desarrollar en los estudiantes el placer por el movimiento y potenciar
su capacidad comunicativa de las emociones a través del uso creativo del cuerpo; de
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ahi la importancia de conocer, explorar, aceptar y apreciar el cuerpo vy, sobre todo,
de abordarlo como un medio de expresién y comunicacién. La EC se concibié como
una «disciplina de conocimiento que, partiendo de lo fisico, se conecta con procesos
internos de la persona, canalizando sus posibilidades expresivas hacia un lenguaje cor-
poral creativo» (SEP, 2010, p. 41). Entre los contenidos se contemplé la exploracién
del cuerpo en el espacio, la dindmica del movimiento y la creacién de secuencias en
las cuales expresar emociones y pensamientos. En el programa es perceptible el entre-
lazamiento de diferentes perspectivas de Expresion Corporal y de Danza Educativa,
como las de Castafier, Stokoe, Laban y la de Hutchinson (adaptada por Ferreiro y
Lavalle, 2006).

En la Reforma Integral para la Educacién Bisica de 2011, la educacidn artistica
se articul6 a lo largo de la formacién e incluyé como una asignatura sustantiva en
el Campo de Desarrollo personal y para la convivencia. Se elaboraron Guias para el
maestro, que explicitaban el enfoque educativo, los contenidos y daban ejemplos de
planeacién y organizacién, mediante secuencias didécticas.

El programa de Artes-Danza de secundaria sufri6 modificaciones en el apartado
de danza creativa, que practicamente desaparecid en favor del aprendizaje de la danza
folclérica, lo que redujo las oportunidades de los estudiantes de producir danzas pro-
pias (Ferreiro y Torres, 2017).

En 2015 se anuncié un nuevo modelo educativo, publicado en 2017, que revocé la
legitimidad curricular lograda por la educacién artistica. El plan de estudios, orienta-
do por Aprendizajes clave, la relegé al componente curricular de Areas de Desarrollo
Personal y Social, que no «deben recibir tratamiento de asignaturas» (SEP, 2017, p.
108). Pese a este retroceso, el plan tuvo algunos aciertos: promovid la transversalidad
de las artes, propuso un tercer componente de Autonomia Curricular, concretado
en la figura de talleres, cuyos objetivos contemplaron el desarrollo personal y social
mediante las artes; y se opté por un enfoque humanista que estimulara la libertad y
la creatividad.

En preescolar se enfatiz6 el uso de la imaginacidn y la creatividad para expre-
sarse mediante los lenguajes artisticos. En primaria se destacaron la exploracion y
la experimentacién con los elementos basicos de las artes agrupados en tres temas:
cuerpo-espacio-tiempo, movimiento-sonido y forma-color. Estos temas estimularian
la interdisciplina. En ambos niveles, la EC solo se menciona en algunos aprendizajes
esperados. En la secundaria se planteo la profundizacién en el conocimiento discipli-
nar. En danza, se enfatizé el aprendizaje de las danzas y bailes folcldricos y populares
y la expresion propia mediante creaciones de danza libre (SEP, 2017).

Este afio (2022) se present6 una nueva propuesta curricular, que establece como
uno de los ejes articuladores del curriculo el Arte y las experlencms estéticas, al con-
siderarlos centrales para utilizar las manifestaciones artisticas en la integracién del
conocimiento. Las artes recuperaron su lugar en los campos formativos, al incluirlas
en el campo de Lenguajes. Aun no se publican ni los programas ni los libros de Artes,
por lo que habrd que esperar para analizarlos y ponderar la posicién de la Expresion
Corporal y la Danza.

El recorrido expuesto se refiere al curriculo pensado, pero conviene revisar cémo
han vivido los profesores estas propuestas. Al respecto, un grupo de investigadoras
(Blostein, Garcia, Aguilar y Torres, 2012) realizé un estudio cuya finalidad fue anali-
zar la situacién de la EC en escuelas primarias de la Ciudad de México, conocer cémo
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se lleva a cabo y cuil es la experiencia de los profesores que la ensefian''. Utilizaron
una metodologia mixta que incluy6 una encuesta a 121 profesores y entrevistas gru-
pales en 6 escuelas de las delegaciones Iztapalapa y Tldhuac, y dieron un taller de EC
a 23 profesores.

Entre los resultados destaca que el 9o % de los profesores imparte Educacién
Artistica, pero solo el 66 % ensefia EC; y si bien el 63 % afirma no tener formacién
en esa area, el 72 % usa los materiales didécticos de la SEP para guiar sesiones de EC.
Los testimonios confirman que la EC y la danza solo se ensefian «cuando se requiere
para un evento escolar», que subsiste la idea de que «quita tiempo» y que «falta dis-
posicidn para dar las clases, aparte de material y espacio adecuado». Paraddjicamente,
los docentes expresan el deseo de aprender mds sobre la disciplina, porque recono-
cen que influye en el desarrollo personal de los estudiantes, les permite expresar sus
emociones y ser mds seguros, los ayuda en su autoestima y autoconcepto y favorece
la coordinacién psicomotriz.

Las investigadoras reportan que los educadores recurren a las actividades suge-
ridas en los materiales de apoyo, pero de manera aislada y sin claridad en relacién
con los objetivos y la secuencialidad y continuidad necesaria para el desarrollo de
las habilidades corporales y expresivas de los estudiantes. En las respuestas, ellos re-
afirman la valia de la EC y la danza, pero no se sienten capaces de impartirla, pese
a haber asistido a algunos de los cursos de la SEP. Este sentimiento coincide con lo
seflalado por investigaciones internacionales, como el informe Mackinsey (2008) y la
encuesta TALIS (2009), donde se concluye que los cursos no ayudan a los ensefiantes
a conectar las propuestas con las situaciones reales que viven (Ferreiro, 2015). En otros
estudios, se plantea que los profesores generalistas tienen una mejor disposicién para
impartir danza cuando se les ofrecen estrategias y herramientas metodoldgicas accesi-
bles didacticamente (Ferreiro, 2014).

5. Breve recuento de las concepciones y programas de danza educativa en México

La danza educativa surgié a principios siglo xx con un planteo que la alejaba de los
cdnones técnicos y artisticos del mundo profesional' se sustentd en el impulso innato
de los humanos de moverse y expresarse ritmicamente sin patrones predefinidos, a
partir de estimulos diversos, y sin requerir la posesion de posibilidades corporales
excepcionales (Laban, 1984).

En México, mis que un debate, existen definiciones y posicionamientos sobre su
funcién y dmbitos de desarrollo. La danza educativa, dice Moya (1995), es para todos,
abre «compuertas a la inteligencia muscular y a la percepcién personal del mundo, de
la vida, del lenguaje corporal con gramadtica propia y posibilidades de expresar lo que
no dicen las palabras» (s/p), mientras que Aragdn (2016) la circunscribe al dmbito es-
colar, como parte de la formacion integral de los estudiantes. Moya (1995) resalta que
<bailar es un acto sencillo, orgdnico y auténtico», que nos conecta con nosotros y los
otros. «La danza es natural, sin distincién de sexo, edad, complexmn fisica, o desarro-
llo técnico» (s/p). Por su parte, Wejebe, Ayala y Montes (2003) la piensan como «un

11 Existen muy pocas investigaciones sobre la Expresién Corporal en la escuela basica, y la mayoria
se enfocan en el nivel preescolar y en estudios de caso, de ahi la importancia de este estudio que ofrece un
panorama mds amplio sobre lo que ocurre en primarias de la Ciudad de México.
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método que permite desarrollar y habilitar el proceso de aprendizaje creativo» (p. 79).
Subrayan que estimula la busqueda de uno mismo y desarrolla la capacidad de crear y
expresarse. La consideran coadyuvante del proceso de desarrollo de todos, incluidas
las personas con necesidades educativas especiales.

En ocasiones se utilizan otros términos con objetivos similares a los de la danza
educativa, sin precisar diferencias ni matices, como danza creativa o danza libre.

Dada la amplitud de dmbitos a los que puede referirse la danza educativa, intere-
sa mencionar algunos de los programas que cabrian dentro de esta definicién. En la
iniciacién artistica, el de mayor impacto ha sido el Programa Nacional de Escuelas de
Iniciacion Artistica Asociadas (PNETAA), que comenzé en 2011 y continua vigente en
varias Casas de Cultura del pais, periodo en el cual ha atendido a més 28000 estudiantes
en 63 centros educativos. De acuerdo con el coordinador del programa (J. L. Herndn-
dez, comunicacién personal 16 de septiembre de 2022), en danza se recupera el espiritu
de la EC, pero reinterpretada por las integrantes del equipo de la disciplina. Primero
se enfoca en el reconocimiento del cuerpo y el descubrimiento de su potencial, a fin de
propiciar un vinculo entre el movimiento, el tiempo y el espacio. Luego, se introduce el
Alfabeto de movimiento de Hutchinson, que favorece la expresion y la creacién de se-
cuencias danzadas. Esta perspectiva, continda Herndndez (2022), ademds de un proceso
l6gico y secuenciado, brinda seguridad para dialogar y construir en colectivo.

Otro programa es el de Aprender con danza, impulsado por Conarte, el cual estu-
vo vigente en escuelas primarias y secundarias del Centro Histérico de la Ciudad de
México de 2006 a 2014, periodo en el que se atendi6 a mdas de tres mil nifios. El pro-
grama adapté al contexto mexicano la metodologia del National Dance Institute de
Nueva York para impulsar un didlogo interdisciplinario entre danza y musica, y tiene
un enfoque cognitivo, socioafectivo y psicomotriz, con énfasis en la cultura de paz.

En 2013, la Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello (ENDNyGC)
impulsé un diplomado de Danza Educativa, la danza como juego y convivencia, dirigi-
do a profesores interesados en el aspecto creativo de la danza. Fue creado por Valentina
Castro, con la colaboracién de Rocio Rangel y Consuelo Vizquez. El programa sin-
tetizo las experiencias de Castro como bailarina, profesora y coredgrafa por més de 70
afios; se nutri6 de diversas técnicas modernas y posmodernas, en especial de la vision de
la danza inclusiva de Alito Alessi (. DanceAbzlzty ). La propuesta pedagdgica se estructurd
en torno al juego, organizada en cuatro categorfas: socializacion, sensibilizacién, imagi-
nacién y emociones (Castro, 2022). El diplomado se imparti6 tres afios consecutivos y
luego se convirtié en una materia optativa en las licenciaturas de la escuela.

Esta escuela promovié otro proyecto: Danza para Grupos con Habilidades Mixtas
(DGHM) de Leticia Pefialoza, como una adaptacién al contexto mexicano de Dan-
ceAbility. Se utiliza como herramienta primordial la improvisacién y comparte el
punto de vista educativo de la mayoria de los programas de danza inclusiva (Galindo,
2015). Varios afios se implement6 en centros de educacion especial. Es también una
asignatura optativa de la escuela.

Finalmente, el Lenguaje de la danza, creado por Ann Hutchinson, que se imparte
en la versién adaptada por Ferreiro y Lavalle (2006) como eje de la formacion en
danza en la linea de educacién artistica de la Maestria en Desarrollo Educativo de la
UPN, en convenio con el Cenart. También forma parte de los curriculos de la ENDF,
la ENDClyC y la ENDNyGC del INBA y en el Cenidi-Danza se imparte como un
diplomado de formacién en esta metodologia.
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6. Reflexiones finales

La EC llegé a México en una época de diversificacién de los planteamientos for-
mativos en todos los dmbitos y la bisqueda de técnicas mds integradoras para res-
ponder a la emergencia de nuevas pricticas artisticas, de ahi su aceptacién. Se incluyé
principalmente en los curriculos de iniciacion a la danza del INBAL y en los de la es-
cuela bdsica. Su desarrollo ha sido influido por diferentes corrientes de EC, de danza
educativa y técnicas posmodernas.

Aunque los programas de especializacién en esta disciplina no fueron acogidos en
ningun espacio institucional, la EC refrescé la visién de los profesores sobre cémo y
por qué ensefiar danza, particularmente en los espacios no profesionales y en el 4m-
bito no formal, donde la danza es apreciada por su valor educativo y caricter gozoso.

La escuela bésica ha sido el dmbito de mayor presencia de la EC. Desde finales del
siglo xx se inserté como una de las disciplinas de la asignatura de Educacién Artistica
en los niveles de preescolar y primaria y, més tarde, en 2006, como un contenido de
la asignatura de Artes-Danza de secundaria. Sin embargo en las dltimas dos reformas
(2015 y 2022), con el impulso de una ensefianza mds interdisciplinaria de la educacién
artistica, la EC empieza a desleirse, solo referida en los aprendizajes esperados.

Las escasas investigaciones sobre la ensefianza de la EC en la escuela bdsica indican
que los profesores no sienten conflanza para impartirla, pese a que reconocen su valor
en el desarrollo integral de los estudiantes. De ahi la necesidad de animar su ensefian-
za mediante procesos formativos diversos, incluidos materiales diddcticos de mayor
accesibilidad diddctica (Terigi, 2004).

La EC ha seguido ensefidndose en diversos espacios educativos, sin embargo, de-
bido a la falta de formacién en esta disciplina, es posible que el término no siempre
corresponda con una escuela o tendencia educativa de expresion corporal, sino que
responda a las interpretaciones de los profesores sustentadas en sus saberes dancisti-
cos o de otras précticas corporales. Pese a la falta de unidad conceptual y pedagdgica
en las interpretaciones, se advierte la intencién de potenciar la expresividad, la creati-
vidad y la capacidad comunicativa de los estudiantes, que se lleva a cabo mediante una
intensa exploracién sensoperceptiva, el juego y la improvisaciéon. En estos objetivos
y estrategias puede trazarse una linea de continuidad entre la EC y las propuestas de
danza educativa o danza creativa que han surgido en los tltimos afios. De ahi que sea
posible afirmar que, si bien se percibe un descenso en el interés por la EC, la impronta
educativa que dejé ha transformado radicalmente los objetivos y visién pedagégica de
los procesos de iniciacién a la danza y de muchos otros procesos formativos, incluso
los que apuntan a la formacién de profesionales de la danza.
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ResuMEN: Este texto pretende dejar evidencia de algunas experiencias institucionales
en Costa Rica que han participado, de manera colateral, en el proceso educativo del mo-
vimiento y sus expresiones corporales. Especialmente, explora la trayectoria de so afios
de la Escuela de Danza de la UNA como agente democratizador y la fuerte presencia de
la danza contemporinea en el medio costarricense.
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AsstracT: This text intends to show evidence of institutional experiences in Costa
Rica. Particularly those that have facilitated the educational process of movement and
body expressions. Specifically, it explores UNA’s School of Dance so-year trajectory
as a democratizing agent and the strong presence of contemporary dance in the Costa
Rican artistical scene.

Key worps: educational dance; contemporary dance in Costa Rica; Danza UNA.

1. Introduccién

N 2023, la Universidad Nacional de Costa Rica (UNA) estara celebrando sus
primeros so afios de creacién y trabajo académico; durante estos afios ha contri-
buido ala formacion de profesionales y ha fortalecido el papel que deben ejercer
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las universidades publicas en la transformacion social y cultural. La UNA sigue sien-
do la tinica casa de ensefianza superior en Costa Rica que cuenta en sus planes de estu-
dios con programas de danza con titulacién completa en Bachillerato y Maestria. En
este medio siglo, otras universidades publicas' han tenido actividades y cursos libres
no conducentes a titulo relacionados con el estudio del movimiento, como es el caso
de la Universidad de Costa Rica, que desde 1978 cuenta con la primera compaiiia pro-
fesional: Danza Universitaria, asi como la Universidad Estatal a Distancia (UNED),
el Tecnolégico de Costa Rica (TEC) y la Universidad Técnica Nacional. En el resto
de las universidades privadas, mas de cincuenta, no hemos identificado actividad que
involucre la ensefianza del movimiento o la danza escénica como contenido de cursos
o actividades.

2. Antecedentes

En 1953, en Costa Rica, el maestro y musico Arnoldo Herrera Gonzélez (1923-
1996), después de muchas propuestas y gestiones administrativas, logré que se creara
el Conservatorio de Castella, una institucién publica que desde sus inicios incluyd la
danzay el ballet como parte del Plan de Estudios, en los afios de primaria y secundaria
(Calderén, 2022). Esto permitié que a inicios de la década de los afios setenta ya se
contara con personas interesadas en pensar una posible formacién profesional en la
danza ya fuera en la docencia, la interpretacién o composicién coreogrifica.

En 1968, regresa a Costa Rica Mireya Barboza (1935-2000), pionera de la danza,
quien trae toda una gran experiencia profesional como bailarina desarrollada en esce-
narios de México, Francia, Inglaterra, Alemania y Estados Unidos de Norteamérica,
junto a maestros de vanguardia como Sara Pardo y Alejandro Jodorowsky, por citar
a dos que marcaron su forma de trabajo. Para 1969, Barboza logré abrir una escuela
de danza con apoyo del Departamento de Artes y Letras del Ministerio de Educacidon
Piblica, pues en Costa Rica todavia no se contaba con el Ministerio de Cultura. En
este lugar inici6 su labor de maestra de danza con una poblacién muy diversa que
poco a poco se fue reduciendo por las exigencias técnicas y disciplinarias, con es-
tudiantes que serfan las futuras figuras de la danza afios més tarde. Con este selecto
grupo, Barboza compuso sus primeras coreografias de vanguardia.

También se debe considerar en el desarrollo y evolucidn de la danza escénica, du-
rante el siglo xx, que Costa Rica no cont6 con alguna institucién dedicada a promover
el lenguaje académico de manera profesional. En esa época, no se logré consolidar un
ballet nacional, ni una escuela de ballet; hasta que, a finales de los afios de la década
de 1930, aparecieron las academias de ballet para nifias y luego adolescentes en los
afios 40, lideradas por las maestras Gladyz Pontén de Arce? (1914-2005), Grace Lindo
(1897-1988), Margarita Esquivel (1920-1945), Margarita Bertheau (1913-1975), entre otras.

! En Costa Rica, en este momento, existen 5 universidades con financiamiento estatal: Universidad de
Costa Rica (1940), Tecnolégico de Costa Rica (1971), Universidad Nacional (1973), Universidad Estatal a
Distancia (1977) y Universidad Técnica Nacional (2008), que son coordinadas por la Comisién Nacional
de Rectores (CONARE), y 53 universidades privadas coordinadas por el Consejo Nacional de Ensefianza
Superior Universitaria Privada (CONESUP).

2 La costarricense fue conocida en Panamé como Gladys Pontén de Heurtematte y fue la fundadora,
en 1936, de la primera academia de ballet de este pais.
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Ninguna propuesta logré contar con recursos estatales para dar continuidad en una
formacién sélida.

En 1972, el director del Conservatorio de Castella, Arnoldo Herrera Gonzilez,
articulé con la Escuela Normal Superior’, institucién que antecedente a la UNA, un
programa para dotar a jévenes artistas de la titulacién de Profesores de Estado. Esta
experiencia dio pie para pensar en incorporar las Artes dentro de la nueva casa de
estudios superiores. Durante el afio de creacién de la UNA, 1973, para el caso de Dan-
za Escénica, disciplina inédita a nivel universitario en Costa Rica, Arnoldo Herrera
trabajé en la conceptualizacidn de este centro artistico, muy de cerca de dos maestras:
la uruguaya Elsa Vallarino (1924- 1998) que traba]aba en el Conservatorio de Castella,
y la costarricense Elena Gutiérrez, quien recién se incorporaba al medio artistico cos-
tarricense, después del golpe de Estado en Chile.

En 1974, dirigida por Elena Gutiérrez, se creé la Escuela de Danza de la UNA,
junto a las secciones de Misica, Teatro y Artes Plisticas, que luego se transformaron
en el Centro de Investigacién, Docencia y Extension Artistica (CIDEA). En 2024, las
escuelas del CIDEA también estardn celebrando su medio siglo de incidir en el me-
dio nacional, con aportes fundamentales brindados desde sus proyectos y actividades
artistico-académicas.

3. Oferta curricular y sus ultimas modificaciones

La Escuela de Danza, UNA, con su oferta curricular de Bachillerato en Danza
(1974) y la Maestria Profesional en Danza (2003)%, sigue siendo la tinica propuesta de
formacién universitaria a nivel nacional, lo que conlleva una gran responsabilidad
en sus acciones en el pais y en la regién. Sus planes de estudio se han sometido a
procesos de calidad y reconocimiento ante las demandas de los pardmetros inter-
nacionales; por lo tanto, se ha logrado acreditar y continuar en la bisqueda de la
calidad para asegurar a las personas estudiantes una buena formacién en el Plan
de Estudios de Bachillerato en Danza, en miras de continuar actualizindose des-
de el mejoramiento continuo. Este plan se ha reacreditado por cinco afios mds y
con su oferta promueve al medio costarricense personas graduadas con preparacion
y reflexiones acordes con las exigencias de nuestro tiempo. Mdis de cuatrocientos
profesionales de diferentes nacionalidades han sido los responsables de llevar a sus
comunidades, o lejos de nuestro pais, el conocimiento, la pasién por las artes y po-
sicionar la dlsmphna dancistica como una actividad fundamental para las dindmicas
de construccién social y cultural.

3> En 1973, la Escuela Normal Superior, que inici6 en 1950 la formacién de profesores y sus respectivas
transformaciones de 1967, tiene sus antecedentes en la Escuela Normal de Heredia, un centro educativo
creado por mandato presidencial de Alfredo Gonzilez Flores en 1914 y con un enfoque normalista, dio
lugar a la Universidad Nacional de Costa Rica en Heredia (UNA).

* La Maestria Profesional en Danza tiene dos énfasis: uno en Formacién dancistica y otro en Coreo-
grafia.
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4. Autoevaluacién para la reacreditacién

En el afio 2008 se inicid el proceso de autoevaluacién, con el fin de mejorar la ofer-
ta de profesionalizacién dancistica. Posteriormente, en el 2013, se empezd una nueva
etapa con miras a la acreditacidn, acorde a los lineamientos del SINAES. En el 2016,
se construy6 el Informe de Autoevaluacién, con el aporte de los integrantes de la Co-
misién de Autoevaluacion. Luego, en el 2017 se realizé la evaluacién externa a cargo
de tres especialistas internacionales de México, Argentina y Brasil. Para febrero del
2018, SINAES acordé otorgar la acreditacion de la carrera por un periodo de cuatro
afios. Por lo tanto, desde ese momento se trabajé en Compromiso de Mejoramiento
(2018-2022) en el cual se concreta el redisefio del plan de estudios, el cual se aprueba en
el 2020 para implementar en el 2021. En el 2021, se crea el informe de autoevaluacién
para segunda acreditacion (reacreditacion), el cual se presentd en febrero del 2022 a
SINAES. En setiembre del 2022 se realizé la evaluacion externa internacional con
profesionales de México y Argentina; otorgdndose la reacreditacion en la ceremonia
realizada en noviembre del 2022.

5. Plan de estudios 2021

El objeto de estudio de la carrera Bachillerato en Danza se basa en el arte de la dan-
za escénica contempordnea, el cual busca la expresion interconectada de las personas a
través de la integracién de su cuerpo, donde el pensamiento critico y la sensibilizacion
involucren las exper1enc1as sensaciones, emociones e ideas, para crear pensamiento
profesional desde una visién holistica. Los paradlgmas sobre el abordaje de la danza
han venido en transicién desde posicionamientos modernos para integrar otras ver-
tientes de la contemporaneidad. Como movimiento de danza moderna, esta surge en
Norteamérica y Europa a finales del siglo x1x y es a finales de la segunda década del
siglo xx que se le denominé como tal. A partir de la diversidad de maestros y maestras
con técnicas desarrolladas y reconocidas, asi como la necesidad continua de eviden-
ciar las manifestaciones emergentes y eclécticas de la actualidad, se le da espacio a la
danza contempordnea, la cual contintia siendo el camino para la reflexion, retroali-
mentacion y actualizacién de los planes de estudios.

El Bachillerato en Danza UNA se divide en las siguientes dreas disciplinarias: a)
Desarrollo Técnico, b) Formacién Dancistica, ¢) Interpretacién y Creacién Coreo-
grafica, d) Sociocultural de la Danza y e) Formacién Complementaria con los siguien-
tes ejes curriculares: Cuerpo Expresivo en Movimiento, Dindmica Cognitiva-Interac-
tiva, Investigacién Dancistica y Etica. Esta nueva construccién estd siendo asimilada
en las coordinaciones académicas de trabajo, a partir del nuevo disefio del Plan de es-
tudios 2021 donde naturalmente en el érea de Desarrollo técnico adn se conservan las
subdreas —que se habian consolidado previamente— como a) Danza Contemporinea
y b) Ballet Clasico como parte de la transicidn al reconocimiento de su integracion.

Coérdoba, Richmond y Zuiiga (2020), explican que

La propuesta curricular de la Escuela de Danza responde a la realidad contextual de
la poblacién de ingreso y propone un desarrollo técnico que transita de manera integral
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la dimensién fisica, cognitiva y afectiva. Esta consciencia del movimiento danzado per-
mite el descubrimiento de la creatividad y expresividad, mediante el aprendizaje signi-
ficativo hacia una autonomia del desarrollo artistico. Se desarrolla una adaptacion de la
técnica cldsica como potenciador del desarrollo técnico, en respuesta a las caracteristicas
anatémicas y socio-culturales de la poblacién estudiantil, segin el objeto de estudio
de la carrera. Ademids, el componente técnico integra estilos somdticos que permiten
enfrentar los procesos de construccién de formas propias de movimiento en procesos y
manifestaciones capaces de contribuir al desarrollo social.

El abordaje multidisciplinario es otro elemento fundamental para la formacién inte-
gral del profesional en danza que, desde el folclor, la musica, el disefio sonoro, el teatro
y la gestién cultural, entre otros, aporta al didlogo de saberes entre la danza contempo-
rénea y otras dreas del conocimiento. Es importante plantear un proceso formativo que
esté compuesto por travesias multi e interdisciplinarias, que ofrezcan al estudiantado
experiencias integradoras, sustentadas en la solidez disciplinar.

De esta manera, se presentan nuevos cursos en la malla curricular incorporados al
eje de investigacién de la carrera, que permiten el didlogo entre la danza contemporinea
con 4reas como la pedagogia, la sociologia, la antropologia y la psicologfa, entre otros.

Es asf como se plantea una linea de investigacién en la carrera de Bachillerato en
Danza basada en el conocimiento de los saberes practicos y disciplinares que conforman
la creacién artistica en danza contemporanea, pero también, sobre las reflexiones criticas
de estos saberes practicos en relacién con otras dreas del conocimiento humano que se
articulan para incidir en el desarrollo del campo profesional y en la calidad de vida de la
sociedad costarricense.

En este sentido, la linea de investigacion en artes y danza tiene como meta el abordaje
de diversas formas de configurar el concepto de CUERPO como mecanismo expresi-
vo, pero también, profundizar en el CUERPO como un sistema multidimensional de
trayectorias de interiorizacién y exteriorizacién de movimientos, emociones y pensa-
mientos que, como resultado de un contexto histérico determinado, se ha convertido
en signo, significante y significado dentro del lenguaje en la creacién y la composicién
coreogrifica, asumiendo al CUERPO como un sistema «sintiente, [que] se encuentra
siempre en un estado de afectacidn, el entorno lo estremece, lo tensa o lo calma, lo sua-
viza o endurece. Gracias a su equipamiento sensible se encuentra siempre en una especie
de intercambio con su entorno» (Reyes, 2014, p. 71), y en ese intercambio es que se genera
un conocimiento préctico y un conocimiento reflexivo sobre la danza contemporanea,
pero también, sobre las artes y la sociedad. (pp. 4-5)

Ademds, el perfil ocupacional de las personas graduadas estd disefiado para que
puedan desempenarse como intérpretes de danza, creadores, facilitadores de procesos
formativos, investigadores y gestores (ver Tabla 1):

8 Y8
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TaBLA 1. Perfil ocupacional de la persona graduada.

Espacios laborales Cargos a ocupar Funciones a ejercer
Instituciones educativas for- | Facilitador/a de procesos | Diagnostica, disefia, ejecuta y
males y no formales, publicas, | formativos. evalta procesos formativos en
privadas y ONG. Intérprete de danza. danza.

Compaiifas profesionales de Creador/a de danzas. Investiga, explora y crea como
danza a nivel estatal. Investigador/a. intérprete y compositor de
Grupos independientes de Gestor/a. danzas.

danza. Investiga, gestiona, formula,
Programas relacionados con la ejecuta y evalda proyectos
ejecucion de politicas publicas artisticos y socioculturales.

en los dmbitos del arte y la

cultura.

Proyectos interdisciplinarios.

Otras instituciones.

Fuente: Elaboracién propia. Escuela de Danza UNA, Plan de estudios 2021.

6. Proyectos y actividades académicas

Como institucién pionera en el campo universitario, a través de sus proyectos de
extension e investigacion, la Escuela de Danza UNA también ha tenido que asumir
la responsabilidad de marcar derroteros en otros aspectos del quehacer académico.
Algunos de sus proyectos como el Margarita Esquivel creado en 1979 o la Compaiifa
de Cdmara Danza UNA (1981) y UNA Danza Joven (2003) ya han alcanzado hasta
cuatro décadas de trabajo ininterrumpido creando un publico sensible para la danza
escénica y dando espacio a la creatividad de muchos maestros, coreégrafos nacionales
y extranjeros, asi como bailarines, para que demuestren su talento en producc1ones
que recogen sus diversos posicionamientos ante eventos o temas de interés nacional.
Estos espacios complementan la formacién de los estudiantes ya que les dan oportu-
nidad para trabajar en la docencia, ejecucién coreogrifica, investigacién y labor de
extensiéon comunitaria.

De igual manera, desde 1998, la Escuela de Danza se ha preocupado por fomentar
el trabajo de investigacién y sistematizacion de la actividad coreogrifica y todos sus
dmbitos de generacién de conocimiento artistico. En este momento, cuenta con una
variedad de proyectos y actividades académicas (PPAA) en los que sus docentes apor-
tan con sus investigaciones desde la historia de la danza en Costa Rica, los estudios
somaticos, el andlisis del ballet, la prevencion de lesiones, la sistematizacién de expe-
riencias artisticas y extension, entre otros. En este mismo sentido, se trabaja de modo
interdisciplinario en iniciativas creativas en las que se integra a todas las personas de
la comunidad del Centro de Investigacién Docencia y Extension Artistica (CIDEA)
interesadas en crear y explorar desde la musica, la actuacion, la dramaturgia, la plasti-
ca, la danza, el video y otras formas expresivas. Desde el 2018, coordina esta actividad
académica Iniciativas Interdisciplinarias CIDEA, en la que ha logrado mayor parti-
cipacién del CIDEA en los proyectos con diversos abordajes desde la produccion
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artistica, la investigacion, la docencia y la extension; ademds, se percibe una fuerte
presencia del sector estudiantil, lograindose estrategias de intercambio con otras sedes
universitarias para compartir procesos y productos artistico-académicos con otras
regiones del pais, como la Sede de la Region Brunca, la Sede de la Regién Chorotega
y la Sede Regional Huetar Norte y Caribe-Campus Sarapiqui.

La Escuela de Danza UNA ha posicionado un encuentro de caricter centroa-
mericano, creado desde 1993, permitiendo permanentemente que profesionales de la
danza contemporinea visiten Costa Rica, y especialmente Heredia, para compartir
sus conocimientos e intercambiar experiencias con estudiantes y colegas de toda la
regién facilitando la actualizacién en un espacio ya reconocido por su flexibilidad y
excelente calidad de los temas y técnicas tratados. Este encuentro siempre ha estado
en relacion con la pedagogia de la danza en su amplio espectro. En la edicién del 2019,
se dedicé mayor espacio a la reflexién de temas como la creacién artistica, pedago-
gias emergentes y construccion social desde la danza contempordnea con la presencia
de nuestra compatriota residente en México Patricia Cardona; el venezolano-espa-
fiol Leyson Ponce; los miembros de la Plataforma de la Universidad Veracruzana de
Xalapa, y las maestras Vera Vargas, Adriana Bustos, Nandayure Harley, entre otros;
en la cual se presentaron ponencias que luego se publicaron en la pagina de la Escuela
de Danza donde se pueden consultar. A partir de 2019, se toma la decisién de hacer
este encuentro de manera bienal. En estas tres décadas de desarrollo, el Encuentro
Centroamericano y del Caribe para el estudio de la Danza Contemporanea sigue sien-
do un espacio en el cual los profesionales quieren volver para compartir inquietudes
artisticas y estar al dia con la informacién que diferentes artistas estin generando ya
sea desde el cuerpo o sus escritos.

7. Experiencia de la docencia de la danza en pandemia

La Escuela de Danza no se detuvo ante la emergencia sanitaria COVID-19; se
adapté en tres semanas y eché a andar en planes de trabajo como adendums a los
programas de curso ya aprobados, basados en la coherencia con las instrucciones uni-
versitarias, los descriptores del plan de estudios y en la adaptabilidad de las metodo-
logias posibles desde las condiciones de las casas de habitacién. Se buscé el estudio y
creacién de protocolos de inmediato, con el fin de entender cémo volver a la presen-
cialidad cuando fuera permitido. Se disefiaron estrategias de presencialidad reducida
para el retorno gradual y se defendi6 e implement? el regreso a la presencialidad total,
valorando los aprendizajes del periodo como también las necesidades fundamentales
del retorno, el encuentro y la sinergia por la naturaleza del drea de conocimiento.

Se puede decir que, desde la experiencia de la docencia de la danza en pandemia y
en su retorno a la presencialidad, la Escuela de Danza atravesé tres etapas:

a) La emergencia y la adaptacion. En la emergencia sanitaria surgida por el CO-
VID-19, se evidencid la necesidad de la adaptacion y la flexibilidad activa de la
adaptabilidad. En primer lugar, se aseguré el resguardo de las personas a partir
de la comunicacién continua con la comunidad de la Escuela de Danza con lis-
tas para saber que estuvieran a salvo; luego, se gestiond el apoyo para mejorar
la conectividad y proveer dispositivos a las personas estudiantes que estuvieran
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en desventaja, sobre todo, con el fin de restablecer la comunicacién continua y
asi continuar con los procesos de ensefianza y aprendizaje de la danza via pre-
sencialidad remota. Como docentes en una organizacién colaborativa, se debié
adaptar desde dos dreas: lo tecnoldgico y lo metodoldgico. Se probaron varias
plataformas tecnolégicas y se escogié Zoom por mantener mayor estabilidad
en el sonido y la captura del video, con el fin de poder dar seguimiento a la eje-
cucién y observacidn en las clases. Por otro lado, en lo metodolégico, a través
de la coordinacién académica se realizaron reuniones donde se compartieron
diversas estrategias y planes remediales sincrénicos y asincrénicos, a partir de
la escucha y atencidn al estudiantado para retroalimentar sobre lo que estaba
sucediendo.

b) Los retos y la reinvencién. Se enfrentaron retos que invitaron a la reflexién y
la reinvencion de procesos: credndose adendas para los programas de curso
donde la escucha continua fue necesaria para que creativamente las condiciones
implicaran posibilidades metodoldgicas y nuevas formas en el quehacer desde
la mediacién tecnolégica y a distancia. Asimismo, surgié la necesidad de mejo-
rar las condiciones de trabajo en la casa de los estudiantes para poder realizar
més contenidos y cuidarse de lesiones posteriores. Por lo tanto, se entregaron
pisos de madera a cada estudiante, como accién conjunta con la Asociacién de
Estudiantes de la Escuela de Danza del momento. Ademads, surgieron otros
hallazgos que también se consideran positivos: la reflexion de la autogestion
en las personas estudiantes con las condiciones inmediatas y con la comple-
jidad del entorno. La interaccién virtual con el espacio pequefio e intimo de
cada quien mostraba las circunstancias complejas de las personas, familias y
contextos. Cada posibilidad podria ser una frustracién y/o una oportunidad
creativa de la cual se tuvo muchas propuestas con otras tecnologias. Entonces,
este camino de transformacion, a partir de los retos y desafios, impulsé a rein-
ventarse y, con ello, se empez6 también a atender necesidades emergentes; por
ejemplo, la salud mental y, por ende, la 1mplementac1on del espacio de Acom-
pafiamiento psicosocial, donde una profesional en el drea apoyaba a contener
situaciones para que las personas estudiantes pudieran continuar estudiando
en la carrera. Otro aspecto importante fue darle lugar a la vida universitaria.
Desde la Subdireccién se realizaron actividades de socializacién para las per-
sonas estudiantes con Cafés y Fiestas virtuales con el fin de estimular el dnimo
y el sentido de pertenencia como comunidad de la Escuela de Danza. Ademas,
se promovid la construccién de protocolos sanitarios desde mayo de 2020 con
el fin de prepararse con consciencia e implementarlos tan pronto como fuera
posible. Se actualizaron segun las condiciones de avance de la pandemia.

c) Elbalance y la apertura. Desde los aprovechamientos que se construyeron en
el aprendizaje de las pricticas virtuales, fue fundamental crear el cuestiona-
miento, el balance y la apertura en temas de modalidad presencial, hibrida y
virtual. Para ello, desde la reflexién de Dubatti (2015) sobre el techno-vivio y
el convivio. Entonces fue pertinente preguntarse ¢cudles actividades pueden
enriquecerse continuando con el techno-vivio? ; Cuiles actividades se pueden
continuar a través de la modalidad hibrida? ;En cudles si se necesita, desde la
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presencialidad, generar convivio presencial? No solo se cuestioné el convivio
en la docencia como Escuela de Danza, sino también el convivio en relacién
con las necesidades de la sociedad; incluso la oportunidad de transformar las
politicas educativas y culturales. Fue un momento clave porque todo estaba
cambiando rdpidamente en la regeneracion de autotransformacién y del en-
torno. Por lo tanto, también se pudieron mutar las politicas y las instrucciones
institucionales desde la Vicerrectoria de Docencia para la atencién emergente
durante la pandemia y el retorno a la presencialidad. Cuando se hablaba de
poética, a veces se creia que solo se referfa a la metdfora. En ese momento,
politicamente hablando, también hubo recortes econémicos presupuestarios
que no solo respondleron ala pandemla No fue solo una emergencia sanitaria,
sino también una crisis econémica y politica. Fue necesario reflexionar para
que esos tejidos de profundizacién de conciencia y autogestién se pudieran
aprovechar ampliando cada vez mds la reconexién con la sociedad, abriendo
al convivio presencial de esta Universidad Necesaria, con el propésito de la
transformacién del arte mismo y del arte atravesado por la sociedad. A modo
de ejemplo, actualmente se gestiona desde el Programa Investigacion, Arte y
Transmedia un proyecto con la Unesco sobre Condiciones para el trabajo dig-
no de las personas artistas jovenes, con el fin de construir una propuesta para
politicas publicas.

El 2021 se iniciaron procesos de presencialidad reducida y el 7 marzo del 2022 se
celebré volver a la presencialidad total. La generacion de estudiantes del 2020 pudo
graduarse con lapropuesta de residencia artistica que culminé con el especticulo La-
Necedad bajo la guia de Jimmy Ortiz, la generacion del 2021 con la experiencia in-
terpretativa escénica /dioSingracia con las personas docentes Mario Blanco y Erika
Mata y las personas graduadas del 2022 con la experiencia interpretativa escénica de-
nominada Cadaver exquisito también bajo la gufa de Blanco y Mata; todas de manera
presencial y con publico. Para el 2022, se consolidé la presencialidad total con el en-
cuentro de todas las personas de la comunidad de la Escuela de Danza, con el cuerpo
en presencia, la sinergia y la colectividad.

Desde la Coordinacién Académica de la Escuela de Danza, se ha planteado la re-
flexién de las practicas artistico-académicas, en medio de la emergencia sanitaria por
la pandemia COVID-19 y en el retorno a la presencialidad. Hubo que migrar las prac-
ticas corporales a la virtualidad, encontrando en ello retos y aprendizajes significativos
desde otras perspectivas; pero, a la vez, la profunda necesidad de defender las
particularidades del quehacer dancistico para la creacién de conocimiento a través
del encuentro fisico, la presencia, sinergia y colectividad, las cuales son propias de
la naturaleza de la disciplina de la danza, ya que se construye en el didlogo de saberes
desde la corporeidad compleja del ser y su expresividad, con las experiencias vivencia-
les tanto individuales como grupales al interaccionar en un mismo espacio y tiempo.

Se compartieron como propuestas de discusion referencias tedricas como la «Poé-
tica de la ensefianza» de Patricia Cardona; «Vigilar y castigar» de Michel Foucault;
«La experiencia de discursos en la danza y en la educacién somdtica» de Sylvie Fortin,
Adriane Vieira y Martyne Tremblay, y «El Archivo y el Repertorio: El cuerpo y la
memoria cultural en las Américas» de Diana Taylor.
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Fue urgente repensar los paradigmas: promover un andlisis colectivo para actuali-
zar las estrategias de enseflanza y aprendizaje y abordajes de los PPAA en el marco de
la emergencia sanitaria, desde las pricticas artistico-académicas y el didlogo de saberes
del grupo experto de la Escuela de Danza, con el fin de atender las necesidades propias
como escuela, el seguimiento al plan prospectivo y con relacién a este contexto, para
asi crear estrategias de accién inmediatas y plantear posibilidades de mejora. Con este
mismo fin, se realizaron, ademis, los encuentros MartesDanza de manera virtual con
académicos de varias universidades mexicanas, liderados por Universidad de Sonora.

Se ejecut6 de manera exitosa el XX VIII Encuentro Centroamericano y del Caribe
para el estudio de la Danza Contemporanea, en modalidad hibrida y, en este afio, con
participacion de cuatro universidades de América Latina: Universidad San Marcos de
Pert, Universidad Veracruzana y Universidad de Sonora de México, asi como Uni-
versidad de Costa Rica, con mucha participacién internacional.

Asimismo, con las personas estudiantes hubo un espacio de Acompanamiento psi-
cosocial muy importante para la contencidn y permanencia en continuar los estudios.
Se realizaron cafés virtuales con las personas estudiantes, charlas de apoyo artisti-
co-académicoen seguimiento integral para el estudiantado y toda la comunidad de
la Escuela de Danza. Ademds, se extendieron consultas por formularios, construidos
con participacion estudiantil,para saber la opinién de la comunidad sobre el proceso
de virtualidad, presencialidad reducida y de retorno a la presencialidad total 2020-
2022. Dio como resultado que no hubo desercién masiva estudiantil al haber fomen-
tado los grados posibles de presencialidad en el retorno del 2021 y la presencialidad
total en el 2022. Las matriculas permitieron el desarrollo de la accién sustantiva artisti-
co-académica en actividades como cursos ordinarios, talleres, participacién en PPAA,
giras, presentaciones, graduaciones, entre otros.

En 2022 se continué con el espacio de Coordinacidon académica para los PPAA que
cerraban. También, se trabaj6 en el seguimiento por nivel de la carrera y por drea
para lograr la coordinacién de las muestras de los talleres coreograficos. Asi como
sesiones de coordinacién general para conversar incluso, con estudiantes, sobre re-
flexiones acerca de «Metodologias para la ensefianza y el aprendlza een danza», desde
las experiencias didacticas en los procesos pedagdgicos vividos en la pandemia y en relacién
con el contexto actual donde se compartié el video La cultura como trabajo: entu-
siasmo, precariedad y pandemia, de Remedios Zafra; ademis, se reflexiond sobre la
importancia de la consciencia corporal en temas del «Sistema nervioso (simpético y para-
simpdtico)» en los procesos de formacién dancistica con la guia del maestro Gerardo
Chaves. También se traté la temdtica de la «Etica-critica como responsabilidad por la
otra persona,en las metodologias contemporaneas de pedagogia y ensefianza», con el
artista Jimmy Ortiz, en el cual se evidencié la necesidad de contemplar los procesos
relacionales y colectivos en la construccién de las metodologias reflexivas y criticas
para el arte y la danza. Se compartié la experiencia de la académica Enid Zuiga en
el «Uso del repositorio institucional>. Se compilé puntualmente con el anilisis del
material de varias fuentes: respuestas de tareas con observaciones individuales en la
practica docente meditando sobre los aspectos fundamentales y otras posibles modi-
ficaciones de cursos en sus enfoques metodolégicos y en relacion con el contexto; asi
como también de los didlogos colectivos.

Ademis, se plante6 un proceso colectivo que consisti en la realizacion de talleres
de apoyo para el trabajo organizacional, colaborativo y de corresponsabilidad: a) Co-

Ediciones Universidad de Salamanca / [E8 Aula, 29, 2023, pp. 131-144



ENSENANDO EL MOVIMIENTO DESDE LA DANZA EN COSTA RICA
MARTA AVILA AGUILAR Y ERIKA MATA GONZALEZ I 4 I

laboratorio en Danza UNA con el Dr. Enrique Margery, b) Autocuidado Psicoldgico
y Resiliencia con la MSc. Maureen Vizcaino y ¢) Archivo y Activaciones con M. A.
Mariela Richmond, con el fin de poder decantar desde este tltimo encuentro los ar-
chivos que nutrieron el informe final de gestién, que evidencia la reflexién colectiva
artistico-académica y sensible, con disefio y diagramacién flexible correspondiente a
la finalizacién de la gestion artistico-académica de la Escuela de Danza, basada en una
visién de transparencia, oportunidad ante los desafios, solidaridad como comunidad
sistémica y apertura a la diversidad en la danza, desde el reconocimiento a la trayecto-
ria y la necesidad de innovacién (Avila y Mata, 2022).

8. Otras experiencias de educacion del movimiento en Costa Rica

En Costa Rica, existen otras instituciones, ademas del Conservatorio de Castella
y la Escuela de Danza UNA, que han tenido la misién de trabajar desde la danza y
contribuido a la ensefianza del movimiento.

Es fundamental recordar que es el dnico pais de Centroamérica que en la actuali-
dad cuenta con tres compaiias de danza contemporinea. En 1978, se creé6 Danza Uni-
versitaria dirigida por Rogelio Lépez en la Universidad de Costa Rica. En 1979, en el
Ministerio de Cultura, Juventud y Deportes, se crea la Compaiifa Nacional de Danza,
conducida por la maestra Elena Gutiérrez, y en 1981, en la Universidad Nacional, se
inaugura la Compaiifa de Cimara Danza UNA, liderada por el joven Jorge Ramirez.
Las tres siguen activas, celebrando mds de cuatro décadas de trabajo ininterrumpido
con bailarines profesionales y con temporadas de repertorio y estreno cada afio.

En 1981, se concibe el Taller Nacional de Danza con el propdsito de formar a los
futuros bailarines de la Compaiia Nacional de Danza; sin embargo, esta institucién
poco a poco fue perfilindose, segtin el interés de su directora Mireya Barboza, a ser
un centro de difusién de danza que trabaja con una poblacién aficionada que desea
acercarse a la disciplina corporal con una oferta muy diversa e informal, sin titulacion
y con diferentes enfoques metodolégicos y con el propésito de llevar la ensefianza de
la danza mds alld del gran drea metropolitana.

En 1994, en la provincia de Guanacaste, se cred el Colegio Técnico Artistico Felipe
Pérez, que contribuye a la formacién media para que estudiantes colegiales en sus
ultimos afios reciban educacién que les permita formarse en danza contemporinea,
ballet cldsico y folclor. La apertura de este colegio técnico ha permitido que se detec-
ten talentos y se identifiquen vocaciones artisticas en la regién guanacasteca.

Entre 2001-2013, €l coredgrafo Jimmy Ortiz condujo el programa de formacién
dancistica El Conservatorio El Barco, en el contexto del Taller Nacional de Danza,
del Ministerio de Cultura y Juventud, por medio de su visién pedagégica y meto-
dolébgica en danza sobre «Juego, ficcién y sorpresa». Este novedoso programa logré
egresar tres generaciones que trabajan en las artes del movimiento como bailarines
intérpretes-creadores egresados de un programa curricular de tres y cuatro afios de
duracién, constituido por cursos de varias disciplinas de danza escénica y talleres con
maestros internacionales, asi como con una gran cantidad de montajes coreogrificos
de los invitados provenientes del continente americano y Europa. En estos afios, el
Conservatorio El Barco logré egresar alrededor de 85 personas, listas para contribuir
a los cambios en los enfoques metodolégicos y compositivos de la danza.

Ediciones Universidad de Salamanca / (&8 Aula, 29, 2023, pp. 131-144



ENSENANDO EL MOVIMIENTO DESDE LA DANZA EN COSTA RICA
I 42 MARTA AVILA AGUILAR Y ERIKA MATA GONZALEZ

En la Universidad de Costa Rica, como una transformacion del Programa de As-
pirantes (1981) de Danza Universitaria entre 2006-2017, se desarroll6 otro programa
de formacién dancistica no conducente a titulacién denominado Danza Abierta, el
cual fue dirigido por Rogelio Lépez y Luis Piedra. Uno de los retos de este espacio
fue amalgamar a bailarines formados, algunos recién descubriendo su interés por el
trabajo de la danza, con buenos resultados escénicos a nivel de sus montajes coreo-
graficos. Para 2023 Danza Universitaria se ha replanteado reanudar este proyecto y
espera iniciar la cuarta generacién.

Estas propuestas, igual que UNA Danza Joven, han sido fundamentales para el
crecimiento de la disciplina dancistica, principalmente porque han permitido otras
experiencias extracurriculares que complementan cualquier formacién. Desde el 2003
hasta la fecha, UNA Danza Joven permite a las personas estudiantes de la carrera del
Bachillerato en Danza complementar su formacién desde las experiencias escénicas y
de extension propias de la disciplina.

Lo efimero de proyectos como el Conservatorio El Barco y Danza Abierta se debe
a que en Costa Rica no se cuenta con politicas estatales ni privadas para el fomento
permanente de la danza y depende de las personas de turno que ocupan cargos mi-
nisteriales o influyentes, que, pocas veces, ven en la danza un drea fundamental para
el desarrollo integral de las personas. La danza no estd incluida en el curriculo escolar
del Ministerio de Educacién Publica de Costa Rica. Por lo tanto, queda a la voluntad
e iniciativas de las personas que ocupan cargos jerdrquicos de distintas instituciones.

El Taller Nacional de Danza desde 2016 ha tenido relacién con los Centros Civicos
para la Paz® (CCP) que se crearon con el fin de ser espacios con cierta infraestructura
que permiten a pobladores de zonas marginales de diferentes grupos etarios poder
tener acceso a educacién informal con materias como acceso a la tecnologfa, deporte,
recreacién y artes. En 2022 existen 7 CCP, ubicados en cada una de las provincias de
Costa Rica. En este contexto, el Taller Nacional de Danza ofrece cursos de materias
de danza contemporinea, ballet y otras afines al trabajo corporal y coordina la reali-
zacién de especticulos para contribuir a la generacién de puablico para la disciplina.

9. Conclusiones

La Escuela de Danza de la Universidad Nacional ha sido conducida desde su crea-
cién por maestros y artistas de gran trayectoria que, en cada perlodo han tenido que
enfrentar sus retos para continuar en el proceso de construccién de una institucién
que sigue dando pasos adelante en pos de la calidad artistico-académica. Ademds de
Elena Gutiérrez, como primera directora, la Escuela de Danza ha estado liderada en
periodos establecidos por mandatos estatutarios por otros académicos y artistas como
Beverly Kitson, Victor Hugo Fernindez, Alvaro Marenco, Gisa Blanco, Marta Avila,
Elsa Flores, Florlvette Richmond, Oscar Coérdoba, Rodolfo Seas e Ileana Alvarez,
asi como los subdirectores Marvin Santos, Laura Trujillo, Rolando Brenes y Erika

> Los Centros Civicos para la Paz son parte de un programa de prevencién de la violencia, impulsado
por el Ministerio de Justicia y Paz, en el que intervienen varias instituciones gubernamentales y con cofi-
nanciamiento del Banco Iberoamericano de desarrollo (N.2526/OC-CR) aprobado en la Ley 9025 y forman
parte de la estrategia de Plan Nacional de Desarrollo (2014-2017). En la actualidad se ubican en Garabito,
Aguas Zarcas Santa Cruz, La Capri, Cartago, Guarari y Pococi.
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Mata. Cada persona y su equipo académico le han dado impulso a diferentes procesos
y acciones que han contribuido a la generacién de cambios y transformaciones para
hacer de la Escuela de Danza UNA un referente nacional e internacional en el campo
de la danza escénica.

En estos momentos dificiles, no se dejaron por fuera los esfuerzos para continuar
con la internacionalizacién mediante la movilidad estudiantil con apoyo de la Vice-
rrectoria de Vida Estudiantil; en 2022, algunos estudiantes de la Escuela de Danza
asistieron a eventos internacionales como el Festival Primate en México, otros asis-
tieron al intercambio académico en la Escuela de Danza de la Universidad de Sonora
y la pasantia a la Facultad de Danza de la Universidad Veracruzana, también se logré
una becaal Tic Tac Centre en Bélgica. Asi mismo, los académicos participaron
en eventos artisticos y académicos en Europa y América Latina de manera presencial.

También es interesante sefialar que en la mayoria de los 83 cantones que tiene Cos-
ta Rica se identifican personas trabajando mediante diversos programas de ensefianza
y promocién de la danza con fines artisticos performdticos. De igual manera, se pue-
den encontrar maltiples academias de ballet, danza urbana, bailes populares y otras
manifestaciones dancisticas a nivel de iniciativa privada en las que se imparten clases
y se realizan montajes coreograficos.

Existe mucha presencia de personas graduadas de la Escuela de Danza en diversos
espacios y festivales de danza profesionales: Festival de Coredgrafos, Festival Nacio-
nal de Danza, La Semilla, S6lodos en Danza, La Machine, Encuentro Hecho a mano,
FNCNA, Revés, Ensimismados, Estrena Danza, entre otros, lo que demuestra que la
mayoria de los graduados de la Escuela de Danza UNA estdn contribuyendo, junto a
otros agentes, a continuar con la transformacién del campo dancistico.

Ademds, la titulacién de Bachillerato y Maestria en Danza tiene incidencia y re-
conocimiento en el campo profesional en la docencia en danza tanto en el contexto
formal como no formal. Cabe destacar que en Costa Rica existe una gran tradicién
dancistica que ha permitido la participacion de personas sin titulacién con gran tra-
yectoria artistica que han contribuido de manera significativa como maestros, crea-
dores e intérpretes. Por lo tanto, en el contexto dancistico de Costa Rica existe un
didlogo de saberes tanto de la academia desde un contexto formal de titulacién como
el desarrollado a nivel escénico y formativo no formal, que entre ambos han nutrido
el crecimiento de la profesion de la disciplina dancistica nacional.
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ResuMEN: Este articulo propone perspectivas en torno a la relacién entre danza,
cuerpo y enseflanza, a partir de la revisién de algunas pricticas corporales insertas en la
educacién formal en momentos concretos de la historia reciente en Chile. Tomaremos
como punto de referencia el quiebre producido por el golpe de Estado perpetrado el i1
de septiembre de 1973, momento en que comenzé a instalarse el sistema neoliberal y se
atenté en contra del cuerpo de muchos/as habitantes de nuestro pais. Luego, nos referi-
remos al aporte de una de las escuelas de danza que se dedicé casi 30 afios a la formacién
de pedagogas/os en danza en Chile, fundada en plena dictadura militar, la que contri-
buy6 con nuevas perspectivas a la practica y ensefianza de la danza y al entendimiento
del cuerpo, contemporaneizando su quehacer. Finalmente, reflexionaremos acerca de la
importancia de la formacién corporal sensible en la sociedad actual. Trabajaremos desde
la perspectiva de conocimiento situado de Donna Haraway (1991); de conceptualizacio-
nes en torno al cuerpo del antropdlogo y sociélogo David Le Breton; de experiencias
de profesoras de danza chilenas, incluida la autora de este texto, y de otros autores que

aportan al desarrollo de este.

PALABRAS CLAVE: cuerpo; danza; educacién; dictadura; contexto histérico; escuela

de danza.
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AssTracT: This article proposes some perspectives about the relation between dan-
ce, body and teaching, based on the review of certain body practices that are part of
formal education, in specific moments of the recent history of Chile. We will take the
historical break produced by the Chilean Coup d’état from September 11, 1973 as a land-
mark. That’s the moment when neoliberal system began to be installed, as well as when
the dictatorship made attempts on many Chilean inhabitants’ lives. Then, we’ll refer to
the contribution of a specific dance school in Chile, founded during the military dicta-
torship, that was dedicated to the training of teachers for almost 30 years. This school
produced new perspectives for both dance practice and teaching, and for body unders-
tanding, contemporizing it. Finally, we’ll reflect on the importance of sensitive body
training in today’s society. We’ll work from Haraway’s ‘Situated knowledges’ perspec-
tive; from anthropologist and sociologist David Le Breton’s concepts of the body; from
Chilean female dance teachers, including this article’s writer; among other authors.

Key worps: Body; Dance; Education; Chilean Dictatorship; Historical context;
Dance School.

1. Introduccién

A RELACION ENTRE DANZA, cuerpo y educacién es un problema que no logra
encontrar asidero en la institucionalidad publica chilena, es decir, en el Estado.
A pesar de la existencia de planes y programas generados por la comunidad de
la danza para algunos ciclos de la ensefianza media, tercero y cuarto medio!, los que se
encuentran en categoria de opcionales o electivos, los variados intentos por insertar la
danza como asignatura de caricter obligatorio han sido complejos y esquivos.
Quienes han podido mantener esta relacién entre danza y educacién de manera
mis sostenida en el tiempo han sido los liceos artisticos y excepcionalmente algunos
colegios particulares o liceos asociados a universidades’ que imparten carreras artisti-
cas; sin duda, una minoria en el gran contexto de la educacién formal en nuestro pais.
Revisando bibliografia para la escritura de este texto, nos encontramos con las
tesis de las profesoras especializadas en Danza de la Universidad de Chile Victoria
Gutiérrez y Alejandra Salgado (2014), quienes en su investigacion Integracion de la
Danza en la educacion preescolar formal chilena. Aportes de la disciplina para un esce-
nario de problematicas y oportunidades nos plantean lo siguiente:

Aunque existe un programa artistico que incluye la ensefianza de la danza para3°y
4° medio de formacién Cientifico Humanista, se trata de una asignatura optativa, lo que
inevitablemente merma su implementacién. Asi, la ensefianza de la danza permanece
en el dmbito de lo extracurricular o bajo el alero de instituciones especializadas, como
academias, centros culturales o colegios artisticos, lejos de la realidad educacional de la
mayoria de la poblacién. (p. 1)

! MINISTERIO DE EDUCACION, Programas de Estudio. 2013 [en linea].

2 ISUCH Instituto Artistico de Estudios Secundarios. «En la actualidad el ISUCH es un estableci-
miento part1cular pagado perteneciente a la Facultad de Artes de la Universidad de Chile que atiende a ni-
flos y jovenes de 7° afio de ensefianza bésica a 4° afio de educacién media, su jornada de estudios se extiende
entre las 08:00 y las 13:45 horas. A continuacién de la jornada regular escolar, los estudiantes concurren a la
Escuela Exploratoria Artistica que se desarrolla en la misma sede del ISUCH o en la Facultad de Artes, en
su Sede de Compaiifa 1264». https://artes.uchile.cl/facultad/escuelas-e-instituto/isuch/presentacion
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Nos resuena completamente lo que describen Gutiérrez y Salgado, pues coinci-
dimos en el diagndstico bastante conocido, y a estas alturas sobrediagnosticado, por
las y los profesionales de la danza que trabajamos en la Educacién Superior o Formal
en Chile. Ahora, es importante sefialar que, si bien la investigacion aludida se realizé
en el afio 2014, podemos asegurar que la situacién no ha cambiado y continuamos
esperando que en algin momento este actual estado de las cosas tome otro rumbo.

En el presente ensayo pretendemos centrarnos en el despliegue de reflexiones a
partir de la revision de algunas précticas corporales insertas en la educacién formal
en momentos concretos de la historia reciente de Chile, especificamente en la dicta-
dura civico-militar chilena. Posteriormente, ahondaremos en el derrotero y aportes
en torno a perspectivas del cuerpo y la danza de la Escuela de Pedagogia en Danza
de la Universidad ARCIS. Por ultimo, concluiremos con reflexiones en torno a la
importancia de la formacién corporal sensible en la sociedad actual. Cabe sefalar que
no abordaremos en esta instancia las politicas publicas, culturales o educacionales en
torno a la danza ni los contenidos y propuestas en los planes y programas de danza en
la educacién formal, ya que estos temas han sido ampliamente trabajados por gremios
y universidades que imparten e impartieron la carrera de danza. El lector puede acce-
der a esta informacién ficilmente en la web’.

2. Danzay cuerpo

Sabemos que la relacién entre danza y cuerpo es insoslayable, salvo si tomamos en
cuenta experiencias artisticas en la danza en su dimensién escénica que instalan pers-
pectivas respecto de la danza mds alld de su condicién antropocéntrica. Pero como no
es el caso de esta investigacion, pensaremos esta relacién entre cuerpo y danza como
una relacién intrinseca.

Sabemos también que, desde ciertas perspectivas antropolégicas, las conceptuali-
zaciones y la valorizacién del cuerpo han ido cambiando en relacién con los contextos
histéricos y culturales en que este se inserta, siendo el socidlogo francés Marcel Mauss
(1979) uno de los pioneros en los estudios antropolégicos en situar al cuerpo y sus
técnicas corporales como un elemento fundamental para acercarse a la comprensién
de las diversas culturas en sus particulares contextos. Mauss define de la siguiente
manera las técnicas corporales:

Hablo de técnicas corporales porque se puede hacer la teoria de la técnica de los
cuerpos partiendo de un estudio, de una exposicidn, de una simple y pura descripcidn
de las técnicas corporales. Con esa palabra quiero expresar la forma en que los hombres,
sociedad por sociedad, hacen uso de su cuerpo en una forma tradicional. (p. 337)

A partir de la definicién propuesta por Mauss (1979), podemos decir que la danza
en sus diversas manifestaciones utiliza variadas técnicas corporales, las que también
han cambiado histéricamente, produciendo numerosos modos de hacer, de represen-
tar el cuerpo en el mundo.

> Recomiendo especialmente la Tesis para optar al Titulo de Profesor Especializada en Danza inte-
gracion de la danza en la educacion preescolar formal chilena. Aportes de la disciplina para un escenario de
problematicas y oportunidades (2014) de las tesistas Victoria Gutiérrez y Alejandra Salgado.
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Podemos también decir que la danza, independientemente de su estilo o época,
junto con ser una técnica corporal es también una técnica extracotidiana, como bien
sefiala el filésofo italiano Ugo Volli, quien, en el texto compilatorio editado por la in-
vestigadora mexicana Hilda Islas (2001) De la historia al cuerpo y del cuerpo a la dan-
za: elementos metodologicos para la investigacion histérica de la danza, ha definido las
técnicas corporales en diversas categorias, entre ellas, como técnicas extracotidianas,
las que precisa de esta manera:

[...] Conjunto de técnicas muy distintas entre si, que estan relacionadas con deter-
minadas funciones generalmente ptblicas, en el campo de la religién, de la magia, y de
los «poderes», o funcionales como las del brujo, sacerdote, chaman, pero también actor,
orador, jefe o danzante. Para estas técnicas se requiere un aprendizaje mis o menos for-
mal, a menudo prolongado o realizado en un periodo determinado [...] Generalmente se
produce con ellas una desviacién considerable del uso «normal» del cuerpo, una altera-
ci6én de los ritmos, de las posiciones, de la utilizacién de la energia, del dolor y de la fatiga
[...] Debido a su calidad de extracotidianas, por tanto, estas técnicas mantienen siempre
una intima relacién con la cultura del cuerpo que las expresa... (pp. 83-84)

La danza, entonces, en cualquiera de sus expresiones, desde las premodernas, pa-
sando por las sociales y las que se han desarrollado a lo largo de la historia desde el
siglo xviT en el dmbito artistico y disciplinar, se traducen a través de técnicas corpo-
rales extracotidianas, las que han ido respondiendo a los particulares contextos en los
que surgen. En este sentido, podemos observar diversidades de danzas y cuerpos en el
mundo. Esto es importante de tomar en cuenta a la hora de observar cuerpos y danzas
o précticas corporales en contextos especificos como el que referiré mds adelante.

Continuando con esta reflexion respecto de esta relacién entre danza y cuerpo,
podemos decir que experimentar el cuerpo a través de la danza es una forma preciosa
y consciente de entrar en una dimensién que, junto con descubrir la potencia del
cuerpo en sus variadas dimensiones, lo pone en un lugar, lo sitda, le da un valor que
algunas sociedades, grupos o individuos no han sabido dimensionar, denostando e
incluso violentando y aniquilando, en vez de aceptar y amar a ese legitimo otro que se
presenta y convive con nosotros (Maturana, 1997).

(Cuerpo), danza y educacion en la dictadura civico militar en Chile

Poner el cuerpo entre paréntesis (cuerpo) en el subtitulo de este texto no es ca-
sualidad. El cuerpo, entendido en este caso como un constructo social y cultural (Le
Breton, 1995) y como instrumento fundamental de la danza y su despliegue expresivo,
para muchos chilenos y chilenas fue lugar de quiebres, rupturas, interrupciones, opre-
siones, torturas y diversas vejaciones. Esto en el contexto intensamente violento de la
dictadura civico militar. Sin embargo, el cuerpo también fue lugar de resistencia y de-
nuncia politica, mediante acciones realizadas por movimientos de derechos humanos,
asi como a través de la asi llamada Danza Independiente en la década de los 80, aquella
danza que surgié precisamente bajo dictadura militar y que se organizd y creci6 fuera
de las instituciones del Estado chileno (Alcaino y Hurtado, 2010).

Pero también el cuerpo, a través de pricticas corporales extracotidianas que se
pueden traducir a diversas técnicas de danza, fue un lugar expuesto a aperturas y re-
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significaciones en algunas escuelas universitarias o centros de danza que emergieron
en plena dictadura, conocimiento que se ha transmitido cuerpo a cuerpo y que persis-
te y se expande en la actualidad.

En este sentido, intentar pensar o reflexionar en torno al cuerpo en contexto de
dictadura es un tema de alta complejidad, sin embargo, nos interesa generar una re-
flexi6n respecto de este problema.

El cuerpo en movimiento, su expresividad, tanto en la danza en términos artisticos
y disciplinares como el cuerpo en su dimensién social y cotidiana, despliega ciertos
rasgos que es preciso observar con atencién de manera contextualizada y situada (Ha-
raway, 1991). Nuestro objetivo es aproximarnos a comprender la tension entre danza,
cuerpo y educacion en el actual contexto chileno, y a sabiendas de que esta es una
perspectiva que proponemos entre otras subjetividades que pueden aportar completar
o complejizar la que proponemos en este texto.

Uno de los primeros rasgos que nos parece fundamental observar fue el maltra-
to sostenido bajo la dictadura civico militar chilena a través de la tortura, muerte y
en algunos casos la desaparicién de cuerpos de miles de hombres y mujeres que no
fueron parte del nuevo orden establecido por la dictadura; el segundo rasgo fue la ins-
tauracion por decreto, en este mismo contexto dictatorial, de la cueca, baile de pareja
tradicional, como baile nacional mientras, y con un afio de antelacién, el conjunto
folklérico de la Agrupacién de Familiares de Detenidos Desaparecidos crea La cueca
sola* (1978) como accién de denuncia politica.

Un cuerpo entre paréntesis (cuerpo) es la manera que he encontrado a propésito
de la escritura de este texto para llamar a este brutal tratamiento del cuerpo que no
solo se dio en Chile durante la dictadura civico militar, sino en varios paises del Cono
Sur en las décadas de los 70 y 8o.

Ahora bien, antes de referirnos a las perspectivas anteriormente sefialadas descri-
biremos a modo de ejemplo la Educacién Fisica como una de las pricticas o técnicas
corporales extracotidianas realizadas en las escuelas, liceos o colegios en la educacién
basica y media en nuestro pais.

En Chile, a fines del siglo x1x lo que conocemos actualmente como Educacion Fi-
sica se llamé «Ensefanza de la higiene», y tuvo como primer objetivo «terminar con
la alta mortalidad infantil»*, lo que devino afios més tarde, en 1889, en la promulgacién
de un decreto «que estableci6 la obligatoriedad de la educacién fisica»®.

Con esta medida, no solo se intentaba formar infantes fuertes y con buena salud
fisica, sino que ademds se buscaba, mediante ejercicios fisicos, educar su personalidad y
su voluntad, ambos aspectos importantes de la educacién integral —intelectual, fisica y
moral- que se pretendia para los educandos’.

# Para mayor informacién respecto de La cueca sola ver: Hurtado, L. (2019). Cueca Sola, danza para
situar al desaparecido en la dictadura militar chilena. Revista Tiempo de Danza, 7, 39-42 [en linea].

> BIBLIOTECA NACIONAL DE CHILE. La Educacion Fisica en Chile (1889-1930). Memoria Chi-
lena. Disponible en http://www.memoriachilena.gob.cl/602/w3-article-100666.html

¢ BIBLIOTECA NACIONAL DE CHILE. La Educacion Fisica en Chile (1889-1930). Memoria Chi-
lena. Disponible en http://www.memoriachilena.gob.cl/602/w3-article-100666.html

7 BIBLIOTECA NACIONAL DE CHILE. La Educacién Fisica en Chile (1889-1930). Memoria Chi-
lena. Disponible en http://www.memoriachilena.gob.cl/602/w3-article-100666.html
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A partir de lo anterior, se desprende la larga data de la Educacion Fisica en el cu-
rriculum nacional, tanto en la educacién primaria como secundaria. Claramente, estas
formas de abordar e intentar disciplinar y educar el cuerpo, «educar su personahdad y
su voluntad», objetivo que podria atender perfectamente a la perspectiva biopolitica
que nos propone Foucault (2009), han variado histéricamente, sin embargo, tienen
que ver con disciplinar. Ahora bien, la disciplina, segin el cémo, sabemos que es tre-
mendamente beneficiosa para nuestro desarrollo, sin embargo, y segin los modos y
contextos podria en algunos casos incluso ser perjudicial.

No sabriamos describir con claridad qué es lo que especificamente se ensefiaba a
fines del siglo x1x, ni tampoco hoy en las escuelas, liceos o colegios del siglo xxt. Sin
embargo, sabemos que la experiencia siempre es importante por su caracter testimonial,
aunque no del todo absolutorio, y también por su saber situado, por lo que comparti-
remos la experiencia vivida para hacer un trazo de algunas pricticas corporales que se
dieron en un contexto particular y determinado como hemos venidos sefialando.

Entonces, sabemos que la Educacion Fisica ha sido parte de la formacién corporal
de los estudiantes de primaria y secundaria desde fines del siglo xix hasta el dia de
hoy. En el caso de las generaciones que cursamos la educacién primaria y secundaria
durante las décadas de los 70 y 8o del siglo pasado, la Educacién Fisica se realizaba
durante un ciclo de una hora y media, una vez por semana. Asi fue la experiencia esco-
lar de la autora de este ensayo, quien se educé en diversos colegios y liceos exclusivos
para mujeres, en la ciudad de Santiago de Chile.

Las clases que nos toc6 experimentar consistian, en términos generales, en deportes
colectivos como el voleibol, ejercitacién por partes de la musculatura, resistencia car-
diovascular a través del trote y juegos varios. En algunos casos realizdbamos rutinas de
gimnasia ritmica y/o artistica. Todo lo anterior dependiendo del establecimiento en el
que estudiabas, del tipo de infraestructura y el interés y profesionalismo del profesor
de turno y de las habilidades de las estudiantes, las que, por supuesto, eran diversas y
sometidas a pardmetros estandarizados, lo que muchas veces generaba frustracion.

Independientemente de lo que dictaran los planes y programas de estudios en tor-
no a la Educacion Fisica, creemos que esta formacion, junto con ser bastante genera-
lizada, fue también heterogénea en varios sentidos, pues estudiar en escuelas o liceos
ptblicos, y en algunos casos en establecimientos privados que carecfan de infraes-
tructura y espacios para el desarrollo de una «adecuada» Educacién Fisica, sin duda
generaba diferencias en el tipo de conocimiento adquirido.

Por otra parte, la experiencia corporal previa que los/as nifios/as experimentaban
en espacios distintos a los ofrecidos en la educacién primaria y secundaria marcaba
y marcan una diferencia. Por ejemplo, tanto en la infancia como en la adolescencia,
varios de nosotros/as nos desplegamos en términos corporales en espacios amplios
donde el cuerpo a través del movimiento tuvo la oportunidad de conocer sus posibi-
lidades motoras, expresivas, perceptivas, sensibles, y también sus limites y desbordes.

Vivir en un espacio privilegiado en cuanto a las condiciones espaciales generadas por
la arquitectura que daba lugar a extensas dreas verdes pobladas de drboles, espacios que
podemos encontrar en diferentes zonas en la ciudad de Santiago, posibilité conocer y
disfrutar de nuestros cuerpos a través de diversos juegos y diversas actividades corpora-
les, las que durante nuestras vacaciones jugabamos al menos cincuenta nifias/os.

Experimentamos entre otras cosas la velocidad y sus variaciones, vértigo, miedo
a caer mal cuando nos lanzdbamos de un 4drbol hacia la tierra, sensacién de libertad al
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correr, placer de lograr el equilibrio; percibir el aroma de la tierra himeda, el sabor
de diversos frutos que sacibamos de los drboles; oir el ladrido de los perros, el canto
de los pédjaros, los gritos de nuestras/os amigas/os; el sonido de las palabras de los
cuentos que nos contibamos en algunos atardeceres de verano, el silencio de la noche;
el cansancio o activacién de nuestros musculos, la energia de la actividad corporal, y
la diversidad de posibilidades de relacionar nuestros cuerpos con los espacios, exacer-
bando nuestras percepciones.

Todo esto ocurria en espacios de juegos no normados, fuera de las escuelas, lo que
obviamente permitié que quienes pudieron conectarse con el propio cuerpo de esta
manera fuesen cuerpo, como dirfa Merleau-Ponty (1957), a pesar de las circunstancias
dictatoriales y de los modos de ensefiar que buscaban normarnos y limitarnos.

Pero volvamos a la educacién primaria y la Educacién Fisica por un momento. El
colegio al que asistiamos tenia algo de infraestructura para realizar deportes, gimnasia
ritmica y artistica. Un dfa cualquiera, quienes perteneciamos a la seleccion de gimnasia
fuimos invitadas a un campeonato de atletismo en un colegio que contaba con un
estadio parala prdctica de diversos deportes. Recuerdo a las nifias de ese colegio correr
en aquellas competencias con zapatillas con clavos (400 metros planos) y nosotras con
las tipicas zapatillas «chicle» con las que practicdibamos gimnasia en ese entonces.

Esta diferencia en los accesorios y en la infraestructura generaba diferencias en
los resultados del entrenamiento dando cuenta de una desigualdad social, las que se
agudizaron en nuestro pais con la instalacién del sistema econémico neoliberal por
parte de la dictadura. De esto se puede desprender, y eso todos lo hemos vivido en
Latinoamérica y seguramente en varios sectores de los paises del primer mundo, la
desigualdad en el acceso a la educacidn, sobre todo en aquellos contextos altamente
neoliberales, como es el caso de Chile, donde la educacién es, por una parte, ptiblica
y precarizada y, por otra, privada.

Entonces, fue la Educacién Fisica, y algunas danzas tradicionales como la cueca, la
que cumplian el rol de conectar a los habitantes del pais con sus cuerpos. Sin embargo,
cabria preguntarse qué tipo de corporalidad nos propone la Educacién Fisica, la que
parece fundamentalmente anatdmica, de exigencia y rendimiento, y que pareciera dejar
de alguna manera fuera la dimensién perceptiva y sensible del cuerpo (Le Breton, 2010).

Victoria Gutiérrez y Alejandra Salgado (2014), en su tesis, lo describen asi:

La educacién fisica en nuestro pais tiene como objetivo principal en la educacidn,
desarrollar habilidades motoras basicas, conocer y valorar la estructura del cuerpo y sus
funciones, entender el movimiento dentro de los juegos y deportes, la recreacién, y el
lenguaje corporal. La educacién fisica deberifa, segin el curriculum, estar acompaiiada
de expresiones artisticas, que la complementen, como el teatro o la danza, pero en la
préctica sdlo esta tltima ha podido tener més presencia, aunque de manera insuficiente,
como parte de un estilo o técnica. (p. 18)

En el texto Cuerpo sensible del antropdlogo y socidlogo francés David Le Breton
(2010), v la corebgrafa y bailarina chilena Vivian Fritz, se nos plantea lo siguiente en
el prélogo:

La conjugacién de los sentidos nos lleva a estar en «la experiencia sensible del
mundo», pues todos nuestros sentidos permanecen recepcionando informacién como
grandes antenas que gufan nuestras conductas; ellas son modeladas por la educacién
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y conjugadas segtn la historia personal de cada uno. Un sistema que capta y devuelve
informacién cargada de cddigos de sentido que permite la relacién con los otros, siendo
diferentes en cada espacio cultural» (p. 12)

¢Pero qué sucede entonces cuando el modelamiento de nuestros sentidos es a
través de una danza estructurada, una forma aprendida que se relaciona con simbolos
patrios, con nacionalismo en el contexto de la dictadura civico militar, como lo fue la
cueca chilena?

En el afio 1979, un 18 de septiembre, dia que en nuestro pais se conmemora la ins-
tauracién de la Primera Junta Nacional de Gobierno (1810), ddndose con esto inicio
a la Independencia de Chile, la Junta Militar que encabez6 el golpe de Estado en 1973
oficializé la cueca como baile nacional, coincidiendo esto con un momento en que la
violencia estatal se agudizaba cada vez mds en nuestro pais.

La cueca es una expresion musical, poética y de danza que segtin algunos registros
histéricos se baila desde principios del siglo x1x en Chile. Tradicionalmente, tiene
lugar en bailes y fiestas populares, siendo la Chingana «el principal espacio de desa-
rrollo de la cueca en el valle central de Chile y uno de los mds importantes lugares de
sociabilidad durante el siglo x1x y parte del siglo xx»®.

Desde la i 1mp051010r1 de la cueca como baile nacional, en las escuelas y liceos pu-
blicos se ensefid esta cueca oficial que contaba con una organizacién de movimientos
corporales y coreogréficos fijos, estructurados, donde el hombre siempre corteja a la
mujer. César Barros (2017) en su articulo «Desaparicion, danza, insistencia: variacio-
nes de La Cueca Sola», nos propone la siguiente perspectiva respecto de este acto de
oficializacién de la cueca:

La dictadura es, sobre todo, el disciplinamiento presente de cuerpos que se han mo-
vilizado por largo tiempo, cuerpos obreros y campesinos que componen una politica
emancipadora durante més de un siglo. Es una reaccién de las élites chilenas y los pode-
res imperialistas del norte hacia lo que ven como un juego de nifios que se ha salido de
control. Una coreografia correctiva de cuerpos y voces vistos como pura indisciplina.

(p-3)

Vivimos en nuestros cuerpos esta experiencia de un intento de disciplinar a través
del proceso de ensefianza aprendizaje de la cueca, la que nos ensefiaron en la asig-
natura de Educacién Fisica. Sin sospechar adquirimos una técnica corporal, muchas
veces desprolijamente ensefiada y desprovista de sentido, buscando homogeneizar un
modo de danzar que debfa transitar por una estructura fija. De ese modo, se corregia
toda posible subjetividad o expresién que diera cuenta de una diversidad corporal,
portadora de una memoria e historia de vida situada de cada nifio y nifia.

Aprendimos a bailar la cueca chilena con una sonrisa impostada en nuestros ros-
tros, aunque a veces nos reiamos de verdad al sentir cierta vergiienza al bailar una
danza que nos resultaba completamente descontextualizada y ajena, mientras muchos
y muchas de nuestros compatriotas eran asesinados, torturados o desaparecidos, sin
saber entonces que aquello estaba sucediendo.

$ BIBLIOTECA NACIONAL DE CHILE. «Chinganas», en: La cueca. Memoria Chilena. Disponi-
ble en http://www.memoriachilena.gob.cl/602/w3-article-93129.html . Accedido en 21/11/2022.
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Respecto de la ensefianza de danzas folkldricas en la asignatura de Educacién Fi-
sica, Gutiérrez y Salgado (2014) sefialan lo siguiente:

En este sentido la danza ha podido posicionarse dentro de la asignatura de educacién
fisica a través de la danza folcldrica, que si bien se ensefia en las escuelas, es con un fin
instrumental, para una muestra de fiestas patrias, donde no existen los procesos ni in-
vestigaciones necesarias, ya que se remite todo al aprendizaje de pasos aislados o de una
coreografia, estructuras que poco aportan a la comprensién e interpretacion de nuestras
danzas tradicionales. (p. 18)

A partir de esta cita podemos observar cémo atin las danzas tradicionales chilenas,
entre las que sin duda se encuentra la cueca, siguen siendo ensefiadas en la mayoria
de los casos, de manera descontextualizada y muchas veces excesivamente estilizadas.

¢Entonces, qué se ensefia cuando se ensefia a danzar? Eso va a depender del tipo
de danza y el contexto. Como podemos observar, habia una intencién dirigida en el
momento en que la dictadura se apropi6 de una danza popular como la cueca, la que
afios después resurgié como un ave fénix, retomando su sentido y también siendo
resignificada.

En el hombre, la educacién reemplaza a las orientaciones genéticas, que no asignan
ningln comportamiento preestablecido. La naturaleza del hombre se realiza en la cultu-
ra que lo acoge. Esa es la reserva de la que extrae lo esencial de sus recursos para cons-
tituir su relacién con el mundo con estilo propio. Contrariamente al animal, el recién
nacido se encuentra frente a un inmenso campo de posibilidades: todas las condiciones
humanas se encuentran virtualmente delante de él, pues posee la misma condicién fisica
que el hombre del Neolitico. El nifio de la Edad de Piedra sigue naciendo a cada momen-
to en cada lugar del mundo, testimoniando la misma aptitud para entrar en el sistema
de sentidos y valores de la comunidad social que lo acoge, y las mismas disposiciones
corporales para relacionarse con el medio. (Le Breton, 2010, pp. 23-24)

4. Danza: profesionalizacién y pedagogia

La Escuela de Pedagogia en Danza de la Universidad de Artes y Ciencias Sociales
ARCIS surgi6 en el afio 1985 en un complejo contexto politico, econémico, cultural y
social en nuestro pafs. La dictadura civico militar que dio el fatidico golpe de Estado
en el afio 1973, se encargd, entre otras cosas, de desmantelar la Educacién Publica y, a
partir de la imposicién del sistema neoliberal, de privatizar y mercantilizar la mayor
parte de los servicios publicos.

Enla investigacién La privatizacion de la Educacion en Chile realizado por la Ofi-
cina Regional de la Internacional de la Educacién para América Latina, IEAL (2003),
lo describen de la siguiente manera.

El modelo neoliberal impuesto por la dictadura implicé la puesta en marcha de nue-
vas politicas educativas tendientes a cambiar el cardcter del Estado. De Estado de com-
promiso a Estado subsidiario. Asi, la educacion, como la salud, la previsién social, la
vivienda, los medios de comunicacién, etc., quedaron fundamentalmente reguladas por
el mercado. (p. 6)
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En este contexto, en el afio 1985, solo existia una escuela de danza universitaria en
Santiago de Chile dedicada a formar profesionales, la Escuela de Danza de la Univer-
sidad de Chile, fundada en 1941 bajo el alero del Instituto de Extensién Musical de la
Universidad de Chile. El inicio de esta escuela y posterior compaiiia de danza tuvo
que ver con el fortuito paso de la compaiiia de danza alemana de Kurt Jooss’ por La-
tinoamérica, quienes presentaron en el Teatro Municipal de Santiago de Chile, en el
afio 1940, la emblemaitica obra La Mesa Verde estrenada en Paris en el afio 1932.

Esta escuela de danza formd intérpretes y pedagogos/as durante muchos afios, y
continta con su labor hasta el dia de hoy. Sin embargo, a partir del afio 1973, la Uni-
versidad de Chile fue intervenida por los militares, lo que significé cambios profun-
dos en los modos de administracién, organizacion y educacion a nivel nacional, entre
ellos el término a la libertad de ensefianza o la llamada libertad de citedra y la pérdida
de la autonomia universitaria.

Lo anterior impacté profundamente en los modos de ensefianza que se venian
realizando en la escuela de danza hasta ese momento, pues, antes del golpe de Es-
tado en 1973, la escuela estaba centrada en la busqueda de una identidad nacional y
latinoamericana muy en sintonfa con los movimientos de izquierda de la época que
comenzaron a desarrollarse a partir de la Revolucién cubana. En este sentido, previo
21973, la labor artistica y pedagégica de la escuela de danza se vinculaba fuertemente
con el espacio social.

La persecucién politica por parte de la dictadura civico militar generé que muchos
académicos profesores y artistas pertenecientes a la Facultad de Artes, entre otras
facultades de la Universidad de Chile, fueran exiliados, quienes, posteriormente, al-
gunos/as de ellos/as retornaron a partir de mediados de los afios 8o.

En el caso de la danza, es reconocido en Latinoamérica el caso del bailarin y co-
redgrafo chileno Patricio Bunster, perteneciente a la primera generacién de la Escuela
y Ballet del Departamento de Danza de la Universidad de Chile, exiliado por su mi-
litancia politica, quien habia desarrollado un trabajo importante en biisqueda de una
cierta identidad latinoamericana a través de su danza.

Quienes se quedaron y sobrevivieron al exilio, muerte o desaparicién impuesta
por la dictadura civico-militar chilena, académicos/as, artistas e intelectuales exonera-
dos de las universidades publicas, durante muchos afios no tuvieron espacios donde
ensefiar y/o continuar desarrollando su trabajo. A partir de esta debacle se conformé
el Instituto Superior de Arte y Ciencias Sociales (1982), el que posteriormente pasé a
ser la Universidad de Arte y Ciencias Sociales (1989), reconocida por el Ministerio de
Educacién de Chile, la que reunié a importantes intelectuales, artistas y connotados
académicos/as vinculados o simpatizantes a los movimientos y pensamiento de iz-
quierda chilena o de grupos progresistas de la época.

En ese contexto aparece la Escuela de Pedagogia en Danza de la Universidad AR-
CIS (198s), dirigida por Malucha Solari'®, quien se formé en la Escuela de Danza de

? Debido a las tensiones politicas generadas por la Segunda Guerra Mundial la compaiia de Kurt
Jooss tuvo que disolverse, lo que permiti6 que tres bailarines alemanes invitados por el antes mencionado
Instituto de Extensién Musical iniciasen esta primera escuela que el afio 2021 cumplié 8o afios. Junto con la
creacién de la escuela de danza (1941) se conformé el Ballet Nacional Chileno (1945) con una estética clara-
mente heredada de la danza expresionista alemana.

19 Premio Nacional de Danza 2002. Destacada bailarina y maestra de danza chilena. Perteneci6 a la
primera generacién de bailarines del Ballet Nacional Chileno, donde destacé como intérprete. Fue Premio
Nacional de Artes en el afio 2001. Fallecié en el afio 2005, a la edad de 84 afios.
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la Universidad de Chile en la década de los 40 del siglo xx, siendo una reconocida
bailarina del Ballet Nacional Chileno y gestora en el ambito de la Danza.

Por otra parte, Patricio Bunster, luego de su exilio en Alemania Oriental, a su
regreso al pais en 1985, formé junto a Joan Turner la Escuela y Compaiifa de Danza
Espiral, ambos espacios de caricter independiente en el sentido de que no se adscri-
bieron a ningtin tipo de institucionalidad, siendo ademds un espacio fundamental para
la formacién de bailarines/as y coredgrafos/as en Chile en un complejo contexto en
el pais.

Estas fueron las tres escuelas que durante muchos afios formaron a los artistas y
bailarines coredgrafos y pedagogos en Chile. A continuacién, me referiré a la expe-
riencia de la escuela de Pedagogia en Danza de la Universidad de ARCIS, proyecto
que conocemos con mayor profundidad debido a que trabajamos durante 14 afios en
ella como docente, dirigiéndola desde el afio 2008 hasta el afio 2014, cuando la uni-
versidad comenz6 su proceso de quiebra debido a una deficiente administracién por
parte de su direccién.

5. Una escuela de danza que surge en dictadura

La Escuela de Pedagogia en Danza de la Universidad ARCIS estaba a punto de
cumplir 30 afios cuando la universidad comenzé con su crisis financiera (2013-2014)
que posteriormente la llevé a la quiebra. Desde su creacion en el 1985, y bajo la direc-
cién de Malucha Solari (1985- 1991), la escuela se propuso como un espacio de forma-
cién y creacién en un complejo contexto dictatorial, surgiendo como una alternativa
necesaria para la formacién de bailarines, creadores y pedagogos en danza.

A través de los afios, y bajo las diversas direcciones que tuvo esta escuela, experi-
ment6 cambios y perspectivas en torno a la formacién disciplinar y pedagdgica, lo que
quedd consignado en el dltimo informe de autoevaluacién de la carrera de Pedagogia
en Danza'!, informacién que presentaremos de manera resumida a continuacién, con
la intencién de dar a conocer en términos generales el derrotero realizado por esta
escuela de principio a fin.

En el primer periodo, junto con iniciarse el proyecto académico de esta escuela, se
generaron las bases para que su propuesta curricular fuese aprobada por el Consejo
Superior de Educacién en el afio 1990, afio en que comienza el primer gobierno demo-
critico en nuestro pais luego del término de la dictadura militar.

Posteriormente y a partir del afio 1993, bajo una nueva direccidn, la escuela se
concentré en la formacién de pedagogos/as orientados/as al trabajo con nifios/as y
jovenes que pudiesen insertarse tanto en el sistema de educacién formal como infor-
mal, lo que en la prictica ocurria de manera fluida como consecuencia del trabajo que
realizaban las directivas de las escuelas para generar vinculos con espac1os formales e
informales tanto a través de talleres como de un fuerte trabajo de extension.

Por otra parte, en este periodo se inicié un trabajo dlrlgldO a la recuperacién
mental y fisica, a través de la ensefianza de la conciencia corporal que posibilitaba
el conocimiento generado por las técnicas corporales como la Eutonia y el método
Feldenkrais, asignaturas que fueron fundamentales tanto para el trabajo técnico del

11 Informe de autoevaluacién para la acreditacion de la carrera de Pedagogia en Danza, 2011
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estudiantado como para los procesos de transmisién de conocimiento a través de los
procesos de ensefianza aprendizaje. Estas asignaturas, que fueron pioneras en esta
escuela, permanecieron en el plan de estudios hasta el cierre de la carrera.

Bajo una nueva direccidn, entre los afios 1997 y 2001, se regularizé nuevamente el
plan de estudios, proponiéndose una escuela de danza con orientacién postmoderna.
Esta fue la primera escuela en instalar esta perspectiva tanto en el ambito técnico como
creativo, marcando un sello en el contexto de las escuelas de danza existentes en ese mo-
mento. Esta nueva mirada buscaba una escuela «que se distinguiera, junto con lo peda-
gbgico, por sus fundamentos estéticos, en el medio artistico y pedagdgico de la época»'?.

Entre los afios 2002 y 2008, debido a la contundente formacién disciplinar de la
carrera, junto con visibilizarse en el espacio artistico y social el destacado nivel de
formacién de las y los estudiantes en el dmbito de lo contemporineo, se destacaron,
entre otros aspectos:

Los procesos conducentes a la titulacidn a investigaciones sobre temas y aspectos
hasta entonces poco indagados, tales como la relacién danza y nuevas tecnologias, acer-
camiento a la investigacion historiogrifica y tedrica [...], profundizacién y reflexién en
los procesos de creacién coreogréfica [...] investigaciones acerca de la danza como herra-
mienta pedagdgica y sus aportes a otros ambitos del desarrollo integral®.

Cabe mencionar que en este periodo se realizé un fuerte trabajo de extension'* a
través de la realizacion de diversas actividades que dieron visibilidad al proyecto aca-
démico, siendo a inicios del siglo xxt, la Escuela de Pedagogia en Danza de la Univer-
sidad ARCIS la que se convirtié en un referente en la formacién tanto de pedagogas/
o0s, como de intérpretes y coredgrafos/as, pues su plan de formacion se basaba en una
fuerte formacién disciplinar. Este plan contemplaba la ensefianza de diversas técnicas
de danza, entre ellas la académica, moderna y contemporéinea; las practicas somadticas,
como Eutonia y Feldenkrais; y asignaturas como Filosofia, Antropologia, Historia
del Arte, Estética e Historia de la Danza. Ademds, las asignaturas pedagdgicas fueron
un complemento muy importante de esta carrera, que tuvo que ajustar sus modelos
pedagdgicos a partir del afio 2009, debido a nuevas leyes impuestas por el Ministerio
de Educacién que obligaban a entrar en procesos de acreditacién a las carreras vincu-
ladas a la salud y a la pedagogia.

Pero es que la Escuela de Pedagogia en Danza, mds alld de marcos generados por
curriculistas que a veces entienden poco de la practica artistica, sustentaba su saber en
el entendimiento profundo del cuerpo y de la danza en sus dmbitos creativos, técni-
cos, somaticos, histéricos y tedricos.

El afio 2009, la Escuela de Pedagogia en Danza en conjunto con la Vicerrectoria
Académica realizé un proceso de actualizacién curricular, ensamblando la formacién
disciplinar con el nuevo plan de estudios de la linea de formacién pedagégica. Este
cambio generé diversas tensiones entre la Escuela de Danza y el Departamento de
Educacién, ya que esta nueva mirada se alejaba de la prictica y del estilo de ensefian-
za que la escuela habia venido realizando hasta entonces. No sin esfuerzo, lograron
llegar a acuerdos entre ambas partes, lo que significé la acreditacién de la carrera en

12 Informe de autoevaluacién para la acreditacién de la carrera de Pedagogia en Danza, 2011.
3 Informe de autoevaluacién para la acreditacién de la carrera de Pedagogia en Danza, 2011
* Ver diversas actividades en http://escueladanzauarcis.blogspot.com/
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una primera instancia en el afio 2010, lo que traia varios beneficios a las/os estudiantes
y a la institucién en el contexto de una educacién universitaria privatizada con muy
bajos aportes econémicos por parte del Estado. En suma, fue una ardua discusién que
implicé recuperar varias asignaturas relacionadas con la disciplina.

Por otro lado, si bien el proceso de autoevaluacién de la carrera de Pedagogia en
Danza permitié a su comunidad sistematizar informacién y conocimiento muy rele-
vante que no se habia realizado hasta entonces, hay que decir que también se encontré
con una abrumadora realidad, pues la danza en el curriculum formal escolar, hacia
donde fue dirigida la innovacién del afio 2009, fue y continta siendo una asignatura
optativa. Ahora, independientemente de los intentos por la insercién de la danza en el
curriculum formal, el aporte de esta disciplina en cuanto accién pedagdgica se inserta
en contextos y espacios heterogéneos.

En el altimo informe de autoevaluacién llevado a cabo en el afio 2011, la Escuela de
Pedagogia en Danza se autodefinia como una:

[...] Escuela de caricter contemporineo, que vincula la actividad corporal con el fun-
damento conceptual y pedagégico. Con un fuerte énfasis en el desarrollo de la creativi-
dad y por tanto, con un marcado acento motivacional de los estudiantes hacia la creacién
coreografica, la interpretacion y el desarrollo profesional docente. (Universidad de Artes
y Ciencias Sociales [ARCIS], 2011)

Respecto de la formacién de sus profesionales, se caracterizaba como una:

[...] Formacién de profesionales sensibles y creativos, atentos al acontecer social,
conocedores de la historia y su medio. Con vivencias corporales significativas que per-
miten a quienes se forman en esta, ser conscientes y conocedores de si mismos, asi como
sensibles a los otros en el quehacer artistico y pedagégico. (ARCIS, 2011)

Ambas citas extraidas del informe de Autoevaluacién del afio 2011 dan cuenta de
las caracteristicas del egresado/a de la carrera en una escuela que habia logrado gene-
rar un trabajo coherente que hasta el dia de hoy continta desplegandose en el campo
artistico y profesional. Muchas son las egresadas que hoy conforman parte de la esce-
na de la danza contempordnea como intérpretes, coredgrafos/as, pedagogos/as e in-
vestigadores/as en el dmbito de la teoria e historia de la danza. Asi mismo han sabido
encontrar espacios en la educacion formal y primaria como pedagogos, asi como crear
otros, proponiendo diversos modos de comprender y situar el cuerpo y la danza.

La no existencia de la danza como ramo obligatorio en el curriculum de la educa-
cién formal y primaria no ha sido un impedimento para que muchas y muchos hayan
tenido la posibilidad de experimentar la corporalidad y el cuerpo a través de la danza,
sin embargo, imaginamos la maravilla de sociedad que tendriamos si esto llegara a
todas y todos.

6. Hacia una sociedad de cuerpos sensibles

En el libro Pedagogias sensibles, de la bailarina, coredgrafa y profesora de danza
chilena Natalia Sabat (2021), entre otros autores, se refieren a un aspecto fundamental
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respecto de las posibles razones por las que la insercién de la danza en la educacion
ha sido tan compleja

Las pedagoglas actuales obedecen, en gran medida, a la tradicién occidental del bi-
narismo cartesiano, que situé al cuerpo separado de la mente y al individuo como un
ente apartado del contexto histérico y social. Este constructo se ha expuesto tanto en la
teorfa como en las pricticas pedagdgicas, separando también la dimensién cognitiva de
la afectiva a la hora de establecer procesos de ensefianza-aprendizaje. (p. 35)

Pedagogias sensibles ofrece un enfoque de pensamiento donde la danza, entendida
como herramienta integradora, juega un papel fundamental en el proceso de ensefian-
za/aprendizaje. Un planteamiento que hoy por hoy, en Chile, no ha calado en nuestra
educacion formal y en especial en la educacién formal puablica.

Entonces, ;como acercarnos a ese lugar que nos ha sido tan esquivo durante tantos
y tantos aflos?

En el afio 2008 la Escuela de Pedagogia en Danza de la Universidad ARCIS orga-
nizd un seminario al que fue invitado el antropédlogo y socidlogo francés David Le
Breton. Como producto de su estancia se publicé en Chile su libro titulado Cuerpos
sensibles (2010). Le Breton enfatiza en su discurso la importancia que tienen la insti-
tuciones que detentan la responsabilidad de formar y educar el movimiento corporal.
En la obra citada, refiriéndose especificamente al modelamiento social y cultural al
que nos vemos expuestos desde nuestra infancia, plantea lo siguiente:

El nifio actia, se equivoca, se le «corrige», se le muestra cémo hacer y por qué. La
educacién formal remite a un sentimiento intimo: hay una naturaleza de las cosas que
respetar. Aparece sobre todo si el nifio comete una falta o vacila ante la actitud que debe
adoptar: aprendizaje de la higiene, de la cortesia, del pudor, de las maneras de mesa, etc.
A través de la imitacién e identificacidn inconsciente, a través de la experimentacion
imaginaria de lo que cree que debe hacer, el nifio se apropia de comportamientos enrai-
zados en la evidencia de su comunidad. De esa manera, actividades y valores de una gran
complejidad pasan de una generacién a otra, sin que uno se percate que ellas también son
aprendidas, interiorizadas. (p. 25)

Los aprendizajes interiorizados inconscientemente, aquellos que se traspasan de
generacién en generacion y que limitan la apertura al mundo de los nifios y nifias, y
por lo tanto de los adultos/as, es un comportamiento social que es preciso observar y
repensar, sobre todo en la educacién formal, situacién compleja a la que le han puesto
atencién varias generaciones de profesionales de la danza en nuestro pais.

Como consecuencia de lo dicho se vuelve urgente modificar los paradigmas que
sostienen la educacién formal, sea esta inicial, primaria o secundaria, para que la fuer-
za integradora de la danza ingrese definitivamente en la vida de todas y todos. Una
necesidad que, a la luz de los acontecimientos descritos a lo largo de este articulo,
creemos que continuard siendo una tarea complicada, sobre todo tomando en cuenta
la relacién que nuestras sociedades contempordneas y, en particular la chilena, han
tenido con el cuerpo. Un cuerpo que, como ya sefialamos, es el instrumento funda-
mental de la danza, y que en nuestro pafs atin tiene una misién compleja por resolver,
pues, todavia hoy, es urgente el duelo de aquellos cuerpos entre paréntesis, fantasmas
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que en nuestra sociedad siguen clamando justicia y verdad en un contexto cultural
que no ha logrado hacerse cargo de la barbarie que produjo esa honda cicatriz.
Pensamos que mientras no nos detengamos a observar, escuchar, empatizar, per-
cibir y amar a ese legitimo otro de manera sensible, a aquel que es parte de nuestro
tejido social; mientras no nos esforcemos en acercarnos a convivir en la diferencia,
tratando de comprender los problemas que nos atafien como comunidad, como por
ejemplo la realizacién de un duelo colectivo, nuestra tarea continuard siendo com-
pleja. Y de seguir siendo asi, todas las posibilidades que la danza nos puede propor-
cionar, més alld de su dimensidn artistica: goce, disfrute, integridad y un estar en el
mundo, continuardn siendo privilegio de unos pocos.
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Resumo: Este artigo revisita a Proposta Pedagdgica da Danga no Contexto criada
e desenvolvida pela Dra. Isabel Marques nos anos 1990. Partindo de contextualizagio
sobre o ensino de danga no Brasil, seu pais natal, a autora nos leva a percorrer novos
caminhos que relacionam o ensino de danga aos atuais contextos sociopolitico-culturais:
a p6s pandemia, o hiperconsumo, as novas tecnologias e o avango neoliberal. Com base
nos estudos de Paulo Freire, educador brasileiro, esse artigo discute perspectivas para
o ensino de danca dentro de uma abordagem critica, entendendo, como o autor, que
a educagio é uma forma de pronunciar o mundo. Para essa discussdo, a autora traz as
contribui¢des de Byung-Chul Han, Gilles Lipovetsky, Ailton Krenak e Boaventura de
Sousa Santos, entre outros, no sentido de decolonizar o ensino de danca e trazer propos-
tas para reflexdo sobre a danga nas escolas publicas brasileiras.

Paravras-CHAVE: danca; educagio; contexto; escola; sociedade.

AsstracT: This article revisits the Context-based Dance Education Pedagogical
Proposal created and developed by Dr. Isabel Marques in the 1990s. Starting from the
contextualization of dance teaching in Brazil, her native country, the author takes us
to new paths that relate dance teaching to current sociopolitical-cultural contexts: the
post-pandemic, hyperconsumption, new technologies and the neoliberal advance. Based
on the studies of Paulo Freire, a Brazilian educator, this article discusses perspectives for
dance teaching within a critical approach, understanding education, such as the author,
as a way of pronouncing the world. For this discussion, the author brings the contribu-
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tions of Byung-Chul Han, Gilles Lipovetsky, Ailton Krenak and Boaventura de Sousa
Santos, among others, to decolonize dance teaching and bring proposals for reflection
on dance in Brazilian public schools.

Key words: dance; education; context; school; society.

ResuMEeN: Este articulo retoma la Propuesta Pedagégica de la Danza en Contexto
creada y desarrollada por el Dr. Isabel Marques en la década de 1990. A partir de una
contextualizacién de la ensefianza de la danza en Brasil, su pais natal, la autora nos lleva
por nuevos caminos que relacionan la ensefianza de la danza con los contextos sociopo-
liticos y culturales actuales: la pospandemia, el hiperconsumo, las nuevas tecnologias y
el avance del neoliberalismo. Con base en los estudios de Paulo Freire, educador brasi-
lefio, este articulo discute perspectivas para la ensefianza de la danza desde un enfoque
critico, entendiendo, como el autor, que la educacién es una forma de pronunciar el
mundo. Para esta discusion, el autor trae las contribuciones de Byung-Chul Han, Gilles
Lipovetsky, Ailton Krenak y Boaventura de Sousa Santos, entre otros, en el sentido de
descolonizar la ensefianza de la danza y traer propuestas de reflexién sobre la danza en
las escuelas publicas brasilenas.

PaLaBras cLAVE: danza; educacién; contexto; escuela; sociedad.

1. Introducgdo: a danca no contexto

ROPONHO-ME AQUI, dentro dos limites que um artigo permite, a revisitar a
Proposta Pedagdgica da Danga no Contexto. A construgio dessa proposta ini-
ciou-se com a defesa de minha pesquisa de Mestrado no Laban Centre, em Lon-
dres, no final da década de 1980 e tomou corpo quando tive o privilégio de contribuir
como assessora de Danga da Secretaria Municipal de Educa¢io de Sio Paulo (SME/
SP) na gestdo de Paulo Freire/Luiza Erundina (1989-1993). Nos anos 1990, a Proposta
Pedagdgica da Danca no Contexto foi sistematizada em minha pesquisa de doutora-
mento pela Faculdade de Educa¢do da Universidade de Sio Paulo'.
Quando comecei a desenvolver essa proposta, a danga nio compunha oficialmente
o curriculo do municipio de Sio Paulo, e tampouco do pais; a rede ptiblica de ensino
praticamente desconhecia a Abordagem Triangular desenvolvida Ana Mae Barbosa e
o trabalho de Paulo Freire estava pela primeira vez sendo implantado na totalidade
das escolas da cidade?. Foi nesse momento histérico pés ditadura militar que a danca
passou a ser obrigatdria nas escolas do municipio de Sdao Paulo (Sio Paulo, SME,
1991ab), €, jd no final da década de 1990, com a publicacio dos Pardmetros Curriculares
Nacionais (Brasil, MEC, 1997), em todas as escolas de ensino basico do Brasil.
Resumidamente, a Proposta Pedagdgica da Danga no Contexto foi criada com o
propésito de estabelecer didlogos e relagdes significativas entre o ensino de danga nas
escolas e as questdes sociais contemporaneas. Inicialmente motivada e provocada pelo
aporte tedrico dos pensadores e educadores Paulo Freire, Ana Mae Barbosa, Rudolf

! Essa pesquisa foi posteriormente publicada em livro MARQUES (1999). Hoje em sua 6.* edigao.

? Essa implanta¢do da danga nas escolas da cidade de Sio Paulo deu-se por meio do ‘Projeto Interdis-
ciplinar via Tema Gerador’, desenvolvido por uma equipe multidisciplinar que agregou pesquisadores das
universidades, professores da rede publica e comunidades escolares. Para saber mais sobre o projeto vide
Sao Paulo, SME (1991ab).
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Laban, Susan Stinson e Jean Frangois Lyotard, essa proposta tem sido desenvolvida
no sentido de lancar pontes entre o ensino de danga e as infinitas redes de relagdes
sociopolitico-culturais que nos movem na busca de uma sociedade mais ética e mais
justa.

A Proposta Pedagogica da Danga no Contexto fundamenta-se na premissa de que
os contextos em que vivem os estudantes devem ser o foco principal das agdes artisti-
co/pedagdgicas nas escolas: proponho que as aulas de danga sejam elaboradas a partir
das realidades vividas, percebidas e imaginadas pelos estudantes e que programas e
curriculos sejam construidos na perspectiva de criar redes de relagdes com essas reali-
dades. Portanto, o conhecimento em danga, de acordo com essa proposta, se organiza
a partir de e no dlalogo com as pautas sociais, politicas e culturais que constituem o
universo das relagdes interpessoais.

Nos trinta anos que nos separam das primeiras formula¢des da Proposta Pedago-
gica da Danga no Contexto, novas situagoes e demandas se apresentaram no ambito
do ensino de danca nas escolas brasileiras. Nos tltimos anos, no Brasil e no mundo,
outras pautas sociopolitico-culturais tém-se adensado, ampliando definitivamente
aquilo que havia definido no passado como «contextos dos estudantes». As lutas e
causas identitdrias das comunidades negras, indigenas e LGBTQIAP+, o crescimento
das mediagdes tecnoldgicas e o avango do empreendedorismo neoliberal sobre a edu-
cagdo tém apontado a necessidade de novas praticas artisticas e pedagégicas.

Para que processos de ensino e aprendizagem em danca continuem fazendo senti-
do para os estudantes, as pautas acima mencionadas precisam ser incluidas, problema-
tizadas e ressignificadas nos contextos escolares. Portanto, confere-nos perguntar e
discutir como o ensino de danga se insere nessas novas redes de relagdes que ampliam
e diversificam aquelas discutidas nas décadas de 1980-90.

Apesar das novas redes de relagdes sociopolitico-culturais criadas nos anos 2000,
alguns principios muito caros ao educador brasileiro Paulo Freire (1983ab) mantive-
ram-se como pilastras de sustentago das pratlcas da «danga no contexto»: a educagio
como ato politico, prontncia do mundo e pritica da liberdade. E em torno desses
principios que me proponho nesse artigo a revisitar a Proposta Pedagdgica da Danga
no Contexto.

2. A danga no curriculo escolar

Foi publicada nesta quarta-feira (3) a Lei 13.278/2016, que inclui as artes visuais, a danga,

a musica e o teatro nos curriculos dos diversos niveis da educagio bésica. A nova lei altera a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB - Lei 9.394/1996) estabelecendo prazo
de cinco anos para que os sistemas de ensino promovam a formagio de professor/aes/as para
implantar esses componentes curriculares no ensino infantil, fundamental e médio.

Fonte: Agéncia Senado

No Brasil dos anos 1990, a introdugio do ensino de danga nos curriculos da edu-
cagio bésica enfrentava dois grandes entraves diretos: a legislagio vigente e a for-
magdo de professores/as de danga. Minha pesquisa de doutoramento (Marques, 1996)
apontava na época um grande avanco na legislagio no que dizia respeito 2 arte no
curriculo escolar, antes atividade (Lei 5692/1971), entdo elevada ao posto de disciplina
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obrigatéria na educagio basica (Lei 9394/1996). Levantava e discutia também a escas-
sez de professores/as licenciados em Danga que pudessem qualificar os processos de
ensino e aprendizagem nessa drea do conhecimento (Marques, 1996, 1999).

Hoje em dia essa situagio ja é bem distinta. A legislacio garante a danga como drea
de conhecnnento independente nas escolas (Lei 13.278/2016), nio atrelada 2 Educacio
Fisica ou ao curriculo genérico de Arte. Do mesmo modo, o nimero de Cursos Supe-
riores em Danca cujo foco é a formagao especifica de professores/as cresceu de forma
significativa: entre publicos e privados, jd passam de trinta e quatro cursos, sendo que
no ano de 1996 eram apenas seis (Carvalho, 2019).

Esses niimeros por si sé6 demonstram uma mudanca substancial no quadro das
politicas publicas para o ensino de dang¢a na educagio bdsica no Brasil e apontam
para uma situagio bem mais otimista em se tratando da danga como componente
curricular. Do imperativo que se colocava na década de 1990 de incluir, introduzir
e implementar a danga nos curriculos escolares, passamos hoje a uma necessidade
de refletir sobre os processos de organizagio desse conhecimento nas institui¢des de
ensino. Aparentemente, ji estamos convencidos da importancia da inclusdo da danca
no curriculo, mas que caminhos trilhar?

Os cinco anos previstos em Lei para implantagio de programas, conforme a epi-
grafe, ja estdo em sua fase final. Avangamos em relacio a presenca da danca no curri-
culo, sem duvida nenhuma, mas vale retomar que

[...] repensar a educacio e a danga no mundo contemporaneo, quer no imbito artis-
tico profissional, quer na escola bésica, significa também repensar todo este sistema de
valores e ideais concebidos desde o século xviir que foram incorporados ao pensamento
educacional ocidental. (Marques, 1999, p. 48)

A proposta que se colocava nos anos 1990 era a de formular possibilidades de en-
sino de danga que nio estivesse limitado as prerrogativas e modelos das instituigdes
escolares com bases europeias e/ou norte-americanas — portanto patriarcais, capitalis-
tas e colonialistas. Em vez de ser enquadrada pelo sistema escolar, sonhei que a danga/
arte poderia — teria o potencial de — transformar a prépria escola e, com isso, contri-
buir com a construcio de uma nova configuragio social, mais ética e mais democrética
(Marques, 1999). Para mim, naquela época,

[...] uma abordagem/pensamento de ensino que ‘respeitasse’ a organizag¢o interna
em processos artisticos abertos indeterminados estaria questionando e colocando em
xeque todo um sistema de valores arraigados a uma pedagogia ‘iluminista” hd séculos em
vigor. (Marques, 1999, p. 52)

No entanto, historicamente, escolarizar a danga foi o caminho mais curto para que
essa area de conhecimento coubesse nas institui¢des escolares cujas praticas se apoia-
vam em metanarrativas iluministas para «encontrar solos comuns a todos, de manei-
ra total e consensual, sobre os quais se pudesse construir e edificar valores, ideias e
comportamentos universais» (Marques, 1999, p. 49). Preocupava-me na época a ideia
de que, para pertencer ao universo escolar, a danga teria de operar pautada pelo con-
hecimento linear, proposicional, dual, intelectual da didética ocidental tradicional que
se enraiza no pensamento iluminista.
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Desse modo, a danga, para que fosse aceita nos curriculos escolares, nio raramente
danca foi destituida de seu cardter indeterminado, imprevisivel, nio linear, aberto e
intuitivo. Mais além, levantei hipdtese de que «a escola frequentemente [representava]
uma camisa de forga para a arte [danga] a ponto de transformé-la em processos vazios,
repetitivos, enfadonhos, que se [convertiam] exclusivamente em técnicas, atividades
curriculares, festas de fim de ano» (Marques, 1999, p. 45).

Pergunto-me até que ponto logramos, nesses tltimos vinte anos, modificar de fato
essa heranga iluminista universalizante de nosso sistema escolar e de nossas propostas
para o ensino de danga?

2.1. Pronunciar o mundo

A constatagdo de que as metanarrativas iluministas sobre a escola «[representavam]
e [generalizavam] um discurso patriarcal, branco, europeu, etnocéntrico, dualista, im-
perialista, separatista e logocéntrico, imposto como verdade #nica e comum a todos
os seres humanos» (Marques, 1999, p. 51) — énfase da autora, colocou-se claramente,
hd vinte anos, como uma densincia. Estava posto um alerta, ou uma forma de levar
a conhecimento algo que estava velado. A é época, estava em jogo a discussdo de que,
ao universalizar concepgdes, conceitos e praticas de ensino e aprendizagem da danca,
estdvamos claramente incidindo e reforcando uma rede de privilégios hegemonicos.

Hoje, pergunto-me como seriam propostas para o ensino de danga que pudessem
abrir espacos para aqueles e aquelas nio privilegiadas e que durante séculos se quer
foram oficialmente nomeados pela educa¢io formal. Onde estio, como dangam, que
vozes emitem, que afetos enredam, que sonhos tém as mulheres, negros, criangas,
idosos, indigenas, pessoas com deficiéncia, LGBTQIAP+ em nosso sistema escolar?
E nas aulas de danca?

J4 temos maior clareza hoje de que nio basta denunciarmos a universalizagio das
formas do saber demarcada pela supremacia da razio patriarcal, colonialista e capi-
talista, crenga esta que vem hd décadas aprisionando a arte e seu ensino nas «grades
curriculares». Urge repensarmos as salas de aula de danca como lugares que descons-
truam privilégios e atuem explicitamente dentro de uma perspectiva antissexista, an-
tirracista, nio heteronormativa e com bases nio capitalistas.

E urgente trazermos 2 superficie propostas que forjem tempos e espagos diferen-
ciados para que vozes e corpos de grupos nio hegemomcos tenham nos curriculos
préticas que possam ir além da simples dentdncia. Diante das demandas e lutas atuais,
é no minimo contundente que grupos nio hegemdnicos estejam diretamente envolvi-
dos na construgdo de curriculos para a danga, trazendo outras formas de pronunciar
o mundo.

A prontncia do mundo, para Paulo Freire (1983), é uma das fun¢des da educacio.
Ao afirmar que «a educacio ¢é o encontro dos homens [pessoas] para a prontdncia do
mundo» (1983, p. 79), o autor reforga a ideia de que a pront’mcia do mundo é eminen-
temente relacional — e o universo das relagdes, afirma, é plural, dialégico, participante
e criativo e, por isso mesmo, transformador (Freire, 1982). Ademais,

[...] é primordialmente no universo das relagdes que sdo construidos e constituidos
os multiplos sentidos que internalizamos e compartilhamos que revestem de sentidos
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nossa existéncia nos entrelagamentos das redes sociais [...] as relagdes proporcionam
aprofundamento, ampliagio e critica do conhecimento. (Marques 2010, pp. 134-135)

2.2. Repertorios da resisténcia e da existéncia

Por trds de uma prontncia plural/relac1onal de mundo, sem privilégios ou for-
magao de guetos, encontra-se uma questio ética crucial para os tempos atuais: «como
vivemos juntos?» (Yeatman, 1994, p. 120 em Marques, 1999, p. 89). Decorrente dessa
questdo, coloca-se também uma questio de cunho curricular: que dancas sio essas
que visibilizam e se posicionam politicamente contra a desigualdade e a favor da jus-
tica social a0 mesmo tempo que vislumbram o estabelecimento de um coletivo que
nio seja a somatoria de individuos?

Uma das respostas que tenho visto e encontrado como maior assertividade nas
escolas em intimeras cidades do Brasil, e que ndo pautava minhas discussdes e praticas
da década de 1990 com tanta poténcia, € a revitalizagio de repertdrios de danga. Es-
tes repertorios enraizam e corporeificam ancestralidades, visibilizam identidades de
género, denunciam violéncias e redimensionam as lutas milenares de grupos e povos
oprimidos. As resisténcias e lutas do povo negro, das mulheres, dos povos origindrios,
assim como LGBTQIAP+ estio (re)encontrando repertérios de dangas que os tor-
nem visiveis, fortalecidos e pessoas de direitos diante das arbitrariedades sociais — sao
resisténcias e existéncias que com-vivem entre a escola e o mundo da danga.

Volto aqui 2 uma questio central posta na década de 1990 a respeito do ensino de
repertdrios e técnicas codificadas, principalmente em ambiente escolar. A meu ver, as
dancas codificadas dificilmente poderiam ser descoladas de um conjunto de valores
e crengas que constituem as escolhas corporais e de movimento desses dangares. Ou
seja, enfatizava que cédigos de danga historicamente construidos também ensinariam
histérias nem sempre desejadas ou desejéveis. Em fun¢do dessa linha de pensamento,
enfatizei a importancia da presenca de processos de criagio em detrimento de técnicas
codificadas e repertérios prontos nos curriculos escolares.

Essa énfase na importancia dos processos de criagdo se dava em funcido de dis-
cussdes sobre a hegemonia da danga europeia sobre as pedagogias da danga no Bra-
sil. Essa hegemonia, pautada pelo imagindrio social e por préticas efetivas de ensino
de danga, traziam o balé como base necessaria para qualificar tecnicamente qualquer
pessoa a dancar todas as dangas. Sobretudo, afirmava na época que «o ensino do balé
cldssico como base [trazia] consigo resquicios de marcas, valores e significados de
uma cultura do século xviir que [acabavam] sendo incorporados pelo mundo da danga
em pleno final do século xx» (Marques, 1999, p. 68) — énfase da autora.

Essa crenga provinha e a0 mesmo tempo reforcava a maxima iluminista univer-
salizante do dito bem comum, tendo que «o ensino do balé cldssico [acabava] repre-
sentando [...] um ideal fortemente enraizado de ensino, de corpo, de mulher, e de
Arte que [permeava] o pensamento educacional na drea de danga no Ocidente desde
o século xviir» (Marques, 1999, p. 68). Mesmo quando nio era efetivamente ensinado
nas escolas, o balé fazia parte do tecido de concep¢des, idedrios e préticas curriculares.
Era isso que queriamos, desejdvamos, sonhdvamos?

A ideia de que o balé poderia ser trabalhado como uma «danga étnica» (Keali-
inohomoku, 1983), ou seja, mais uma entre as diversas e diferentes dangas a serem
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ensinadas e aprendidas, resolveu parcialmente a questdo das hegemonias e jogos de
poder que atravessam o ensino dessa técnica. Deixou, no entanto, a cargo dos profes-
sores/as decidirem quando, onde e com quem seria interessante o aprendizado desse
repertdrio/técnica. Nem sempre esses processos de ensino levam em conta, proble-
matizam e refletem sobre as raizes e origens do balé, seus valores, crengas e imagi-
ndrios imbricados as propostas corporais desse dangar, perpetuando ocultamente um
mesmo sistema de valores, crencas e ideias.

Trago essa digressio para discutirmos, mesmo que de forma nio exaustiva, outro
lado dessa tessitura politico social atrelada os processos de ensino e aprendizagem de
repertérios nas escolas. Nao mais ligados a grupos hegemdnicos, mas sim a grupos
historicamente silenciados, o ensino de repertérios reencontra em situagdes educacio-
nais lugares de reconhecimento, visibilidade, for¢a e empoderamento. Os movimen-
tos e lutas que chamo aqui genericamente de identitdrias, se pensadas em termos re-
pertorios de danga, estdo se apresentando como um antidoto multiplo contra técnicas
e repertdrios universalizantes.

O argumento de fundo contra o balé como base situava-se no que esse c6digo em
si carregava em termos de valores e crengas que deveriam ser questlonados enquanto
«solo comum» a todos/as. Poderiamos nos dias de hoje pensar ao revés: em vez de
nos prendermos a c6digos colonizadores, podemos nos servir também de repertdrios
que nos trazem outros valores, crengas, outros modos de vida e morte que nao os
hegemdnicos. Mas, seria isso o suficiente?

Muitas vezes, na minha experiéncia, esses repertérios de suma importincia sio
literalmente repassados pontualmente no ambiente escolar sem que se tome o devi-
do cuidado pedagdgico, pois trilham metodologias de ensino muitas vezes, acredito,
avessas 208 Processos pohtlcos que esses repertorlos engendram.

Cria-se um impasse: até que ponto esses repertorios identitdrios realmente podem
ser realizados em seu potencial de prontincia e transformagdo a partir de propostas
pedagdgicas hegemdnicas? Quando aprendidos a partir de praticas pedagdgicas tra-
dicionalmente herdadas da Europa e dos Estados Unidos — organizag¢io espacial em
filas, linhas, diagonais, «quem sabe mais» a frente, cépia reprodutora de modelos,
contagem métrica, impossibilidade de pergunta etc. — estariam esses repertérios, tio
caros as lutas dos grupos nio privilegiados, propiciando prontncias de mundo?

2.3. A coreologia de Rudolf Laban

Parafraseando Freire, propus que leituras da danca sao também leituras de mundo
e que essas leituras —que compreendem fazeres e contextualizagdes histéricas — po-
deriam trazer aos processos criativos e interpretativos (repertdrios) de danga outras
nuances, sabores, escutas e visoes a respeito das dangas que atravessam nossos corpos.
Resumidamente, leituras diversas da danga teriam o potencial de descortinar formas
compreender, desvelar, problematizar e eventualmente transformar contextos em que
nossas dangas estio situadas (Marques, 2010). Esse tema serd tratado ao longo desse
artigo.

Os referenciais de leitura da danga historicamente construidos e que nos sio hoje
apresentados e possiveis no mundo ocidental sio os referenciais da Coreologia de
Rudolf Laban. Resumidamente, Laban sistematizou principios de organiza¢io do
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movimento humano vislumbrando a arte da danca. Situa-se ai uma segunda dis-
cussio/dentncia que julguei necessiria na década de 1990 sobre a hegemonia da danga
europeia sobre formas de ensinar e aprender danga na contemporaneidade brasileira.

Os principios de Laban, datados da primeira metade do século xx, quando com-
preendidos como instrumentais de leituras da danga, podem incidir na mesma ques-
tdo, anteriormente discutida, em relagio ao balé: a estrutura e sistematizagio da danga
descrita e idealizada por ele sio circunscritas a tempos e espagos e, por se pretenderem
universais, sio também universalizantes do ponto de vista patriarcal e colonizador/
eurocéntrico (Marques, 1999). Hoje, ouso também dizer que sdo heteronormativos.

Além disso, o trabalho de Laban, nio raramente, ainda é, em pleno século xxi,
entendido como sindnimo genérico de «danca criativa» que por sua vez é tida como
«modalidade» de danca na educacio para todos os corpos, tempos e espagos, sendo
portanto, uma proposta universal. Confusdes conceituais a parte, pois ja foram discu-
tidas em outros textos, resta-nos reafirmar que o trabalho de Rudolf Laban

[...] poderia ser entendido [...] como #ma das multiplas vozes do mundo da danga e
da educagdo. Portanto, nio representaria A base fundadora dos principios educacionais
para a danga criativa da crianga e do adolescente, mas uma possibilidade de desenvolver
trabalhos e andlise de danga que sejam também educacionais. (Marques, 1999, p. 89) (én-
fase da autora)

No entanto, bastaria esse adendo, ou seja, relativizar pontos de vista e propostas
pedagdgicas para que ndo sejam universais e universalizantes, reconhecendo seus «lu-
gares de fala» — para continuarmos usando esses referenciais? Ou, na luta pelas liber-
dades e a¢des politicas que se encontram entrelagadas a propostas de ensino de danga
a favor da diversidade, seriam necessdrias outras formas de ensinar e aprender que (re)
nascam daqueles e daquelas que pertencem aos grupos nio hegemoénicos?

Ainda, seria importante perguntar se hd de fato outras vias de educagio dentro
desse sistema patriarcal, colonial e capitalista que, justamente, gerou as formas de
ensinar que conhecemos no mundo ocidental. Fico por enquanto com a indagagio —
entendendo-a em forma de pergunta — do curador e escritor norte-americano Nato
Thompson, citando Adorno e Horkheimer: «Uma vez que as pessoas aceitaram um
mundo cultural produzido pelo capital [...] seria bastante dificil fazé-los reagir contra
ele» (Thompson, 2015, p. 10).

2.4. O conservadorismo por trds das telas

Diante do crescimento e da consolida¢io das mediagdes tecnoldgicas nos pro-
cessos de ensino e aprendizagem em danga impulsionadas pela Pandemia da CO-
VID-19, encontramo-nos hoje frente a frente com a necessidade de pontuarmos, ainda
que de forma nio exaustiva, algumas questdes ligadas 2 educagiao remota na drea de
ensino de danga.

Grosso modo, as possibilidades que as tecnologias nos apresentaram para es-
tabelecimento de uma nova comunicagdo também pautaram a maneira com que ensi-
namos e aprendemos danga por trds das telas. Paradoxalmente, nos primeiros meses
da Pandemia da COVID-19, cumpliciamos processos de ensino pela internet que, a
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partir de um meio extremamente «contemporneo», reproduziam priticas pedagdgi-
cas centendrias. Instaurou-se nas redes sociais a educacio banciria (Freire, 1983) em
seu esplendor, mas fantasiada de «inovagdo, novidade e novas oportunidades».

Em uma andlise empirica inicial, podemos dizer que as aulas remotas compar-
tilhadas nas redes sociais e nas plataformas de ensino trouxeram de volta a suprema-
cia da visdao aos processos de ensino e aprendizagem da danca. Diante das telas, por
razdes Gbvias, ver e ser visto tornou-se mais crucial no espectro pedagégico do que
escutar, sentir ou tocar.

De certo modo, voltamos a maneira tradicional e convencional — e até mesmo
conservadora — de ensinar danga: ver e ser visto para copiar, sendo a copia bem-feita
sindnimo de aprendizagem. Nio que isso seja de todo condendvel, mas seria bom
estarmos atentos a tudo que subjaz a essa forma de ensinar e aprender danga, princi-
palmente no que se refere as praticas iluministas universalizantes discutidas anterior-
mente.

O pesquisador portugués Boaventura de Sousa Santos (2019) nos lembra que
a visao sem reciprocidade, no mundo ocidental capitalista, patriarcal e colonialista,
estaria no topo da hierarquia dos sentidos por ter sido associada a cogni¢do, ou seja, a
mente, a uma razio preponderante e, digo eu, supostamente melhor. Mais adiante, o
autor coloca que a supremacia da visdo excluiu e relegou a segundo escalio os outros
sentidos, instituindo uma escala de valores que privilegia, obviamente, o poder hege-
monico. Diante do imperativo das telas, essa hierarquia dos sentidos fica ainda mais
evidente, refor¢ando valores e conceitos de corpo e danga até certo ponto jd superados
teoricamente no universo do ensino de danga.

A supremacia da visdo na cultura ocidental também ¢ tema de estudos da pes-
quisadora feminista nigeriana Oyerénke” Oyéwumi (2002) colocando que

A razio pela qual o corpo tem tanta presenga no Ocidente é que o mundo é percebi-
do principalmente pela visio. A diferenciagiao dos corpos humanos em termos de sexo,
cor da pele e tamanho do cranio é um testemunho dos poderes atribuidos ao «ver». (p. 3)

A autora nos alerta para o fato de que o olhar, no mundo ocidental, é um
convite para diferenciar, sobretudo diferenciar corpos. O problema, vejo, é que a di-
ferenca, diz a autora, ¢ geralmente expressa como degeneragio, o que consagra hie-
rarquias e define relagoes de poder que distanciam pessoas. Ndo ¢ preciso comentar
sobre as consequéncias nefastas para a sociedade de aulas de danga cujo foco de apren-
dizagem se reduz a visdo — tal qual em indmeras propostas de ensino remoto.

A visio — que nos traz uma referéncia externa —como Unica e mais importante
forma de ensinar e aprender danca j havia, no entanto, de certa forma sido posta de
escanteio pelo movimento da Educagao Somitica das décadas de 1980/90. A expressio
Educagio Somadtica foi cunhada por Thomas Hanna, filésofo norte-americano que
propunha um olhar/sentir para dentro de si nas préticas corporais. Esse movimento,
quando incorporado as aulas de danga, garantiu as mesmas um maior cuidado com o
corpo, e, principalmente, trouxe propostas de estabelecer experiéncias corporais que
tivessem a primeira pessoa como referéncia, um corpo percebido a partir de si mesmo,
«de dentro para fora» (Green, 2001, entre outros).

A incorporagio da Educagio Somdtica em Cursos de Superiores de Danca foi
sem divida uma quebra importante de paradigmas para o ensino de danga no Brasil
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e no mundo. Trouxe nio somente uma nova abordagem de ensino, mas entendo que
também outras formas de compreensio do conhecimento em danga. Nio ¢ a toa que
pesquisadoras feministas abarcaram a Educagdo Somdtica como um caminho para
o ensino de danca como forma de desconstrugio do patriarcado (Green, 2001, entre
outros).

Naio discutirei aqui criticas e desdobramentos dessa abordagem, mas gostaria so-
mente de levantar que, infelizmente, vejo que a dependéncia e o privilégio da visio
no aprendizado nas telas a que estamos assistindo hoje nas redes sociais nio é um
mero retrocesso pandémico ocasional, mas talvez um retrato do pequeno alcance da
inclusio de uma educac¢io mais sensivel no mundo do ensino de danca no Brasil.
Resta-nos perguntar como seria possivel ampliar essa abordagem para aulas e expe-
riéncias online sem que se torne mais uma ferramenta de compra e venda de imagens
e resultados.

3. O avanco neoliberal

As amarras e grilhdes patriarcais, capitalistas e colonialistas que forjaram o sistema
escolar brasileiro mal foram compreendidos e desconstruidos em relacio a danca e seu
ensino e jd estamos diante de outros modelos que formatam de maneiras diferentes es-
sas mesmas praticas de ensino. Nas tltimas décadas, vimos assistindo a escolarizagdo
da arte, que antes se dava em fungdo de praticas pedagdgicas de fundo iluminista uni-
versalizante, aliar-se ao neoliberalismo. O que era uma questio de escola, curriculo,
escolariza¢io hoje pode também ser vista como uma questao de corporativizagio do
ensino.

Se outrora escolarizamos a danga a fim de que se tornasse atividade e recurso edu-
cacional pronto a produzir e reproduzir valores iluministas universalizantes e perpe-
tuar relagdes de poder, ao abragar as politicas e praticas neoliberais, a danga é escolari-
zada para que se torne mercadoria, transformando artista/professor/a em fornecedor
e o cidaddo em consumidor. Das duas formas, a escolarizagio da danga faz com que
continuemos inseridos na rota central daqueles que fazem rodar esse sistema de privi-
légios, discriminagio e violéncias.

O sonho de que a danga pudesse transformar a escola para que outras relagdes
sociais fossem possiveis foi substituido pela constatagao (mesmo que empirica) de um
risco permanente: o risco de que o sistema escolar ceda definitivamente as forcas de
uma sociedade tecnopatriarcal neoliberal, no sentido usado pelo autor Paulo Preciado
(2020) e transforme o ensino de danga em negécio, bem posicional, ou capital social.

3.1. Para consumir cada vez mais

O novo movimento de escolarizagio da danga que se dd via mergulho no neoli-
beralismo tornou-se mais visivel a partir da crise sanitdria mundial que algou as telas/
tecnologias o papel protagonista das relagdes de ensino e aprendizagem. Em fungio
disso, creio, temos hoje maior clareza de que «o regime neoliberal se serve massiva-
mente da tecnologla dlgltal» (Han, 2018, p. 43) € que essa relagdo tem delineado outros
contextos para o ensino de danga nas institui¢des de ensino.
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Em seu primeiro momento, a Pandemia da COVID-19 fez, sobretudo, com que
nos torndssemos explicitamente vendedores e consumidores desenfreados de edu-
cagdo e arte. Em poucas semanas, aulas de danga rapidamente se tornaram produtos
venddveis e consumiveis pelo meio digital. Pelo que pude perceber, esse movimento
se deu em virios setores: artistas independentes, academias de danga, projetos sociais
e, inclusive, nas escolas formais.

A tonica geral desse movimento foi uma espécie de pacto com o sistema que exigiu
dos profissionais da danga uma mudanga 4gil e rdpida visando a adaptacio as aulas
remotas que melhor servissem a «clientela», mesmo que na esfera publica. Na maioria
das institui¢des de ensino do pais nio houve a pausa exigida pelo «lockdown», mas
sim uma acelerac¢io e intensificacio do trabalho docente em outras direcdes. Artistas,
professores/as e técnicos trabalhadores da danga, diante da ameaca da redugdo de sa-
lrios e do desemprego, engrossaram o grupo daqueles que querem a qualquer custo
otimizar seu desempenho e ativar a produtividade.

A Pandemia da COVID-19 também lancou profissionais a quase uma euforia, tipi-
ca, conforme coloca o filésofo sul coreano radicado na Alemanha Byung-Chul Han,
de uma sociedade onde «o neoliberalismo, como mutagio do capitalismo, torna o
trabalhador um empreendedor» (Han, 2018, p. 14). O «espirito empreendedor», pro-
dutivo e eficiente, sobrepds-se as incertezas da ciéncia, ao isolamento social e ao luto.

Aparentemente, a Pandemia da COVID-19 nos permitiu que vissemos de forma
mais clara como a danga e seu ensino, nas escolas formais ou fora delas, podem ceder
a0 universo que gira em torno do consumo: «lives», aulas, palestras, congressos fo-
ram exaustivamente vendidos na ilusio de que com isso combateriamos o medo da
morte. As redes sociais nos revelaram um grande avango em dire¢do a transformagio
dos profissionais de dan¢a em «empreendedores de si mesmos» que se automotivam,
otimizam suas performances e se sentem livres (Han, 20173, 2018).

Refiro-me a enorme quantidade de profissionais que tiveram de se realfabetizar
ripida e eficazmente para dominar plataformas, grava¢des em video, apresentagio
diante das cimeras etc. no afa de consolidarem produtos venddveis nessa nova si-
tuagdao de mercado — tanto para abrirem outros flancos de trabalho quanto para se
manterem onde j4 trabalhavam (academias de danga, escolas formais, ONGs, projetos
governamentais, etc.).

A imensa quantidade de produtos de danga e ensino langada na internet em res-
posta as novas demandas me remete as andlises do indigena e ativista brasileiro Ailton
Krenak (2020) sobre a situagio global atual. O autor relaciona o consumismo e os
modismos, essa sucessao de troca de produtos na sociedade atual a «... uma tentativa
de nds, humanos, nos projetarmos em matéria para além dos corpos Isso nos déd a
sensagdo de poder de permanéncia, a ilusio de continuarmos existindo» (Krenak,
2020, p. 17). Estarfamos vendendo e comprando aulas e dangas online sem nos darmos
conta de que, ainda nas palavras de Krenak (2020) «nio comemos dinheiro»? Ou seja,
sem nos lembrarmos de que nossa existéncia nesse planeta nio depende da economia
nem da acumulacdo de bens materiais?

A existéncia como sindnimo de consumo na sociedade neoliberal jd foi criticada
e discutida por vérios autores. Na sociedade tecnopatriarcal neoliberal a educagio
como negdcio ndo é mais uma surpresa ou novidade e a transformacio da danca em
produtos foi apenas engrossada pelas exigéncias de isolamento social da Pandemia da
COVID-19. Aos espeticulos de fim de ano e dancinhas em festas comemorativas que
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sao vendidas para comunidade escolar como mostra de produtividade, aliam-se hoje
as aulas gravadas, os clipes e videodangas, as «stories» e «posts» nas redes sociais. Ré-
pidas, dgeis, eficientes e eficazes, sdo também formas de fazer continuar girando roda
do consumo dentro das exigéncias do mercado do ensino de danga.

Resta-nos pensar se seria possivel encontrar fissuras no sistema que nos permi-
tirlam experienciar a danga como definida por tantos fildsofos e pensadores: danca
como frui¢io da vida, nio voltada para o consumo/utilidade, «uma danga cdsmica,
[...] sem reduzi-la a uma coreografia ridicula e utilitaria» (Krenak, 2020, p. 108). Utili-
tiria de virios pontos de vista, creio: utilitdria porque é vendivel em diferentes meios
e plataformas, porque satisfaz clientes, ou até mesmo porque cumpre a legislagio e
cacalma» as vozes dissonantes das militincias antirracistas, antissexistas e anti LGB-
TQIAP+{6bicas.

O grande mercado das aulas de danca exposto nas redes sociais, nos sites e nas
plataformas educacionais revelaram, a meu ver, o excesso de positividade do mundo
contemporﬁneo neoliberal de que tanto nos fala Han (2017a, 2018). Puseram em xeque
a prépria ideia do autor de que a danga ¢ um antidoto contra os valores, priticas e
ideais capitalistas neoliberais; vimos que nem sempre a danga ¢ «... um luxo que foge
totalmente do principio do desempenho» (Han, 2017, p. 35) ou ainda «um espaco onde
nos demoramos», uma festa «onde cessa o tempo cotidiano» (Han, 2017, p. 113). Su-
cumbimos?

Como tudo em uma sociedade cuja vida se volta para o consumismo desen-
freado, para o excesso e hiperpositividade, a troca e aquisi¢io do novo, percebo esse
movimento frenético de produ¢io-compra-venda de aulas e dancas jd atingiu seu
auge. Passada a euforia, aparentemente nos acomodamos as pressdes do mercado.
O periodo de visibiliza¢gio da superprodutividade nas redes sociais passou ripido,
mas consolidou valores e posicionamentos € nos impele a repensar sobre caminhos e
possibilidades para a danga e seu ensino nesse presente que se volta para um futuro
da presenca.

3.2. Violéncias no/do hiperindividualismo

Aparentemente em fungio de pressdes externas (de mantenedores, clientes, es-
tudantes ou mesmo do Estado), o processo de aprendizado de novas técnicas, mo-
deragdes tecnoldgicas e marketing pessoal rapidamente se revelou nos tltimos anos
como autocobranca, autoculpa e até mesmo autoflagelo de muito profissionais. O
cansago, a exaustio, a depressio e o esgotamento reportados por professores/as que
em semanas tiveram, sem op¢ao, de ingressar no mercado do ensino remoto, nio pode
ser reportada e atribuida apenas ao isolamento e ao confinamento social de um acon-
tecimento histérico especifico. Mesmo antes da quarentena planetdria, j& viviamos
outro tipo de violéncia que estd intimamente ligado 2 sociedade de consumo neolibe-
ral: a violéncia sistémica.

A violéncia sistémica nasce da positividade e se alicer¢a no individualismo. «Ela se
manifesta como exagero e despropor¢io, como excesso, exuberancia e exaustio, como
superprodugdo, superacumulacio, super comunica¢io, superinformacio» (Han,
2017b, p. 169). A violéncia sistémica «... ndo é uma violéncia da exclusio. Ao contririo,
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ela transforma todos em incluidos, sim; como presidiarios do sistema, obrigando-os a
se auto explorarem» (Han, 2017b, p. 168) — énfase do autor.

Nessa linha de pensamento, nio existe mais um sistema Opressor, «ao contrario,
eu préprio exploro a mim mesmo de boa vontade na fé de que possa me realizar. E eu
me realizo na dire¢do 2 morte. O otimismo a mim mesmo para a morte nesse contexto
nio é possivel haver nenhuma resisténcia, levante ou revolugio» (Han, 20172, p. 116).

Se analisarmos esse periodo da Pandemia da COVID-19, veremos que professo-
res/as, de suas casas e usando suas maquinas, transformaram seus lares em salas de
aula, ndo raramente se culpabilizaram pela falibilidade e pelas dificuldades diante das
tecnologias de ensino, pelas cimeras fechadas dos estudantes ou pela inabilidade de
motiva-los. Muitas vezes sem suporte técnico-pedagdgico das institui¢des de ensino,
profissionais foram obrigados a manter atrds das cdimeras o mesmo ritmo e qualidade
de ensino que tinham, revelando as entranhas de um sistema de violéncias que os
isolou, individualizou e ndo raramente transformou sua liberdade em servidio volun-
tiria aos meios digitais (Han, 2018).

Han (20172) aponta uma importante questo relacionada a violéncia sistémica me-
recedora de especial aten¢do em relagio ao universo da arte e da educag¢io: «em virtu-
de de sua positividade, [a violéncia sistémica] nio ¢ percebida como violéncia» (Han,
2017b, p. 169). Isso faz com que nio interrompamos esse ciclo de superprodutividade,
cobrangas e culpas imputadas ao individuo por seu préprio fracasso e ao fim, colapse-
mos. No caso de profissionais de ensino, esse ciclo da violéncia é ainda mais preocu-
pante, pois estudantes sdo incluidos nessa roda da fortuna e, direta ou indiretamente,
ensinados a operar suas vidas segundo essa mesma l6gica.

Resta-nos perguntar o que pode a arte contra as violéncias nessa triplice alianga
entre as tecnologias, o patriarcado e o neoliberalismo que absorvem as relagdes huma-
nas, transformando-as em um jogo de interesses monetérios?

Ao contririo do que se desejaria, a danga que vira mercadoria vem alimentan-
do essa alianca e, provavelmente por isso, tem sido absorvida tio bem pelo sistema
educacional que cede aos imperativos dos indices, metas, nimero qualis, relatdrios,
certificagdes, formagio de liderangas e alta produtividade. Ou seja, aparentemente,
no Brasil, a maioria das institui¢des de ensino reconhecidas — da educagio infantil ao
ensino superior — nao conseguiram fazer frente aos principios do mundo hiperindi-
vidual neoliberal e reformataram a danga para que coubesse nessa forma de atuagio.

Digo isso pois nio é sé no universo da gestio institucional que o patriarcado, o
neoliberalismo e as tecnologias fazem-se visiveis. As aulas de danca em si —e o uni-
verso da criagdo artistica —muitas vezes geram e alimentam as mdximas da produtivi-
dade, da competitividade, do autoflagelo, do superconsumo e da hiperindivualidade.
Penso, claro, nos festivais competitivos, nas conhecidas rivalidades individuais em
companhias de danca, na exigéncia de ineditismo em editais, prémios e contratagdes
que geram superprodutividade e esgotamento de professores/as e artistas.

Penso também, principalmente, nas aulas de danga cujo foco é somente o aprimo-
ramento do individuo, esse olhar para si —quer seja ele técnico, sensorial ou estético
—que desconsidera e/ou ndo (re)conhece os outros com quem compartllham 0 espago
da danca e do olhar. Essas priticas mantém o isolamento necessario entre as pessoas
— mesmo se com proximidade e toque fisico — que condiz com uma sociedade hedo-
nista, narcisica e consumista. As aulas e espeticulos de danga podem ser, para quem
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vende, um produto monetarizado; para quem compra, um alimento narcisico que os
mantém nos trilhos do hiperindividualismo neoliberal, estd consolidada a alianga.

O:s filésofos franceses Gilles Lipovetsky e Jean Serroy (2011) notam que o hiper-
individualismo (segunda onda do individualismo que nasce no periodo moderno)
estd relacionado 2 dissipacio de coletivos como a familia, igreja, partidos politicos
(incluiria aqui a escola e as companhias de danca tradicionais) que de certa forma
freavam a individualizacio extrema. A dissolucio dessas instituicdes como estrutu-
rantes de ideologias e comportamentos, segundo os autores, libertou individuos das
imposi¢des coletivas e comunitarias. Com isso,

A dinimica de individualizagio rompeu a ordem tradicional que fazia prevalecer as
tradicdes e os interesses de grupo sobre os desejos das pessoas. A institui¢do obrigatdria
e diretiva de antigamente se metamorfoseou em institui¢io emocional e flexivel, em lago
contratual que se pode construir e reconstruir livremente. (Lipovetsky e Serroy, 2011, p. 53)

Para os autores, «o hiperindividualismo coincide com a diminui¢do das conscién-
cias de classe e com uma identificagio menos forte com as familias politicas» (Lipo-
vetsky e Serroy, 2011, p. 49). Ao atomizar o social, completam, «... o reconhecimento
do individuo como referencial absoluto, dltima bussola moral, juridica de nossos con-
temporaneos [sio] desligados de todas as antigas formas de inclusio coletiva» (p. 52)

Nio é a toa, creio, que muitas escolas e espagos de danga se adaptaram tio bem
ao ensino remoto convencional (nio relacional) e, com facilidade e sem muito estran-
hamento por parte dos estudantes, voltaram para o ensino presencial demarcando
espacos individuais com fita adesiva em suas salas de aula. Espacos de danga aparen-
temente se adaptaram muito bem a «vida a la carte» emblemadtica do hiperindividua-
lismo, pois, a meu ver, essas aulas também estio centradas na «primazia da realizagio
de si» (Lipovetsky e Serroy, 2011, p. 48).

Ao pensarmos na dissolugio de coletivos histdricos como parte geradora de um
hiperindividualismo nefasto ao planeta, nio podemos incidir no equivoco de desejar
reconstruir essas mesmas institui¢des como antidoto a destrui¢io da espécie. Penso
nio ter de volta instituicdes moralistas, castradoras, excludentes, impositivas e autori-
tarias, mas sim na possibilidade de articular novas em formas de agregacio; agregacdes
que priorizem os coletivos nio como um conjunto adicionado de pessoas ou um gue-
to impermedvel de identidades, mas sim como grupos que se entendem e dancam na
fusdo e respeito entre o individual e o coletivo.

Costumo dizer coloquialmente que «a cozinha ndo estard limpa se cada um lavar
o seu prato». A sala de aula nio é um conjunto de alunos, assim como a coreografia
nio é um conjunto de passos e um trabalho artistico nio é um conjunto de intérpretes
— cada um focado em sua prépria interpretagio, desempenho e «brilho». E o mesmo
que dizer que a danga n3o estard completa, inteira se cada um dangar o seu solo,
mesmo que em um mesmo espaco cénico. Busco um trabalho artistico/educativo de
grupo em que esteja no proprio dangar a cumplicidade e criagio do grupo.

Em outras palavras, proponho que a sociedade, no meu entender, precisa de
dangas que dissolvam o hiperindividualismo, desvelando espagos que se criam nos
tempos compartilhados dos corpos que sdo tomados pela experiéncia coletiva. Ainda
acredito que as dangas podem pronunciar mundos e que estio ligadas a
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[...] uma proposta para a educagio contemporanea [... que] nos permite como ar-
tistas, docentes e cidaddos continuar girando o cale1doscop10, criando e recriando, no
tempo presente € nos espagos ilimitados, as perspectivas de viver e de transformar que
existem na indeterminacio das redes de comunicagio contemporaneas. (Marques, 1999,

p. 118)

4. Dangar é um ato politico

O politico enquanto homem livre precisa agir,

ele deve produzir belos atos, belas formas de vida,

para além daquilo que se faz necessério é util a vida [...]
a salvagdo do belo é igualmente o resgate do politico
(Han, 201743, p. 120)

Como seria, de acordo com essa epigrafe, resgatar o politico, a agdao sobre o
mundo na conexdo com o belo, ou seja, com a arte? Como as aulas de danga nas es-
colas poderiam escapar ou até mesmo fazer frente e propor alternativas aos tempos e
espacos forjados pelo tecnopatriarcado neoliberal?

A forma como estamos nos deixando levar pelo empreendedorismo nas nossas
telas/palco/salas de aula, a for¢a com que o hiperindividualismo retomou as ruas e
a organizacio curricular, a prevaléncia da necropolitica e da violéncia sistémica me
fazem questionar se estamos de fato dispostos a encontrar alternativas para ndo des-
truirmos nossa propria existéncia.

Freire (2014) nos alerta a respeito das armadilhas neoliberais na educagio mostran-
do que o pragmatismo que se sobrepde 2 leitura critica de mundo traz consigo «uma
pratica educativa imediatista, interesseira» (2014, p. 292) que se opde aos processos de
compreensio e intervengao politica no mundo. A educagio como ato politico é trazi-
da claramente por ele (2014) a0 colocar que

H4 uma responsabilidade ética, social, de todos nés, no sentido de tornar a nossa
sociedade menos ma. Eu costumo dizer que tornar o mundo menos feio é um dever de
cada um de n6s. Nem sempre esse dever é percebido, sim sobretudo assumido. Se vocé
me perguntar se esta é uma questio pedagégica ou politica, eu diria que é politica. E pre-
ciso nio sé estar convencido do dever social de transformar, mas assumir isso. Assumir
a percepgio que temos o dever de transformar significa partir para uma prética coerente
com esse pensamento. (p. 161)

Se a danga enquanto arte tem o potencial de quebrar e romper com tempos co-
tidianos, tenhamos a coragem desse tomar essa decisio: romper com o tempo das
rotinas de trabalho empreendedor. Tenhamos a coragem de propor e experienciar
medidores de tempo que ndo correspondam as métricas do relégio capitalista e sim as
necessidades internas e externas das dangas e dos encontros dos quais participamos.

Para Freire (2014), rupturas e decisdes caminham juntas, pois «decidir significa
romper» (p. 307). Romper para o autor é sobretudo uma decisio ética e politica, pois,
diz ele, se opde a indecisio e a falta de posicionamento. E «essa coisa de assumir a
politicidade da educagio deixa as vezes a gente profundamente inquieto, demanda
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decisio politica, demanda optar e ndo hd op¢dao que ndo seja ruptura» (Freire, 2014,
p. 218).

Teremos coragem de romper de fato com aquilo que a Pandemina da COVID-19
nos mostrou de forma tdo clara? Romper com a necropolitica, mesmo que ofereca
lucros; romper com o empreendedorismo, mesmo que ofereca sobrevivéncia; romper
com formas mediiticas de ensino/arte mesmo que oferecam visibilidade e pretenso
«sucesso»; romper com determinados modelos pedagégicos, mesmo que sejam «efi-
cazes»?

4.1. A sala de aula como espago cénico’

As dangas que compartilhamos em salas de aula — para que nao se tornem produtos
de consumo individual que geram violéncias e alimentam um sistema de desigualda-
des — devem, no meu entender, ir além dos exercicios, das atividades, das sequéncias,
das exploragoes de movimento ou das experimentagdes corporais. Devem ir além,
inclusive, das i improvisagdes e praticas de «danga criativa» (Marques, 1999).

Que tal sairmos das telas e das salas de aula e transitarmos entre espagos nao con-
vencionais que transformem nossas dangas — assim como possam ser transformados
por elas? Que tal buscarmos em nossas dangas e aulas de danca esses encontros em
espagos outros em uma perspectiva relacional: ou seja, nao situar o corpo e suas dife-
rengas enaltecidas pela visio, mas sim nos percebermos no dangar dos corpos em suas
multiplas prontincias?

Volto-me novamente a proposta de que as salas de aula devem se tornar espagos
cénicos para que «processos de criagdo artistica [possam] ser revistos e repensados
como processos explicitamente educacionais» (Marques, 1999, p. 112) — énfase da auto-
ra, e vice-versa. Continuo afirmando que,

em fungdo das transformagdes radicais ocorridas no mundo da arte/danga desde as
décadas de 6o e 70, acredito estarmos no momento de repensar a fungio do artista que se
torna também professor, ou do professor que quer continuar atuando como artista. Seria
importante ndo reforcar a auséncia total de didlogo entre o mundo da arte e 0 mundo da
educagdo na prépria atuagio do professor. (Marques, 1999, p. 60)

Para contemplar essa proposta de que as salas de aula poderiam e deveriam consti-
tuir-se em espagos cénicos, cunhei o conceito de artista/docente (Marques, 1999), para
que proposicdes de danga nas escolas ndo sejam eventos funcionais e pragmaticos e
sim, celebracdes. Desse modo, as aulas de danca sao

[pontes] de via dupla entre a institui¢io escolar e 0 mundo da arte [que tém] como
interlocutor o préprio professor. Dangando, ele faz, aprecia, contextualiza a arte e o en-
sino com seus alunos. O papel do professor de danga nio seria, portanto, somente o de
um intermedidrio entre estes mundos — a danga, a escola, a sociedade — ele seria também
uma das fontes vivas para experimentarmos de maneira direta esta relagio. (Marques,

1999, p. 60)

3 Para aprofundamento deste tema vide Marques (1999, 2014).
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Nessa perspectiva, a realizacdo da Proposta Pedagégica da Danca no Contexto
implica processos de formagdo de professores que enfatizem o direito dos profes-
sores/as de criar, de inventar, de elaborar, e de se apropriar, enfim, das aulas que
propdem. Ao abdicarem de passar adiante atividades prontas de danga para serem
«aplicadas» com os estudantes — sequéncias diddticas ou «syllabus» elaborados por
outros especialistas —, professores/as podem se tornar coprotagonistas da elaboragao
das proposi¢des de danga em suas salas de aula.

Em outras palavras, em salas de aula que se transformam e espagos cénicos,
professores/as sio convidados a ensinar danga dangando — e ndo propondo exercicios
e sequéncias, mesmo que dangantes. Com isso, poderao se tornar as mudancas neces-
sdrias para que outra sociedade seja possivel: uma sociedade pautada pelas a¢des rela-
cionais, com compromisso e dialogicidade. As dangas e corpos dos artistas/docentes,
ao se relacionarem com as dangas e corpos dos discentes, ndo podem ensinar apenas
passividade e distanciamento do adulto em rela¢io as criancas. Em vez de passividade
e distanciamento, proponho que as salas de aula nas escolas de educagdo bésica sejam
fontes vivas de Arte e de relacdes.

Assim como penso que docentes nao podem abdicar de seu direito de criar, de
compor, de elaborar seus projetos/aulas, creio que tampouco podem abdicar de seus
corpos. Ao abandonarem seus corpos, professores/as abandonam também suas pré-
prias possibilidades e estudantes dangarem. Sabemos que docentes que «ndo tém dan-
¢a no corpo» ou nio colocam seus corpos como estimulo lidico em aula, dificilmente
logrario experiéncias significativas com os estudantes (Marques, 2022, no prelo).

Os fazeres dangantes de artistas/docentes como propositores de danga, a meu ver,
devem compartllhar e ensinar vida, a¢do, participagdo e compromisso social. Em dl-
tima instancia, acredito que o ‘fazer’ propositivo dos artistas/docentes é também um
‘fazer’ politico, pois altera relagdes, engendra valores e delineia atitudes e posturas
diante das diferentes realidades vividas, percebidas e imaginadas pelas criancas.

4.2. Leituras da danca, leituras de mundo*

H4 muitos anos estudamos Paulo Freire e sabemos que a leitura da palavra é tam-
bém — ou deveria ser — uma leitura de mundo (Freire, 1990) Parafraseando o autor,
proponho que leituras da danga também sejam e proporcionem diferentes leituras
de mundo (Marques, 2010). As aulas de danca que partem de proposi¢des cénicas,
ou seja, que fazem dos espagos de ensino e aprendizagem também espagos cénicos,
podem gerar diferentes leituras entre o que se vé e o que é sentido e percebido pelos
envolvidos e, portanto, diferentes leituras de mundo.

O olhar atento e ético (leitura) para os estudantes em seus movimentos, corpos
e corporeidades — e para essa movimentacdo no espago — nos permite estabelecer
criar outros fazeres artistico/pedagdgicos, fazeres que conectam corpos dangantes aos
territérios que habitam, a0 mundo que os cerca. As multiplas leituras da danca nos
permitem estabelecer conexdes criticas com o mundo e de agirmos sobre ele (Mar-
ques, 2022).

* Para aprofundamento deste tema vide Marques (2010).
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Para finalizar, é importante (re)pontuar que a questao politica do corpo e da danga
ndo é necessariamente uma questao partiddria; que o simples ndo é necessariamen-
te simplério; que a ludicidade da danga nio diz respeito somente as criangas e que,
finalmente, ndo podemos confundir projeto pedagdgico com um rol de atividades
despolitizadas (Marques, 2022). Compreender o corpo na danga e o corpo que danga
de forma politizada, compromissada, lidica, simples e conectada é um dos maiores
desafios do mundo contemporaneo.

5. Conclusio: a danca que suspende o céu

Para finalizar, lango mio de outros referenciais tedricos, de outras perspectivas e
visdes de mundo que nio as ocidentais que construiram e constituiram o pensar/fazer
pedagdgicos iniciais da Proposta Pedagégica da Danga no Contexto.

Na cultura Krenak, povo origindrio do Estado de Minas Gerais, Brasil, existe uma
tradigdo: a pritica de «suspender o céu dangando». Krenak (2020a) nos convida a sus-
pender os céus para que «as mudangas referentes a saide da Terra e de todos os seres
aconte¢am nessa passagem [...]. Suspender o céu é ampliar horizontes de todos, nio
s6 dos humanos» (p. 46).

Durante a Pandemia da COVID-19, perguntei a Krenak (2020b), em uma roda
de conversa remota, se a danga que pratico, a contemporanea, também poderia sus-
pender o céu e assim potencializar outras visdes de mundo.

Ele respondeu que, para os Krenak, a vida é uma danga, e a danga vem do espirito,
e nio do corpo — o corpo se movimenta, o espirito danga, afirmou. «Se vocé tiver uma
arte com poténcia de afetar mundos», me disse Krenak, «seu corpo serd tomado. Um
corpo tomado é um corpo fora do tempo para fazermos essa danca césmica» — fora
do tempo tecnopatriarcal empreendedor neoliberal, pensei... conseguiremos? pergun-
tei-me. Tentaremos, fica o convite.
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Resumo: No Brasil, a discussio académica sobre a pesquisa na formagio inicial con-
siste em um debate fragilizado, de maneira que hd uma lacuna na producio cientifi-
ca sobre esse objeto de estudo. Neste texto, apresento e analiso as estratégias de a¢des
e articulagdes desenvolvidas pela Associagio Internacional de Pesquisa na Graduagio
(AINPGP) em torno do debate sobre a pesquisa na graduagio em Universidades bra-
sileiras. Para isso, fago uma sintese de suas a¢des, dos instrumentos e das estratégias
adotados na trajetéria de seus 13 anos de existéncia. Este relato de experiéncia indica que
a AINPGP, através da realizagio do Férum Internacional de Pedagogia (FIPED) e de
outras atividades, vém contribuindo academicamente no debate sobre a pesquisa na gra-
duagio, a partir de agdes educativas que se fazem por deslocamentos geograficos, epis-
temoldgicos e culturais. Para isso, desenvolveu uma dinimica pedagoglca caracterizada
pelo formato de rede interinstitucional, itinerante e sob a perspectiva da coletividade e
da inclusio dos sujeitos e das institui¢des educacionais.
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AsstrACT: In Brazil, the academic discussion about research in initial education con-
sists of a fragile debate, so that there is a gap in the scientific production on this object
of study. This text presents and analyzes the strategies of actions and articulations de-
veloped by the Associacao Internacional de Pesquisa na Graduacio (AINPGP) around
the debate on undergraduate research in Brazilian Universities. For this, a summary
of its actions, instruments, and the strategies adopted of a 12-year trajectory is done.
This experience report indicates that the AINPGP, through the Forum Internacional
de Pedagogia (FIPED) and other activities, has contributed academically to the debate
on research at the undergraduate level, based on educational actions that occur throu-
gh geographic, epistemological, and cultural displacements. To this end, it developed a
pedagogical dynamic characterized by the format of an interinstitutional and itinerant
network and from the perspective of the collectivity and the inclusion of subjects and
educational institutions.

KEY worps: Undergraduate research; AINPGP; FIPED; University; Brazil.

1. Introdugio

Pesquisar requer um devir viajante,
e essa viagem demanda acompanhantes.

(SALES, 2020)

ESTE TEXTO, apresento e analiso as estratégias de agdes e articulagdes desen-

volvidas pela Associagio Internacional de Pesquisa na Graduagio (AINP-

GP) em torno do debate sobre a pesquisa na graduagio em Universidades
brasileiras. Para isso, fagco uma sintese de suas a¢des, dos instrumentos e estratégias
adotados na trajetéria de seus 13 anos de existéncia.

No Brasil, a discussio académica sobre a pesquisa na formagio inicial ainda
consiste em um debate fragilizado, pouco privilegiado na academia e fora dela. Isso
talvez ocorra em virtude da cultura académica historicamente focar sua ateng¢do as
pesquisas desenvolvidas nos espacos da pés-graduagio. Apesar das atividades de pes-
quisa, extensdo e ensino desenvolvidas no dmbito dos cursos de graduacio, a for-
magio inicial de pesquisadores/as e as pesquisas desenvolvidas por professores/as e
alunos/as na graduagio tém pouca visibilidade e prestigio no universo académico.

Essa cultura se materializa quando vislumbramos: os critérios de aceitagio de
artigos cientificos em periddicos académicos; no quantitativo reduzido de eventos
académicos que privilegiam a participagao de estudantes de graduagao na fragilidade
da cultura de publicagdes de pesqu1sas realizadas na graduagao na caréncia de politi-
cas educacionais de incentivo 4 incentivo a iniciagdo a pesquisa. Neste texto, parto da
compreensdo de que ¢ no dmbito da graduagio que se processam os percursos iniciais
da formagdo de pesquisadores/as e se desenvolvem importantes iniciativas cientificas
na academia.

No ambito da producio de conhecimento sobre a pesquisa na graduagio, pou-
co se tem produzido sobre esse objeto de estudo na universidade brasileira’. Pouco se

2 Estudos, dentre os quais Bridi (2010), Costa (2013), Jorge (2010), Melo (2003), Oliveira (2010), Soares
e Severino (2018), Barzotto (2020) ressaltam a necessidade de investimentos na formacio do pensamento e
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tem questionado de maneira mais sistemdtica sobre: Quais os dilemas e percepcoes de
professores/as e alunos/as sobre a pesquisa na graduagao? Quais os obstdculos enfren-
tados por professores/as e alunos/as? Quais estratégias pedagogicas sao adotadas para
a formagao de pesquisadores/as na graduagio?

E evidente que essas questdes fazem parte do cotidiano académico, mas nem
sempre elas se concretizam como um objeto de estudo que possa resultar na construgao
de possibilidades mais efetivas de solugio dos problemas nesse campo. Essa talvez seja
uma lacuna com a qual a AINPGP e o Férum Internacional de Pedagogia (FIPED),
de alguma maneira, vém contribuindo academicamente no intuito de superi-la, den-
tro das possibilidades e limita¢gdes de uma Associacio e de um evento académico.

A realizacio de eventos, a exemplo do FIPED, tém se apresentado como uma
das poucas estratégias de agdes em rede voltada ao intercimbio académico realizadas
na politica educacional brasileira. Nesse sentido, observo o quanto as Institui¢des de
Ensino Superior no Brasil atuam de forma precdria na realizacio de a¢des voltadas
a intercimbios nas quais os profissionais de educagio e estudantes, em especial gra-
duandos/as, possam interagir e fortalecer seus processos formativos como pesquisa-
dores/as e consequentemente suas institui¢des de atuagdo, em especial, no campo da
pesquisa cientifica.

2. A Associagio Internacional de Pesquisa na Graduac¢ao em Pedagogia - AINPGP

No Brasil, a AINPGP tem desenvolvido agdes voltadas a valorizagio, a visibi-
lidade e ao fortalecimento da pesquisa na graduagio, contribuindo signiﬁcativamente
para a formagio de pesquisadores/as na graduagdo em pedagogia/educagio e dreas
afins. E uma entidade juridica, sem fins lucrativos, voltada para a pesquisa cientifica
na graduagio e é representada por discentes, professores, pesquisadores e demais pro-
fissionais da educagao envolvendo dreas de conhecimento afins, de instituices nacio-
nais e estrangeiras. Para efeitos administrativos, a AINPG tem sua sede administrativa
onde estiver instalada a sua Presidéncia’.

Seu objeto social consiste no fomento e proposicao de discusses e agdes dire-
cionadas ao desenvolv1mento articulado entre ensino, pesquisa e extensdo na Gradua-
¢do em Pedagogia/Educagio e dreas afins, conjugando em torno deste objeto social
uma rede de IES nacionais e estrangeiras. Dessa maneira, ela passa a integrar, no Bra-
sil, 0 que o professor Valdir Heitor Barzotto (2017) passou a denominar de Movimen-
to pela Pesquisa na Graduacao.

O Movimento pela Pesquisa na Graduagao seria um percurso de a¢des volta-
das a defesa da formagdo de professores/as pesquisadores/as na graduagio, sendo, no
Brasil, «<os maiores espagos de visibilidade o Férum Académico de Letras — FALE e
o Férum Internacional de Pedagogia — FIPED [...] e mais adiante o Férum Académi-
co de Estudos Ludicos — FAEL» (Barzotti, 2017), espacos idealizados, realizados e

atitudes investigativas, desde a graduagdo. Destaco, também, os esfor¢os da Associagio Nacional de Pes-
quisa na Graduagio em Letras (ANPGL) e a producio cientifica elaborada no dmbito da AINPGP (Con-
sultar: http://www.ainpgp.net/publicacoes/ebooks), entre outros.

3 Desde o ano de 2018, em virtude da presidéncia do professor da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG), Alexandre Martins Joca, o Centro de Formagio de Professores (CFP/UFCG - Campus
de Cajazeiras) sedia a AINPGP.
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mobilizados pela Associagio Nacional de Pesquisa na Graduagio em Letras (ANPGL)
e pela Associacio Internacional de Pesquisa na Graduagao em Pedagogia (AINPGP).
Segundo Barzotti (2017), «a fun¢io das Associagdes é dar continuidade aos féruns,
garantindo suas concepgdes bdsicas e fornecendo subsidios conceituais a projetos de
investigacdo a respeito da producio da pesquisa na graduagio e a0 movimento que
reivindica espago e fomento para a pesquisa na graduagio».

A agio de maior visibilidade desenvolvida pela AINPGP tem sido a realiza-
¢do anual dos FIPED, em edi¢des realizadas no Brasil e no estrangeiro. No entan-
to, em seu plano de agdes de 2020, propde a realizar a¢des voltadas a «informagio,
divulgagio, democratizagio e socializagio permanente da produgio de conhecimento
na graduagio». Essas a¢oes tém como objetivo informar/democratizar/socializar a
producio de conhecimento na graduagio; fortalecer conexdes (intercAimbio) entre
discentes/docentes e IES; ampliar o acesso ao conhecimento discente/docente pro-
duzido na graduagio Para isso, faz-se necessirio constituir uma rede de conexdes
educacional voltada a elaboragao e manutencio de espagos virtuais permanentes de
divulgacio, fomento e socializacio de atividades de pesquisas, ensino e extensio e
demais atividades académicas de discentes e/ou docentes no dmbito da graduacio.

3. O Férum Internacional de Pesquisa na Graduagio - FIPED

E em torno da realizagio do FIPED que a AINPGP tem mobilizado milhares
de docentes, discentes e demais profissionais da educacio. O FIPED ocupa hoje um
lugar de destaque na dinidmica académica nacional brasileira.

Por sua natureza, o FIPED é um evento voltado para a valorizagio da pesquisa como
elemento indissocidvel da formagio profissional do estudante de graduagio de diferentes
dreas do conhecimento comprometidas com a concep¢io de pedagogia como processo
educativo e inerente a qualquer drea de formagio/atuacio. Esse objetivo projeta o FI-
PED com uma caracteristica que lhe é peculiar e que atesta a sua relevancia enquanto
evento académicocientifico diante de outros eventos dessa natureza. (Sampaio, Carvalho
e Macedo, 2019, p. 6)

Faz-se necessdrio observamos algumas especificidades do evento que o fazem
smgular nesse cendrio académico brasileiro. A primeira que quero destacar ¢ a im-
portincia de observarmos que o FIPED ¢ um evento eminentemente académico e
funciona, em parte, dentro da ldgica brasileira da cultura académica. E nio poderia
ser diferente, uma vez que foi idealizado e é realizado por sujeitos desse universo —
professores/as e demais profissionais da educagio superior — e tem como objetivo e
foco a valorizagio e o fortalecimento da pesquisa na graduacio. A filosofia do evento
consiste em fazer-lhe como espaco de fortalecimento da Universidade e de didlo-
go dela com os demais espagos educacionais, dai a participagdo de professores/as e
educadores/as de redes municipais e estaduais de ensino, de educadores sociais, de
movimentos sociais etc.

A segunda estd no contraponto adotado pelo FIPED 2 percepc¢io de que a
pesquisa académica esteja eminentemente atrelada aos espagos da Pés-Graduagio. Na
Conferéncia Efeitos da pesquisa na graduagio, ministrada em 2020 durante a Edi¢io
do FIPED Salamanca, o professor Valdir Barzotti chama a atencio para o cardter
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de exclusdo dos atuais programas oficiais de inicia¢do cientifica do ensino superior
brasileiro, a exemplo do PIBIC*. Toma como principio do movimento pela pesquisa
na graduagdo, a luta «pelo direito de todo aluno da graduacio fazer pesquisa e, claro,
entre eles, os professores em formagio [...] e dentro dessa luta pela pesquisa na gra-
duagdo, uma luta pela pesquisa na formagio inicial de professores» (Barzotti, 2020) e
destaca:

Esse ¢ o principio basico pelo qual a gente luta: para que esta Universidade, que faz
ensino, pesquisa e extensao, inclua todos os alunos na pesquisa também, além de no
ensino e na extensio. Desde sempre, a nossa luta é para que o aluno de graduacio tenha
oportunidade de pesquisa e 0 modo como néds sugerimos que seja feito é por uma indis-
sociabilidade radial do ensino, da pesquisa e da extensao. [...] Para comegar, na Univer-
sidade entende-se que a pesquisa deve ser deixada para o mestrado e para o doutorado
e isso cria um problema porque faz com que os alunos de graduagio tenham que ficar
esperando o dia em que eles vao ser autorizados a pesquisa. (Idem)

Penso que essa dinimica excludente, equivocada e bastante presente na cultura
académica, que limita a pesquisa na graduagdo a poucos, decorra de nossa dificuldade
em atuar na formacdo inicial de professores de forma integrada e pedagdgica o tripé
ensino/pesquisa/extensdo. Esta é uma questio muito ampla que merece nossa atengio
em outro momento®.

O fato é que, no ambito da realiza¢io de espagos de sociabiliza¢io do conhe-
cimento cientifico, no Brasil, a 16gica empreendida na dinimica dos Congressos/ En-
contros/Simpésios adota uma perspectiva que privilegia aqueles/as que jd apresentam
uma trajetéria de pesquisa «minimamente» consolidada, ou seja, os/as que jd inte-
gram Programas de Pés-Graduagio, sejam como professores/as sejam como alunos/
as. Essa 16gica exclui de maneira velada ou explicita graduandos/as desses espagos
formativos, dai, no campo da pedagogia e da educagio, o FIPED destaca-se no Brasil
como pioneiro nesse aspecto do reconhecimento e da valoriza¢io da graduagio como
espago de formagio para a pesquisa, ou melhor, como espago de realizagio de pes-
quisa cientifica.

Uma terceira singularidade do evento consiste na trajetdria geografica dese-
nhada no percurso das 12 (doze) edi¢des até entdo realizadas. Desde a sua idealiza-
¢do, na pequena Pau dos Ferros, no Rio Grande do Norte, de Norte a Sul do pais,
o FIPED vem privilegiando a realiza¢do de suas edi¢des em municipios e cAmpus
académicos que estiveram historicamente 2 margem dos grandes eventos cientificos
no Brasil, distanciando-se dos grandes centros urbanos e aproximando-se, do que
se convencionou chamar, no campo da sociologia, do «Brasil profundo». Sobre essa

# Programa Institucional de Bolsas de Iniciagio Cientifica (PIBIC) é um programa do Governo Fede-
ral do Brasil voltado para o desenvolvimento do pensamento cientifico e iniciacio a pesquisa de estudantes
de graduagio do Ensino Superior. «Foi o primeiro programa institucional criado para a iniciagdo cientifica.
Concede bolsas de iniciagio cientifica a estudantes de graduagio que queiram participar de um projeto
de pesquisa, assim como estudantes de ensino médio, e tem como objetivo contribuir tanto na formagio
de recursos humanos para a pesquisa quanto na redugio do tempo médio de permanéncia dos alunos na
p6s-graduacdo, possibilitando o acesso e a integracio do estudante a cultura cientifica» (Brasit, 2022).
Para saber mais, consultar: http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/iniciacao-cientifica. Acesso em:
14/06/2022.

> Sobre integra¢io entre pesquisa/ensino/extensio nas politicas educacionais do Ensino Superior bra-
sileiro, consultar D1as (2012).
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dindmica, nas palavras do professor Pedro Gonzalles (2019), ao prefaciar o livro Lu-
gares de pesquisa, memdria e internacionalizagao em 10 anos da AINPGP/FIPED,

foi-se criando a «cultura do FIPED» tanto nos estudantes como nos professores.
Houve alunos que se organizaram para percorrer as imensas distincias do Brasil e par-
ticipar no evento organizado em universidades mais afastadas dos seus locais de origem
[...] Em seus diferentes espagos de existéncia itinerante, o FIPED inspira a expressio
de estudantes da graduagio, pés-graduandos, docentes, estimula a produgio de artigos,
comunicagdes, dd visibilidade aos pensamentos, projetos, pesquisas. Embala sonhos e
esmitga realidades tio distintas, fomenta redes de colaboracio solidaria na Academia,
interliga continentes. (p. 08)

O que Gonzalles (2019) chama de «cultura do FIPED» corresponde a um
movimento em rede empreendido por discentes e docentes ao acompanhar o evento
Brasil afora, movimento que foi no decorrer dos anos agregando uma significativa
representac¢do académica. Essa breve anélise consiste em destacar a dimensio inclusiva
do evento: inclusdo de sujeitos, de espagos e de institui¢des historicamente pensados
e tratados como «o outro» na dinimica excludente da pesquisa académica brasileira.

4. O FIPED na formacao de docentes e discentes pesquisadores/as no Ensino Su-
perior

Avalio a relevancia da experiéncia no FIPED para professores universitdrios
a partir de 3 (trés) espagos de atuagdo importantes para a formagio proﬁssmnal de
docentes académicos. O primeiro, para a formagdo como professor/a, no exercicio do
magistério no ensino superior; o segundo, para a formagio como pesquisador/a que,
em especial, na graduacio, participa e acompanha o processo formativo de jovens  pes-
quisadores/as na etapa inicial de sua formagdo académica; o terceiro, na experiéncia
de construir, como organizador ou colaborador, um evento académico internacional
voltado a discussio sobre a pesquisa na graduacio. E evidente que o ensino, a exten-
s30 e a pesquisa estdo — ou deveriam estar — entrelacados na dindmica académica do
fazer docente, no entanto, acredito que comportam dimensdes especificas importan-
tes para a atuagdo profissional de professores universitdrios.

A filosofia inclusiva do evento, que apresentei no tépico anterior, nos possi-
bilita pensar sua relevancia para a formagdo docente, seja na universidade, sejam nos
demais espagos educacionais. A participagdo em um evento com tais caracteristicas
potencializa a percep¢io e a compreensio da plurahdade, da diversidade e da com-
plexidade de realidades s6cio educacionais de um pais continental como o Brasil, em
especial, quando compreendemos o exercicio da docéncia como uma pritica de cons-
tante reflexdo sobre a sociedade e a vida. Assim, ao trazer a pesquisa como experiéncia
académica e entendida como um esforco sistemético e metddico de problematizagio
da realidade para «transformar o mundo, criar objetos e concepgdes, trabalhar a natu-
reza e elaborar as suas a¢des e ideias» (Chizzotti, 2001, p. 11), 0 FIPED contribui com
a formagio cientifica de docentes e discentes.

Nesse processo, no ambito mais restrito a experiéncia antropoldgica de estd em
contato e em didlogo com (e no) «Brasil profundo»,vivenciada nas diversas edi¢des
do evento, o FIPED potencializa e lapida o cardter profissional reflexivo para prixis
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educativa, especialmente quando trabalhamos, na docéncia, com questdes sociais que
atravessam e sao atravessadas por categorias analiticas como «diferengas», «diversi-
dades», «Inclusio», «exclusio», «desigualdades», «Cidadania», «direitos», etc. Digo
isso, porque para além da dindmica tradicional académica, que se faz em formato de
conferéncias, de mesas-redondas, de grupos de trabalho, de oficinas de projetos, etc.,
o FIPED tem se constituido como um espago/tempo do encontro, da sociabilidade,
da conversa informal, de relagdes interpessoais, entendidas como experiéncias de for-
magdo tdo educativas quanto aquelas.

De certa maneira, institui-se uma dindmica educativa que se passa na informa-
lidade das relagdes interpessoais e interculturais, a partir do exercicio e da vivéncia
coletiva para além dos muros dos cAmpus académicos, o que poderiamos chamar de e
uma «pedagogia dos sentidos», pautada na experiéncia antropolégica da observagio e
das inter-relagdes niao formais: no olhar, na escuta, no contato, na fala com os demais,
que se vivenciou na travessia pelas dguas do rio Amazonas; no contato com as comu-
nidades ribeirinhas do Pard; na dan¢a do boi Garantido e Caprichoso; no aconchego
do sertdo nordestino; na brisa de Santa Maria. Uma pedagogia vivida no contato com
culturas diversas no Brasil e nas edi¢des no exterior.

Nio estou aqui a negar a dimensio educativa da troca dos saberes elaborada no
ambito da produgdo académica dos espagos formais, mas a ressaltar o potencial edu-
cativo da dindmica nio programada, experienciada na dimensio do encontro de cul-
turas. Acredito que a possibilidade de conviver, mesmo que em um tempo limitado,
com a diversidade de dialetos, de modos de vida, de préticas sociais e educacionais que
constituem o Brasil, faz de nés, professores/as capazes de analisar e compreender com
maior propriedade nosso lugar e nossa realidade, o lugar e a realidade de nosso/as
educandos/as, de nossas institui¢des. Caracteristica que considero essencial ao exer-
cicio do magistério comprometido com uma sociedade melhor para todos e todas.

Sob essas perspectivas, a experlenma fipediana contribui igualmente para a
atuagdo profissional de docentes universitdrios como pesquisadores/as, uma vez que
os coloca na posi¢ao de quem deve estar atento/as as questdes pertinentes a este cam-
po de atuacio do/a professor/a universitirio. Digo isso, por perceber que a cultura
académica atribui um lugar especifico  pesquisa e consequentemente, a figura do/a
professor/a pesquisador/a, de modo a estereotipi-los/as como psendos «intelectuais»,
pertencentes & minoritdria classe de professore/as pesquisadores/as.

Na cultura académica, a pesquisa estd situada como uma atividade eminentemente
intelectual, elitizada, privilegiada e distante do horizonte de muito(a)s estudantes, para
os quais adentrarem a (ou passar pela) universidade jd é um grande «privilégio». Dai,
entendemos uma das explicagdes possiveis para a construgio e partilha de um discurso
que reforca a pesquisa e seus desdobramentos, como algo dificil [...]. Faz-se necessirio
4 comunidade académica, a desconstrugio dessas fronteiras, de modo a aproximar o(a)
s jovens graduando(a)s de atividades de investigagio no decorrer de seus processos for-
mativos na academia. Assim, aponta-se para as possibilidades de que ele(a)s possam tor-
nar-se pesquisadore(a)s, estimulando o sentimento de pertenga ao campo da produgio
intelectual. (Joca e Santos, 2020, p. 31)

Dai, a relevancia, para muitos estudantes graduandos, em participar de espagos
que estimulem a pertencga ao lugar da pesquisa. Entre docentes universitarios, nem
todos/as sio adeptos ao lugar de professor/pesquisador. Muitos, quando possivel,
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afastando-se da pritica da pesquisa — entendida aqui como um campo especifico da
atividade do/a docente universitdrio/a, mas nio obrigatério. Campo, por vezes, con-
siderado privilegiado na hierarquia forjada pela cultura académica.

Na priética das universidades, hd docentes que atuam no ensino da graduacio e/ou de
pos-graduacio; hi os que fazem pesquisa, na maioria das vezes vinculados a programas
de pés-graduacio; hd os que se dedicam a programas de extensdo. H4, inclusive, os que
conseguem atuar no ensino, e desenvolver programas de extensio e pesquisa — mas, mes-
mo nesses casos, podemos dizer que hd indissociabilidade/integragio? (Dias, 2021, p. 21)

Longe de tentar responder ao questionamento de Dias (2021), 0 que quero res-
saltar € que tanto o ensino quanto extensio sio, na pratica, produtores de saberes,
portanto, espagos e priticas de pesquisa. No entanto, muitas vezes, sio saberes nio
reconhecidos, ou nio valorizados, pelos préprios sujeitos que os produzem, de ma-
neira que nio sao sistematizados e tdo pouco socializados no cotidiano académico,
estando passiveis a perder-se no decorrer do tempo, longe de atenderem aos pré-re-
quisitos formais de legitimag¢do do saber cientifico.

A participa¢io no FIPED, pela filosofia adotada e acima apresentada, convida
e instiga discentes e docentes a percep¢io do potencial epistemolégico que atravessa,
em ambos, a experiéncia na graduagio.

Neste cendrio, ser pesquisador (a) no ambito da graduagio, diz respeito a um con-
junto de praticas que extrapolam os limites da sala de aula e chegam 2 leitura da socieda-
de como um todo complexo e dindmico [...]. Neste sentido, nosso desejo € ser territdrio
fértil para o cultivo da pesquisa na graduagdo, oportunizando a divulgagao de trabalhos
de pesquisas produzidos por alunos e alunas da graduacio, buscado assim exercitar o
senso critico e reflexivo sobre a relagio entre educagio e sociedade. (Franco, 2016)

E a pesquisa é pensada como «uma acio coletiva, dialégica, em constante in-
teracdo com «o outro» e com o mundo» (Joca e Santos, 2020). Dessa maneira, o FI-
PED proporciona o acesso a outros modos de fazer pesquisa e aproxima docentes
e discentes de possibilidades de a(rticula)¢des em rede, em conexdes com espacos,
institui¢des, sujeitos e culturas diversas. Por tratar-se de um evento com um cardter
interdisciplinar, itinerante, desloca os/as docentes da bolha das limita¢des curriculares
e epistemoldgicas, de sua zona de conforto, dos seus espacos cotidianos, proporcio-
nando o didlogo com outras realidades e culturas.

A interacio com profissionais que atuam em temdticas e com objetos que di-
vergem de nosso histdrico curricular amplia o saber e abre possiveis novos campos de
atuacio de pesquisa. Essas possibilidades também se fazem tanto na dindmica pedagé-
gica programada do evento quanto na rica vivéncia de articulagio com pesquisadores/
as fora dos espagos dialégicos formais. Para além dessas questdes, o FIPED traz para
o cotidiano de docentes e discentes os questionamentos acerca da pesquisa na gradua-
¢io de maneira mais consistente, uma vez que o evento tem como foco potencializar
a formagio dos/as graduandos/as para a pesquisa.

Nio menos importante que a dimensdo da experiéncia para docéncia e para a
pesquisa, a experiéncia docente/discente de organizar e/ou participar como colabo-
rador/a de um evento como o FIPED - seja na organizagio burocritica, seja no cam-
po das problematizac¢des epistemoldgicas — constitui-se como uma oportunidade de
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aprendizados diversos. Entendo como organizacio, as a¢des burocraticas necessérias
a realizagio de um evento de amplitude internacional; a criagio de espagos dialégicos
voltados 2 elaboragio epistemoldgica da proposta do evento; as a¢des de interacoes
interinstitucionais e interpessoais em rede para a constitui¢io do potencial intelectual
(humano)®. Nesse sentido, a organiza¢io de eventos académicos é um aprendizado
necessario e importante na vida profissional de docentes e discentes, em virtude da
relevincia de interagdes entre instituigdes, profissionais da educagio e educandos/as.

Contar com a experiéncia e a contribui¢do de coordenadoras de edi¢des ante-
riores e membros da diretoria da AINPGP é um elemento significativo para a organi-
zag¢do dos FIPED. Penso que esta experiéncia acumulada pode e deve ser potenciali-
zada na realiza¢do de futuras edi¢des, de modo a contribuir no processo burocritico
e pedagdgico da elaboracio do evento garantindo o seu éxito e fortalecendo sua or-
ganizagio local.

5. Estratégias da AINPGP/FIPED no debate sobre a pesquisa na graduacio

A AINPGP tem, hoje, todas as possibilidades humanas e epistemoldgicas para
avangar no sentido de problematizar as questdes em torno da pesquisa na graduagio,
contribuindo com esse debate para além dos espagos/tempos do FIPED. Entre os
seus desafios atuais estd o de fortalecer e organizar o cardter de rede que tem carac-
terizado a realizacio do FIPED; em ampliar as estratégias de fomentar, valorizar e
potencializar a producio de conhecimento de professores/as e graduandos/as, assim
como sistematizar os conhecimentos produzidos no decorrer da trajetéria da AINP-
GP e do FIPED, fazendo destes, pontos de partida para a producio de outros e novos
conhecimentos sobre a inicia¢do a pesquisa na formacio de graduandos/as.

O caminho percorrido pela associagio concentrou esforgos em construir uma
rede professores/as e discentes graduandos em torno da realiza¢io anual do FIPED.
Atualmente, a AINPGP avanga no sentido de construir uma rede de professores/as e
alunos/as graduandos/as que se voltem a produgio de conhecimento sobre a pesquisa
na graduacdo, de maneira que esse objeto de estudo esteja no foco de suas pesquisas
no cotidiano do seu «fazer ciéncia», estando esta questdo presente nos seus cotidianos
académicos e nas suas pesquisas.

Nos tltimos anos a AINPGP tem se dedicado a construgio e/ou estruturagio
de espagos dialégicos continuos de interagdo entre professores/as pesquisadores/as,
estudantes pesquisadores/as e suas respectivas institui¢cdes. A criagio e organiza¢io
do Observatério da Pesquisa na Graduagio (OPG/AINPGP) tem o intuito de for-
malizar o cardter interinstitucional da rede a partir de um espaco continuo de debate
sobre pesquisas em rede e/ou individual capaz nio apenas de socializar o conheci-
mento, como também produzi-lo coletivamente.

¢ Em virtude do seu cardter itinerante, a cada edi¢do, o FIPED constitui uma organizacio local especi-
fica, responsavel por todo o processo burocritico e pedagégico de elaboracio e realizagio do evento. Cabe
3 AINPGP acompanhar e orientar as organizagdes locais no sentido de garantir que se mantenha a filosofia
definida no regimento da Associagao. Nesse contexto, tem-se primado pela autonomia das coordenacdes
locais.
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A reorganizac¢do de seus espacos virtuais de intera¢do — site’ e redes sociais®
— apresenta-se, também, como uma estratégia pedagdgica no intuito de que ambos
estejam em constante didlogo com a comunidade académica. Esta iniciativa parte do
entendimento de que as novas tecnologias sdo espagos importantes para a informa-
cao, dlvulgagao socializagio e democratiza¢io do conhecimento na graduagio, assim
como essenciais para o compartilhamento de outras questdes que perpassam a vida
académica de educadores/as e estudantes.

Tratam-se, portanto, de a¢des que visam a interagdo entre agdes educativas
académicas na graduacio e os espagos virtuais (via rede mundial de computadores, a
internet), no sentido de pensar estes como instrumentos e possibilidades complemen-
tares aquelas. Aqui, os espagos virtuais s3o pensados como instrumentos que possi-
bilitam a ampliagio da democratiza¢do e da socializagio do conhecimento cientifico
produzidos nas universidades brasileiras, em especial, na graduagio. Sio pensados,
também, como espagos de interagdes e possibilidades de articulagdes em rede na edu-
cagdo. Assim, olhamos para as tecnologias como instrumentos de aproximagao entre
educadores/as, docentes e demais profissionais da educac¢io independente das distan-
cias geograficas que os separam e das institui¢des as quais estdo vinculados profissio-
nalmente.

E inegivel o quanto as novas tecnologias modificaram os modos de vida na
sociedade contemporanea. O mundo do trabalho, das relagdes interpessoais, do lazer,
da comunicagdo e da informacio, etc., sofreram transformacdes significativas nas ul-
timas décadas. Ao tratarmos da educagdo e das novas tecnologias, nio entramos no
mérito da questdo sobre a viabilidade e eficicia (ou nio) da Educagio a Distancia
(EaD) e/ou do ensino remoto, temdticas em evidéncia em tempos de Pandemia do
COVID-19. O que tratamos, aqui, é da inquestionavel capacidade das tecnologias em
aproximar experiéncias educativas distintas, em proporcionar elos e didlogos educa-
cionais e viabilizar alternativas a praticas educativas e de pesquisas.

Outra estratégia pedagdgica no campo de atuagio da AINPGP estd no fomen-
toa socializagio do conhecimento através de seu Selo Editorial: as Edigées AINPGP.
O intuito é produzir e sistematizar o conhecimento sobre a pesquisa na formagio ini-
cial, de maneira que as questdes metodoldgicas, politicas, curriculares, sociais, eplste—
mologlcas e operacionais acerca da pesquisa na graduagdo no Brasil e em outros paises
tenham na AINPGP um espaco de socializagio e democratiza¢io do saber.

6. Algumas consideracoes

Entendo que a escrita de cardter conclusivo deste texto implica em sistematizar
brevemente as agdes e artlculagoes da AINPGP no que diz respeito aos propdsitos
que justificam a sua existéncia: fomentar e propor discussdes e a¢des direcionadas

7 Acesso ao site da AINPGP: www.ainpgp.org

S Acesso as redes sociais da AINPHP: instagram (@ainpgp); facebook (https://web.facebook.com/
fiped.ainpgp).

? Vale lembrar que a AINPGP, através do FIPED, vem fomentando a valorizagio e a socializagio do
conhecimento produzido pelos/as associados/as e parceiros, docentes e discentes, priorizando os saberes
elaborados nos espagos da graduagao. A produgio anual de livros digitais, em formato de e-book, tem sido
uma estratégia permanente da associa¢do. Ver: https://ainpgp.org/edicoes-ainpgp/
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ao desenvolvimento da pesquisa na graduagio em Pedagogia/Educagio e dreas afins.
Nesse sentido, recorro a metdfora da «viagem acompanhada» adotada pela professora
Celecina Sales em reflexdes sobre a pratica da pesquisa académica, ao afirmar que
«pesquisar requer um devir viajante, e essa viagem demanda acompanhantes» (Sales,
2020).

Tal metdfora se faz apropriada a experiéncia da AINPGP, socializada neste
texto, ndo apenas por tratar-se de agdes itinerantes que se fazem por deslocamentos
geogréficos, epistemoldgicos e culturais, mas, sobretudo, pelo cardter coletivo de sua
dindmica pedagdgica, pelo fazer acompanhado Essa coletividade implica na percep-
¢io de que a AINPGP empreende acdes educativas de fomento a pesquisa na gradua-
¢do que se processam pela sistémica de um fazer plural, inconcluso, dinimico e em
consonancias com as realidades de seus acompanhantes.

O formato de rede interinstitucional, itinerante e sob a perspectiva da inclu-
sdo dos sujeitos e das institui¢des, desenhado pela AINPGP em torno da realizagao
do FIPED, potencializa essa produgio de conhecimento que se faz na coletividade,
considerando e respeitando as singularidades locais e regionais do «Brasil profundo».
Um «devir viajante» que se refaz a cada a¢do, a cada edi¢ao do FIPED, constituindo-
se como uma experiéncia de aprendizados singulares que dialogam entre si. Desse
modo, nio se trata de uma sequéncia de a¢des desconectadas, a mercé das circunstan-
cias locais, mas de a¢des que articulam o local com o global, por processos reflexivos
sobre a pesquisa, a educag¢io e 0 nosso lugar no mundo como viajantes, sempre acom-
panhados/as.
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ResuMEN: Actualmente, se estd produciendo un incremento de la preocupacién por
la salud y el bienestar de los trabajadores en su entorno laboral. En este sentido, el am-
bito docente no es ajeno a ello, desencadendndose, cada vez mds, situaciones de estrés y
ansiedad como consecuencia de la gran complejidad de realidades que viven estos pro-
fesionales en su centro de trabajo. El presente trabajo pretende indagar acerca de las
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situaciones de estrés y ansiedad en un centro publico de educacién infantil y primaria
de la provincia de Ledn, a través de la autopercepcion de los propios docentes. Desde el
punto de vista metodolégico, hemos desarrollado un enfoque mixto, con la utilizacién
de técnicas cuantitativas y cualitativas, a través de la elaboracion de un cuestionario y
entrevistas personales, que nos han otorgado una perspectiva méds completa de nuestra
investigacién. Los resultados cosechados ponen de manifiesto como la situacién laboral
de los docentes ha empeorado tras la pandemia originada por el COVID-19, producién-
dose un notable incremento del estrés y la ansiedad. Este hecho es realmente significa-
tivo, ya que va a repercutir negativamente sobre su desempefio laboral y, de una forma
mds especifica, sobre la calidad de sus procesos formativos.

PALABRAS CLAVE: percepcidn; maestros; bienestar laboral; estrés; pandemia.

AsstracT: Currently, there is an increase in concern for the health and well-being
of workers in their work environment. In this sense, the teaching field is no stranger to
it, triggering, increasingly, situations of stress and anxiety, as a consequence of the great
complexity of realities that these professionals live in their workplace. This research tries
to inquire about stress and anxiety situations in a public center of infantile and primary
education of the province of Leon, through the self-perception of the teachers themsel-
ves. From the methodological point of view, we have developed a mixed approach, with
the use of quantitative and qualitative techniques, through the elaboration of a question-
naire and personal interviews, which have given us a more complete perspective of our
research. The results obtained show how the employment situation of teachers has wor-
sened after the pandemic caused by COVID-19, producing a notable increase in stress
and anxiety. This is really significant, since it will have a negative impact on teachers’
work performance and, more specifically, on the quality of their training processes.

KEY WORDS: Perception; Teachers; Job well being; Stress; Pandemic.

1. Introduccién

LO LARGO DE LOS ULTIMOS ANOS se ha producido un notable incremento acer-

ca de la preocupacion por la salud y el bienestar de los trabajadores en el

entorno laboral, siendo esta una necesidad basica para favorecer y mejorar su
desempeiio. En este sentido, hemos de reconocer que la escuela no es ajena a ello y,
como tal, cada vez es mds comun el andlisis de distintas cuestiones que se encuentran
relacionadas con el bienestar de sus trabajadores (Abanades, 2020; Angulo et al., 2020;
Ayuso, 2006; Mafias et al., 2oujusto et al., 2016; Mafianas et al., 2o11) no solo en lo
que se refiere al apartado fisico, sino también en todo lo que concierne a la salud y el
equilibrio mental de los profesionales de la educacién (Cardoso, 2018; Fernindez y
Avila, 2019).

Las situaciones de estrés, ansiedad y preocupacion de los docentes son cada vez
mds comunes, debido, entre otras muchas cosas, a la gran complejidad de situaciones
que viven en el centro educativo: aumento de la carga de trabajo y de tareas adminis-
trativas, relaciones interpersonales complejas, relacién con las familias e institucio-
nes, imagen social, etc. En este sentido, llama poderosamente la atencién como esta
imagen social, cada vez mds deteriorada, es uno de los principales causantes de estrés

Ediciones Universidad de Salamanca / [FOSE Aula, 29, 2023, pp. 195-206



PERCEPCION DOCENTE ACERCA DE LAS SITUACIONES DE ESTRES
Y ANSTEDAD LABORAL TRAS LA PANDEMIA PROVOCADA POR EL COVID-19 197
D. REVESADO CARBALLARES, G. CALVO RODRIGUEZ, R. MANEIRO DIOS Y S. LOPEZ GARCIA

y ansiedad en este colectivo (Ramirez-Figueredo et al., 2019). Frente a este contexto,
cobra una especial relevancia la labor desempefiada por los departamentos de orien-
tacidn, que estdn presentes en los centros educativos, siendo una parte crucial de este
ecosistema. Y es que cada vez es més frecuente dotarles de apoyo y asesoramiento, en
cualesquiera que sean los asuntos que permitan la mejora de su praxis laboral, siendo
esta una de las principales demandas que el colectivo docente viene manifestando
(Zabalza, 1996). A este respecto, es destacable la escasa repercusién que la temdtica
analizada presenta a nivel legislativo. Esto es realmente significativo, si tenemos en
cuenta que el bienestar docente debiera ser una de las piedras angulares sobre las que
se sustenta el sistema educativo espafiol, especialmente, a lo largo de los tltimos afios,
donde la calidad de la educacidn se ha establecido como uno de los ejes prioritarios
de nuestro sistema educativo. Si bien, hemos de reconocer que, de manera indirecta,
encontramos alguna alusién a la problemdtica expuesta. De este modo, apreciamos
c6mo la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Or-
génica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién (LOMLOE), hace referencia a cuestiones
relativas al bienestar docente, a través del siguiente objetivo:

Los poderes publicos prestarin una atencién prioritaria al conjunto de factores que
favorecen la calidad de la ensefianza y, en especial, la cualificacién y formacién del profe-
sorado, su trabajo en equipo, la dotacién de recursos educativos, humanos y materiales,
las condiciones ambientales y de salud del centro escolar y su entorno. (p. 122881)

Del mismo modo, el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se estable-
ce el curriculo basico de la Educacién Primaria establece entre sus objetivos: «Valorar
la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo y el de los otros, respetar las diferencias
y utilizar la educacidn fisica y el deporte como medios para favorecer el desarrollo
personal y social» (p. 7). Por tanto, pese a que existe una pequeiia referencia legislativa

ala problematica expuesta, lo cierto es que es un tanto insuficiente.

La intervencidn sobre el claustro no es una préctica habitual que desarrollen los
centros educativos, sin embargo, puede ser de gran utilidad, trayendo consigo grandes
beneficios no solo sobre los propios maestros, sino también sobre sus alumnos, que
pueden verse afectados por las situaciones de estrés y ansiedad padecidas por los do-
centes. Y es que no debemos obviar que estas situaciones damnifican, directa o indi-
rectamente, la practica educativa de los alumnos: incremento del absentismo escolar,
menor productividad en la prictica pedagdgica, etc. (Quiroga, 2010).

El objetivo que pretendemos alcanzar en nuestro trabajo no es otro que el de ana-
lizar la percepcion de los propios maestros acerca de las distintas situaciones de estrés
y ansiedad experlmentadas en su centro educativo tras la pandemia generada por el
COVID-19, y asi poder ofrecer una respuesta que, a la vez de eficaz, sea pertinente.
Esta valoracién objetiva pondrd su foco de atencién en aspectos como situacion la-
boral, equilibrio mental, mejoras relacionadas con su salud personal, carga de trabajo,
expectativas demandadas o nivel de autoexigencia. Y es que no cabe duda de que la
situacidn sanitaria vivida en nuestro pais desde el pasado marzo del afio 2020 ha ge-
nerado serios problemas en el seno de las instituciones educativas que han afectado
considerablemente al bienestar sus trabajadores (Abanades, 2020).

Tal y como se podra observar a lo largo de la investigacidn, el andlisis efectua-
do pone de manifiesto una cierta preocupacion entre el colectivo docente. Por este
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motivo, desde el equipo directivo, se pondrdn en marcha una serie de actividades que
permitan dar respuesta a las necesidades manifestadas, con el dnico fin de mejorar el
ambiente laboral y la productividad del centro. Estas actividades pondran el foco en
la mejora del bienestar docente a través de cursos de relajacidn, yoga, actividad fisica,
meditacién, mindfulness, etc.

2. Marco tedrico

2.1, Estrés, estrés laboral y estrés docente

El término estrés ha adquirido diferentes significados a lo largo de los dltimos
afios. En su origen, se circunscribia al dmbito de la medicina, entendiéndolo como un
conjunto de respuestas fisioldgicas, fundamentalmente hormonales, que tratan de dar
respuesta a estimulos inespecificos —estresores— (Sandin, 2003). De este modo, existe
un cierto consenso en torno a la determinacion de este término como una serie de
consecuencias y sensaciones negativas procedentes de la confrontacién o resolucién
de conflictos, que se puede manifestar tanto de forma fisica (sudoracién, taquicardias,
rigidez muscular, etc.) como psicoldgica (Orlandini, 2012). De este modo, se asocia el
estrés a una situacién de tension como una respuesta fisioldgica o psicolégica negativa
ante situaciones en las que el individuo no tiene el control. Se trata de un elemento im-
prescindible para el ser humano como un elemento motivador de diversas emociones
(Sierra et al., 2003). A grandes rasgos, podriamos circunscribir el término en torno a
dos vertientes: por un lado, el estrés, o respuesta positiva ante situaciones de cambio
0 amenaza, y, por otro, el dlstres, que es la consecuencia negativa al intento de adap-
tacion frente a estos cambios (Zavala, 2008).

Por otro lado, son muchos los autores que ponen énfasis en como el estrés produ-
ce efectos negativos sobre el entorno laboral (Ayuso, 2006; Navarro, 2010; Justo et al.,
2016; Angulo et al., 2020). De acuerdo con esta tendencia, el termino estrés laboral se
asocia a la tensién produc1da por el efecto del trabajo, si bien, las consecuencias que de
él derivan no se limitan exclusivamente al ambito profesional, sino que son traslada-
das también al personal (Galicia y Zermefio, 2009). En este sentido, las principales que
trae consigo el estrés estdn relacionadas con el descenso del rendimiento en el puesto
de trabajo, deterioro de las relaciones sociales, depresidn, ansiedad, etc. (Orlandini,
2012; Sierra et al., 2003).

En lo que concierne al dmbito educativo, las situaciones de estrés suponen uno de
los principales detonantes en la insatisfaccién laboral de los docentes (Muley, 20105
Navarro, 2010), un hecho que repercute no solo sobre el desarrollo académico del
centro, sino también sobre las relaciones sociales entre profesores y con los propios
estudiantes, que se ven lastradas de manera significativa (Téllez er al., 2021).

2.2. Burnout 'y burnout docente

A partir de estas situaciones de estrés en el dmbito laboral surge el término bur-
nout, definido por diversos autores como un sindrome psicoldgico como respuesta
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prolongada frente a estresores interpersonales en el dmbito laboral (Marrau, 2004;
Maslach, 2009). Por tanto, asociamos este término a aquellos problemas vinculados a
cualquier elemento estresante que afectan diariamente al dmbito laboral del trabaja-
dor, generando un distanciamiento del objeto y los fines de su tarea, ademdas de una
sensacién de ineficacia (Maslach et al., 2001).

De una forma mds especifica, el término burnout ha sido analizado desde el plano
escolar, prestando atencién a la situacién que viven los docentes en el centro educati-
vo, siendo este uno de los lugares en donde los profesionales parecen mis expuestos
al agotamiento profesional (Galicia y Zermefio, 2009). En este sentido, entre las cues-
tiones que han generado un mayor indice de estrés o malestar laboral destacamos el
deterioro emocional como consecuencia de las condiciones laborales, el aumento de
dedicacion o la pérdida de ilusién y vocacidn hacia su trabajo (Bermejo, 2011). Esta
situacién que acabamos de describir viene determinada por lo que se conoce como
malestar docente, que es el punto de partida para el desarrollo de trastornos de mayor
entidad. Este malestar en muchas ocasiones, estd estrechamente vinculado a aspectos
como cambios leglslatlvos que dificultan la tarea docente, conductas disruptivas del
alumnado o la sensacién de incapacidad que manifiestan muchos docentes para hacer
frente a su labor profesional (Pérez, 2003).

2.3. La ansiedad

Podemos definir la ansiedad como una respuesta desproporcionada ante un peli-
gro real que no estd presente. En el dambito educativo estos peligros o fuentes de estrés
serfan muy diversos: rivalidad, individualismo, sobrecarga de trabajo, fragmentacién
de tareas, falta de formacidn, indisciplina, etc. (Pérez, 2003).

Sin embargo, hay quien sefiala que la ansiedad es la combinacién de distintas ex-
presiones fisicas y mentales que se manifiestan en forma de crisis o como un estado
persistente y difuso. En este sentido, es fundamental que tengamos presente que exis-
ten grandes diferencias en cuanto a la percepcion individual de estas situaciones, de-
bido a la influencia tanto de factores bioldgicos como de factores aprendidos (Sierra
et al., 2003).

3. Metodologia

Desde el punto de vista metodoldgico, hemos elaborado una investigacién con un
enfoque cuantitativo en el que también hemos incorporado técnicas cualitativas, que
han otorgado una perspectiva mas completa de nuestra investigacion.

El andlisis cuantitativo, de caricter descriptivo, se ha llevado a cabo estudiando
una muestra de 54 docentes, en un centro publico de educacién infantil y primaria
de la provincia de Ledn, con tres lineas en cada una de las etapas educativas y que,
excepcionalmente, ha sido ampliado a cuatro, para mantener la ratio de alumnos es-
tablecidas por las autoridades sanitarias. De los 54 encuestados, 16 eran maestros de
educacién infantil, 24 maestros de educacién primaria y 14 especialistas (dos de mu-
sica, tres de inglés, tres de educacion fisica, uno de compensatoria, dos especialistas
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de pedagogia terapéutica, dos de audicién y lenguaje y un maestro de apoyo y lengua
extranjera de educacién infantil).

Se ha apostado por la utilizacién de un cuestionario de escala Likert, elabora-
do especificamente para el desarrollo de esta investigacidn, que posibilitard el trato
estadistico de los datos. En este sentido, se debe destacar la realizacién de una fase
exploratoria, llevada a cabo durante el mes de septiembre del afio 2020, que permitiria
la validacién de esta herramienta de andlisis. Tras percibirse alguno de los items como
poco claros o difusos, se llevd a cabo una pequefia reformulacién que permitié mejo-
rar el cuestionario aplicado. Constaba de 20 items que eran valorados sobre una escala
graduada con cuatro opciones de respuesta: 1- Nunca, 2-Ocasionalmente, 3- Con fre-
cuencia y 4- Siempre. La motivacién principal que nos ha llevado a elegir este tipo de
escala es que se trata de uno de los modelos més utilizados en la medicién de actitudes
gracias a la simplicidad que ofrece. Respecto a las cuestiones que este analizaba, estin
relacionadas con el contexto laboral del docente y la relacidn de este con aspectos tales
como bienestar laboral, ansiedad, estrés y autopercepcmn Todos los datos recabados
han sido tratados con el programa IMB statistics, version 2s.

Respecto al anilisis cualitativo, este se llevé a cabo mediante entrevistas semies-
tructuradas ejecutadas con la colaboracion del orientador del centro. Estas presentan
un gran nivel de flexibilidad ya que, pese a que cuentan con preguntas predetermi-
nadas, los entrevistados pueden contestar libremente sin necesidad de elegir una res-
puesta especifica. De este modo, es posible interactuar y adaptarse a las respuestas
emitidas, permitiendo una mayor interpretacion de los datos (Lopezosa, 2020). En
este sentido, debemos reconocer que antes de comenzar la entrevista se llevé a cabo
una fase preparatoria, donde se seleccioné una bateria de preguntas que serian efec-
tuadas a los entrevistados; estas eran preguntas cortas y sencillas de comprender, de
tal forma que evitasen cualquier tipo de confusién. El desarrollo de las mismas se
llevd a cabo en el despacho adjunto al del orientador, que presenta unas condiciones
Optimas para la ejecucion de estas entrevistas. Estas fueron grabadas con el consen-
timiento previo del entrevistado. De este modo, pudimos efectuar una transcripcién
de las mismas, con el objetivo de poder trasladar a esta investigacion las ideas mds
significativas resefiadas por los docentes. Se ha tratado de conseguir una participacién
representativa, contando con cuatro maestros de educacién infantil, seis maestros de
educacién primaria y tres especialistas, que han aportado una visién complementaria
de la problemitica expuesta.

Por ultimo, la hipétesis de partida que hemos planteado pone de manifiesto que
los elevados niveles de ansiedad y estrés laboral a los que estd sometido el colectivo
docente se han incrementado tras la pandemia, un hecho que ha afectado negativa—
mente al rendimiento del profesorado y que, por consiguiente, también repercutird
en el alumnado, disminuyendo su implicacién y su desarrollo de la actividad docente.

4. Resultados

En primer lugar, queremos analizar la puesta en marcha de este proyecto. El punto
de partida se desarrolla mediante una pequefia evaluacién que servird para valorar las
sensaciones de los docentes acerca de la percepcion de su propio estrés, asi como los
diversos escenarios que podrian desencadenar en situaciones de ansiedad dentro de su
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contexto laboral. Se trata, por tanto, de evaluar la autopercepcién y el conocimiento
que el profesorado presenta en relacién a estos problemas, asi como las posibles res-
puestas que pueden ofrecer al respecto.

El primer dato resefiable es el alto porcentaje de profesorado del centro que cuenta
con una vinculacién permanente (72,2 % de los participantes). Este hecho trae consigo
grandes ventajas, ya que, gracias a ello, existe una gran colaboracién en los proyectos
planteados por el centro. No obstante, hemos de reconocer que, debido a la situacién
de pandemia, en el momento en que se desarroll6 la investigacién (comienzos del cur-
0 2020-2021), se habfa producido un incremento del nimero de profesores interinos
de cardcter temporal (11 maestros de educacién primaria —tres de ellos especialistas—y
4 de educacién infantil).

Los principales resultados de la evaluacién ponen de manifiesto que casi la tota-
lidad de los encuestados (90,7 %) manifiestan sentirse preocupados por su actividad
laboral (item 1) y més de la mitad (55,5 %) declaran que esta preocupacién se desa-
rrolla con cierta frecuencia. Estos datos se reafirman si analizamos las entrevistas a
los docentes, donde el aumento de la actividad burocritica en el centro se manifiesta
como uno de los principales problemas y causantes de malestar laboral. Se sefiala
que toda esta actividad accesoria resta tiempo y esfuerzo a los aspectos estrictamente
pedagdgicos, tal y como menciona uno de los docentes de educacién primaria (tutor
de segundo curso):

Lo que no puede ser es que tengamos que hacer y corregir los eximenes, poner las
notas, llevar el Moodle, el informe de competencias, el cribado de lectura, el del otro... el
acta de evaluacidn, el dinero de clase, lo que dice el de musica, las fotocopias, el informe
de la orientadora y esto y lo otro. Y asi pasamos el dia para llegar a casa y seguir traba-
jando porque no me ha dado tiempo en clase.

También es resefiable la cierta disconformidad que algunos maestros manifiestan
a la hora de relacionarse con otros agentes educativos (item 6), especialmente, com-
pafieros y familias. La relacion con los compaiieros es uno de los elementos mas des-
tacados en las entrevistas. Se perciben en el centro enfrentamientos y conflictos que,
aunque a simple vista no tienen una especial relevancia, crean fricciones. Estos se ma-
nifiestan en forma de quejas e insinuaciones en pequefios grupos. De hecho, uno de
los encuestados, docente de educacién primaria que tutoriza el sexto curso, sefiala que
los tinicos elementos estresantes son las relaciones con las familias y los compaieros:

¢Si me influye el mal ambiente? Desde luego este afio no, entre que casi no nos ve-
mos y no hay nada extrafio, aqui ha habido afios que si que influfa algtin compafiero que
te dejaba sin ganas de venir al colegio.

Respecto a las familias, gran parte de los entrevistados coinciden en sefialar estas
actividades como una fuente de estrés, especialmente con aquellas familias problema-
ticas, cuyos hijos tienen comportamientos mds disruptivos en el centro. La relacién
con estas familias se sefiala como frustrante y genera una mayor carga de trabajo. As{
lo sefiala uno de los sujetos entrevistados, que tutoriza el segundo curso de educacién
infantil y que, adicionalmente, cuenta con una gran trayectoria en el centro educativo:
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Casi siempre las familias dan mucho que hacer, dan mucho trabajo porque a veces no
entienden los que pasa... es mucho tiempo y muchos dolores de cabeza.

La gran cantidad de actividades institucionales (item 9) y actos que limitan su que-
hacer académico también es considerada por los docentes como uno de los elementos
que genera malestar, tal y como sefiala uno de los maestros entrevistados, tutor de
quinto de primaria:

Se me pasan las semanas con el dia del libro, el dia de la musica, la semana cultural
y todas estas cosas. Si te fijas, cada poco tenemos algo y luego siempre nos falta tiempo
para acabar el temario.

Es cierto que existe un cierto acuerdo entre los docentes en relacién a la necesidad
de realizar este tipo de actividades grupales de caricter obligatorio, pero se evidencia
que estas limitan el desarrollo académico y, en ocasiones, no se adecuan al perfil de
alumno al que van dirigidas.

Por otro lado, debemos destacar que tres de cada cuatro encuestados (75,9 %) po-
nen de manifiesto tener pensamientos negativos con respecto a su labor en el centro
(item 2) con relativa frecuencia. Estos datos contrastan con el tan solo 9,2 % de los
docentes que afirman no tener ningun tipo de pensamientos negativos a la hora de
ejercer su profesion.

También es signiﬁcativo como la totalidad de los participantes manifiestan tener
pensamientos negativos hacia si mismos (ftem 3) y como, especificamente, el 85,2 %
declara tenerlos con frecuencia; unos datos que, sin duda, son realmente alarmantes.
Ademds, en lineas generales, el profesorado muestra una cierta inseguridad a la hora
de tomar decisiones en el centro. Mds del 70 % afirma sentirse infravalorado (item s)
en su trabajo y sienten que deben realizar sus tareas académicas sin ayuda de ningtin
tipo, denotando una gran soledad en el ejercicio de sus funciones.

Por otro lado, todos los participantes afirman que aceptarfan recibir una forma-
cién espec1ﬁca que les permitiera mejorar estas situaciones de estrés y ansiedad (item
19), si bien, solamente el 29,6 % consideran que estos procesos formativos tendrian
una cierta eficacia y les ayudarian a mejorar su situacién laboral (item 20). En este sen-
tido, nos gustaria destacar que una de las personas encuestadas admitié que, en algtin
momento de su trayectoria laboral, habia necesitado ayuda de profesionales médicos
para hacer frente a estas situaciones de malestar con origen en su centro de trabajo.

Si analizamos el plano fisico, el 29,6 % de los participantes asocian las consecuen-
cias fisicas, que se manifiestan en forma de ahogo, tensién o malestar emocional, con
el estrés derivado de su situacién profesional. Sin embargo, estos datos aumentan
exponencialmente (61,1 %) cuando hacemos alusién al nimero de participantes que
presentan estos sintomas con poca frecuencia (item 13). Ademis, el 77,8 % de los en-
cuestados relacionan el cansancio fisico que experimentan en su dia a dfa como una
consecuencia directa de su actividad laboral (item 14).

Para finalizar, es resefiable como un porcentaje mayoritario de los encuestados
(66,7 %) ponen de manifiesto que la situacién ha empeorado tras la pandemla (item
15), generdndose un aumento del estrés de los docentes, como consecuencia de la crisis
sanitaria, debido, principalmente, a la exposicién a la que se sometian a diario, que
les hacia estar en constante riesgo. Asi, alguno de los aspectos que mds se han puesto
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de relieve en las entrevistas como causantes de estrés y malestar radicaban en la difi-
cultad para mantener la distancia de seguridad, las medidas higiénico-sanitarias o la
exposicion constante al virus. Ademds, los participantes manifestaban no contar con
la ayuda necesaria para hacer frente a una situacién que, hasta la fecha, era totalmente
extraordinaria y desconocida.

Por tanto, podemos evidenciar muchas y muy diversas situaciones que generan
malestar en el equipo docente, con especial énfasis, a lo largo de los tltimos meses,
tras la pandemia producida por el COVID-19. De este modo, se demanda una res-
puesta frente a esta coyuntura que permita paliar la situacién de estrés y ansiedad de
los docentes, con el fin de mejorar su situacién personal y laboral.

5. Conclusiones

Alo largo de este trabajo hemos indagado acerca de la percepcién que los propios
docentes tienen de su actividad laboral y, de una forma mas especifica, sobre las posi-
bles repercusiones que esta genera sobre su bienestar personal. Estamos, sin duda al-
guna, ante un tema de gran trascendencia, ya que el bienestar personal de los docentes
puede condicionar, de forma directa o indirecta, los procesos educativos.

Tal y como ya hemos reconocido, la intervencién sobre el claustro no es una pric-
tica habitual que desarrollen los centros educativos, si bien, nosotros hemos conside-
rado oportuno llevarla a cabo, bajo la premisa de que solo serd posible poner en fun-
cionamiento medidas que favorezcan el bienestar docente cuando se haya realizado
una deteccion precoz y adecuada de esta situacion. Alcanzar unos buenos indices de
satisfaccion docente puede generar grandes beneficios sobre los procesos de ensefian-
za y aprendizaje (Justo et al., 2016; Fernindez y Avila, 2019; Abandes, 2020). A este
respecto, nos gustaria destacar la gran acogida que tuvo esta propuesta entre los do-
centes del centro educativo; todos ellos reconocian sus propias debilidades. Esto, sin
lugar a dudas, se trata de un aspecto positivo, ya que los docentes deben comprender
la importancia de su bienestar personal en la mejora de su desempefio laboral. Y es
que, en su funcién de transmisores, es necesario que los docentes pongan en relieve la
importancia que ejercen no solo a la hora de transmitir conocimientos, sino también
valores, emociones y sentimientos.

Por otro lado, a lo largo del trabajo, hemos podido evidenciar como existe una
escasa atencidn a nivel normativo sobre el tema analizado. Los problemas derivados
por situaciones de estrés o ansiedad laboral, asi como cualquier otro que pueda afectar
al bienestar docente, no cuentan con una atencién suficiente y adecuada en el seno de
las instituciones educativas. Este hecho es un tanto llamativo, si tenemos en cuenta
que, en la actualidad, uno de los grandes objetivos que pretenden alcanzar los sistemas
educativos es el de adecuar la respuesta académica de los estudiantes con el objetivo
de maximizar sus posibilidades de aprendizaje (Carrascal et al., 2022). Esto solo serd
posible si los profesionales encargados de desarrollar esta tarea se encuentran en con-
diciones 6ptimas a la hora de llevar a cabo estos procesos educativos. De este modo,
consideramos que es necesaria una intervencién de las autoridades educativas, adop-
tando medidas que permitan paliar esta situacion y que afecta directamente al queha-
cer laboral de los docentes. Mds adn, tras la pandemia producida por el COVID-19,
donde la situacién se ha acentuado, como consecuencia de las condiciones laborales
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en las que los docentes se han visto obligados a trabajar. En primer lugar, mediante el
teletrabajo, que trajo consigo un incremento considerable de las horas laborales para
alcanzar unos minimos de calidad para todos los alumnos (Acebedo-Duque er al.,
2021; Vega et al., 2021). Y, posteriormente, con la vuelta al centro educativo, donde
el gran nimero de protocolos para evitar contagios junto al uso continuado de las
mascarillas y el miedo a los contagios no han hecho més que acentuar la sensacién de
ansiedad en los docentes, que en muchos casos se sentian desbordados y desprotegi-
dos frente a una situacién novedosa para la que no se sentian plenamente capacitados.

Otro aspecto resefiable es como la percepcidn de estrés y ansiedad por parte de
los docentes estd muy polarizada. Asi, muchos de los profesionales consultados no
asocian directamente estas situaciones de malestar a su desempefio en el entorno labo-
ral, sino que lo asimilan de manera exclusiva a su dmbito més privado. De este modo,
estas situaciones de malestar se conciben como personales y son tratadas en privado.
Sin embargo, hemos de reconocer que un porcentaje significativo de los participantes
ponen de manifiesto que su bienestar personal se ve condicionado por su actividad
profesional.

A través de los estudios revisados y del anilisis llevado a cabo se puede evidenciar
como el sindrome de burnout, la ansiedad y el estrés son situaciones que forman parte
del dia a dia de los centros educativos.

No obstante, hemos de reconocer que la complejidad del tema analizado invita a
pensar que la puesta en marcha de este tipo de iniciativas es un tanto insuficiente para
dar respuesta a una problemitica de semejante alcance. Abordar de manera interna el
bienestar docente desde los centros educativos puede generar pequefios beneficios,
sin embargo, no conseguirdn erradicar un problema que, cada vez mds, forma par-
te de la cotidianidad de las instituciones educativas. De este modo, se demanda una
intervencién mds profunda y estable que permita poner en marcha actuaciones que
ofrezcan respuesta frente a este tipo de situaciones.

Por todo lo expuesto, parece 16gico que se deben poner en marcha una serie inter-
venciones en los centros educativos que vayan encaminadas hacia la mejora de la praxis
laboral de los docentes, prestando una especial atencién a todas aquellas cuestiones que
puedan afectar a su quehacer académico y profesional. No obstante, hemos de reco-
nocer que, hasta la fecha, la realidad de los centros educativos pone de manifiesto que
este tipo de iniciativas son un tanto escasas y dificiles de implementar. Desafortunada-
mente, la salud mental sigue siendo un tema un tanto olvidado (Marenco-Escuderos y
Avila- Toscanos, 2016) y escasamente abordado desde las autoridades educativas, pese
a que condiciona significativamente el desempefio profesional de los docentes. Y es
que no debemos olvidar que la propia naturaleza educativa debe enfocarse a partir de
las relaciones sociales y personales, unas relaciones que mejoraran considerablemente
siempre que se desarrollen dentro de un clima de bienestar entre todos sus agentes
educativos, entre los que cobran especial protagonismo los propios docentes.
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REsuMEN: La situacién sobrevenida tras la declaracién del estado de alarma en nues-
tro pais ha supuesto la suspension de la actividad presencial en los centros educativos
durante el tltimo trimestre del curso académico 2019/2020 y una nueva concepcién en la
organizacidn y desarrollo de los procesos educativos durante el curso 2020/2021. Todo
ello ha inducido al despliegue de normas y protocolos de actuacién, tanto a nivel na-
cional como regional, al objeto de salvaguardar el derecho fundamental a la educacion
de nuestros menores en combinacién con el derecho a la proteccion de la salud a través
de las medidas preventivas que las autoridades sanitarias han adoptado para los centros
educativos.
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Este articulo presenta los resultados obtenidos en la fase de anlisis documental del
proyecto de investigacion' desarrollado, tras la revision de 149 normas y protocolos pu-
blicados por el Gobierno y las Administraciones educativas regionales. Se ha utilizado
la técnica del anilisis de variaciones a través de la busqueda de términos clave entre los
elementos de estudio, que permite establecer generalizaciones explicadas mediante inter-
pretacion de la diversidad, las cuales dan lugar a la identificacién de factores clave en la
mejora de los sistemas educativos relacionados con la inclusidn, la calidad y la equidad.

Para la sistematizacién del proceso de andlisis se han utilizado 36 indicadores clasifi-
cados en cuatro categorias de estudio en torno a las medidas adoptadas con el alumnado,
con el profesorado, curriculares y pedagdgicas y, por ultimo, organizativas.

El estudio pone de manifiesto la dispersién de normativa existente en cuanto a vo-
lumen y tipo, asi como la dificultad en algunos casos de acceder a los documentos. Asi-
mismo, confirma la intensidad en el trabajo desarrollado por las Administraciones en el
inicio del curso 2020/2021, no asi en su desarrollo que se deja en manos de los centros
educativos, frente a la falta de indicaciones en el cierre del curso 2019/2020. Entre los as-
pectos coincidentes, destacan la propuesta de planes de refuerzo y apoyo, la importancia
de la comunicacién a las familias, la disposicién de recursos sin concretar, la necesidad
de formacidn del profesorado en competencia digital, la adaptacién de los documentos
de los centros (planes de orientacién y accién tutorial y programaciones didécticas),
los criterios de evaluacién y promocidn, los planes de contingencia y digitalizacién, asi
como los aspectos relacionados con la nueva organizacién COVID. Por contraposicién,
no se trata de forma generalizada el absentismo, la disminucién de ratios o los medios
dirigidos al profesorado.

PaLaBrAS cLAVE: COVID-19; estudio comparado; Administracién educativa; proto-
colos COVID-19; medidas COVID-19.

AsstracT? The situation that occurred after the declaration of the state of alarm in
our country has led to the suspension of on-site educational activity in centers during
the last quarter of the 2019/2020 academic year and a new conception in the organization
and development of educational processes during the course 2020/2021. All this has led
to the deployment of rules and action protocols, both at the national and regional levels,
in order to safeguard the fundamental right to education of our minors in combination
with the right to health protection through preventive measures that the health author-
ities have adopted for educational centers.

This article presents the results obtained in the documentary analysis phase of the
research project developed, after reviewing 149 standards and protocols published by
the Government and the regional educational administrations. It has been used the
technique of variance analysis through the search for key terms among the elements of
study, which allows to establish generalizations explained by interpretation of diversity,
which lead to the identification of key factors in the improvement of educational sys-
tems related to inclusion, quality and equity.

! Proyecto de investigacién «Anilisis del papel de la inspeccién educativa en el cambio de modelo

educativo de la educacién bésica originado por la crisis sanitaria (EDUCYL2020-05)», financiado por la
Conscjeria de Educacién de la Junta de Castilla y Le6n a través de la Direccién General de Innovacién y
Formacién del Profesorado.

2 This communication is part of the research project «Analysis of the role of educational inspection

in changing the educational model of basic education caused by the health crisis (EDUCYL 2020-05)>,
financed by the Ministry of Education of the Junta de Castilla y Ledn through the General Directorate of
Innovation and Teacher Training.
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For the systematization of the analysis process, 36 indicators classified into four
study categories have been used around the measures adopted with the students, with
the teaching staff, curricular and pedagogical and, finally, organizational

The study highlights the dlsper510n of existing regulanons in terms of volume and
type, as well as the difficulty in some cases of accessing documents. Likewise, it con-
firms the intensity in the work carried out by the administrations at the beginning of
the 2020/2021 academic year, but not in its development, which is left in the hands of the
educational centers, given the lack of indications at the end of the 2019/2020 academic
year. Among the coincident aspects, the following stand out: the proposal of reinforce-
ment and support plans stands out, the importance of communication with families, the
availability of unspecified resources, the need for teacher training in digital competence,
the adaptation of the documents of the centers (plans of orientation and tutorial action
and didactic programming), the evaluation and promotion criteria, the contingency and
digitization plans, as well as the aspects related to the new COVID organization. In
contrast, absenteeism, the decrease in ratios or the means directed at teachers are not
dealt with in a general way.

Key worps: COVID-19; comparative study; educational administration; COVID-19
protocols; COVID-19 measures.

1. Introduccién. Contexto de la investigacion

A SITUACION SOBREVENIDA TRAS LA DECLARACION DEL ESTADO DE ALARMA EN

NUESTRO PAfs obligé a la suspensién de la actividad presencial en los centros

educativos durante el tltimo trimestre del curso académico 2019/2020 y gener6
una nueva concepcién en la organizacién y desarrollo de los procesos educativos du-
rante el curso 2020/2021. Todo ello ha inducido al despliegue de normas y protocolos
de actuacién, tanto a nivel nacional como regional, al objeto de salvaguardar el dere-
cho fundamental a la educacién de nuestros menores en combinacion con el derecho
a la proteccién de la salud a través de las medidas preventivas que las autoridades
sanitarias han adoptado.

Los resultados presentados en el presente articulo forman parte del proyecto de
investigacion «Andlisis del papel de la inspeccién educativa en el cambio de modelo
educativo de la educacién bésica originado por la crisis sanitaria provocada por la
COVID 19 en Castilla y Ledn, desde el enfoque basado en derechos del Objetivo de
Desarrollo Sostenible 4 de la Agenda 2030, para la mejora de la inclusién, la calidad y
la equidad», cuyo recorrido completo cuenta con las siguientes etapas y fases:

— I Etapa analitica. 4 fases: exploratoria, descriptiva, comparativa y analitica.

— II. Etapa proyectiva. 2 fases: exphcatlva y proyectiva.

— III. Etapa confirmatoria. 2 fases: interactiva y evaluativa.

Concretamente, el contenido expuesto responde a los resultados obtenidos en la
fase comparativa incardinada en la etapa analitica, cuyo objetivo especifico es revisar
y analizar la normativa estatal y autonémica relativa a la gestién de la situacion edu-
cativa orlgmada por la COVID-19, relacionada con las medidas de prevencién, orga-
nizacién y funcionamiento que afectan a los centros sostenidos con fondos publicos
que imparten la ensefianza bdsica.
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Los datos han sido obtenidos a partir de la revision de 149 normas de distinta indo-
le publicadas por el Gobierno de Espafia y las Administraciones educativas autoné-
micas, todas ellas publicadas para dar respuesta a la situacién generada por la COVD-
19 durante los cursos 2019/2020 y 2020/2021 con medidas de prevencion sanitaria, de
organizacion y recursos educativos.

La normativa consultada en el dmbito estatal, referente inexcusable de la poste-
riormente promulgada por las Administraciones educativas autonémicas, ha sido
numerosa y de diferente rango legislativo, pues nos encontramos desde tres reales
decretos-leyes hasta documentos sin rango juridico como son, por ejemplo, las orien-
taciones de los planes de contingencia del curso 2020/2021.

Sin lugar a duda, el punto de partida es el Real Decreto 463/ 2020, de 14 de marzo,
por el que se declara el estado de alarma para la gestion de la situacién de crisis sanita-
ria ocasionada por la COVID-19. Este real decreto, cuya pervivencia se ha mantenido
hasta mayo de 2021, establece una serie de competencias, con evidente repercusién en
el 4mbito educativo que se formulaban de la siguiente forma:

Articulo 9. Medidas de contencion en el ambito educativo y de la formacion.

1. Sesuspende la actividad educativa presencial en todos los centros y etapas, ciclos,
grados, cursos y niveles de ensefianza contemplados en el articulo 3 de la Ley Orgénica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacién, incluida la ensefianza universitaria, asi como cuales-
quiera otras actividades educativas o de formacién impartidas en otros centros publicos
o privados.

2. Durante el periodo de suspension se mantendrin las actividades educativas a
través de las modalidades a distancia y «on line», siempre que resulte posible.

La vigencia del citado real decreto ha condicionado el periodo estudiado que com-
prende desde marzo del afio 2020 hasta marzo de 2021, un periodo que en el dmbito
escolar afecta a dos cursos académicos: curso 2019/2020 y curso 2020/2021. Cabe se-
fialar que el periodo de marzo a junio de 2020 se caracterizé por la suspensién de las
actividades lectivas presenciales en todas las ensefianzas. Por el contrario, durante el
curso 2020/2021 se ha retomado la ensefianza presencial, aunque ésta en algunas oca-
siones se ha visto interrumpida por el confinamiento de alumnado y profesorado por
presentar sintomas de la COVID-19 o por prevenir su transmision.

Se han utilizado 4 criterios y 36 subcriterios para analizar las normas recopiladas
y extraer conclusiones sobre sus contenidos con la finalidad de determinar el impacto
en cuatro dmbitos: organizacién y funcionamiento de los centros, alumnado, profe-
sorado y documentos pedagdgicos y curriculares.

La técnica utilizada ha permitido efectuar un estudio comparativo que posibilita
establecer generalizaciones explicadas mediante interpretacién de la diversidad, que
dan lugar a detectar los cambios introducidos, los aspectos no alterados e identificar
factores clave en la mejora de los sistemas educativos relacionados con la inclusién, la
calidad y la equidad.

2. Metodologia y muestra analizada

La muestra analizada supone un total de 149 normas que afectan al dmbito edu-
cativo originadas por la pandemia de la COVID-19 publicadas por las 18 administra-
ciones educativas existentes en Espafia: 17 comunidades auténomas y el Ministerio de
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Educacién y Formacién Profesional, afectando las del Ministerio a los centros de las
ciudades auténomas de Ceuta y Melilla.

El andlisis de la documentacién examinada y su clasificacién segin un conjunto
de criterios y subcriterios, que también ha tenido en cuenta su tipologia, contenido y
datacién, han posibilitado extraer un conjunto de datos que son el punto de partida
de un estudio comparativo y establecen a su vez los criterios de anélisis de la fase si-
guiente del proyecto, la fase analitica.

La muestra analizada se compone de un conjunto de normas totalmente hete-
rogéneas tanto en lo que se refiere a su rango normativo (reales decretos, 6rdenes,
resoluciones, instrucciones y protocolos) como a las autoridades administrativas que
las firman (ministerio, consejerias, direcciones generales, servicios, etc.). Esta diver-
sidad en gran parte estd motivada por las diferentes competencias del Estado y de las
comunidades auténomas y por la urgencia de adoptar decisiones a la mayor brevedad,
lo que implica a menudo reducir el rango normativo para simplificar su tramitacién
y agilizar su difusion.

Sin embargo, hay que resaltar que existen dos importantes elementos comunes:

— Las medidas educativas estin condicionadas e, incluso, subordinadas por las

medidas de prevencidn adoptadas por las autoridades sanitarias.

— Los acuerdos adoptados en las diferentes reuniones de la Conferencia Sectorial
de Educacién, conformada por el Ministerio y las Consejerias de Educacidn,
son la referencia imprescindible de las posteriores medidas adoptadas por las
Administraciones educativas.

En este sentido son relevantes dos 6rdenes ministeriales:

— Orden EFP/365/2020, de 22 de abril, por la que se establecen el marco y las
directrices de actuacién para el tercer trimestre del curso 2019/2020 y el inicio
del curso 2020/2021, ante la situacidn de crisis ocasionada por la COVID-19.

— Orden EFP/561/2020, de 20 de junio, por la que se publican Acuerdos de la
Conferencia Sectorial de Educacién para el inicio y el desarrollo del curso
2020/2021.

La distribucién territorial de la normativa analizada se muestra en la Tabla 1:

TaBLA 1. Numero de normas analizadas por dmbito territorial.

AMBITO TERRITORIAL N.° DE NORMAS ANALIZADAS
ESTADO 2
ANDALUCIA 10
ARAGON 7
ASTURIAS 8
BALEARES 7
CANARIAS 7
CANTABRIA 5
CASTILLA-LA MANCHA 8
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CASTILLA Y LEON 7
CATALUNA 1
COMUNIDAD VALENCIANA 13
EXTREMADURA 6
GALICIA 8
COMUNIDAD DE MADRID 8
REGION DE MURCIA 11
NAVARRA 6
PAIS VASCO 6
LA RIOJA 5
CEUTA Y MELILLA 4
TOTAL 149

La metodologla aplicada en esta muestra, que se resume en la Flgura 1, estd basada
en la técnica de andlisis de variaciones a través de la bisqueda de términos clave entre
los elementos de estudio, permitiendo establecer generalizaciones explicadas median-
te interpretacién de la diversidad, que den lugar a la identificacién de factores clave

relacionados con la equidad, la calidad y la inclusién.

La técnica de investigacion utilizada es cualitativa: realizacién de un estudio com-
parado de las normas y protocolos que afectan a los centros de ensefianza bésica sos-
tenidos con fondos publicos publicados durante la crisis sanitaria, concretamente el
periodo comprendido desde marzo de 2020 a marzo de 2021, en las diferentes comu-
nidades auténomas, el territorio de gestion del Ministerio de Educacién y Formacion
Profesional (centros ubicados en las ciudades auténomas de Ceuta y Melilla) en rela-

cién con lo publicado en Castilla y Ledn.

FiGura 1. Metodologia de la investigacion. Etapa analitica-fase comparativa.
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Para la sistematizacion del proceso de andlisis se han establecido 4 criterios y 36
subcriterios, a nivel estatal y de todas las comunidades y ciudades auténomas apli-
cados a 19 zonas de estudio. Los criterios corresponden a las medidas adoptadas res-
pecto al alumnado, al profesorado, al dmbito curricular y pedagégico y, por dltimo,
las de dmbito organizativo que afectan a los centros docentes sostenidos con fondos
publicos.

La relacion detallada de los criterios y subcriterios establecidos por los autores se
expone en la Tabla 2:

CRITERIOS SUBCRITERIOS

I. ALUMNADO (8 SUBCRITERIOS)

Plan o protocolo especifico de atencién al alumnado ACNEAE.

Seguimiento ACS no presencial.

Programas alternativos de refuerzo adicionales.

Reclamacién calificaciones finales.

Recursos adicionales: TIC, otros.
Absentismo derivado de la COVID.

Flexibilizacién alumnado.

Comunicacién, informacién y/o apoyo a las familias.
II. PROFESORADO (6 SUBCRITERIOS)

Medidas conciliacién profesorado (teletrabajo).

Contratacién adicional de docentes.

Desdobles grupos/refuerzo.

Apoyo medios profesorado.

Formacién especifica en competencia digital.
Medidas disciplinarias especificas COVID.
III. CURRICULAR Y PEDAGOGICO (1 SUBCRITERIOS)

Modalidad: presencial/no presencial.

Agrupacién dreas/materias en ambitos.

Adaptacion de la Programacion General de Anual (Plan de orientacién
y accién tutorial, plan de convivencia, etc.).

Adaptacién de las Programaciones Didécticas (contenidos, metodolo-
gfa, evaluacidn).

Actividades complementarias y extraescolares.

Proceso de evaluacién/recuperacién y calificacién.

Criterios de promocién/titulacién.

Planes de seguimiento y apoyo.
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Coordinacién pedagdgica: 6rganos y funcionamiento.

Medios adicionales: aulas virtuales, materiales didicticos, etc.

Implantacién libros digitales.

IV. ORGANIZATIVO (i1 SUBCRITERIOS)

Disminucién dias lectivos.

Modificacién del Reglamento de Régimen Interior (conductas, sancio-
nes, etc.).

Disminucién de ratios.

Grupos estables de convivencia.

Horarios lectivos flexibles.

Servicios complementarios: transporte, comedor, otros.

Plan especifico medidas COVID (entradas/salidas escalonadas, uso de
otros espacios, actividades aire libre, uso mascarilla, gel, distancia se-
guridad, ventilacién).

Modificacién de jornada continua.

Plan de contingencia/inicio curso.

Plan digitalizacién.

Figura COVID (coordinador centro/equipo).

TOTAL 4 criterios y 36 subcriterios

3. Resultados

La aplicacién de los criterios y subcriterios a las 149 normas analizadas nos permite
constatar los siguientes resultados que expondremos segtin los criterios y subcriterios

antes citados.

No obstante, con cardcter general, como se puede observar en la Figura 2, se cons-
tatan variaciones importantes en el papel regulador por parte de las comunidades au-
ténomas que alcanzan gran intensidad en comunidades como Andalucia, Castilla y
Ledn, Madrid, Murcia y Pais Vasco.
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F1GuRra 2. Volumen de aspectos afectados por el cambio regulatorio.

Elaboracién propia.

3.1. Alumnado

F1GURA 3. Aparicién de aspectos relativos al criterio «Alumnado» afectados por el
cambio regulatorio.

Elaboracién propia.

Ediciones Universidad de Salamanca / 280 Aula, 29, 2023, pp. 207-221



ESTUDIO COMPARADO DE LAS NORMAS Y PROTOCOLOS PUBLICADOS EN ESPANA
216 POR LAS COMUNIDADES AUTONOMAS TRAS LA DECLARACION DEL ESTADO...
JESUS ABEL MARRODAN GIRONES, SONIA MARTIN PEREZ Y PAULINO MARTIN SECO

En el bloque de alumnado mostrado en la Figura 3, los tres subcriterios mas des-
tacados por su presencia en los documentos analizados son: la informacién dada a las
familias (informacién que comprendia aspectos de prevencién sanitaria, de atencién
educativa y organizacién de la actividad académica), los planes de atencién al alum-
nado con necesidades especificas de apoyo educativo (en siglas, ACNEAE), denomi-
nacién que comprende a colectivos diversos (alumnado con necesidades educativas
especiales, alumnado con altas capacidades, alumnado absentistas, etc.). En menor
medida aparecen los programas alternativos de refuerzo dados a los alumnos para
paliar la desventaja producida por la brecha digital, la vulnerabilidad socioeconémica
y las dificultades de aprendizaje originadas por la adaptacién a la ensefianza no pre-
sencial.

Otro aspecto relevante es la normativa relacionada con los recursos TIC (tecnolo-
gia de la informacién y la comunicacién), que estd dirigida bdsicamente a garantizar
la ensefianza lectiva a distancia mediante medios tecnolégicos (aulas virtuales, etc.) y
a paliar la brecha digital que afectaba a algunos alumnos a causa de su situacién de
vulneracién socioeconémica.

El niimero escaso de normas referidas a la evaluacion y a las calificaciones finales
responde a la decisién gubernativa, compartida por todas las Administraciones edu-
cativas, de que las calificaciones del tercer trimestre del curso 2019/2020 no supusieran
un perjuicio académico para el alumnado.

3.2. Profesorado

F1GURa 4. Aparicién de aspectos relativos al criterio «Profesorado» afectados por el
cambio regulatorio.

Elaboracion propia.
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En lo que respecta al profesorado, como puede verse en la Figura 4, lo mds evi-
dente son las medidas originadas por la adaptacién a la educacién no presencial,
concretamente la implantacidn generalizada del teletrabajo y la formacién especifica
en medios y recursos tecnolégicos para poder atender la ensefianza a distancia y ase-
gurar el funcionamiento de los centros; la puesta en marcha de numerosas aulas vir-
tuales; la elaboracion y la aplicacién de materiales curriculares mediante plataformas
y medios tecnolégicos, asi como el uso de redes sociales y correos electrénicos para
comunicarse entre los miembros de la comunidad educativa.

Otra medida relevante que ha afectado al profesorado es el incremento de las plan-
tillas docentes en los centros sostenidos con fondos publicos a causa del desdoble de
grupos y la disminucién de ratios motivado por la implantacién de las distancias de
seguridad en las aulas (metro y medio de separacion entre alumnos) y la creacién de
grupos estables de convivencia.

Igualmente, es significativo el reducidisimo nimero de medidas de caricter san-
cionador, lo que es un indicador de que no ha sido necesario regular especificamente
estas medidas a causa de la ausencia de incidencias, lo cual explica el éxito de que los
centros hayan funcionado de forma segura.

3.3. Curricular y pedagogico

Figura 5. Aparicién de aspectos relativos al criterio «Curricular y pedagdgico»
afectados por el cambio regulatorio.

Elaboracién propia.

En el dmbito curricular y pedagdgico mostrado en la Figura s resulta evidente
que la prioridad ha sido la regulacion de la ensefianza no presencial y presencial para
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garantizar el mantenimiento del proceso de ensefianza-aprendizaje de los alumnos de
todas las ensefianzas. El elevado ndmero de normas responde a la necesidad de dar
respuesta a una realidad sanitaria cambiante durante el periodo estudiado.

Como consecuencia de lo anterior, se han dado instrucciones a los centros do-
centes para la adaptacién de los documentos pedagdgicos como las programaciones
didicticas, la programacién general anual, los planes de accién tutorial y la generali-
zacién de los planes de refuerzo y recuperacidn, entre otros; todos ellos son respuesta
a la nueva situacién generada por la ensefianza no presencial o por los confinamientos
temporales de las aulas.

La adaptacién y la elaboracién de los documentos antes citados han requerido
reforzar los procesos de coordinacién docente tanto para asegurar su correcta aplica-
cién como para facilitar la informacién a las familias y al alumnado.

La relevancia de la normativa referida a los procesos de evaluacién y recuperacion,
junto a lo referido a los criterios de promocién y obtencién de titulacién en la ESO y
el Bachillerato, estd motivada por el desarrollo normativo de la Orden EFP/365/2020,
de 22 de abril, por la que se establecen el marco y las directrices de actuacién para el
tercer trimestre del curso 2019/2020 y el inicio del curso 2020/2021.

La regulacion sobre las actividades extraescolares y complementarias es, como era
previsible, de caricter muy restrictivo, incluso en algunas comunidades, como Casti-
lla y Ledn, se han prohibido para preservar la aplicacién de las medidas sanitarias de
prevencion.

3.4. Organizativo

F1GuRra 6. Aparicidn de aspectos relativos al criterio «Organizativo»
afectados por el cambio regulatorio.

Elaboracion propia.
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El anélisis de este criterio organizativo mostrado en la Figura 6 nos permite cons-
tatar las i importantes variaciones en el papel regulador efectuado por las comunidades
auténomas mds que en los criterios anteriores.

A los documentos pedagdgicos se han afiadido otros nuevos de caricter organi-
zativo ocasionados por la situacién sanitaria que se han generalizado e implantado en
todo el territorio nacional, como son los planes de contingencia y digitalizacién y los
planes de inicio o planes especificos de prevencion.

La consecuencia de estos cambios organizativos ha sido la aparicién durante el
curso 2020/2021 de una nueva figura en el organigrama de todos los centros: el respon-
sable COVID o el equipo de coordinacién COVID. Por otra parte, la creacion de los
grupos estables de convivencia (en educacidn infantil y hasta segundo de educacién
primaria) se ha mantenido durante todo el curso como un elemento comun a la orga-
nizacién de todos los centros docentes espafioles.

Es igualmente relevante destacar la importante regulacién dada a los servicios
complementarios (comedor y transporte escolar fundamentalmente), cuyo funciona-
miento ha sido considerado clave para el mantenimiento de la ensefianza presencial
durante el curso 2020/2021 en los centros que imparten educacién primaria y educa-
cién secundaria obligatoria.

4. Conclusiones

El estudio pone de manifiesto la gran diversidad de normativa existente en cuanto
avolumen y rango normativo, asi como la dificultad en algunos casos de acceder a los
documentos. Asimismo, confirma la intensidad de la actividad desarrollada por las
Administraciones en el inicio del curso 2020/2021 y la gran implicacién de los centros
responsables de la aplicacion de las normas promulgadas, frente a la escasez de indi-
caciones en el cierre del curso 2019/2020.

Entre los aspectos coincidentes en todas las comunidades auténomas, como se
observa en la Figura 7, destaca la numerosa normativa referida a la importante comu-
nicacién a las familias, la relevancia dada a los planes de refuerzo y apoyo, la disposi-
cién de recursos, la necesidad de formacién del profesorado en competencia digital,
la adaptacion de los documentos de los centros (programaciones generales anuales,
planes de orientacién y accion tutorial y programaciones diddcticas), los criterios de
evaluacién y promocidn, los planes de cont1ngenc1a y digitalizacién, asi como los
aspectos relacionados con la nueva organizacién originada por la prevencién de la

COVID.
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F1GuRra 7. Aparicidn de aspectos generales relativos a medidas
COVID afectados por el cambio regulatorio.

Elaboracién propia.

Por contraposicién, como se observa en la Figura 8, se constata la irrelevancia, o
déficit de regulacion, y el tratamiento poco generalizado de algunos temas como el
absentismo escolar, las medidas sancionadoras por incumplimiento de las normas de
prevencion sanitaria por parte del profesorado o la modificacién de la jornada lectiva.
Sorprende la escasez de normativa sobre la contratacién de profesorado extra por mo-
tivo de la COVID-19 pues esta ha sido relevante, aunque posiblemente insuficiente
como sefiala el «Informe COLE SEGURO. La seguridad de la educacién durante el
primer trimestre del curso 2020/2021» (2021).

F1GuRra 8. Aspectos con escasa aparicion en el cambio regulatorio.

Elaboracion propia.
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El resultado final obtenido en el desarrollo de la fase comparativa del proyecto
ha sido la identificacidn de las principales medidas adoptadas, especialmente aquellas
que han permitido garantizar la continuidad de la actividad educativa incluso cuando
ésta no se ha podido efectuar de forma presencial.

Entre los aspectos coincidentes en todas las comunidades auténomas destacan:

— lapropuesta de planes de refuerzo y apoyo, la importancia de la comunicacién

a las familias, la disposicién de recursos (a menudo sin concretar),

— la necesidad de formacién del profesorado en competencia digital, la adapta-
ci6n de los documentos de los centros (programaciones didécticas, planes de
accién tutorial, etc.),

— los criterios de evaluacién y promocidn,

— los planes de contingencia y digitalizacién y

— los aspectos relacionados con la nueva organizacién originada por la preven-
cién de la COVID.

Algunos de estos aspectos como la generalizacion del teletrabajo, el incremento de
los recursos y competencias digitales o la puesta en marcha de los planes de contin-
gencia y de digitalizacién se mantendran en el futuro, asi lo evidencia la Ley Orgédnica
3/2020 de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de
mayo, de Educacidn, al establecer en su articulado la relevancia de la digitalizacién en
los centros y la competencia digital del alumnado y el profesorado y la obligatoriedad
de que todos los centros dispongan de plan de contingencia.
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ResuMEeN: El objetivo de este articulo fue analizar las emociones manifestadas
por acosadores, victimas, padres de familia y docentes de educacién bésica y media
superior de diferentes estados de la Republica mexicana involucrados en un con-
flicto de cyberbullying en el primer afio de la pandemia. Se realizaron entrevistas
a través de las plataformas de videollamadas y se utiliz6 la teoria fundamentada
como herramienta de anilisis. Los principales hallazgos son: recuperacién de las di-
ferentes narrativas de los sujetos, recursos de poder utilizados, tipos de violencia que se
presentaron, emociones negativas que expresaron ante este tipo de acoso y repercusiones
en la identidad de los sujetos.

PALABRAS CLAVE: cyberbullying; pandemia; respuesta emocional; actitudes estudian-
tiles.

AsstracT: The objective of this article was to analyze the emotions expressed by
bullies, victims, parents and teachers of basic and upper secondary education from di-
fferent states of the Mexican Republic involved in a cyberbullying conflict in the first
year of the pandemic. Interviews were conducted through video call platforms and the
Grounded Theory was used as an analysis tool. The main findings are: recovery of the
different narratives of the subjects, power resources used, types of violence that occu-
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rred, negative emotions expressed in the face of this type of harassment, and repercus-
sions on the identity of the subjects.

KEeY worbs: cyberbullying; pandemic; emotional response; student attitudes.

Resumo: O objetivo deste artigo foi analisar as emogdes expressas por agressores,
vitimas, pais e professores do ensino fundamental e médio de diferentes estados da Re-
publica Mexicana envolvidos em um conflito de cyberbullying no primeiro ano da pan-
demia. As entrevistas foram realizadas por meio de plataformas de videochamadas e
a Grounded Theory foi utilizada como ferramenta de anélise. Os principais achados
sdo: resgate das diferentes narrativas dos sujeitos, recursos de poder utilizados, tipos de
violéncia ocorridos, emogdes negativas expressas diante desse tipo de assédio e reper-
cussdes na identidade dos sujeitos.

PALAVRAS-CHAVE: cyberbullying; pandemia; resposta emocional; atitudes estudantis.

1. Introduccién

L CONFINAMIENTO DERIVADO DE LA PANDEMIA COVID-19 motivé un intenso

uso del internet, asi como de las distintas plataformas y redes sociales digita-

les: Facebook, WhatsApp, Twitter, Instagram, YouTube, Google, Tick Tock e
Instagram, como la unica posibilidad para establecer comunicacién segura desde el
punto de vista sanitario. Si bien se logré atender las necesidades de comunicacidn,
de manera paralela se incrementaron fenémenos negativos como los delitos en linea:
fraudes, extorsiones, suplantacion de identidad y el cyberbullying, como los primeros
saldos de la pandemia COVID-19 (Waters et al., 2020). La propagacién de rumores,
noticias falsas y datos imprecisos sobre la pandemia que se difundieron a través de las
redes sociales también influyeron de manera importante en la pérdida de confianza
de la sociedad sobre el control del virus SARS-CoV-2, y dio pie a la generacion de
sentimientos y emociones negativas entre la poblac1on que apenas empiezan a docu-
mentarse de manera sistemdtica para su analisis, asi como los efectos en las distintas
generaciones (Balog-Way y McComas, 2020).

2. Sobre el cyberbullying

Si bien no existe un consenso sobre cémo definir el cyberbullying, pues se men-
cionan términos como ciberviolencia, ciberagresidn, ciberpersecucidn, ciberacoso,
victimizacién en linea, ciberhostigamiento como sinénimos (Seetharaman y Bhatt,
2019), hay algunas caracteristicas que Smith y colaboradores (2008) recuperan de va-
rias propuestas, su definicién sefiala: «[...] un acto agresivo e intencional, utilizando
formas electrénicas de contacto, desarrollado por un individuo o grupo de personas
de forma repetida y mantenida en el tiempo sobre una victima que no puede defen-
derse ficilmente por si misma» (p. 377).

Con el fin de precisar més el concepto, se ha establecido la diferencia entre cyber-
bullying directo «cuando las agresiones online se registran entre acosador y victima,
en tanto que el indirecto, alude a las agresiones publicas en internet o redes sociales,
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con el propésito de que sean vistas por el mayor ndmero de personas» (Marin-Cortés
et al., 2020, p. 67).

El distanciamiento social, en el caso de las interacciones entre pares, no cambid las
relaciones de maltrato y acoso que ya se registraban en los salones, més bien se inten-
sific. En el contexto de la suspensién de actividades se ha reportado un incremento
de casos de cyberbullying (Charalampous et al., 2020), ademds, aument6 el discurso
de odio desde que los estudiantes iniciaron clases en linea (Light, 2020).

En el caso de México, de acuerdo con la Encuesta Nacional sobre Disponibilidad
y Uso de las Tecnologias de la Informacién en los Hogares (ENDUTIH), realizada
entre julio y noviembre de 2020, del 75 % de la poblacién de 12 afios y més que uti-
liz6 internet en cualquier dispositivo, el 21 % declaré haber vivido alguna situacién
de acoso cibernético. Otro estudio, realizado de enero de 2020 a diciembre de 2021,
sefialé «un explosivo crecimiento [...] el nimero total de casos graves de bullying y
ciberbullying fue de 180.000». (ONG Internacional Bullying sin fronteras, 2021, p.
1). Cifras que registran que este tipo de acoso se incrementé durante la pandemia. Se
trata de un desplazamiento de la violencia, como menciona Han: «[...] de lo visible a
lo invisible [...] de lo frontal a lo viral» (2019, p. 19) y que aparecié desde los primeros
meses de la pandemia.

El uso creciente de la tecnologia ha generado la aparicién de nuevas formas de
agresion y victimizacion: stalking, sexting, fraping, perfiles falsos, grooming, y si bien
el cyberbullying no es un tema nuevo, la coyuntura derivada del confinamiento ha
influido de manera importante en sus caracteristicas, desarrollo y repercusiones, que
progresivamente se han dado a conocer a través de diversas investigaciones (Naidoo
y Van Hout, 2021).

3. Produccién cientifica

Durante la contingencia sanitaria, la produccién académica mostré algunos as-
pectos novedosos del fenémeno que han sido analizados en publicaciones recientes;
algunos de ellos son: establecer las diferencias y caracteristicas de este tipo de vio-
lencia y la comparacién entre el denominado bullying tradicional y el cyberbullying
(Bork-Hiffer et al., 2021); la relacién entre el uso frecuente de dispositivos tecnoldgi-
cos por parte de nifios y jévenes y el aumento de las agresiones en linea (Spiranovic et
al., 2020); el incremento de delitos y amenazas a la ciberseguridad en general, tanto en
grandes corporaciones como a individuos por la alta demanda en el uso del servicio
de internet durante el confinamiento (Mugan, 2020); las redes sociales de las victimas
como principal fuente de informacién para e]ercer el ciberacoso (Waters et al., 2020);
las caracteristicas de los perfiles de agresores y victimas, enfatizando variables como
género, edad y lugar de residencia (Choon y Wong, 2020); las repercusiones en el
rendimiento académico asociadas al acoso que presentan nifios y jévenes (Tran et al.,
2020); el incremento de problemas socioemocionales y dafios en el estado animico
de las victimas (Charalampous, 2020); el aumento en los casos reportados de estados
depresivos e ideas suicidas en las victimas durante esta coyuntura derivadas del acoso
(Marraccini et al., 2020); caracterizacién de las agresiones cometidas y el dafio moral
manifestado en las victimas (Lo Cricchio et al., 2020); frecuencia de los principales
delitos asociados al cyberbullying: espionaje, robo de identidad, suplantacién, acecho,
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depredacién, sextorsion y sexovenganza (Haffejee et al., 2020); incremento de la au-
tolesién digital (también conocida como autociberacoso, autotrolling o Munchausen
digital), comportamiento dafiino dirigido a uno mismo (Meldrun 2020); victimas de
acoso que expresan emociones negativas que repercuten en la toma de decisiones de
la vida cotidiana y su futuro (Li y Chan, 2021).

En contraste, también surgieron iniciativas encaminadas a prevenir y concientizar
a los usuarios como la netiqueta, la alfabetizacién civica y la ciudadania digital (Mar-
tin et al., 2020); la promocién de la equidad digital (Hauge y Roswell, 2020); la regu-
lacién de emociones con énfasis en el desarrollo de la empatia (Adiyanti et al., 2019);
estrategias desde casa centradas en la tutela, supervisién y acciones emprendidas por
los padres para afrontar este tipo de acoso (Dolev-Cohen y Levkovich, 2020); el papel
de docentes y autoridades educativas y las limitaciones como mediadores en estos
conflictos (Lee et al., 2020), asi como modelos de atencién para la conceptualizacidn,
contextualizacién e intervencidn ante el fendmeno del cyberbullying (Cortés-Pascual
et al., 2020).

De acuerdo con los trabajos consultados, hay vertientes que atender: desarrollar
investigaciones con enfoques mixtos que analicen las opiniones, percepciones y ar-
gumentos de los involucrados: victimas, acosadores, testigos, directores, docentes y
madres y padres de familia (Cortés-Pascual et al., 2020); andlisis comparativos a nivel
local, estatal, nacional e internacional (Graham y Wood, 2017); estudios que propon-
gan alternativas de atencién contextualizadas para docentes, victimas y acosadores, y
madres y padres de familia en los diferentes niveles educativos (Al-Rahmi et al., 2020);
promover estudios que desde una perspectiva j juridica asesoren en la solucién de los
conflictos que se registran en las diferentes instituciones educativas (\X/agner 2019).

Las investigaciones coinciden en que la presencia de la comunicacién mediada por
tecnologia se incrementard de manera importante en los préximos afios y que este
tipo de violencia estard presente, por lo que el fenémeno requiere ser indagado con
mayor profundidad para su tratamiento y prevencion.

4. Emocidn(es) y violencia escolar

Una emocidn es una respuesta a un tipo especifico de acontecimiento, a través del
cual surgen formas caracteristicas de comportamiento adaptativo, constituyéndose
como fenémenos multidimensionales que generan experiencias bioldgicas, reacciones
fisiolégicas, con el propédsito de preparar al cuerpo para la accién adaptativa (Reeve,
1994).

El concepto de emociones no se limita a un determinismo biolégico, mucho me-
nos a una posicion rigida y estdtica, sino que se asocia a una nocién de movimiento
con el entorno social, como lo conceptualiza Ricoeur (1988). Las emociones estin en
constante cambio (Sennett, 1982) y asociadas a la transformacién histdrica, social y
personal de los individuos (Elias, 2011), que se definen y responden continuamente a
las diversas interrelaciones sociales y culturales de una determinada época, a través de
un proceso de negociacion constante entre el yo y el nosotros, el habitus psiquico y los
comportamientos sociales que desarrollan los individuos (Bourdieu, 2008).

Las experiencias emocionales poseen una intencionalidad especifica, lo que permi-
te transformar nuestros sentimientos corporales en pensamientos y acciones «[...] son
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pensamientos en acto» (Le Breton, 1998, p. 11), y, por lo tanto, determinan, en parte,
el enfoque cognitivo de nuestras emociones (Tava, 2021). La importancia que tienen
las emociones de los actores en la estructura social, el papel del poder en funcién del
posicionamiento jerdrquico y su estatus, genera una desigual distribucion de recur-
sos sociales. Barbalet sefial6 que ninguna accién puede ocurrir en la sociedad sin un
compromiso emocional por parte de los sujetos (2001), sin embargo, es importante
considerar que los actores en la estructura no se limitan sélo a gestionar emociones
externas, pues también manifiestan las propias de acuerdo con la posicién que asumen
en la estructura (Hochschild, 1990).

Las emociones son un recurso valioso de anélisis que dinamiza la estructura social,
en virtud de que estdn distribuidas de manera desigual y pueden adoptar aspectos
positivos o negativos entre los individuos (Turner, 2014), como ocurre en el cyber-
bullying, mediante el cual un individuo viola la mtegrldad fisica, social, psicolégica y
emocional de otra persona, a través de una relacidn asimétrica, tal como lo establece la
teoria del poder y en donde es posible identificar cémo, en el contexto de las diversas
relaciones sociales «[...] se verifica la presencia de un sujeto activo que instrumenta
la voluntad de otro pasivo, en virtud del cual el primero manda y el segundo obe-
dece» (Escobar, 1988, p. 30). Los distintos recursos de poder que se movilizan, como
coaccién, fuerza, violencia, generan diversos dafios y consecuencias sobre la victima,
producen diversos tipos de emociones a largo de las diferentes etapas del acoso, con
el objetivo de modificar la conducta del otro, dominarlo haciendo uso de los distintos
recursos de poder que movilizan ante determinadas circunstancias.

De acuerdo con los testimonios para esta investigacion, son recurrentes expresio-
nes como atemorizar, aterrorizar, amenazar, rechazar, aislar, ignorar, insultar, humi-
llar o ridiculizar, caracteristicas que han sido definidas por la United Nations Inter-
national Children’s Emergency Fund [Unicef] como violencia emocional, un tipo de
violencia impulsiva que se acompana de un estado de dnimo agitado o irritado (Barrat,
1991), asi como de la pérdida del control sobre la propia conducta y determinada por
los altos indices de activacion del sistema nervioso auténomo (Blair ez al., 2004), ge-
nerada por una «respuesta ante la provocacién que va asociada a emociones negativas
como la ira o el miedo» (Martinez er al., 2010, p. 28).

El objetivo general de este articulo fue analizar las emociones manifestadas por
acosadores, victimas, padres de familia y docentes de educacién bésica de diferentes
estados de la Reptiblica mexicana involucrados en un conflicto de cyberbullying en
el contexto del primer afio de la pandemia. Los objetivos secundarios fueron: a) Ca-
racterizar el ejercicio de poder que se da entre los sujetos involucrados en este tipo de
acoso y b) Identificar los tipos de violencia que se presentan a lo largo del conflicto
derivado del cyberbullying.

El articulo se divide en cuatro partes, en la primera, se presenta el marco concep-
tual y analitico sobre el cyberbullying, el ejercicio de poder, la violencia y la dimen-
sién emocional. En la segunda, se expone la metodologia utilizada. La tercera muestra
el material empirico de acuerdo con los testimonios de los entrevistados, cémo se
manifiestan las emociones por parte de los sujetos involucrados y las categorias utili-
zadas. Finalmente, se presentan las conclusiones.
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5. Metodologia

Se utiliz6 la propuesta metodoldgica de la teorfa fundamentada de Strauss y Cor-
bin (2002), asi como los aspectos que establece para construir el andlisis y la interpre-
tacién. La conveniencia de utilizar esta metodologl’a radica en que proporciona herra-
mientas que permiten explorar las «acciones y significaciones de los participantes en
la investigacién» (Charmaz, 2013, p. 272). El investigador «recoge, codifica y analiza
datos en forma simultdnea» (Soneira, 2006, p. 155) mediante un proceso metddico,
sistemdtico e interpretativo. La finalidad es comprender la realidad a partir de la per-
cepcidn o «significado» que cierto contexto u objeto tiene para la persona, al generar
conocimientos y aumentar la comprension.

A partir de la teoria fundamentada se han realizado aportes al estudio del cyber-
bullying, por ejemplo, el andlisis del abandono escolar asociado a las agresiones por
parte de los compaiieros (Baskerville, 2020); para identificar emociones entre adoles-
centes (Marin Cortés et al., 2021); para construir tipologias sobre acoso (Marin-Cortés
y Linne, 2020), asi como acciones y recomendaciones para afrontarlo (Cuesta et al.,
2018). Los investigadores citados coinciden en que se trata de una metodologia que les
permiti6 producir conocimientos novedosos para explicar mejor el fenémeno.

5.1. Muestra

La muestra fue de so sujetos, de tipo intencional y no representativa estadistica-
mente (Miles y Huberman, 1994); participaron estudiantes de escuelas ptblicas de
educacion bisica de diferentes estados de la Reptiblica mexicana. El género, nivel edu-

cativo y distribucién geogrifica de la muestra estdn en las Tablas 1y 2.

TABLA 1. Sujetos entrevistados por género y nivel educativo.

Victimas Acosadores Docentes Padres
Nivel educativo H M H M H M H M
Primaria 3 2 2 I 2 I 3 2
Secundaria 4 4 2 4 I 4 I 3
Preparatoria I 2 - 1 - 3 - 4
Total 8 8 4 6 3 8 4 9

Fuente: Elaboracion propia.

TABLA 2. Sujetos entrevistados por género y estado de la republica.

Victimas Acosadores Docentes Padres
H M H M H M H M
Ciudad de México 2 I 1 2 1 1 I I
Colima 3 4 2 3 2 3 2 4
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Victimas Acosadores Docentes Padres
H M H M H M H M
Estado de México 1 - - - - 1 I I
Guanajuato 2 2 I - - 2 - 2
Hidalgo - I - 1 - I - 1
Total 8 8 4 6 3 8 4 9

Fuente: Elaboracién propia.

Para la seleccién de los entrevistados se establecié como criterio que en su tra-
yectoria educativa estuvieran involucrados, ya sea como victimas o agresores, en un
conflicto de cyberbullying. La informacién se obtuvo a partir de los testimonios de
estudiantes, docentes, asi como por los padres de familia. En todos los casos la in-
formacidn se verificé y se consideraron sélo aquellos en donde se registré un acoso
sostenido por mds de tres semanas y de manera constante sobre la misma victima. Las
unidades de estudio no fueron definidas a priori, sino que se fueron delimitando a
partir del andlisis de cada caso.

5.2. Instrumentos

La investigacién comenzd en marzo de 2020 y finalizé en el mes de febrero de 2021.
Las entrevistas, a partir de un guion, se realizaron a través de las plataformas Meet y
Zoom. El protocolo de la entrevista consistié en explicar los objetivos del proyecto
y solicitar la autorizacién para grabar los testimonios y publicarlos en este articulo.
Se les informo a los entrevistados que se utilizarian seudénimos y en todos los casos
estuvieron de acuerdo en participar.

5.3. Procedimiento

Tomando como referencia la propuesta de Strauss y Corbin (2002), se llevaron a
cabo dos etapas de codificacién. La primera, denominada abierta, es «el proceso ana-
litico por medio del cual se identifican los conceptos y se descubren en los datos sus
propiedades y dimensiones» (p. 110), por ello, se procedié a identificar en cada frase
aquellos aspectos relacionados con el cyberbullying narrado por los entrevistados y
marcarlos de diferentes colores (labeling), con el propdsito de codificar segmentos de
texto referidos al tema. El procedimiento utilizado fue la codificacién sucesiva, «mu-
fiecas rusas», «<hacer preguntas a los datos» para identificar patrones. A cada registro
se le asignd un color en correspondencia con la categoria o subcategoria concreta; de
igual manera, se procedié con los memorandos, con el fin de facilitar la descripcion
de las categorias y subcategorlas de cada unidad de estudio. Al final de esta etapa, se
realiz6 una correccion de errores en la codificacién y la fusién de categorias redun-
dantes o similares.

La segunda, codificacién axial, es el «proceso de relacionar las categorias a las sub-
categorlas» (Strauss y Corbin, p. 136); se llevé a cabo a través de una integracion y de-
puracién de los temas clave obtenidos en la codificacién abierta, para de determinar las
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relaciones, asi como las dimensiones y propiedades. A partir de la recurrencia de signi-
ficados identificados en cada frase de los testimonios de victimas, acosadores, docentes
y padres de familia, se logré la definicidn de cada una de las subcategorias y categorias.
Este proceso se realiz6 por medio de la realizacién de tablas por cada categoria.

Para la elaboracién de las categorias, deductivas y deductivas, se partié del marco
tedrico y después se identificaron las caracteristicas, a partir de los datos de los entre-
vistados, como se muestra en la Tabla 3. Descripcién de la categoria de Ejercicio de
poder, de acuerdo con los sujetos. Caracteristicas y textos de ejemplo.

TaBLA 3. Descripcidn de la categoria de Ejercicio de poder, de acuerdo con los suje-
tos. Caracteristicas y textos de ejemplo

Ejercicio de poder, concepto

La Teorfa del poder permite identificar
c6mo en el contexto de las diversas rela-
ciones sociales «[...] se verifica la presen-
cia de un sujeto activo que instrumenta
la voluntad de otro pasivo, en virtud del
cual el primero manda y el segundo obe-
dece» (Escobar, 1988, p. 30).

En el ejercicio de poder, la vigilancia,
como instrumento anénimo de poder,
que posibilita el control de las activida-
des del sujeto constituida por «métodos
que permiten el control minucioso de las
operaaones del cuerpo, que garantizan
la sujecién constante de sus fuerzas y les
impone una relacién de docilidad-utili-
dad» (Foucault, 1988, p. 141).

Ejemplo

Acosadores

Burlas

Alumno de secundaria sobre la victima:

iEstaba bien pinche gordo!, a puros memes de
puercos me lo traia al gliey [...], uno chingén que
le puse fue de unos cuatro marranos gigantes y
les puse la cara de sus hermanos [...], le puse la
familia [...](risas).

Intimidacién, amenazas

Alumna de secundaria y el proceso de cyberbull-
ying hacia una compaiera:

[...] primero le escribi que alguien la seguia, para
meterle miedo, que la iban a secuestrar [...], que
sabfa dénde traba]aban sus papds [...], dénde salia
en las tardes y asi, varios mensajes y hasta unos
videos [...] le mandé para hacerlo més cabrén [...],
literal (se rie), vivia en terror y asi la humillé a la
culera [...].

Agresiones diversas

Alumna de secundaria:
Le mandaba mensajes de texto a cada rato, en la
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madrugada le llamaba para despertarla, por co-
rreo también le escribia [...] jpor face claro! [...] a
mis amigas también les decia que la chingaran [...].

Amenazas de connotacién sexual: sex-
ting, sextortion, sexovenganza.

Alumno de preparatoria ante la negativa de la vic-
tima de continuar con la relacién sentimental que
tenfa:

Cuando me corté la cabrona y ya no quiso volver
yo si le dije: «No te las vas a acabar» [...]. Para
vengarme primero saqué [publicd] el chingo de
fotos donde estaba sin nada de ropa [...], luego
puse otras de cuando cogfamos [...] y otras de
cuando fumibamos mota [...], hasta que su papa
me demandé.

Victimas

Inseguridad.

Alumno de secundaria:

Nada mds sonaba el mensaje del teléfono y me
daba miedo [...], ya no vivia tranquilo, por todos
lados me molestaban [...], hasta con mis hermanas
se metieron, a ellas también les empezaron a man-
dar groserias y tonterfas [...].

Acoso permanente en todos los ambitos:
sociales, familiares y educativos.

Alumna de preparatoria:

[...] jme querfa matar! [...], era tanta la burla, tan-
tas amenazas que la verdad ya no aguantaba [se
aprieta las manos] [...], me dio de todo, tristeza,
soledad, depresién, miedo jpanico!, mi mami y
yo jviviamos aterrorizadas! [...], pobrecita lloraba
conmigo [llora], y jno sabiamos qué hacer! [...],
pensaba que un dia ya no iba a despertar [...].

Docentes

Conlflicto entre estudiantes como parte
de las interacciones cotidianas en la es-
cuela.

Maestra de secundaria:

[...] yo lo veo como parte de la interaccién entre
alumnos, es parte de este problema de poder que
se da entre estudiantes; unos que quieren mandar
y otros que no se dejan, y otros que de plano se
someten y no dicen, que se quedan callados.

Padres de familia

Problema derivado de la cultura escolar
de los jévenes.

Padre de padre de familia:

Cuando fui a la escuela claro que si me acuerdo
de que uno tenfa que cuidarse de los cabecillas;
siempre ha habido problemas de peleas con los
abusivos, pero ahora no hay limites, como que los
abusos son mds tremendos [...], cada vez se pier-
den mis los limites en la escuela y los maestros
poco ayudan.

Fuente: Elaboracién propia.
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Para la construccién de categorias saturadas, densas y desarrolladas en términos
de sus dimensiones y propiedades, se formularon las categorias interpretativas de los
hallazgos, de acuerdo con la recomendacién de Strauss y Corbin (2002), resultado del
cruce de categorias y subcategorias, expuestas en el Cuadro 1.

Cuabpro 1. Categorias por unidad de estudio y categorias interpretativas.

Fuente: Elaboracién propia.
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El eje transversal en la investigacion fue el muestreo teérico que se llevé a cabo en
tres momentos: 1) proceso de codificacién abierta y axial para identificar similitudes y
diferencias entre los temas que surgieron al «rotular» las entrevistas; 2) se agruparon
las categorias obtenidas por cada tipo de unidad de acuerdo con las similitudes, la vali-
dez y la confiabilidad se respaldan por la contrastacién de los aportes tedricos revisa-
dos en relacién con la produccién académica del cyberbullying y los datos aportados
por los entrevistados, y 3) la integracién de las categorias interpretativas obtenidas
que se exponen en un conjunto de postulados encaminados a dar explicacién desde
el punto de vista tedrico conceptual, porque permiten validar las relaciones entre los
temas del modelo teérico y los involucrados, acosador, victima, docente o padre de
familia que emergieron como producto del andlisis comparativo y sistemdtico de los
datos.

Bajo el rubro de las Categorias por unidad de estudio, se muestra la agrupacién
de las categorias correspondientes; a cada una se le asigné un color diferente: rojo:
ejercicio de poder; verde: tipos de violencia; morado: emociones, y azul: identidad. En
la columna de Categorias interpretativas, se anotan las categorias que identificamos.

En relacién con la saturacion tedrica de las categorias interpretativas que dieron
cuerpo a la categoria central, se lograron por medio de la detecciéon de una marcada
similitud en los significados de los temas que surgieron como producto de la codi-
ficacion de las entrevistas, los cuales fueron el sustento para la conformacién de las
categorias. La formulacién de la categoria central es resultado de un proceso de re-
flexién permanente de los hallazgos e interpretaciones, la transcripcion de entrevistas,
codificacidn, revisién y contrastacion de los testimonios, asi como de la revision de la
literatura (Strauss y Corbin, 2002; Arenas, 2005).

6. Hallazgos

Se organizan de la siguiente manera: en relacién con las categorias identificadas:
ejercicio de poder, tipos de violencia, identidad y emociones. Se expone el material
empirico de acuerdo con los testimonios de los sujetos entrevistados: acosadores, vic-
timas, docentes y padres de familia.

6.1. Ejercicio de poder
6.1.1.  Acosadores

Las entrevistas mostraron una clara intencionalidad de causar dafio, dominar e
instrumentar varias actividades para controlar a la victima. Manifestaron sentirse or-
gullosos de las acciones implementadas para afianzar un prestigio basado en las accio-
nes de crueldad realizadas, por ejemplo, la generaci6n de miedo, terror y humillacién
constante sobre las victimas; por ejemplo, el siguiente testimonio de una alumna de
secundaria:

No me voy a disculpar, jsi queria ponerle en su madre!, jqué sintiera terror! [...] ya
que no se pudo en la escuela, lo hice a larga distancia [...]. {La emocién era que ella no
sabia quién se la estaba chingando! (risas).
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El poder basado en la obediencia, sin oposicién, denominado «poder méximo»,
mostré la posicién jerdrquica de poder de la que goza el acosador reafirmando «cierto
estatus dentro del grupo de pares [...] que conlleva el ejercicio de una cierta influencia
sobre éstos» (Garcia y Madriaza, 200s, p. 169). El orgullo mencionado por el maltrato
lo valora como un logro que desde esta perspectiva es «[...] una suerte de engreimiento
o vanidad sin conexién con el mérito individual y asociado con trastornos narcisistas
de la personalidad» (Ariza, 2017, pp. 75-76). El siguiente testimonio de una alumna de
secundaria narra el proceso de cyberbullying hacia una compaiiera:

Nunca nos llevamos, era una pinche esttipida, antipética, por eso fue que la escogf;
primero le escribi que alguien la seguia, para meterle miedo, que la iban a secuestrar [...],
que sabia donde trabajaban sus papis [...], donde salia en las tardes y asi, varios mensajes

[.].
6.1.2. Victimas

Como producto del ejercicio de poder, las victimas en poco tiempo se mostraron
abatidas emocionalmente, como lo han sefialado varias investigaciones (Hirigoyen,
2020), manifestando cambios drdsticos de conducta, episodios depresivos, ansiedad,
angustia, abandono escolar, entre otras repercusiones. En el contexto de la pandemia,
se enfrentaron a dos retos, por una parte, experimentar las condiciones de incertidum-
bre asociadas al confinamiento derivadas del riesgo sanitario y, en segundo lugar, las
distintas formas de acoso, que agravaron mds la situacién.

El proceso de acoso, a través de amenazas, algunas materializadas por el agresor
y otras en estado latente, sometieron a las victimas que se sintieron obligadas a obe-
decer ante la imposibilidad de afrontar las continuas agresiones que sufrieron, lo que
generd, por una parte, culpa «[...] que implica autocensura, en donde la victima expe-
rimenta esta emocién porque no ha podido defender su persona ante las agresiones, lo
que conduce a la indignacién y resentimiento» (Hansberg, 1996). En segundo lugar, el
comun denominador fue la vergiienza como la ausencia de recursos para enfrentar el
poder del acosador «[...], habla de situaciones de debilidad, inseguridad y minusvalia
de un actor social frente a otro, de insuficiente poder o estatus, de ausencia de inde-
pendencia o de rechazo» (Ariza, 2017, p. 74); por ejemplo, el siguiente testimonio de
una alumna de secundaria:

[...] me dio verglienza, siempre [0jos rojos y a punto de llorar] que no puedas tu sola
arreglar el desmadre, yo no me atrevi a contarle a mis papés [se le quiebra la voz], fue mi
hermano el que fue de chismoso [...] y ya pus vieron el celular y se reteencabronaron [...].

6.1.3. Docentes

A pesar de no intervenir directamente en algiin caso, sefialaron que es una exten-
sién del bullying, con el mismo fin de elegir a una victima y «ejercer todo tipo de
agresiones sobre ella». Otro aspecto que resaltaron fue que entre los jovenes es una
manera «cultural de relacionarse» y que no siempre se puede detectar oportunamente.
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6.1.4. Padres de familia

Los padres de las victimas fueron los primeros en advertir que desconocian muchos
aspectos de la vida escolar. El acoso del que eran objeto sus hijos e hijas ripidamente
se identificé como consecuencia de la convivencia cotidiana propiciada por el con-
finamiento y los involucré directamente. El comin denominador fue sefialar que se
trata de un abuso sin justificacién y sin recursos para atenderlo. El testimonio de un
padre de familia lo expone asi:

[...] no es posible que haya alumnos tan malvados, que disfruten haciendo sufrir a
otros, eso no tiene nombre [...], es algo indignante, me da mucho coraje [...], ademds son
cobardes, porque no dan la cara [...], y ¢sus padres?, bien gracias, ni saben qué clase de
hijos tienen.

6.2. Tipo de violencia
6.2.1.  Acosadores

El poder basado en la fuerza, como menciona Escobar (1988), requiere de ejercitar
la violencia de un modo mds o menos continuo para reforzar la credibilidad de la
amenaza, como se muestra en los testimonios. Los acosadores partieron de un cdlculo
de fuerza, a través de la construccién de un amplio perfil de la victima, en donde reu-
nieron informacién como gustos, intereses, problemas, situacién familiar, entre otros
aspectos, que utilizaron al momento de ejercer la violencia psicoldgica para realizar
acciones planeadas y organizadas como parte de un plan estructurado con distintas
actividades encaminadas a causar dafio en las victimas: «[...] la violencia como accién
intencional de causar dafio a otro no puede entenderse como el producto exclusivo
de estados de alteracién emocional, sino que en su empleo inciden, inseparablemente,
creencias, percepciones y valores de origen histérico-cultural» (Jimeno, 2004, pérr. s5).

En el discurso de los acosadores, este odio, antipatia y malestar que mencionan se
legitiman al incluirlos como parte de una cultura escolar que los antecede, en donde la
interaccién violenta entre ellos es parte de los patrones de socializaciéon que docentes
y padres no comprenden o ya han olvidado, pero que estin vigentes en las institu-
ciones educativas (Willis, 1988), pues forman parte de una serie de cédigos, ritos y
simbolos de una cultura escolar juvenil que en la interaccidn entre pares se reproduce
de manera cotidiana, mlmmlzando sus consecuencias, calificindolo como una broma
que se resume en «asi nos llevamos».

6.2.2. Victimas

Durante el tiempo en que transcurre el cyberbullying, las manifestaciones de vio-
lencia se expresan con distinta intensidad, pero siempre con la caracteristica de ser
mds amenazantes hacia la victima, quien experimenta de manera simultdnea distintas
emociones con diferentes niveles de intensidad y convertirse en miedo de «[...] dos
tipos: causa concreta, real y visible; y los que tienen su origen en situaciones abstractas
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e invisibles» (Reyes et al., 2020, p. 4) y que pueden convertirse en ansiedad y transfor-
marse en fobias e ideas suicidas, como lo constatamos en las entrevistas.

6.2.3. Docentes

Sefialaron que, de acuerdo con su experiencia, hay una serie de c6digos, ritos y tra-
diciones entre los jovenes relacionados con el ejercicio de poder, en donde se presenta
la violencia fisica, psicoldgica, verbal, sexuada, sin embargo, no en todos los casos es
posible identificarla oportunamente o lo hacen cuando ya el problema sobre la victi-
ma es un asunto muy evidente y con graves consecuencias.

6.2.4. Padres de familia

Derivado del ejercicio violento que impone el acoso, una caracteristica que men-
cionan es la v1olen01a psicoldgica y verbal de los mensajes. Destacan el permanente
acoso, por medio de amenazas e insultos que se tornaron més agresivas con el paso
del tiempo y cuyos efectos afectan a todos los integrantes de la familia. Por ejemplo,
el testimonio de una madre de familia de un estudiante de secundaria da cuenta de
esta situacion:

Enla casa se vivi6 un ambiente feo [...], algo muy terrible, de mucho estrés
[...] jno sabe usted!, se han vivido dfas muy terribles en esta familia, a todos
nos entré mucha preocupacién [...], se sentia muy asfixiante el ambiente de
la casa, ya no sélo era mi hijo al que molestaban, porque hasta sus hermanos
pequefios lo veian triste [.. ] jda mucho coraje que no respeten! [...].

6.3. Emociones negativas
6.3.1. Acosadores

El proceso de acoso forma parte de la continua exhibicién de fuerza y de hacer
creible a la victima una gran disponibilidad de recursos y acciones para mantener la
relacién de subordinacién. Por esta razén, mis alli de su veracidad: «El miedo, la
repugnancia, la culpa, las asociaciones y emociones de todo tipo superan con mucho
el peligro verosimil. Esto es precisamente lo que da a estas prohibiciones su especial
solidez psiquica; esto es lo que les da su cardcter de tabd» (Elias, 1987, p. 165). Por otra
parte, el ejercicio de la violencia tiene por finalidad reforzar la credibilidad de la ame-
nazay dar continuidad a reforzar el poder basado en la fuerza.

Entre las emociones que los entrevistados mencionaron hay expresiones de re-
chazo: «Siempre me cay6 mal y no sé por qué»; de despreao «Me molestaba hasta
oir su voz»; de ira: «Sentia mucho coraje porque se crefa mucho desde que llegé a la
escuela»; de odio: «Hay cabrones que quieres desaparecer porque no los soportas, asi
nomds». Del conjunto de entrevistas, los acosadores fueron los tinicos que sefialaron
de manera recurrente el orgullo por las acciones realizadas y no mostraron ningtin
tipo de arrepentimiento.
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6.3.2. Victimas

Las emociones de los entrevistados estin en funcién de la posicién que juegan en
el fenémeno del acoso, sin embargo, se agrupan en aquellas identificadas como nega-
tivas y que se «[...] caracterizan por una experiencia afectiva desagradable o negativa
y una alta activacién fisiolégica» (Piqueras et al., 2009, p. 86). Fueron recurrentes
expresiones de tristeza: «Nunca me habia pasado esto, me siento tan triste que no sé
qué voy a hacer»; panico: «Ya pasaron varios meses, pero cuando llegan mensajes en
la noche me palpita el corazén, luego luego entro en panico»; depresién: «Mi hija su-
trié y sigue mal [...] estd superdeprimida, triste, todo le molesta»; humillacién: «Cada
vez me siento mds humillada y no quiero regresar a la escuela»; angustia: «Vivo con
angustia todos los dias». El siguiente testimonio de una alumna de secundaria es muy
elocuente:

Le he preguntado a mi mamé ;por qué nada mds me molestan a mi? [...], nunca me
he metido con nadie y todos los dias me ponen mensajes [...] que puta, que zorra [...] que
tonta [...], jyo a nadie le he hecho mal!, y mis amigas ya se alejaron por miedo de que les
pase lo que a mi [...], me siento muy sola [...] triste [llora].

Derivado de esta situacion, el eje comun en las victimas es el enojo y el resenti-
miento ante una situacién a la que no encuentran explicacidn, se preguntan: «;Por
qué a mi?»; «¢Yo qué les hice?». En algunos casos, las victimas que han padecido
cyberbullying, ante la frustraciéon que experimentan, se convierten en acosadores, re-
produciendo el modus operandi que sobre ellos ejercieron.

6.3.3. Docentes

El comun denominador de los testimonios fue el rechazo: «Es una situacién des-
preciable pero cotidiana»; decepcién: «A veces si me siento decepcionada por cémo
actian algunos muchachos»; desprecio: «El acoso es algo repugnante y que se debe
combatir»; vergiienza: «<Me apena mucho lo que pasa con estas generaciones, ya no
respetan»; culpa: «Si, creo que soy responsable y hasta culpable ante los padres por el
abuso que hay»; tristeza: «Como maestra te entristece que abusen de los mds débiles».

6.3.4. Padres de familia

Los testimonios coinciden en la frustracion, la molestia y el estrés hacia el nicleo
familiar en general. El estado emocional de la familia se vio afectado de manera im-
portante, los padres de familia registraron una serie de cambios emocionales en sus
hijos que fueron mds notorios al interactuar de manera frecuente durante la cuaren-
tena, por ejemplo: depresidn, ansiedad, indefensidn, trastornos del suefio, pérdida de
apetito, miedo, confusidn, tristeza, sufrimiento permanente, problemas ampliamente
documentos desde la perspectiva psicoldgica (Kaés et al., 1989).

El comtn denominador de las opiniones es de enojo: «<;Cémo no te vas a molestar,
es un crimen!»; coraje: «Te tocan en donde miés te duele, jme enfurece!»; indignacién:
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«A nadie le importa, es indignante»; de rechazo: «Acto de personas sin escripulos».
Destacan el escaso apoyo de docentes y culpan a los padres de los acosadores.

6.4. Identidad
6.4.1. Acosadores

El comin denominador se centra en promover el deterioro progresivo de la vic-
tima (Goffman, 2006) bajo distintas amenazas, ejercer un control de sus acciones,
mantenerlas en estado de alerta, ademds de invadir su espacio vital: «[...] una ocupa-
cion digital de suelo. En relacién con la 16gica de poder, no hay ninguna diferencia
esencial entre la ubicacién terrena y la ubicacion digital» (Han, 2019, p.1 s51), pues lo
que se busca es imponerse al otro utilizando un medio digital. El objetivo central fue
secuestrar la identidad de la victima de diferentes maneras, a través de la suplantacién
y la difamacién, con el propdsito de anular su existencia.

6.4.2. Victimas

Las amenazas permanentes estin encaminadas a disminuir la capacidad de res-
puesta de la victima, «iniciando un proceso de depredacion, que pretende apropiarse
de la vida de otro» (Hirigoyen, 2002, p. 20), por medio de un mecanismo de estricta
vigilancia (Foucault, 1988) y de la generacién de temor constante, que reduce los um-
brales de resistencia frente a una amenaza; de manera paralela, estd la suplantac1on de
la persona, para hacerla quedar mal en sus opiniones y acciones, con el propdsito de
desprestlglarla socialmente.

La creacidn de perfiles falsos y la dificultad para rastrear su origen ha permitido
ejercer la violencia sin responsable visible, incluso se le ha denominado «violencia
limpia» (Hirigoyen, 2002, p. 105). Otra variante es la recopilacién y la difusién en
internet de informacién privada y personal sin el consentimiento de la victima, dox-
xing, que es una manifestacién mas de poder, apropiarse y manipular la identidad de
la victima. Satanizar a la victima es un proceso que incluye las descalificaciones de
todo tipo: a su persona, apariencia fisica, amigos, familiares, objetos, con el propésito
de deshumanizarla y «justificar» todo tipo de agravios sobre ella, lo que genera sen-
timientos de inferioridad y terror en la victima. La humillacién experimentada por
la victima es otra de las consecuencias derivadas del progresivo deterioro emocional.

6.4.3. Docentes

Lo que destaca de los testimonios de los docentes es el registro del rdpido de-
terioro que sufren las victimas de bullying en los casos que les ha tocado conocer
e intervenir en su trayectoria, fisicos, emocionales, académicos y sociales. Sobre el
cyberbullying dijeron no haber atendido algtin caso.
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6.4.4. Padres de familia

En la narrativa de los padres entrevistados sus hijos sufrieron un deterioro impor-
tante en su identidad: inseguridad, baja autoestima, estados depresivos, miedo cons-
tante que se agravé por las agresiones, el nulo apoyo de la escuela y de los docentes
que no atendieron oportunamente la situacién. La identidad social y personal (Goff-
man, 2006) de sus hijos e hijas victimas de acoso quedo gravemente dafada.

7. Conclusiones

En relacién con el objetivo general de analizar la dimensién emocional, la investi-
gacién ayudd a comprender las acciones emprendldas por los sujetos involucrados en
un conflicto de cyberbullying. La posicién jerirquica de los sujetos en el conflicto es
un referente central de las emociones que expresan. Consideramos que el estudio de
las emociones en la escuela y sus protagonistas contribuye a la explicacion de cémo
se constituye y utiliza el poder; de igual manera, al surgimiento de la violencia esco-
lar, el bullying y el cyberbullying, pero también permite la reflexién sobre posibles
estrategias encaminadas a combatirlo. No es posible seguir estudiando la violencia
escolar como algo auténomo o separado de los aspectos morales, éticos y desde luego
emocionales, pues son dimensiones presentes en la interaccién social cotidiana de la
escuela.

En cuanto a los objetivos especificos, se logrd dar cuenta de las relaciones y los
tipos de violencia que se presentaron entre acosadores y victimas; el contraste en los
argumentos y opiniones que manifestaron acosadores, victimas, padres y docentes,
en relacién con los cédigos, simbolos y rituales de la cultura escolar, asi como las
repercusiones que registraron en su identidad. De igual manera, se logrd caracterizar
los distintos tipos de violencia mds recurrentes: verbal, psicolégica, asi como las
modalidades: stalking, sexting, fraping, perfiles falsos, sexting, sexo venganza, en
ocasiones, realizindose de manera simultinea sobre la victima.

Los acosadores fueron hombres y las victimas en su mayoria mujeres, sin embar-
g0, las agresiones las realizaron tanto hombres como mujeres, por lo que es necesario
incluir en préximos trabajos la perspectiva del andlisis de género.

De acuerdo con las categorias identificadas en esta investigacidn, ejercicio de po-
der, tipos de violencia, emociones negativas e identidad, el modelo tedrico explicativo
que construimos es el siguiente: el cyberbullying es un tipo de violencia producto del
ejercicio de poder que se desarrolla en una relacidn asimétrica que protagonizan, por
una parte, el acosador que bajo una identidad anénima utiliza dispositivos tecnolégi-
cos por un lapso prolongado de tiempo; justifica sus acciones de burla, intimidacién,
agresiones y amenazas de distinta indole como una manifestacién de los recursos de
poder que posee; argumentando que el acoso forma parte de una serie de cédigos,
ritos y simbolos de una cultura escolar juvenil que en la interaccion entre pares se
reproduce de manera cotidiana; m1n1mlzando sus consecuencias; calificindolo como
una broma que se resume en: «asf nos llevamos»; manifestando emociones de coraje,
rencor, enojo, furia y antipatia en contra de una victima indefensa que es elegida arbi-
trariamente y que pocas veces denuncia; quien puede ser objeto de espionaje, robo de
identidad, acecho, sextorsion, sexovenganza y sometida a un proceso de depredacién
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que deteriora de manera progresiva su identidad y le genera emociones de tristeza,
miedo, temor, culpa, angustia, depresidn, terror, ansiedad, vergiienza y panico. En
el contexto de la pandemia, los padres de familia con hijos victimas del cyberbull-
ying han identificado de primera mano los patrones de acoso que padecen sus hijos,
quienes reciben poco apoyo de la escuela para atender el problema, en tanto que los
docentes lo conceptualizan como una expresion de la cultura juvenil muy arraigada
que utiliza la violencia como parte de un mecanismo de control en un espacio en don-
de estd latente el conflicto entre pares, sefialando al respecto emociones de rechazo y
disgusto.

Sobre la literatura revisada y los hallazgos de esta investigacion, es pertinente in-
dagar més sobre el contexto familiar y el papel de los padres y madres ante este tipo
de acoso, la realizacién de estudios longitudinales sobre victimas y acosadores a lo
largo de su trayectoria escolar, asi como estudios de seguimiento sobre los efectos que
presentaron las victimas de cyberbullying durante la pandemia y su paulatina reincor-
poracion a las instituciones educativas. Otra ausencia notable son los escasos estudios
con perspectiva de género, sujetos con discapacidad, afromexicanos, estudiantes indi-
genas y miembros de la comunidad LGTBIQ.

Los testimonios muestran que son escasos los recursos para ofrecer una orienta-
cién suficiente y preventiva para atender el cyberbullying oportunamente; los pro-
tocolos en contra de este tipo de violencia que existen no son conocidos entre los
involucrados y es muy incipiente tanto su uso como la instrumentacion. En el periodo
de tiempo analizado, no se identificé alguna estrategia especifica por parte de las au-
toridades educativas.

El articulo sélo consider§ el primer afio de la pandemia, por lo que, ante la rein-
corporacion de los estudiantes a clases presenc1ales, es necesario segu1r indagando
sobre la comunicacién, interaccién, organizacién, dinimicas, supervisién o apoyo de
los padres de familia de los estudlantes, con el propésito de contar con mds informa-
cién, identificar sus repercusiones y desarrollar alternativas de solucién en la post-
pandemia.

Una limitante de esta investigacion fue la dificultad para conseguir mds entrevistas
con padres, docentes, directivos, victimas, acosadores y compaiieros de clase de los
estudiantes de diferentes estados del pais, lo que ayudaria a tener una perspectiva mds
amplia de como se manifiesta el cyberbullying en diferentes contextos.
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Asstract: This article is based on research focused on the synergies between
compositional elements in Music and Architecture. The study focuses on in-
novative composition sources from Music, which is faced with creation pro-
cesses similar to those of Architecture. The compositional and artistic genesis
relationships that exist between Music and Architecture are diverse and have
been analysed traditionally, but there is a need to update them. To this end, the
text explores two contemporary compositional strategies: expressiveness and
morphology. Taking them as vehicles for channeling synergies, relationships
are established between musical and architectural compositions, illustrating
them with two couples: two innovative melodies and two emblematic universi-
ty campuses (University of Virginia and National Autonomous University of
Mexico-UNAM). The reason for choosing this type of project is because, due
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to its tribute to the space-time dimension, campuses have suggestive links with
musical compositions, which can inspire future design guidelines.

KEy wORDSs: composition; music; architecture; education; campus

ResuMEN: Este articulo se basa en una investigacién centrada en las sinergias entre
elementos compositivos en Musica y Arquitectura. El estudio se centra en fuentes de
composicion innovadoras desde la Msica, que se enfrenta a procesos de creacién simila-
res a los de la Arquitectura. Las relaciones compositivas y de génesis artistica que existen
entre la Musica y la Arquitectura son diversas y han sido analizadas tradicionalmente,
pero existe la necesidad de actualizarlas. Para ello, el texto explora dos estrategias com-
positivas contempordneas: la expresividad y la morfologia. Tomandolos como vehiculos
para canalizar sinergias, se establecen relaciones entre composiciones musicales y arqui-
tecténicas, ilustrdndolas con dos parejas: dos melodias innovadoras y dos campus uni-
versitarios emblemidticos (Universidad de Virginia y Universidad Nacional Auténoma
de México-UNAM). La razén de elegir este tipo de proyectos es que, por su tributo a la
dimensién espacio-temporal, los campus tienen vinculos sugerentes con composiciones
musicales, que pueden inspirar futuras pautas de disefio.

1. Introduction: Concept and Elements of Composition

OMPOSITION, understood more as an attitude than a mere practical exercise

in architectural planning and design, stands as a conceptual and operational

instrument for the coherent ideation of artistic works. It is a way of thin-
king, impregnated with a creative character, which also plays an unequivocal role
in Music, whose compositional synergies with Architecture have been a historical
constant. Understanding composition through such an approach, it becomes a theo-
retical-practical tool that is extremely useful for the design of musical and architectu-
ral works, and valuable more as an attitude than as a mere professional exercise. The-
refore, it is convenient to categorize the compositional fundamentals and elements,
both general and specific, which constitute the core research of this article. Through
History, many of these fundamentals have advanced in parallel in the different artistic
disciplines, combining with each other and evolving. It has been widely investigated
that Music and Architecture share a variety of compositional features (Holl, 2017).
Besides, they have generated well-known relationships between musicians and archi-
tects; as notable illustrations, the theories of Alberti and works of Dufay in the Re-
naissance, the very famous collaboration between Xenakis and Le Corbusier (Varga,
1996), in the 20th century (Charitonidou, 2019), as well as recent experiences connec-
ting sound and space.

In the history of the Visual Arts, it has been traditionally understood that the
elements of Art are four: point, line, plane, and volume. As an exclusive element of
Architecture, space should be added to them, also sharing certain abstract links with
Music (Pourzakarya and Ahmadzadeh, 2020). What lies under all these elements in
both disciplines is that they use geometry (Leopold, 2005). Compositional resources
have two basic uses: on one hand, they create a system as its own language with uni-
versal rules and notations. In this language, the systems are divided into morphology
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and syntax. Morphology is understood as the graphic form used to compose, and
syntax as the system of rules that give meaning to and order morphology. This system
can be synthesized by the essential elements of form (rhythm, dynamics, melody,
harmony and texture) (Kerman and Tomlinson, 2012). On the other hand, there are
expressive compositional elements, defined as the specific annotations or orders that
the author of a composition gives to the performer to reproduce it with a specific
expressive intention, creating sensory impressions. From these reflections, it is perti-
nent to specify some innovative relationships between Architecture and Music, in a
compositional understanding.

2. Compositional Synergies between Music and Architecture: Expressiveness
and Morphology as Innovative Trends

Music and Architecture have several artistic traits in common, including the un-
derstanding of the second as a «solidified» version of the first (an interpretation by
Friedrich Schelling in the 19th century). When comparing them, it becomes evident
that both share compositional synergies; amongst them: rhythm, pause, proportion
or harmony: «As abstract art forms based on rhythm, proportion and harmony, ar-
chitecture and music share a clear cultural lineage» (Jencks, 2013). To this is added
another link: despite the fact that their morphology is based on the material, they
are perceived in the mind. As musical movement is an artistic performance, a sort of
«material object» that moves through time, the architectural piece is a different kind
of «material object» that moves through space. In such an understanding, the notion
of «musical space» can be defined. In the case of Architecture, the real «place» which
users experience is somehow located in the brain, once the successive visual or tactile
perceptions are gathered and synthesized.

As creative forms of Art, Music and Architecture have their corresponding
language. Architecture is an Art expressed through graphics on a plan, and Music
through notation on a score. The final interaction with the recipient of the artis-
tic performance is, however, very different. In Architecture the experience of space,
whereas in Music the sense impressions come through the time of listening to a piece.

They also have in common expressive characteristics, like the space-time dimen-
sion, understood as movement. It could be stated that Music 1s a sort of architectural
work in movement. By way of contrast, some other differences between both disci-
plines can be identified. First, the dimensional aspect, where Music is the only Art
which can be performed in just one dimension (Seraj, 2017). Music occurs in present
time, whereas Architecture is overall a three-dimensional reality. Back to analogies,
and through a different approach, it is understandable that played Music is fixed, and
therefore it can be assumed in the mind as a kind of «architectural» form. There have
been several approaches to this kind of «space-time» relation, such as the aforemen-
tioned collaboration between Xenakis and Le Corbusier; while illustrating it, Sterken
explained about the hyperbolic paraboloid: «The beauty of such mathematical form
has to do with its fluid development from its two-dimensional shape to a three-di-
mensional volume, thereby implying a movement or unfolding over time» (Sterken,
2007). But as an artistic work, the user of physical spaces needs time to perceive
them properly; thus, Architecture acquires a sort of «fourth» dimension, performing
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projects where space and time meet (Giedion, 2009); this has been widely studied by
several authors (Nowak and Bennett, 2014). Besides the described shared composi-
tional analogies and differences between Music and Architecture, in the last decades
some innovative compositional elements in Music bring the opportunity of exploring
their connections with some campus plans: expressiveness and morphology.

2.1. Expressive Compositional Trend

Expression is the manifestation with great vividness of feelings or thoughts. This
is especially observed in Art, through all kinds of forms or means of communication,
each with its own language: mimesis, oral, written, musical or visual. In the case of
Architecture and Music, expressiveness is a common trait, which has manifested itself
in many ways as an emotional common place throughout History (Cochrane et al.,
2013). Thus, expressiveness becomes a core aesthetic issue, which affects both artistic
disciplines.

In the specific case of musical compositions, symbols and icons are therefore used
in musical notation to order the performer to execute certain expressive manifesta-
tions in any direction. Music is therefore addressed to transmit emotions of their
authors, which affects the feelings of the listener (Juslin and Vistfjall, 2008). There-
fore, expressive elements of composition are those that induce emotional responses
in the recipient. From rhythm or silence (as traditional elements of the narrative of
the musical message), to «ritardando», «accelerating» or «blurred», as more modern
elements. From this perspective there are many synergies with spatial expressiveness.
The architectural project has a physical component that meets technical and function-
al needs, to which it adds expressiveness in shapes and colour, as seen in numerous
masterpieces through History.

2.2. Morphological Compositional Trend

Musical morphology, as a quite innovative trend, is described as the concrete
graphic form that creates a system that is understandable as a language. It has been
stated that «crystallized» musical form is a sort of composition model used in Music,
in such a way that it finally defines a universal pattern (performing a methodology
that is also identifiable in the case of university campuses, as will be explained later).
The different signs that order a composition are the formal musical elements. As an
interesting case, in «Invention s BWV 776», Bach uses the note as a graphic sign that
indicates the interpretation of the work. Moving the plane of analysis to Architec-
ture, this can be compared with the linear formal structural pilaster module seen in
the plan of San Carlino alle Quattro Fontane by Borromini, amongst other exam-
ples. The morphological elements are very diverse, and their combination allows the
creation of its own language that, like a living being, can grow, evolve and become
transformed. The morphological elements are the motive, the phrase, the pattern, the
tone, the timbre or the height and their combination. All of them can be identified
in the scenario of architectural designs, although after the adequate adaptation to the
specific features of this discipline.

Ediciones Universidad de Salamanca / 0SS Aula, 29, 2023, pp. 245-261



ARCHITECTURE AND MUSIC: MORPHOLOGICAL AND EXPRESSIVE COMPOSITIONAL
SYNERGIES AND THEIR APPLICATIONS IN UNIVERSITY CAMPUSES 249
PABLO CAMPOS CALVO-SOTELO Y CARLOS AGUIRRE DiEZ

Once expressiveness and morphology have been defined as innovative composi-
tional features shared by Music and Architecture, we will proceed to analyse several
cases that illustrate the common synergies.

3. Compositional Applications of Expressiveness and Morphology in Architecture

3.1. Musical Innovative Compositional Trends as Potential Inspiration for Campus
Planning

The intention is to study the compositional synergies between Music and Archi-
tecture. As a first approach, to explore existing connections; as a second, to suggest
design stimuli for future planning and design processes.

In order to accomplish the aims of the present article, a qualitative methodologi-
cal comprehensive approach has been used, consisting in the analysis of several cases
taken from the compositional scenario of both disciplines (Music and Architecture).
The text handles conceptual contents not susceptible of quantification; the aim is not
to analyse a large population or global scenario (which would have corresponded to
a quantitative methodology), but rather to study a few topics or cases in depth. The
methodology uses case studies (Gerring, 2004), carried out with a comparative inten-
tion (Baxter and Jack, 2008).

Regarding Music, it must be mentioned that at the beginning of the 20th century
new forms of representation emerged to innovate the compositional and expressive
morphology of musical pieces. It refers to works that, due to their formalism, are
disruptive in their context and are considered as a clear example of the use of new
systems.

Some innovative compositional synergies can be identified in relevant campuses,
as will be explained, having the potential to inspire the design of new ones. When
researching the bridges between both innovative compositional trends and Archi-
tecture, some cases illustrate them with enough consistency. University campuses
become relevant cases to explore these synergies with innovative ones in Music (mor-
phological and expressive). Following that main research goal, four examples are next
analysed. They all correspond to trends which somehow represent modernity in their
respective historical periods. In Music, two works of the 20th Century, whose au-
thors were Schidlowky and Ichiyanagi. In Architecture, two university campuses:
National Autonomous University of Mexico (UNAM) and University of Virginia
(UVA). In the case of the UNAM, the compositional features that demonstrate such
modernity are the global campus layout as well as the modern architectural style
which impregnates the design of the buildings. At the UVA, Jefferson envisioned
quite an innovative spatial plan: the «Academical Village», combining the rational
pattern (based on the orthogonal grid) with a committed human scale.

3.2. University Campuses as Settings for Architectural-Musical Synergies

Since its genesis in North America in the 18th century, university campuses have
been at the forefront of urban-architectural innovation, characterized by their ability
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to express and induce users to new sensations. In compositional terms, campuses ac-
quire a shape that is the outcome of a creative elaboration. But they have an intrinsic
feature that connects them with musical compositions: their space-time dimension,
that is, a changing spatial evolution that gradually adapted to the paradigm shifts
which took place in educational strategies. For this reason, university ensembles have
strong connections with Music, perhaps more than other complexes.

Understood in this manner, campuses are living organisms, whose ideation re-
quires assuming them as space-time realities. For these reasons, they are exemplary in
defining synergies with the nature of musical works.

Thomas Gaines argued that the campus is a work of Art, based on the planning
that orders it in space and time: «Unlike the two-dimensional art of painting, the
three-dimensional art of sculpture, and architecture, in which the fourth dimension
is function, a campus has a fifth dimension: Planning» (Gaines, 1991). Following the
concept of such «fifth» dimension, as stated by Gaines, it goes beyond the «fourth»
one, which has been traditionally associated to the connections between time and Art
in some avant-garde movements (Cubism, Surrealism or Futurism). The aforemen-
tioned American architect links it to the ability to adapt to future changes. In fact,
university precincts which have been successful through History demonstrate that
part of their success is derived from the fact that they were envisioned as open-ended
structures, capable of modifying their implantation as a spatial response to academic
or functional variations. One of the essential compositive features of campuses is the
value of the void (comparable with silence, in the case of Music). Interstitial free space
is an element of high value, as can be seen in the two university campuses that will be
analysed. Assumed as «architectural silences», they have equivalents in musical com-
positions, expressible as «voids» (Margulis, 2007). Besides, campuses are urban devel-
opments that normally give importance to pedestrian itineraries. In such a sense, it is
recommendable to read what Lynch expressed about the relation with Music of those
itineraries: «There is a final way of organizing a path or a sequence of paths, which
will become of increasing importance in a world of great distances and high speeds; it
might be called ‘melodic’ in analogy to music» (Lynch, 1960). Regarding the legibility
of a campus (for human daily experience), it can be reinforced by some compositional
features similar to some musical works: the existence of a central theme or nucleus.

For all these reasons, the comparison between Music and Architecture induces the
discovery of relevant cases of synergies. In the present text, such discovery is chan-
nelled through university campuses, because they reveal themselves as outstanding
illustrations of the compositional links between both creative disciplines. Next, the
four examples are compared, taking them by pairs.

4. Case Study: Musical Compositions and University Campuses

4.1. Expressive Compositional Elements: « Music for Piano and Wind Instruments»,
and the National Autonomous University of Mexico Campus

As examples that demonstrate the break with more traditional compositional ele-
ments, the following first musical compositions could be cited: The Banshee (whose
author was Henry Cowell in 1925) and Jonisation (created by Edgar Varese in 1931). In
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these pieces, the musical notation breaks with the classics (score and staff). It is a se-
ries of forms that keep the vestiges of timbre, height, and sound rhythm of a classical
composition, but which are still icons or codes which need a legend to decode them.
The composition in both comes from an «ordered disorder»; this suggestive expres-
sion, valid both for Music and Architecture, is explained in the work of Rudolph
Arnheim (Arnheim, 1977). That is, everything is subordinated to certain «points» or
«moments» that are more intense than the rest, proposing another less regular order
and creating a more expressive and radical system in terms of its composition. In
order to explain the compositional synergies between Music and Architecture more
fully, the following specific piece is analysed: Music for piano and wind instruments.
This work, composed by Leon Schidlowky in 1972, could be labelled as a «zoned>
musical creation. It is characterized by the use of graphic elementary elements that
create primary and recognizable musical «geometries». The intention of this melody
is to foster a certain degree of freedom to the performers. The piece is graphically
divided into different parts; besides, each part presents its own symbols or graphic
morphologies that serves as a guide when performing without restricting the final re-
sult. Decomposed circles predominate as geometric shapes in the music score, as well
as main axes that unite the different parts or interpretive sequences of the work, to-
gether with secondary ones that order the temporal sequence of the parts of the piece.

There are some relevant campuses which can illustrate the expressive composi-
tional elements in their respective planning processes, such as Aalto University in
Finland (whose design competition was won by Alvar Aalto in 1948), or the National
Autonomous University of Mexico UNAM, to be analysed next. Founded in 1551, the
institution undertook the planning of its large campus in the University City in 1946,
on land located on the southern periphery of the metropolis. From its first compo-
sitional idea, the project was committed to roots in local cultural values, especially
those mherlted from pre-Columbian civilizations (Leal ez al., 2021). This monumental
campus was conceived as an expressive hallmark of the Institution, marking the pur-
pose of claiming a set of secular values, to be transmitted through the organization
and materialization of its built corpus. De51gned by Pani, Del Moral and Garcia Ra-
mos, the UNAM aims to symbolically evoke the memory of indigenous civilizations.
As the first embodiment of this symbolism, the central nucleus, an immense void
flanked by large buildings, seeks to emulate the great squares of the pre-Columbian
pyramids with its morphology and dimensions. Another expressive gesture is the
one embodied by the library. Of great monumental and perceptual specific weight
within the global composition of the campus, this singular piece emerges with its
simple volumetry. Designed in 1951 by O’Gorman, Saavedra and Martinez de Velas-
co, the library was covered with an analogously symbolic textural language, so that a
splendid mosaic of Aztec inspiration would adorn its walls. The blind facades of this
rectangular prism are exhaustively adorned with motifs drawn from pre-Columbian
art, thus endowing the building with a marked cultural load and an artistic personal-
ity of its own. For all the reasons pointed out, the UNAM campus represents a case
of compositional expressiveness, demonstrated both in the large open space (evoking
the ancestral plazas of the pyramids) as well as through the design of some iconic
architectural pieces (library and Rectorate building).

The spatial value of the complex has induced the decision of the institution to
restore its buildings and gardens, prohibiting the erection of more buildings on its
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perimeter, in the interests of preserving the campus’ global values. As a whole, the
UNAM campus stands as a monumental ensemble of contemporary architecture of
Mexico, having practically acquired the status of a national symbol throughout its
long historical trajectory. As a consequence of its heritage value, and the deep-rooted
foundation that inspired its expressive composition, this extraordinary complex was
recognized as a World Heritage Site by UNESCO in June 2007. The UNAM campus
can also be read as an «orderly disorder», since its variety of forms coexists with the
predominance of a cardinal nucleus (the central plaza) which remarks the weight of
the void (free space) as a compositional element. The expressive vitality of this cam-
pus has its origin in the intention to compose the educational complex as a symbol of
local culture and history. Although the central part of the campus follows a geometri-
cal pattern, symmetry is replaced by an expressive balance, where the library and the
rectorate buildings play a relevant role. The project becomes a sort of «3-dimensional
text», where the history of pre-Columbian cultures together with the influence of
modernity in Architecture share one same space, becoming somehow another expres-
sion of the «space and time» movement in Architecture.

To complete the analogy with the described musical work, the heart of the UN-
AM’s project (the iconic void) behaves as a nucleus that is more intense than the rest
of the compositional elements. It becomes a sound lesson of urban order. This central
space, framed by the library and the Rectorate building, transmits a sense of expres-
sive monumentality, as a kind of three-dimensional signature which becomes a true
sign of identity of the Mexican complex.

F1GURE 1. UNAM Campus. (Source: from the personal archive of P. Campos).
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In order to enrich the global view on this analysis, the Spanish university scenario
shows some examples which could illustrate as well the present analogies between
Architecture and Music. That would be the case of the Riu Sec Campus (Universidad
Jaume I de Castellon), organized around a neat central void element. Besides, the Uni-
versidad de Castilla-La Mancha main campus in Ciudad Real shows similar principles
of composition, as well as the San Vicente del Raspeig Campus of the Universidad de
Alicante. As a final reflection, it can be remarked that the morphological analysis of
Music for piano and wind instruments contains compositional features quite similar
to the schematic analysis of the planimetry of the UNAM campus. In this emblematic
project, a functional zoning pattern is observed, generating a geometrical display that
shows clear analogies with the piece of Music. The main spatial nuclei are linked by
main communication axes, with special emphasis in the central void (the large plaza
that evokes the pre-Columbian pyramids complexes). As complementary elements of
the expressive composition, several geometrical axes are in charge of ordering each of
the sections of the campus.

F1GURE 2. Music for Piano and Wind Instruments (1972) Leon Schidlowsky music
sheet. (Source: https://schidlowsky.com/Leon-Schidlowsky/).
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F1GURE 3. Graphic scheme Music for Piano and Wind Instruments (1972) Leon
Schidlowsky music sheet. (Source: own creation of C. Aguirre).

F1GURE 4. Cindad universitaria UNAM plan. (Source: https://docplayer.es).
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F1GURE 5. Graphic scheme Cindad universitaria UNAM plan.
(Source: own creation of C. Aguirre).

4.2. Morphological Compositional Elements: « Music for Piano No. 7» and the Uni-
versity of Virginia campus (UVA)

Regarding the Music compositional morphological elements, the following works
could be mentioned: Passion Selon Sade (whose author was Sylvano Bussotti in 1965)
and Mikrophonie I (created in 1964 by Karlheinz Stockhausen). In the first one, its in-
dications define a scenario where Music shares different compositional features with
associated components, such as scenography or illumination. This type of composi-
tion can be defined as a systemic set of notations related to principles of hierarchy,
order, symmetries, and tempos. Mikrophonie I, composed for 6 instrumentalists, per-
cussion and electronics, reflects a very innovative use of graphical notation. Morpho-
logical elements range from concrete music to synthetic sounds, polyrhythms, multi-
ple simultaneous tempos, total serialism, controlled improvisation, and other random
techniques. This piece contains a series of graphic notations as instructions for the 6
instrumentalists to perform various actions to create up to 68 different sounds such
as roars, crackles, thunder, explosions, howls, or barks. Besides these examples, there
is a musical work that evidences more neatly the morphological compositional trend:
Music for piano No. 7. Composed in 1961, Toshi Ichiyanagi’s score describes a time
sequence along a major time axis. Along its itinerary, a series of basic elements are
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displayed; understandable as «geometries», they provide order in the execution of
the sounds of the musical piece. The main axis is crossed by secondary ones that de-
fine sound elements («masses») which present different hierarchies, composed with
different rhythmic frequencies. The artistic intention of the musical work composed
by Ichiyanagi is to generate a feeling of continuity and infinity through a sequence of
main sounds that do not stop in their performance, although they are interrupted by
other secondary ones that present diverse sound textures.

Among other possible examples (such as the Illinois Institute of Technology cam-
pus, designed by Mies Van der Rohe in the 40’s), the campus of the University of Vir-
ginia (UVA) is analysed, as it evidences the compositional synergies with the afore-
mentioned musical trend. In this paradigmatic nineteenth-century project, Thomas
Jefferson (in collaboration with Henry Latrobe) devised the «Academical Village»
as a physical establishment ideally adapted to institutional and educational values
(Wilson, 2009). Numerous works have been written on the utopian foundation of
the «Jeffersonian» vision, some of which have recently been published (Holowchak,
2014). The composition of the campus is based on quite a rational layout, making use
of a neat orthogonal grid. The emblematic central place (Lawn) to which the 10 orig-
inal pavilions opened was presided over by the classicist and «Palladian» volume of
the Library (Rotunda), which crowns the complex from its Northeast angle. Starting
from this iconic nuclear body (the Lawn), the University has been growing in area of
occupation and functional offer, extending its area of influence far beyond the limits
of the original campus, coexisting with the small town of Charlottesville. The evo-
lutionary process of the campus in recent times has opted for a process of «Campus
infill», that is, of increasing the built density, as an alternative to the typical growth
by extension. But it has always revolved around the heart of the project, whose mor-
phological composition remains faithful to its original state. The deep utopian philos-
ophy that created the project has been the object of a determined attitude of preser-
vation on the part of the Institution. Preserving the spirit of the original composition
(the Lawn) 1s still an unequivocal objective set by the university authorities. But that
spirit has always been understood to be associated with the architectural dimension,
as an unavoidable component of the germinal idea. This extraordinary campus was
recognized as a World Heritage Site by UNESCO in 1987.

To finalize the review of this project and its synergies with Music (morphological
trend), the following reference is useful, as it expresses features shared by both artistic
disciplines: «Jefferson’s complete de31gn did not allow the expansion through sec-
ondary axes or hierarchical quads. He contributed a closed melody by Tchaikovsky,
instead of a developable theme by Beethovens».

The Spanish university panorama offers several examples of precincts which could
illustrate the present comparison between Architecture and Music. That could be
the case of the Universidad Politécnica de Catalunya Nord-Campus, located in the
periphery of Barcelona, as well as the main Campus of the Universidad Puablica de
Navarra, the Campus Vida of Santiago de Compostela or the three Universidades
Auténomas founded in 1968, Madrid, Barcelona and Bilbao, all of them showing a
structure based on an orthogonal grid, with complementary axes. As a final observa-
tion, it must be underlined that the intention of continuity of Music for piano No. 7
is somehow present as well in the original planning schemes of the UVA campus. In
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the iconic educational complex, a main axis defines an open space (the Lawn), follow-
ing a geometric compositional pattern (a «U» shape, typical of the North American
«quadrangle»). Such a design creates a temporal sequence of pavilions (connected by
linear colonnades) that culminate in the main building or the end of the route (the Ro-
tunda, library of the University). In this spatial linear sequence, a series of secondary
transversal axes join the global composition, generating intersections which define
the lateral spaces. This compositional morphology is similar to the one identifiable
in Music for piano No. 7, where the secondary sounds of different tone and timbre
follow each other within the continuous sound «mass» of the main axis.

F1GUure 6. UVA campus picture. (Source: from the personal archive of P. Campos).

FIGURE 7. Toshi Ichiyanagi music sheet. (Source: https://alchetron.com/).
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F1GURE 8. Graphic scheme Toshi Ichiyanagi music sheet. (Source: own creation of C. Aguirre).

FIGURE 9. Engraving by Peter Maverick of the plan of the University of Virginia,

Ediciones Universidad de Salamanca /

after Jefferson’s drawing, 1826. (Source: hitps://www.wikiwand.com/).

Aula, 29, 2023, pp. 245-261



ARCHITECTURE AND MUSIC: MORPHOLOGICAL AND EXPRESSIVE COMPOSITIONAL
SYNERGIES AND THEIR APPLICATIONS IN UNIVERSITY CAMPUSES 2 59
PABLO CAMPOS CALVO-SOTELO Y CARLOS AGUIRRE DiEZ

F1GURE 10. Graphic scheme Engraving by Peter Maverick of the plan of the Univer-
sity of Virginia. (Source: own creation of C. Aguirre).

5. Conclusions: Compositional Synergies as Potential Sources of Inspiration

The compositional synergies between Music and Architecture have been analysed,
using a qualitative methodological comprehensive approach, illustrated with case
studies taken from the panorama of musical works and university campuses. One
of the main outcomes of the research is that by linking two disciplines impregnated
with creativity, future design guidelines emerge whose innovation arises precisely
from this relationship. As a living organism that is subject to be planned, a campus
shares features with Music, as the space and time dimension. One of the outcomes of
the case study carried out is that such a planning attitude must be developed, taking
into account the premise that the conception of a university campus is not so much
that of an urban-architectural object, but that of a whole process. Transcending the
comparison between the two, it is confirmed that, when the limits of the domains of
an area of knowledge are transcended, opportunities for cognitive progress emerge.
Csikszentmihdly expressed about people dedicated to creativity that: «... when they
are involved in what they are doing there is a tremendous joy and self confidence that
comes from expanding limits of a domain» (Csikszentmihaly, 1995).

In such a conceptual approach lies the most proactive reading of the parallels be-
tween Music and Architecture: stimulating advances in the analysis of works, as well
as in the future ideation of new creations. The creativity inherent in the mentioned
parallelism can be extrapolated to other thematic scenarios (Lucefio, 2018). As Laszlo
Moholy-Nagy pointed out, a genius is the one who can connect elements whose re-
lationship is not evident or obvious (Moholy-Nagy, 1947).
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A final reflection would lead to valuing university campuses as urban-architec-
tural realities, due to whose intrinsic features it is possible to recognize the existence
of suggestive synergies with Music. As living organisms, they evolve through time,
and must be correctly envisioned, through the elaboration of the adequate planning
instruments. Planning implies a conception of space and time, similar to the perfor-
mance of Music. The campus must be taken not just as a physical object, but as a
process, as expressed earlier. A process which is interiorized by the person who expe-
riences it as a mental sequence of dynamic images which corresponds to the dynamic
essence of the teaching and learning activities hosted. Consequently, it begins to share
the fluid features of Music. As explained throughout the present article, the composi-
tional synergies between Architecture and Music can be discovered in existing cases,
but they can inspire planning guidelines for future campus designs.
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ResuMmEN: El ser humano y la colectividad han recreado numerosas pricticas cor-
porales que responden a las distintas dimensiones que desarrolla: praxica, social, ex-
presiva, ladica, social, laboral y/o afectiva, entre otras. La aparicién de nuevas pricticas
motrices no cesa, ya que la actualidad va configurando nuevos retos, nuevas formas de
colaboracién, originales formas de competicién y, en definitiva, nuevas relaciones con
nuestros cuerpos y con los de las personas que nos rodean. La prictica, tanto de cldsicas
como de incipientes modalidades, debe ir vinculada a un cuidado del cuerpo saludable.
En el articulo se razona sobre la vinculacién de las practicas de Expresién Corporal y
los lenguajes artisticos motores —especialmente la danza y el circo—, a la salud y el bien-
estar (fisico, emocional, mental y social). Y lo hacemos explicando diferentes estudios
realizados en torno a ese objetivo de salud. En Espafia, durante el confinamiento se vio
c6mo las artes (musica, danza, circo, entre otras) y la actividad fisica salfan al rescate del
bienestar generando relaciones positivas entre las personas que convivian en una casa 'y
con el vecindario. Es por esta razon que se profundiza en las posibilidades que tiene el
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docente de Educacién Fisica para proponer pricticas de EC, generar impacto emocional
positivo y sensacién de bienestar.

PALABRAS CLAVE: bienestar; Expresién Corporal; tendencias Expresién Corporal;
salud.

AssTrACT: The human being and the community have recreated numerous bodily
practices that respond to the different dimensions that they develop: praxical, social,
expressive, playful, social, labor and/or affective, among others. The appearance of new
motor practices does not cease, since the present is configuring new challenges, new
forms of collaboration, original forms of competition, and ultimately new relations-
hips with our bodies and those of the people around us. The practice of both classic
and emerging modalities must be linked to healthy body care. The article discusses the
link between the practices of Body Expression and motor artistic languages —especially
dance and the circus—, to health and well-being (physical, emotional, mental and social).
And we do it by explaining different studies carried out around this health objective.
In Spain, the confinement saw how the arts (music, dance, circus, among others) and
physical activity came to the rescue of well-being, finding positive relationships between
the people who lived in a house, and with the neighborhood. It is for this reason that the
possibilities that the Physical Education teacher has to propose CE practices, generate
positive emotional impact and a sense of well-being are deepened.

Key words: well-being; Body Expression; trends Body Expression; health.

1. Introduccién

N BUEN ESTADO DE SALUD Y EL BIENESTAR son aspectos que promueve la so-

ciedad especialmente después de la pandemia. En ocasiones se ha hablado de

promover una buena condicién fisica, muchas veces a través de la educacién
fisica, y actualmente se pone especial atencion en la salud mental. Ambas hacen refe-
rencia al ejercicio fisico que realizamos como hibito, el tipo de alimentacién (nutri-
cién) que seguimos, la gestién emocional y la conciencia de nuestros pensamientos y
patrones de conducta, entre otros aspectos. En el dmbito educativo se han realizado
varios estudios respecto a las necesidades psicoldgicas bésicas que responden al bien-
estar del alumnado (Amado et al., 2012; Sinchez-Oliva et al., 2014). También se han
hallado estudios en el ambito de la salud, que analizan los estados emocionales (Sdez
et al., 2014). Asi como también la adherencia a la actividad fisica y la relacién entre
alimentacidn, imagen corporal y estado de bienestar (Muifioz et al., 2019). Estas inves-
tigaciones se han realizado en educacidn y, escasamente, enfocadas en la aplicacién
especifica de la Expresiéon Corporal (en adelante, EC) y sus beneficios. Por esta razon,
este articulo revisa las evidencias bibliograficas y/o cientificas que han enfatizado la
experiencia de bienestar después de la prictica de actividades de EC.

2. Clasificacién de las pricticas motrices: la EC y los lenguajes artisticos corporales

El concepto de l6gica interna de una practica motriz (Parlebas, 1981) explica cudles
son las relaciones que internamente se establecen entre los participantes, con el es-
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pacio, con el tiempo y con los objetos de la misma. Parlebas propone especialmente
dos criterios para la clasificacién de las practicas motrices: la presencia o ausencia de
compaiiero o adversario y la presencia o ausencia de incertidumbre en el espacio de
la practica (ver Tabla 1).

Para poder situar las pricticas motrices que solicitan la expresion del individuo,
necesitamos afiadir un nuevo criterio de clasificacién: la presencia o ausencia de soli-
citud simbdlica y expresiva en la prictica (ver Tabla 2). De forma que nos encontrare-
mos con précticas en las que estd presente este criterio expresivo, como por ejemplo la
danza (que es expresivo-simbdlica), y pricticas que no requieren de esta solicitacién
simbdlica, como por ejemplo el bdsquet (que es praxico-instrumental).

TaBLA 1. Clasificacion de las practicas motrices (Parlebas, 1981; Mateu, 2010).

Criterio PROTAGONISTAS

Psicomotrices
Compaiero (C, C) Sociomotrices (cooperacion)
Comunicacién motriz
Adversario (A, A) Sociomotrices (oposicién)
Contracomunicacion motriz Sociomotrices (cooperacién-oposicion)

Criterio ESPACIO

Incertidumbre del medio (I, T) ‘ Inestable

Nota * La C, A, E, I que lleven la distincién indican la ausencia de compaiiero en el caso de la C, de ad-
versario en el caso de la A, de incertidumbre en el espacio en el caso de la I y de criterio expresivo en caso
delaE.

TaBLA 2. Las pricticas de EC en la clasificacion de las practicas motrices
(Parlebas, 1981; Mateu, 2010)

CRITERIO EXPRESIVO (E, E) Expresivo-simbdlico (E)

Préxico.instrumental (E)

Nota: La E con la linea encima o debajo significa ausencia del criterio expresivo-simbélico.

Las pricticas de EC desarrollan la funcién poética, simbélica y referencial del ges-
to. Abarcarian desde aquellas situaciones motrices en las que las propias acciones son
el mensaje (funcién poética) hasta situaciones en las que el gesto remite a un tema, a
una referencia externa a la propia prictica (funcién referencial), abarcando un amplio
abanico de situaciones que van desde la espontaneidad a la comunicacién a través del
gesto y a la mdxima codificacién como lenguaje artistico. Pueden tener una naturaleza
psicomotriz y/o sociomotriz cooperativa y pueden desarrollarse tanto en un medio
estable como inestable (con incertidumbre informacional, en la naturaleza). Su espe-
cificidad es esencialmente cooperativa, con ausencia de adversario en la prictica, aun-
que puede haber adversario cuando entramos en el terreno de la ficcidn (por ejemplo,
en la simulacién de luchas). Ampliamos esta definicién a los lenguajes artisticos de la
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danza, del circo y del teatro del gesto, que tienen su base en la expresividad corporal
(Mateu y Bortoleto, 2011).

La EC se utiliza con distintas finalidades: como actividad lddica, social, estéti-
ca, comunicativa, saludable, terapéutica, espiritual, especialmente como instrumento
para el conocimiento desde el dmbito de la pedagogia y, desde la perspectiva artistica,
como técnica basica de las artes del especticulo.

3. Tendencias actuales de la EC y bienestar

En este apartado se explican algunas de las tendencias que en la actualidad se de-
sarrollan a partir de la expresion del cuerpo. A partir de la propuesta de Blouin Le
Baron (1981) sustentada por otros/as autores/as (Villard, 2014; Mateu (2010, 2015), des-
tacan las tendencias artistica, metafisica, psicoldgica y pedagdgica (ver Tabla 3).

TaBLA 3. Andlisis de la EC segtin el drea social que la contempla
(Mateu, 2015, tema 1, p. 13).

AREAS QUE SIRVEN DE LA EC

AREAS Expresion FINALIDAD TIPO CORRIENTE
SOCIALES como... DE TRABAJO
ARTISTICA FINALIDAD | PROFESIONALIZA- | Segmentario, ESCENICA
CION codificado, gra-
matica corporal
METAFISICA | MEDIO MASALLADELO | Lacreencia METAFISICA
FISICO
PEDAGOGICA | MEDIO EDUCATIVA Relevancia global | EDUCATIVA
del cuerpo
PSICOLOGICA | MEDIO SALUDABLE, TERA- | Toma de concien- | TERAPEUTICA
PEUTICA cia del incons-
ciente

Seguidamente explicamos algunas ideas sobre cada una de las tendencias y profun-
dizamos en su relacion con el bienestar y la salud, con especial énfasis en las corrientes
psicoldgica y pedagégica.

3.1. Tendencia artistica y bienestar (del intérprete y del espectador)

En relacién con la tendencia artl’stica, en la actualidad se constata un desarrollo
del nimero de espectadores y de asistentes a los especticulos que tienen como base
un arte del movimiento: danza, mimo, pantomima, teatro gestual o circo, entre otros.
Podemos hablar de una expresion profesionalizada, con finalidad escénica, cuya base
son las actividades corporales artisticas. Tanto el intérprete como el espectador ne-
cesitamos alimentar nuestra alma. Este sustento, en ocasiones, nos viene dado por la
experiencia estética, de contemplacién de un especticulo. En las pricticas corporales
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artisticas, el artista busca el perfeccionamiento, el desarrollo y el enriquecimiento del
potencial expresivo que constituye el material de su actividad. Y el espectador com-
parte esta experiencia.

Las técnicas expresivas basadas en el ritmo y la relacién con el espacio, como la
danza, se entienden como la sucesién de posiciones, figuras y pasos organizados res-
petando un determinado codlgo y seglin un ritmo musical, cuyo fin es la expresién y
transmision de ideas, sensaciones, sentimientos, etc. (Romero, 2000). Existe también
la danza sin musica que sigue el ritmo interno del individuo, e incluso aparece la dan-
za libre como c6digo no estereotipado. En la Tabla 4 se mencionan diferentes danzas
seglin la mirada de diferentes autoras.

TABLA 4. Expresiones de Danza Contemporinea (Montdvez 2012, pp. 74-75).

Montavez (2012) Expresiones de Danza Contemporineas

Danza Teatro

Pina Bausch En sus coreografias trata de retratar al ser humano con sus vir-
(1940-200) tudes y defectos mostrando interés por aquello que les mueve
en lugar de poner especial atencién en el movimiento

Contact Improvisation o0 Danza Contacto
(danza como didlogo corporal)

Steve Paxton Danza basada en el intercambio de peso entre compafieros
(1939) Pérdida del equilibrio
Trabajo de caidas

Se inspira en ejercicios de Aikido

Butoh por Hijikata (1928- | Danza de la oscuridad

1986) Su trabajo se centra en la corporalidad y el trasfondo preindus-
trial de Japdn, experimentando un cuerpo cercano a la natura-
leza, contra la cultura y la técnica

Butoh por Kazuo Ohno Un Butoh menos oscuro, més espiritual, donde el autocontrol,
(1906-2010) la suavidad, la elegancia y la belleza creaban un especticulo
poético de gran expresividad

El circo es otro lenguaje corporal, artistico, social y terapéutico que ha evolucio-
nado desde el circo cldsico, en el que aparecian de forma central los animales salvajes,
al circo contemporaneo, conocido mundialmente a través de las representaciones del
Cirque du Soleil y Dragone, entre muchas otras compaiifas. Las técnicas circenses son
muy variadas y algunos ejemplos se observan en la Tabla s, en que Mallet y Bortoleto
(2007) exponen una clasificacién de proyecto pedagdgico en EF segun las modalida-
des del circo, las acciones motrices y el tamafio del material.
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TaBLA 5. Técnicas circenses (Mallet y Bortoleto, 2007).

ACTIVIDADES ELEMENTOS UTILIZADOS
CIRCENSES
Actividades de equi- | Zancos, bola de equilibrio, sobre rulo americano, montafias de
librio (equilibrista, sillas, monociclo, ciclo (los objetos o materiales sobre los que se
fundmbulo/a) encuentra pueden estar estiticos 0 en movimiento), entre otros.

Actividades de rotacién | Rueda alemana, la lira o circulo, rueda Cyr, entre otros.

Manipulaciones de Mazas, didbolo, palo de diablo, barras de fuego, boleadoras, entre
objetos (malabaristas) | otros.

Habilidades gimnasti- | Trapecio dindmico y estatico, aro, telas, straps, entre otros.
cas (acrébatas aéreos)

Habilidades gimndsti- | Sobre materiales como fast track, barras simétricas y asimétricas,
cas (acrébatas) trampolin, tramp Wall (cama eldstica con pared), entre otros.

Habilidades acuéticas | Procedentes de la natacién sincronizada o de saltos, trampolin al
(acrébatas acudticos) | agua.

Especialistas del gesto | Utilizan el lenguaje del cuerpo para expresar ideas con humor so-
(clown) bre onomatopeyas o con algtin apoyo de sonidos de sampler (efec-
tos de sonido que exageran algunos gestos o acciones).

Especialistas en danza | Los movimientos danzados han estado siempre presentes en el cir-

(bailarines/as) co contempordneo por parte de todos los/las participantes, de tal
modo que los/las especialistas que no intervenian en la escena que
se estaba representando rellenaban ese momento con movimientos
dancisticos o posturas ademas de formar parte de la seguridad y
apoyo al especialista. Actualmente la danza tiene mas presencia en
los espectaculos de circo contratando especialistas de danza.

Musicos y cantantes | Creadores de la conduccién del especticulo en tiempo y espacio,
es decir, creando ambientes, alternando los espacios de arena y al-
turas del lienzo, asi como también escenas que intrigan y emocio-
nan al espectador (Bolognesi, 2018).

Son escasos los estudios que analizan la percepcién del intérprete o del espectador
en relacion al bienestar obtenido con la practica artistica. Aun asi, mencionamos algu-
nos de ellos. En relacién con el significado y los valores que emergen de la contempla-
ci6n de un especticulo de danza contemporinea, Moisio (2022), a través de entrevistas
semiestructuradas y creacién de collages con 21 personas, explica la creacién de valor
en las experiencias de los/las espectadores/as, como oportunidad para verse afectados
y permitir el desarrollo de si mismos y de la propia comprension a través de las coreo-
grafias. Los/las espectadores/as juegan asi un papel activo en la creacién de valor en el
ecosistema cultural-cognitivo de las artes escénicas.

Algunos estados emocionales han sido analizados en el transcurso del antes y el
después de la realizacién de coreografias de EC por parte de 160 alumnos y alumnas
universitarios. En el estudio, Mateu et al. (2021) muestran como el planteamiento de
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evaluacién llevado a cabo influyé sobre sus estados de dnimo produciendo una reduc-
cién en los valores emocionales de la depresién y la ira, lo que demuestra su potencial
para interactuar positivamente en el estado de dnimo del alumnado o bien los/las
estudiantes desde el lenguaje corporal y la danza.

Prior (2017) analiza la experiencia del alumnado (entre 9 y 12 afios), tras participar
como intérpretes en un concurso de danza, el Vaslav Nijinski. Después de aplicar un
proyecto de buenas précticas para participar en concursos de danza, demuestra cémo
se desarrollan competencias vinculadas al bienestar, que los/las estudiantes de danza
necesitan para convertirse en bailarines o bailarines que disfrutan de la interpretacién
de la danza.

En relacién con esta tendencia escénica, cabe mencionar la relacién de la EC, la
danza y el circo con la discapacidad, de forma que hay varias compaiifas que desde
un punto de vista artistico trabajan en la creacién de coreografias o producciones
con personas que tienen alguna discapacidad, bien sea fisica, cognitiva o sensorial.
Estamos hablando de compaiias como Liant la Troca, Psicoart, el proyecto Junts en
accid o la compaiia de circo Bombeta, que fomentan la inclusién de las personas con
discapacidad en el sector artistico. Estarfamos pues a caballo de la corriente artistica y
la tendencia vinculada con la salud.

3.2. Tendencia metafisica y bienestar

En relacién con la tendencia metafisica de la EC, se tiende a potenciar lo natural y
espontineo en el ser humano, tratando de ir «mds alld de lo fisico». Se sirve del cuerpo
como medio, y utiliza técnicas y filosofias enraizadas en Oriente que permiten esa
fusién con el universo y esa unién entre cuerpo y espiritu. Zen, yoga, meditacion,
conciencia del cuerpo, masaje, relajacidn... son algunas de estas técnicas expresivas
que permiten satisfacer ese impulso metafisico y que guardan una relacién singular
con las técnicas introyectivas. También técnicas educativo-somadticas (métodos como
la eutonia de Alexander, la antigimnasia de Berthérat, el método Feldenkrais o la co-
locacién postural, entre otras), y terapéuticas (como la danza-movimiento-terapia).
Es por este motivo que se vive una nueva etapa donde el proceso de interiorizacién,
el hecho de mirar hacia dentro con las pricticas introyectivas (Lagardera, Lépez y
Gonzilez, 2014; Rovira, 2010; Rovira, Lopez-Ros, Lagardera, Lavega y March, 2014),
se convierte en una prictica de masas.

Ante todo, va a ser necesario en cualquier tipo de prictica trabajar el autocono-
cimiento sensitivo (Rovira, 2010) o sea la capacidad de tomar conciencia de nuestras
sensaciones, prestarles atencion y aprender a discriminar el estado de cualquier parte
u 6rgano del cuerpo. Esto se consigue con el trabajo de las pricticas introyectivas, que
estimulan y activan nuestra sensibilidad, para tomar conciencia de nuestra existencia
sensitiva y aprender a autorregularnos en busca del equilibrio psicosomitico, gracias
a la accién motriz consciente, la bisqueda del autoconocimiento, el control corporal
y el equilibrio ps1cosomat1co (Lagardera y Lavega, 2003). De esta forma, y antes que
expresarnos y comunicar, el cuerpo se «impresiona», mostrando sensibilidad hacia
uno/a mismo/a, hacia los otros y hacia el entorno (proceso de impresién, expresiéon
y comunicacion).
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Respecto a estas pricticas, Rovira (2012) y Rovira y Rifé (2020) explican que 97
alumnos universitarios, tras una intervencién de cinco semanas de prictica de aten-
cién plena, sefalan sus beneficios en relacién con el mindfulness, el estrés percibido,
la angustia mental y la autoeficacia.

3.3. Tendencia de la EC vinculada a la psicologia, la salud y el bienestar

Algunas pricticas psicoterapéuticas utilizan la EC como reveladora de ciertos as-
pectos del individuo, con el propésito de alcanzar una modificacién de esta perso-
nalidad y subsanar las alteraciones que manifiesta. Se utilizan situaciones dramaiticas
significativas, con ejercicios corporales desencadenantes de energia como la voz, el
grito, el personaje, y el lenguaje corporal. Montdvez (2012) en su tesis explica el origen
de algunas técnicas corporales. Es interesante observar como muchas de las propues-
tas estdn vinculadas a la salud y el bienestar. Las prdcticas corporales terapéuticas y
saludables buscan el bienestar holistico. La individualizacién transforma el antiguo
modelo de la confianza en uno mismo a través del trabajo muscular, a principios del
siglo XX, en un modelo de «autorrealizacién» mediante el trabajo corporal interior
(Montavez, 2012). Ver Tabla 6.

En el dmbito de la salud se han hecho estudios relativos por ejemplo a la imagen
corporal, la anorexia y la EC. Se realizé un estudio sobre la imagen corporal (Callor-
da, 2010) con una intervencién de EC en doce chicos y chicas que padecian anore-
xia, de la Unidad de Trastornos de la conducta alimentaria del Hospital Universitari
Miitua de Terrassa, con resultados altamente satisfactorios en cuanto a la mejora de
su autoimagen.

En el libro de Pellicer (2015), se explica, a través de numerosos estudios, que la neu-
rociencia expresa, demuestra y justifica la necesidad de accién motriz, asi como los
beneficios de ésta, tanto para la salud del cuerpo fisico como para otras dimensiones
de la salud, como la mental, la emocional, la social y la interior. Y en concreto en el
capitulo dedicado a la salud emocional se relaciona la EC con la salud y el bienestar
emocional.

Igualmente, un estudio sobre la educacién emocional a través de la danza (Gorriz
et al., 2019) evidencié una mejora en la conciencia corporal, el reconocimiento y la
representacién de los estados de dnimo en adolescentes entre 13 y 16 aflos, tras una
intervencién de cuatro sesiones de danza.
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Tasra 6. Técnicas corporales. Creada a partir de ideas citadas
en Montavez (2012, pp. 70-73).

Nombre Ano Finalidad Metodologia
Relajacion 1934 Combatir la tensién | Progresidn, segmentada, ritmica y analitica que
progresiva de muscular y la ansie- | recorre todos los grupos musculares en acciones
Jacobson dad emocional opuestas de contraccién/relajacién de manera
consciente.
Técnicas proyec- | Aflos Mejorar la autoes- Intervencién creativa y exploratoria a través de
tivas de Shilder | 40 tima movimientos corporales (lenguaje no verbal).
Aumentar la ca-
pacidad afectiva y
expresiva
Reducir reacciones
defensivas
Danzaterapiade | Década | Mejorar fisica y psi- | Movimiento empdtico, comunicativo y danzas
Marian Chace delos | quicamente a los pa- | étnicas en tratamientos. Chiklin y Schmais pro-
40 cientes ponen en acciones corporales, el simbolismo
(uso de la imaginacién), relacién terapéutica en
el movimiento (habilidad para recibir y reaccio-
nar a las expresiones emocionales del paciente) y
actividad ritmica para facilitar y sostener la ex-
presion de pensamientos y sentimientos de una
manera organizada y controlada.
Llega a Espafia Afios Estimulos de la danzaterapia: la palabra, las artes
con Schinca 6o visuales, interaccién con objetos, la musica, los
Maria Fux y Gra- | Afios juegos imaginativos... y sus ejes, el cuerpo y el
ciela Luciani 0 movimiento expresivo.
Bartenieff Década | Objetivo educativo: | El movimiento es la clave para la integracién de
(discipulo de delos | Desarrollar el mo- | la expresién fisica y emocional, unificando el
Laban) 40 vimiento de manera | cuerpo y la mente, estableciendo un equilibrio
eficiente y expresiva, | entre las demandas que provienen del mundo
enfatizar los aspectos | interno y externo de la personalidad, integrando
espaciales e incorpo- | aspectos subjetivos y objetivos.
rarlo a una organiza-
cién motora compe-
tente
Eutonia de 1957 Alcanzar una cons- | Desarrollo del tacto y el contacto consciente, la

Alexander
(discipulo de
Dalcroze)

ciencia mds profunda
de su realidad corpo-
ral y espiritualidad
como verdadera uni-

dad

percepcién de la piel, la toma de conciencia de la
ubicacién de los huesos, la postura, el equilibrio
de fuerzas en la dindmica del movimiento.
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Antigimnasia de | 1947 Conseguir el bienes- | Movimientos sutiles, precisos y exactos, que tie-
Thérese Berthérat tar fisico y psiquico | nen en cuenta los pensamientos, las emociones y
los sentimientos, respetando la totalidad y la in-
tegridad de la estructura corporal y las leyes me-
cdnicas que rigen el cuerpo (método Mézieres).
Método Fel- Década | Mejorar el bienestar | Método disefiado para tomar mayor conciencia
denkrais delos | general y la actitud | de la integracién del cuerpo y la mente. Perfec-
50 ante la vida cionamiento personal del movimiento corporal.
Sistema Cons- 1985 Profundizar en el co- | Liberacién de las articulaciones y relajacién de la
ciente para la nocimiento personal | lengua con el pensamiento puesto en ella. Reso-
Técnica de Movi- para tener acceso al | nancias corporales con la palabra y después con
miento de Fedora control de las emo- | el centro magno que es aquel que permite, al ser
Aberasturi ciones a través del | humano, ver hacia fuera y hacia dentro del mis-
control de las tensio- | mo relajando tensiones de nuestro cerebro y de
nes corporales toda la red neuronal.
Bioenergética Década | Liberar tensién o | Lectura corporal, relaciones entre el caricter y
de Alexander delos | energfa estancada en | estructura fisica, propuestas psicoemocionales.
Lowen y John 50 alguna parte del cuer-
Pierrakos po
Alcanzar la armonia
y el estado de gracia
o espiritualidad del
cuerpo
Psicomotricidad | Afios Educar a través del | El ser humano expresa siempre por medio del
de Picq y Vayer, | 6o movimiento gesto inconsciente su afectividad directa y espon-
Le Boulch, Identificarse con per- | tinea, pero es asi mismo capaz de expresar cons-
Lapierre y Acou- sonajes sociales cientemente conceptos abstractos, sentimientos
turier Comprender actitu- | imaginados, nociones perceptivas racionales [...].
des que le permitan | El gesto consciente se hace significativo expre-
intercambiarse  con | sando un significado afectivo o racional
los otros (Lapierre y Acouturier citado por Montivez
2012, P. 78).
Biodanza de 1965 Despertar en uno/a | Una metodologia vivencial donde aprendizaje

Rolando Toro

mismo/a el don de la
expresién y volver a
colocar la experiencia
de los lenguajes en su
perspectiva  original
y siempre actual: la
creacién

Tiene como fin edu-
cativo estimular la
afectividad en el ser

humano

cognitivo, vivencial y visceral estdn presentes.
La biodanza combina la misica, el movimiento,

el ritmo, el arte y la ternura (Paymal, 2008, p. 253).
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Terapias Corpo- | Década | Utilizar el cuerpo, sus | Empiezan a difundirse las técnicas californianas
rales delos | vivencias y sus posi- | que entienden el cuerpo como enérgico y dind-
70 bilidades expresivas | mico, en lugar de cinemidtico. Algunas de estas
como mediador para | técnicas psicoterapetiticas son los grupos de en-
la terapia cuentro, los grupos de creatividad, los grupos de
cambio, los talleres de relajacidn, las terapias ges-

tilticas (Motos citado en Montdvez, 2012, p. 78).

De igual forma, cabe destacar los estudios relacionados con la danza y la mejora de
la calidad de vida (Padilla, 2019), la danza y las personas mayores, la danza y las perso-
nas con discapacidad o los proyectos de danza con un enfoque social y comunitario.
En su aportacién, Padilla sefala las intervenciones que desde la danza han aportado
beneficios para la salud mental, el rendimiento académico, la disminucién del IMC,
una mejora en el perfil cardiovascular, una reduccion del riesgo de mortalidad cardio-
vascular, asi como una mejora del equilibrio, la fuerza y la agilidad, beneficios debidos
a la integracidn del trabajo exterior del cuerpo con el interior psiquico.

3.4. Tendencia de la EC vinculada a la educacion. Corriente pedagdgica

Las actividades de expresién se han integrado en las instituciones escolares y los
curriculums educativos para contribuir a la educacién global del alumnado. Contri-
buyen a ello desde su especificidad y en relacién interdisciplinar con propuestas de
otras areas escolares. En el marco de las instituciones escolares o recreativas, donde el
polo esencial de la actividad es la persona, durante unos afios se contempl6 la expre-
sién en la escuela como sinénimo de liberacidn, espontaneidad e individualidad. Las
aportaciones més recientes de los/las autores/as completan la visién de la expresién
con la tendencia a la técnica, al aprendizaje y a la comunicacion.

El sentido de bienestar, por tanto, se ve perjudicado por ciertas circunstancias.
Cabe decir que la enfermedad, la marginacién y el fracaso escolar son reflejo de la cul-
tura (Ugena, 2014). Las escuelas son un reflejo de la sociedad y en algunas de ellas se
encuentra un elevado indice de violencia escolar produciendo la desercién del sistema
educativo. En el sistema educativo se han observado problemas de rendimiento esco-
lar conformando una de las mayores preocupaciones entre las familias, los/las docen-
tes y los/las propios/as nifios/as afectados/as. Existe un nimero elevado de escolares
que presentan un rendimiento escolar insuficiente, base del fracaso escolar (Mérida,
Serrano y Tabernero, 2015). Este se puede atribuir a una ausencia de la educacién emo-
cional en el dmbito educativo, aunque también la familia debe ser participe del trabajo
desarrollado en la institucién educativa y su apoyo es fundamental.

Sabiendo que el fracaso escolar viene determinado por el entorno, las relaciones y
c6mo se siente en clase serd necesario preguntarnos de qué manera podemos acompa-
fiar al estudiante en este camino que, al menos en Espafia, es obligatorio. Este hecho
nos llevé a valorar y buscar si existe literatura que exprese si las experiencias de EC
generan beneficios u emociones positivas que promuevan el bienestar y la motivacién
del alumnado en la comunidad educativa.
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En caso de que la mejora comunicativa mejore la satisfaccion de los individuos,
esta puede contribuir a reducir los niveles de fracaso escolar entre los/las alumnos/
as (Montesinos, 2015). No es raro escucharles decir que la EC les estd haciendo bien o
que les ha ayudado mucho en su vida sin especificar qué tipo de beneficio les aporta
(Caballero, 2018).

Asi pues, para superar estas limitaciones es necesario que las instituciones educa-
tivas comprendan los beneficios de otros modelos pedagdgicos y se involucren ac-
tivamente. Ademds, deben ser conscientes de que hoy en dia el curriculum deberia
organizarse de otro modo, basindose en acciones y logros eficaces. Ya que una de las
principales causas del fracaso y abandono escolar es que vivimos en un contexto de
cambio continuo y rdpido. Sin embargo, el aula sigue anclada en el pasado y la educa-
cién no se adapta a dichos cambios. Es por ello que el alumnado quiere aprender de
otra manera, participar activamente en su propio proceso de aprendizaje y que éste
conecte de forma clara con su realidad. Asf pues, se necesitan pedagogias innovado-
ras que les hagan ver que el tiempo que pasan en su educacion tiene verdaderamente
valor. Pero todo esto no serd posible si el curriculo y los/las docentes estin centrados
en la mera transmisién de conocimientos, en lugar de proporcionar a su alumnado
experiencias que permitan desarrollar habilidades y colectar herramientas para llegar
a ser quienes quieren ser y les ayuden a aprender a aprender durante su vida (Sinchez
et al., 2018).

Armada (2017) puso en préctica un programa especifico de EC para estudiar la
respuesta frente a las capacidades emocionales y psicosociales obteniendo resultados
positivos al respecto. Algo similar observé Montesinos (2015), el alumnado que reci-
bia las ensefianzas de EC y técnicas expresivas corporales sufria cambios importan-
tes y positivos en su conducta, asi como en la relacién entre ellos. Afiade que estas
transformaciones casi siempre eran asociadas por el alumnado a elevados indices de
bienestar, de felicidad, de expresion placentera de las pulsiones del mundo interior,
asi como de confort y acogida en el seno del grupo, lo que se traducia en un aumento
del rendimiento y un asistir a clase con mayor entusiasmo y compromiso. Y aunque
estaban trabajando la rama artistica de la EC y en consecuencia no hacfan actividades
de naturaleza pedagégica o terapeutlca, los sujetos mostraban un alto indice de mo-
vilidad en sus concepc1ones 1nt1mas, en la percepcidn del otro, caracterizandose por
una comunicaciéon mucho mds placentera, fundamentalmente afectuosa y acogedora,
lo que se traducia en un alto nivel de bienestar (pp. 25 y 26). Cabe afadir que Armada
(2017), durante su practica docente, habia observado cambios conductuales que se
daban, afio tras afio, en los sujetos que se prestaban al aprendizaje de la EC. Estos
cambios no eran aislados ni esporddicos, sino frecuentes y presentaban beneficios a
nivel colectivo dando lugar a relaciones més gratificantes y sinceras, tales como una
mayor aceptacion de las peculiaridades de cada uno, mayor disponibilidad a la no
manipulacidn, mayor facilidad para expresar los sentimientos y mds integracién en
el grupo; y, de manera individual, el alumnado expresaba mayor bienestar personal y
mayor autopermiso para sentir (p 28).

De un modo similar, las pricticas con percusién corporal como la Eskx Dantza
también modifican los estados de dnimo, disminuyendo los estados de rabia, fatiga y
depresién y aumentando los de vigorosidad (Garcas et al., 2022a).

En la situacién de pandemia se intercambiaron, haciéndose incluso virales, men-
sajes e imdgenes en los que la actividad fisica y la musica eran las actividades que mas
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se estaban realizando en las casas durante el confinamiento (ver Figura 1). Mostrando
que aquellas asignaturas que en otros tiempos se denominaron «Marfas», considera-
das por algunos como menos importantes y con poco crédito académico, eran las que
estaban reestableciendo el equilibrio emocional y familiar e incluso entre vecinos.

Ficura 1. Imdgenes compartidas en redes durante el confinamiento en Espafia
(2020).

Todo lo comentado se vincula a la conclusién a la que llegan Motos-Teruel y Na-
varro-Amords (2021), donde lo que pretenden es animar al colectivo de docentes que
quieran utilizar las estrategias diddcticas propias de las artes para dinamizar el aula a
no tener miedo a implementarlas, a plantear cambios sistémicos que incidan sobre el
entorno escolar como un todo orgdnico y a que se pregunten qué es lo que hay que
cambiar para motivar a los y las adolescentes. Y evitar asi el abandono escolar, sin caer
en la sobreestimulacion de las pantallas y hacer de éstas unas aliadas para el aprendi-
zaje auténomo.

En relacidn a estudiantes universitarios, Romero er al. (2017) explican que la viven-
cia emocional es un aspecto clave para promover el bienestar del alumnado desde la
educacién fisica. Este trabajo examin los efectos de tres tipos de pricticas psicomo-
trices sin presencia de compaifieros y de adversarios (juegos, EC e introyeccién) sobre
el estado emocional de mujeres y hombres. Participaron 358 estudiantes de 4 univer-
sidades espafiolas. Tras cada actividad los/las estudiantes cumplimentaron el cuestio-
nario validado de juegos y emociones (Games and Emotion Scale, GES), indicando la
intensidad experimentada en emociones positivas, negativas y ambiguas. Se confirmé
que los tres tipos de pricticas funcionan como subdominios especificos en la vivencia
emocional. Los hombres expresaron emociones mds intensas que las mu]eres aunque
ambos sexos tuvieron un comportamiento emocional similar en la expresién e intro-
yeccién. Las mujeres registraron valores inferiores en los juegos motores.

Otra propuesta de EC en educacién superior es la de Garcias (2021), quien, con
dindmicas de percusién corporal, analiza el estado de bienestar de 110 estudiantes uni-
versitarios, con edad comprendida entre 18 y 34 afios, concluyendo que estas pricticas
satisfacen las necesidades psicoldgicas basicas de autonomia, competencia y, sobre
todo, de relacién.
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De igual forma, se ha recogido la influencia de la EC y la danza en la expresién
de las emociones de 45 alumnos de 4.° curso de Ensefianza Secundaria Obligatoria en
tiempo de pandemia en el estudio realizado por Puighermanal (2021). Los resultados
indican que el contenido de EC y danza ayuda a reflexionar e identificar las emocio-
nes, pero es necesario un largo periodo de tiempo para observar resultados.

Para terminar, otro aspecto a destacar como ejemplo de los beneficios e impor-
tancia en la propuesta de actividades de EC es la que Garcfas et al. (2022b) proponen
como actividades de extension universitaria, quienes, entre otros objetivos y bene-
ficios comentados anteriormente, pretenden promover la adherenc1a a la actividad
fisica y han alcanzado aumentar el ndimero de practicantes en actividades de danza,
circo y EC, algo que sorprende en una institucién por no ser una préctica deportiva
reglada y fuera del dmbito académico. Otro beneficio de estas pricticas de extension
universitaria de EC son los encuentros interuniversitarios que organiza la Asocia-
cién de Actividad Fisica y Expresién Corporal (AFYEC) ya que, segiin el estudio de
Garcfas et al. (2022¢), los/las participantes verbalizaron haber creado lazos afectivos y
despertar el sentimiento de grupo, entre otros aspectos.

4. Conclusiones

La EC recoge infinidad de modalidades de expresién creadas por el ser huma-
no y que seglin se implementen, ademds de generar conocimiento motor, del propio
cuerpo, pueden generar emociones positivas respecto a uno/a mismo/a y hacia los
demds, cambiar estados emocionales como calmar o activar, tener la capacidad de
expresar mensajes en diferentes lenguajes corporales, desarrollar una capacidad critica
y reflexiva, crear vinculos y sentimiento de grupo, despertar curiosidad y motivacién
intrinseca por estas practicas, promover adhesion a la actividad fisica, etc. Por tanto,
las pricticas motrices de EC pueden utilizarse para el cuidado de las personas. El sis-
tema educativo planteado actualmente, conjuntamente con algunas caracteristicas de
la historia de la persona (trastornos de aprendizaje, de conducta, ausencia de miem-
bros de la familia —padre-madre-, entornos con un nivel socioeconémico bajo, etc.),
dificultan el desarrollo integral de la persona en la escuela y los institutos y agravan su
malestar. Sabiendo que determinadas practicas de EC tienen una repercusion positiva
sobre la salud y el bienestar del ser, se pretende concienciar al profesorado de Edu-
cacién Fisica, a las instituciones y a las familias de la relevancia de la misma, para asi
aflorar una motivacién intrinseca y animar a formarse en esta materia.

Sea como sea es un drea de conocimiento y experiencia reclamada por el curriculo
educativo, y qué mejor forma que proponerla desde una mirada psicoeducativa en la
que se utilice su potencial transformador y de cuidado del ser dentro del sistema edu-
cativo, generando espacios educativos saludables donde expresarse libremente, reco-
nocerse a uno/a mismo/a con todo el potencial, aceptar y respetarse a uno/a mismo/a
y al otro, sentir y tener la capacidad de compartir las proplas emociones, desarrollar
la escucha interna y la escucha activa de los otros, asi como reflexionar y tener una
actitud critica.
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ResuMEN: Los directores educativos en Chile han permanecido en su cargo «a per-
petuidad» hasta el afio 1995 y pasan a concurso publico el afio 2011, mediante proceso
regulado por Alta Direccién Piblica (ADP). Algunos estudios los han caracterizado,
pero no a sus equipos y menos su nivel de satisfaccién en el cargo, desde la perspectiva
de las Escuelas Efectivas y del liderazgo. El objetivo de este estudio es el analisis de las
caracteristicas sociodemograficas, nivel de estudios, experiencia directiva, caracteristicas
de sus equipos y nivel de satisfaccién en el ejercicio de la funcién. Del mismo modo,
se pretende evaluar las relaciones eJeradas en la gestion y el ejercicio del liderazgo. La
metodologia utilizada fue de corte cuantitativo y como instrumento de recogida de in-
formacidn se usé un cuestionario electrénico en una muestra (N = s5) conformada por
todos los directores de diferentes escuelas en la regién X de Chile. Los resultados apun-
tan a la existencia de directores y equipos con rasgos bastante regulares y buen nivel de
satisfaccion a excepcién de la proyeccién de sus funciones al dmbito pedagégico.

PaLaBras cLAVE: directores; equipos directivos; escuelas efectivas; gestién escolar;
liderazgo; nivel de satisfaccién.
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AsstracT: The principals in Chile have remained in their position «in perpetuity»
until 1995 and go to public tender in 2011 through a process regulated by Senior Public
Management (ADP). Some studies have characterized them, but not their teams and less
their level of satisfaction in the position, from the perspective of Effective Schools and
leadership. The objective of this study is the analysis of sociodemographic characteris-
tics, level of studies, managerial experience, characteristics of their teams and level of
satisfaction in the exercise of the function. In the same way, we intend to evaluate the
relationships exercised, in the management and the exercise of leadership. The methodo-
logy used was of a quantitative nature and as an instrument for collecting information,
an electronic questionnaire was used in a sample (N = 55) made up of all the directors of
different schools in the X region of Chile. The results point to the existence of directors
and teams with fairly regular features and a good level of satisfaction, except for the
projection of their functions into the pedagogical field.

KEY woRDS: principals; management teams; effective schools; school management;
leadership; level of satisfaction.

1. Introduccién

OS DIRECTORES DE ESTABLECIMIENTOS ESCOLARES PUBLICOs han cobrado rele-

vancia en la Reforma Escolar chilena. Desde el afio 2011, la obtencién del cargo

de director es a través de concurso publico mediante el sistema de Alta Direc-
cién Puablica (en adelante ADP), que dirige el Servicio Civil. Segin Barber y Moushed
(2007), citado en Weinstein y Muifioz (2012), «el liderazgo directivo seria el segundo
factor intra-escolar més relevante para la calidad de un establecimiento escolar, y su
incidencia aumentaria alli donde mds se necesita: en los contextos sociales mds desfa-
vorecidos» (p. 57).

Al ser clave el liderazgo en el marco de las Escuelas Efectivas-(Sammons et al.,
2002), algunos factores indispensables para el desarrollo directivo son la fuerza en los
propositos, el involucramiento del cuerpo académico en la toma de decisiones y la
autoridad profesional en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

El objetivo final del desarrollo directivo es impactar en un nimero alto de do-
centes, los cuales deberan tener una accién decisiva en los aprendizajes de los alum-
nos. En este sentido, de acuerdo con Leithwood er al. (2006) y Robinson et al. (2009),
los directores exitosos permiten mejorar los resultados académicos de los alumnos
mediados por los docentes, y es en este proceso donde, segtin Fullan (200r1), la influen-
cia directiva es vital en el desarrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje y en la
constitucién de una comunidad de aprendizaje.

Asi pues, en este estudio se busca colocar en relevancia el efecto que tiene la
seleccion de un director a través de la ADP, y sus implicaciones en la conformacion
de equipos directivos, ademds de medir la satisfaccién en su funcién y su efecto en la
gestion y el liderazgo en el centro escolar.

2. Marco de referencia

Para que el liderazgo escolar pueda impactar en la calidad de los aprendizajes,
se requiere de algunas précticas en la escuela. Para Leithwood er al. (2006), existen
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cuatro pracncas directivas que incluyen a su vez 14 précticas espec1ﬁcas, siendo las
categorias «Mostrar direccién de futuro» y «Redisefiar la organizacién» claves en la
constitucion de los equipos directivos.

Segtin Weinstein y Muiioz (2012), de las practicas directivas especificas las mds
desarrolladas son: «Tener altas expectativas de desempefo», «Construir una cultura
colaborativa» y «Construir una visién compartida en la escuela», las que son parte de
las Escuelas Efectivas y claves en la gestion escolar y la formacion de equipos direc-
tivos.

2.1, Liderazgo directivo escolar

Concepto que comtnmente se encuentra vinculado al de administracién. Sin
embargo, existen determinados matices que los diferencian. Una buena administra-
cién genera orden y establece planes formales, disefia estructuras rigidas y observa los
resultados. En otro sentido, el liderazgo se centra en el cambio. Los lideres establecen
direccidn a través de una visién de futuro; alinean e inspiran (Robbins y Judge, 2009).

En los tltimos afios desde la concepcidn del liderazgo transformacional han sur-
gido una serie de nuevas propuestas, entre ellas el liderazgo distribuido y el facilitador
(Lashway, 1995). Este dltimo ha colocado su acento en el ejercicio del poder a través
de las personas, sin embargo, el liderazgo distribuido se ha situado mds en el cambio
y la calidad (Murillo, 2006).

Sumado a lo anterior, una mayor calidad y equidad educativa no solo se relacio-
na con los estudiantes, sino con la organizacién. En la mejora no basta el apoyo exter-
no, por el contrario, ha de crearse un liderazgo distribuido (Moral y Amores, 2016).

Asi, el liderazgo distribuido permite comprender la dindmica interna de una or-
ganizacién y como los diferentes actores van tomando diversos roles activos en ella
para alcanzar los objetivos, es decir, compartir una misma visién (Garcia, 2019).

En Chile, el ejercicio del liderazgo distribuido ha tenido un escaso reflejo en la
formacién de los equipos directivos. En donde los directores municipales han podido
formar solo el 13,3 % de sus equipos, a diferencia de los adscritos a centros privados
con un 50 % (Weinstein y Mufloz, 2012). Lo anterior, se espera que aumente con el
uso de las facultades de los directores ADP.

2.2. En el modelo de Escuelas Efectivas

La funcién directiva en torno al liderazgo ha sido clave incorporando al siste-
ma educativo conceptos como instruccional, educativo, profesional, firme y dirigido,
entre otros (Maureira, 2006); conceptos que han impactado en la mejora escolar, que
busca conocer los procesos y estrategias de cambio y como repercuten en la calidad y
el rendimiento (Bellei, 2014).

Un director que pretenda ejercer el liderazgo distribuido debe poseer habilida-
des diversas, organizar, planificar, coordinar, etc., y, ademds, debiera ser un facilita-
dor importante para superar problemas de calidad y equidad (Paletta, Basyte Ferrariy
Alimehmeti, 2019). La influencia de su liderazgo sobre la mejora conlleva la ejecucién
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de pricticas que promuevan el desarrollo, tales como la motivacién de los docentes,
sus habilidades, capacidades profesionales y condiciones de trabajo (Anderson, 2010).

Dado que un director con un liderazgo efectivo tiene una fuerte influencia sobre
el rendimiento de la escuela, la ensefianza, el ambiente y la moral de los docentes (Lee
y Kuo, 2019; Eliozondo, Gomez y Alemdn, 2019); las escuelas de calidad debieran
contar con directores que para ser vistos como efectivos han de actuar de acuerdo a
sus creencias y garantizar que estas acciones se transmitan de manera efectiva a los
maestros (Boies y Fiset, 2019).

2.3. Politicas de liderazgo directivo en Chile

Han mostrado desde la década de los 9o diferentes cambios, potenciando un
perfil de direccién més centrado en los aspectos pedagégicos en detrimento del com-
ponente administrativo (Weinstein, 2012; Nufiez, 2012). Lo anterior se proyecta en
una nueva orientacién del trabajo de los equipos directivos, centrada en el desarrollo
de los proyectos educativos; aspecto que ademds se ha visto reforzado a través del
Marco de la Buena Direccién (MBD) elaborado por el Ministerio de Educacién (2015);
el cual especifica cuatro dimensiones relevantes: liderazgo, gestion curricular, gestion
de recursos y gestion del clima y la convivencia.

Otro de los cambios ha sido la forma de reclutar a los directores desde un proce-
so de designacién por parte del sostenedor a otro apoyado por un concurso publico
con foco en el mérito y las capacidades profesionales (Nufiez er al., 2012), segin lo
establecido en la Ley de Calidad y Equidad de la Educacién (Ley 20.501, 2011).

La revision de la literatura en torno al tema muestra que los directores ADP son
elegidos mediante un sistema profesional, que debe elegir a los «mejores» y que deben
demostrar su liderazgo pedagdgico y distribuido como la variable mas importante de
las Escuelas Efectivas, teniendo como centro la mejora escolar. Sin embargo, no existe
evidencia alguna sobre si los directores de centros educativos en Chile estin ejercien-
do un liderazgo pedagdgico importante, a pesar de los altos niveles de formacién que
poseen (Mufioz, Valdebenito y Amendbar, 2018).

Asf esta investigacion pretende describir el perfil de los directores y de sus equi-
pos, en qué medida ejercen un liderazgo pedagdgico y definir sus niveles de satisfac-
cién en el ejercicio de la funcién y liderazgo.

3. Objetivos

La revisién de la literatura de referencia mostré la importancia del liderazgo
compartido en la promocidn de escuelas efectivas que mejoran la calidad de los proce-
sos educativos. Sin embargo, existen pocas referencias en relacién a la caracterizacién
y niveles de satisfaccion de los equipos directivos en Chile. Teniendo este aspecto en
cuenta los principales objetivos de este trabajo fueron:

— Conocer las caracteristicas generales de los directores y sus equipos directivos
de los establecimientos publicos.

— Determinar qué atribuciones han ejercido los directores de los establecimien-
tos publicos.
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— Comprobar el nivel de satisfaccion en el cargo de los directores de los estable-
cimientos publicos.

— Caracterizar el tipo de liderazgo que desarrollan los directores de estableci-
mientos publicos.

4. Metodologia

Muestra. Estd constituida por la totalidad de los directores electos via ADP du-
rante el afio 2017 de establecimientos ptiblicos de zonas urbanas y rurales de la Pro-
vincia de Llanquihue, Regién de los Lagos (N = s5), de los cuales se extrajeron (n
= 50) unidades muestrales para el andlisis. El 56 % son hombres de més de so afios,
seguidos de un 34 % en el intervalo de 40-30 afios y tan sélo un 4 % entre el intervalo
menor a 30 afios. El 78 % ejerce su profesion en el dmbito urbano. De entre ellos el
58 % estan casados, el 2 % viudos y el 18 % divorciados, con uno o dos dependientes
econémicamente

Instrumento. Como técnica de investigacion se utiliz6 la encuesta, y como ins-
trumento de recogida de informacién un cuestionario electrénico de tipo estructura-
do formado por 52 items organizado en tres dimensiones: caracteristicas generales, ca-
racteristicas del equipo directivo y satisfaccién en el ejercicio del rol. Las dos primeras
secciones constaban de preguntas cerradas y la tercera seccidn de preguntas cerradas
en escala Likert 1 (menos) a 7 (mds satisfecho).

Se desarrollé un proceso de validacién de contenido a juicio de expertos por
agregacion individual utilizindose el indice de concordancia de Kappa de Fleiss (To-
rres y Pereda, 2009), que indic6 una fuerza de concordancia K = 0,65 (intervalo supe-
rior e inferior) que, de acuerdo con Landis y Koch (1977), indica un nivel de acuerdo
entre jueces substancial.

Andlisis de datos. Al objeto de identificar las caracteristicas de los equipos direc-
tivos, se realiz6 un andlisis descriptivo para los items tipo Liker del cuestionario (ej.
analisis de frecuencia, medidas de tendencia central y de dispersién). La informacion
recopilada se organizé en tablas de frecuencia y graficos para comunas de manera es-
tablecer comparaciones entre las diferentes regiones de procedencia segtn las dimen-
siones definidas. En el caso de la satisfaccion con la gestion ejercida se determinaron
sus promedios por regiones de procedencia.

5. Resultados

Se han organizado en tres partes en funcién de las dimensiones que contenia el
cuestionario: 1) caracteristicas sociodemogréficas de directores y sus equipos directi-
vos; 11) uso de las facultades del director y percepcion del liderazgo; iii) promedios de
satisfaccion en la gestion realizada.

s.a.  Caracteristicas de los directores y de sus equipos

Los directores son en su mayoria hombres (56 %) de mds de so afios, casados
(58 %), que viven en zonas urbanas (78 %), que tienen un sueldo entre 1692 a 2678
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USD (62 %). Sus estudios: medios (82 %) y superiores (72 %) en el sistema publico,
Profesor de educacién bésica (60 %) con una duracién de mds de 4 afios (82 %), y con
postgrado (86 %). La mayoria han tenido experiencia directiva (88 %) y anteriormen-
te han ejercido como profesor de aula (76 %).

Por otro lado, con relacién a las caracteristicas de los equipos directivos tal y
como muestra la Figura 1, destaca que estdn integrados por 3 o mds personas (88 %),
por 2 (10 %) y tan sélo un 2 % por una persona, todos ellos con igualdad de género.
En general, un so % de los directores indican que nos les importa la edad y el género
de los miembros que componen su equipo.

FiGura 1. Caracteristicas del equipo directivo, porcentaje.
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s.2. Uso de las facultades del director y percepcion del liderazgo

Tal y como se puede observar en la Figura 2, el 60 por ciento de los directores
han cambiado a los integrantes de sus equipos después de la aplicacién de la Ley de
Calidad y Equidad de la educacién (Ley 20501, de 30 de septiembre de 2011), siendo
la causa mds importante del cambio el ejercicio de sus funciones (56,5 %) seguido de
la renuncia (21,9 %) o la jubilacién (18,8 %) y, por tltimo, el despido (3,1 %). Estos
cambios a juicio de los directores se debieron fundamentalmente a la ineficacia de los
miembros (36,8 %) o al interés por la renovacién (26,3 %) y, por tltimo, a considerar
la existencia de un mejor candidato en tan sélo un 5,3 % de los casos. Lo anterior
podria ser el reflejo del mayor liderazgo directivo de los directores ADP, que ha sido
observado por la Agencia de Calidad de la Educacién (2016).
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FiGuRra 2. Uso de las facultades del director, porcentajes.
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Con relacion al liderazgo en la Figura 3 se puede apreciar que en general los di-
rectores tienen un concepto de liderazgo que implica que el ejercicio del mismo debe
ser realizado jerirquicamente por el director de manera unipersonal (76,7 %), siendo
este una fuerza propositiva (54 %), y en menor medida piensan que ha de involucrarse
en la comunidad (32 %), lo que demuestra que se aleja de la perspectiva esencialmente
educativa.

FiGura 3. Concepto de liderazgo, porcentaje.
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5.3. Niveles de satisfaccion de los directores

En general, en la Tabla 1 se observa que existe una excelente satisfaccion con el
desempenio del cargo directivo, con una tendencia a buena para la mayoria con un
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promedio que oscila entre 5,5 a 6,6, con excepcion de Frutillar, que posee todos sus
niveles regulares con promedio 4,6, excepto en la Funcién Administrativa, que es la
mds baja con un promedio 3,6. Sin embargo, la incidencia en la comunidad educativa
posee un promedio general de 5,5, siendo la satisfaccién general més baja de todas.

TaBLA 1. Promedio y desviacion estandar de satisfaccion en la funcién.

P P L
Uerto | HUEMO | o hamé | Calbuco | Maullin | Fresia Llanquihue | Frutillar
Montt | Varas Muermos

Nivel de

. ., XSD | XSD X SD X SD X SD XSD X SD X SD XSD | X Gral.
satisfaccion

Cargo

directivo 63L1 | 6,706 | 5507 70 6,605 | 5507 70 55 0,7 4615 6,1
Incidir en la

comunidad | L6 | 56Ls | 5507 | 6609 | 5813 6o 5 50 4,6 1,5 55
Funcién

administra- | 81,4 | 6,60,6 | 5054 | 6,405 | 6204 | 6507 |6507| 5507 3,6 1s 57
tiva

Rutina de
6,01 | 6,505 60 6,408 | 6,208 55 0,7 61,4 55 057 4,6 1Ls 58

trabajo

Fuente: Elaboracién propia.

Nota. *Valores promedio de satisfaccién: baja < 4.0; regular = > 4.0 y < 5.0; buena => 5.0y
< 6.0; excelente = > 6.0.

En la Tabla 2, el trabajo administrativo en distribucién de labores y organiza-
cién del trabajo, se observa un nivel de satisfaccién excelente para la mayoria de las
regiones con un promedio observado entre 6,0 a 7,0, a excepcién de Calbuco y Puerto
Montt. Lo relevante es la tendencia a una satisfaccion regular en lo pedagégico con un
promedio que varia entre 4,3 a 6.0. Asi Los Muermos, Fresia, Llanquihue y Frutillar
presentan claramente una satisfaccién regular con un promedio que oscila entre 4,3
Y 4,5. A pesar de lo anterior la influencia en la mejora de los aprendizajes se aprecia
buena para la mayoria con un promedio que varia entre 5,3 a 6,5 y una SD que oscila
entre o a 1,4 mostrandose bastante homogénea para sus resultados.

La influencia en el clima organizacional observada en la Tabla 3 tiene una ten-
dencia buena a excelente con promedio de entre 5,6 y 6,5. Lo anterior es compartido
por la influencia en el trabajo de los estudiantes y sobre los actores externos, presen-
tando ambos un promedio general de 6,0 y una SD entre o a 1,0 que muestra bastante
homogeneidad en estos valores. En contraste la influencia a los padres y apoderados
se aprecia variada con promedios que fluctiian entre 4,6 a 6,4, lo que no permite defi-
nir una satisfaccion claramente observada con una SD que varia entre 0,4 a 1, mostran-
dose bastante homogénea para estos valores.
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TaBLA 2 . Promedio y desviacion estindar de satisfaccién con la gestion.
Puerto | Puerto Los . . .
Cochamé | Calbuco | Maullin Fresia | Llanquihue | Frutillar
Montt | Varas Muermos
Nivel de
. ., XSD | XSD XSD X SD XSD XSD XSD XSD XSD | X Gral.

satisfaccion
Distribucién
de labores 6308 | 6605 | 7,000 554 1,9 6,20,5 7,0 0,0 6,0 0,0 6,50,7 5,0 0,0 6,2
especificas
Organi-
zacién del 580,7 | 6311 7,0 0,0 5,6 2,3 6,8 0,4 6,5 0,7 6,0 0,0 6,5 0,71 5,0 0,0 63
trabajo
Trabajo

. 5809 | 5000 | 6,000 6,000 | 5408 450,7 45057 45057 43055 51
pedagdgico
Influencia
en la me-
. 5806 | 6507 | 6,000 5608 | 6208 6,0 1,4 55 0,7 6,0 1,4 53055 5,6
jora de los
aprendizajes

Fuente: Elaboracién propia.

Nota. * Valores promedio de satisfaccién: baja < 4.0; regular = > 4.0 y < 5.0; buena=> 5.0y
< 6.0; excelente = > 6.0.

TaBra 3. Promedio y desviacion estindar de satisfaccion en la influencia ejercida.

Puerto | Puerto Los . . .
Cochamé | Calbuco | Maullin Fresia | Llanquihue | Frutillar

Montt | Varas Muermos

Nivel de
e XSD | XSD X SD XSD XSD XSD XSD XSD XSD | X Gral.
satisfaccidn
Clima orga-
.. 6,10,6 | 630, 6,0 0,0 6,0 0,7 6,6 0,5 6,5 0,7 6,0 0,0 6,5 0,7 5,6 0,5 6,0

nizacional
Personal
paradocente 55509 | 4705 555 0,7 56 5,5 58 LI 5,9 0,7 555 0y7 555 0y7 43 LI 553
y auxiliar
Padres y

L0 | 6305 | 5507 5804 | 6,408 6507 | 50L4 55 057 4605 57
apoderados
Trabajo de
los estu- 6,006 | 6,507 | 6,000 6106 | 6505 6507 | 5507 6,5 0,7 460,5 6,0
diantes
Actores

5,61,0 | 6,00,0 6,0 0,0 6,2 0,4 6,4 0,8 7,0 0,0 6,0 0,0 6,5 0,7 5,0 0,0 6,0
externos

Fuente: Elaboracién propia.

Nota. * Valores promedio de satisfaccidn; baja < 4.0; regular = > 4.0 y < 5.0; buena=> 5.0y
< 6.0; excelente = > 6.0.
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En general, las caracteristicas sociodemogréficas son las esperadas para el con-
texto de Chile y la satisfaccion se aprecia buena, con excepcién de la proyeccion del
liderazgo al dmbito pedagdgico. Sin embargo, en relacién a las atribuciones buro-
criticas asociadas al rol se aprecia como excelente al contrario de lo estrictamente
relacionado con lo pedagégico.

6. Discusién y conclusiones

El modelo educativo chileno ha cambiado en las tltimas décadas, especialmente
desde los 9o en adelante; la mirada de la gestion ha sido importante, desde una cen-
trada en lo administrativo a una que privilegia lo pedagégico. En este marco, se ha
priorizado la figura de un director que impacte en el aprendizaje de la mano del lide-
razgo y su efecto en la organizacion escolar, lo que se ha reforzado con el Marco para
la Buena Direccién y el Liderazgo (MINEDUG, 2015) y con la Ley 20.501, que busca
seleccionar a los directores via concurso publico a través de la ADP, privilegiando un
liderazgo pedagégico.

Los directores efectivos privilegian lo pedagégico y realizan un conjunto de
practicas estables y sostenidas en el tiempo dirigidas a la mejora de los aprendlza]es a
través de una serie de acciones de gestién (Horn y Marfdn, 2010). A lo anterior, suma-
mos la importancia de incorporar a los padres, moderar influencias negativas, alentar
interacciones productivas, entre otras, en el marco de las «escuelas efectivas» (Bellei
et al., 2004).

Del rol del director y su influencia, nos centramos en la dindmica de su lideraz-
g0, que ha de ser distribuida a través de su equipo. Asf el liderazgo distribuido es un
esfuerzo que debe formalizarse en la organizacién y evaluar su impacto a través de
una serie de précticas (Lelthwood et al., 2009). Lo que reafirma que el rol directivo
debe estar centrado en un equipo de traba 0, que guie y oriente a sus colegas y a todos
los miembros de la comunidad escolar (Ro]as y Gaspar, 2006).

En este estudio encontramos como hallazgo, primero, que los directores, en su
mayoria, pertenecen al sexo masculino, estin casados, habitan mayoritariamente en
sectores urbanos y tienen por término medio una edad entre los 40 y 6o afios, lo que
concuerda con el estudio de Murillo (2012) y que explica las caracteristicas de los di-
rectores en Chile. De ellos, dependen econémicamente 1 a 2 personas, poseyendo el
mayor ingreso en el hogar, el cual fluctta entre los 1.692 a 2.678 USD, siendo la renta
mas frecuente alrededor de 1675 USD.

Segundo, en relacidn a su nivel de estudios y experiencia de los directores ADP
tienen-estudios medios (82 %) y superiores (72 %) en el sistema publico, profesor de
educacién bisica (60 %) con postgrado (86 %). La mayoria ha ejercido como profesor
de aula (76 %) y posee experiencia directiva (88 %), lo que se relac10na alo expresado
por Carbone er al. (2008) que expresa que los directores piblicos tienen la mayor edad
del sistema escolar.

Tercero, las caracteristicas generales de sus equipos directivos son: niimero de
integrantes 3 0 mds (88 %), hay igualdad de hombres y mujeres y no hay preferenc1a
de edad (50 %); asf, estos dos tltimos factores se relacionan con la inexistencia de una
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preferencia para constituir estos equipos y a lo expresado por Carbone (2008), que
indica que hay un alto grado de heterogeneidad en la constitucidn de estos equipos.

Al asumir el cargo, el 6o % de directores hacen cambios en sus equipos, por
jubilacién, renuncia y el uso de la facultad que les da la Ley de Calidad y Equidad de
la Educacién (Ley 20.501, 201). Siendo esta tltima la causa mds frecuente, en un 56,3
% de los casos. Dentro de esta tltima, las mayores razones son la ineficacia (36,8 %)
y la renovacion (26,3 %).

La mayoria de los directores indica que el liderazgo mds adecuado debe ser e]er—
cido por el director en su grado jerdrquico, lo que contrasta con la definicién mds
compartida por el 54 % de ellos, que considera que el liderazgo debe ser «una fuerza
propositiva dentro de la comunidad o grupo», con lo cual podemos concluir que el
liderazgo debe ser ejercido por el director de forma distribuida en la comunidad,
siendo esta visién expresada también por Horn y Marfan (2010), que indican que el li-
derazgo debe ser compartido por los diferentes actores de la comunidad. Luego, para
que las escuelas de Chile sean definidas como efectivas, los directores tendrian que
cambiar sus concepciones sobre el liderazgo hacia un liderazgo distribuido y menos
unipersonal.

Cuarto, al revisar los niveles de satisfaccién generales de los directores, ya sea en
el ejercicio de su cargo directivo, con la gestion realizada y con la influencia ejercida,
se concluye que la mayoria tiende a un nivel de satisfaccién bueno con promedios
generales que fluctian entre 5,0 y 6,1.

En lo especifico para el ejercicio de la funcidn, en sus funciones administrativas y
rutina de trabajo, existe una buena satisfaccion con promedios generales entre 5,7 a 5,8.
Sin embargo, no hay una tendencia clara para el grado de satisfaccidn en la incidencia
en la comunidad con promedios entre 4,6 y 6,6. Siendo clave el hecho de incidir sobre
la comunidad escolar, como lo indica Uribe (2007), la accién del director mueve hacia
estindares altos de desempefio y a un clima favorable, lo que no podemos afirmar
completamente segin lo observado.

En cuanto al nivel de satisfaccion con la influencia ejercida, en lo especifico su
ascendiente, en el clima organizacional tiene una tendencia buena a excelente con
promedios entre 5,6 y 6,6, al igual que para los actores externos, con lo que podriamos
concluir que existe una buena percepcién del clima organizacional, basindonos en lo
expresado por Cortés (2005), quien indica que existe relacion directa entre el liderazgo
y el clima organizacional. Sin embargo, no existe una tendencia clara con la influencia
sobre las familias, ya que es muy irregular en las diferentes regiones, lo que nos plan-
tea preguntas sobre la verdadera satisfaccion e influencia del director, la que también
observamos irregular en los paradocentes con promedios variados entre 4,3 y ,8.

Al analizar la influencia en el clima organizacional, se puede apreciar como po-
sitiva, influyendo sobre el ambiente laboral, ya que involucraria las condiciones de
trabajo (Anderson, 2010); asi podriamos aproximarnos a la existencia de un liderazgo
facilitador (Lashway, 1995), «que ejerce el poder a través de los demds y no sobre
ellos» (Murillo, 2006, p. 7), pero, por otra parte, no tenemos suficiente evidencia para
confirmarlo.

En general existe una buena satisfaccién con la gestién realizada, expresada en
la distribucién de las labores especificas y la organizacién del trabajo. Sin embargo,
al observar el trabajo pedagégico encontramos que existe una tendencia a una satis-
faccion regular; de 1gua1 forma, al revisar la influencia en los aprendizajes, en donde
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no hay tampoco una regularidad en los promedios, asi las capacidades de decision
efectivas estarfan menos presentes en materias pedagdgicas y educativas (Weinstein,
Muiioz y Herndndez, 2014).

En general, el ejercicio del liderazgo se percibe bueno sobre el trabajo adminis-
trativo, clima organizacional y sobre la mayoria de los actores institucionales, lo que
es central si se considera que es clave en las Escuelas Efectivas (Sammons, Hillman y
Mortimore, 2002); ya que las escuelas con éxito son lugares tranquilos y ordenados,
con un efecto real sobre las personas y en especial sobre los resultados académicos
(Andersen, 2010), lo que en este estudio no podemos confirmar en lo pedagdgico.

En sintesis, observamos caracteristicas comunes en los directores de las nueve
regiones (comunas) de la Provincia de Llanquihue con el resto de Chile, que poseen
equipos directivos con rasgos bastante regulares en cuanto a nimero de integrantes,
género y edad. La mayoria ha hecho uso de sus atribuciones segtin la Ley 20.501 de
cambiar a los integrantes de sus equipos directivos. Presentando en general un grado
de satisfaccién buena en el ejercicio de sus funciones. Sin embargo, al analizar en
detalle el ejercicio de su liderazgo, y a pesar que su percepcién es buena como fuerza
propositiva, no se puede confirmar que es distribuido y pedagdgico (Bolivar, 20105
Maureira, 2014; Anderson, 2010), no existe certeza que su influencia verdadera esté
presente, ya que, al consultarles por su satisfaccién sobre lo pedagégico y los estu-
diantes, sus respuestas no son consistentes al no observar una igualdad en sus niveles
de satisfaccion. Este tltimo factor deberia cruzarse en futuras investigaciones con los
resultados de los estudiantes y variables de gestion académica expresadas por otros
actores de la comunidad escolar, para asi tener la certeza en la influencia que estin
ejerciendo los directores.
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ResuMEN: Las metodologias activas forman una parte importante de los actuales
modelos de ensefianza, que promueven un rol activo en los estudiantes, articulando so-
bre ellos los demds elementos del curriculum como objetivos, contenidos, actividades y
recursos, donde las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC) ofrecen un
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1mportante soporte. El escenario de pandemia, provocado por el COVID-19, ha puesto
més en alerta la necesidad de potenciar en los estudiantes universitarios la promocién de
sus capacidades de aprendizaje auténomo y autorregulado. A través de este articulo, se
presenta la experiencia de un grupo de docentes, pertenecientes a diversas disciplinas,
a través de un proyecto de innovacién docente, dirigido al desarrollo de metodologias
activas a través de la plataforma institucional. Los resultados confirman la necesidad y
la eficacia de las metodologias activas soportadas por las tecnologias, lo cual ayuda a
mejorar la inclusién y la interaccién de los estudiantes.

PALABRAS CLAVE: metodologias activas; educacién superior; Tecnologias de la Infor-
macién y la Comunicacion.

AsstrACT: Active methodologies form an important part of current teaching mo-
dels, which promote an active role for students, articulating on them the other elements
of the curriculum such as objectives, contents, activities, and resources, where Infor-
mation and Communication Technologies (ICT) offer an important support. The pan-
demic scenario, provoked by COVID-19, has made more alert the need to enhance the
promotion of autonomous and self-regulated learning skills in university students. This
paper presents the experience of a group of teachers from different disciplines through
a teaching innovation project aimed at developing active methodologies through the
institutional platform. The results confirm the need and effectiveness of active methodo-
logies supported by technologies, which helps to improve the inclusion and interaction
of students.

KEY worps: Active methodologies; Higher education; Information and Communi-
cation Technologies.

1. Introduccién

L PROCESO DE CONSTRUCCION DEL Espacio EUROPEO DE EpucaciON Supe-

rRIOR (EEES) tiene el objetivo de mejorar el sistema educativo frente a otros

sistemas altamente competitivos. Para ello se ha puesto énfasis en los mecanis-
mos de garantia de calidad, que en buena medida residen en el factor humano, espe-
cialmente en la capacidad del profesorado de orientar su misién hacia las verdaderas
necesidades sociales en general y de sus alumnos en particular.

La redefinicién de los objetivos de la Educacion Superior implicé un profundo
cambio con relacién al planteamiento de la ensefianza que deja atrds la ensefianza de
contenidos donde la materia es el centro de interés para pasar a un modelo en donde
el estudiante es el elemento principal, a quien debemos ensefiar a aprender y ofrecer
todos los elementos que le permitan alcanzar una formacién integral.

Para conseguir estos objetivos, resulta fundamental incorporar metodologias do-
centes alternativas que vayan mds alld de la clase magistral y apostar por la generacién
del conocimiento frente a la transmisién de este. Con lo anterior no queremos decir
que la clase magistral deba ser totalmente sustituida, sino que debe combinarse con
metodologias activas y un seguimiento continuo de los estudiantes.
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2. Metodologias activas en Educacién Superior

Las metodologias activas enfrentan a los estudiantes al reto de aprender, asumiendo
un rol activo en este proceso. En funcién de las competenc1as adesarrollar y la organi-
zacion de los contenidos, se pueden aplicar diversas técnicas, que tienen como elemen-
to comun el papel activo de los estudiantes. Las técnicas identificadas por el Espacio
Europeo de Educacién Superior (EEES) para reformar las metodologias didécticas son
el Aprendizaje Colaborativo y Cooperativo, el Aprendizaje Basado en Proyectos, y el
Método del Caso. Posteriormente, han surgido otras mds emergentes, como el Apren-
dizaje basado en Servicios y las rutinas de pensamiento (Benito y Cruz, 2005).

Aprendizaje Colaborativo y Cooperativo: Gross (2007) realiza una diferenciacién
especifica entre colaboracién y cooperacién afirmando que, mientras la cooperacion
subdivide tareas independientes y requiere de una coordinacién final que ensamble
las partes, la colaboracién supone una articulacién sincrénica en la que se conserva el
concepto de un problema comuin a lo largo de todo el proceso.

El Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) o Project Based Learning (PBL): se
caracteriza por presentar un problema globalizado que necesita de la investigacion
para ser resuelto, por el trabajo colaborativo, por la vinculacién entre la realidad y la
escuela, asi como por el protagonismo de los estudiantes en todo el proceso de apren-
dizaje, en las decisiones relativas a los contenidos y en la evaluacién (Salido, 2020).

Se trata, por tanto, de una metodologia que ayuda a los estudiantes a construir
sus aprendizajes de manera significativa, ya que parte de una serie de interrogantes
que, en ocasiones, pueden surgir por parte de los mismos estudiantes, iniciando con
ello un proceso de exploracién y descubrimiento. Para conseguir este objetivo, los
estudiantes deben organizar su trabajo, utilizar diversas fuentes de 1nformamon para
dar respuesta a sus interrogantes, Valorar, comparar y discutir entre ellos las diversas
propuestas, poniendo en comun los resultados obtenidos, incluso generando nuevas
propuestas e interrogantes.

El Método del caso (MdC): es una técnica de aprendizaje activa, centrada en la in-
vestigacion del estudiante sobre un problema real y especifico que le ayuda a adquirir
la base para un estudio inductivo (Boehrer y Linsky, 1990). Podemos decir, entonces,
que este método se basa en el proceso de investigacion que parte de la definicién de
un caso concreto para que el estudiante sea capaz de comprender, conocer y analizar
todo el contexto y las variables que intervienen en el caso.

Segtin un estudio realizado por Herndndez, Ortiz y Abellin (2020) sobre las me-
todologias activas en la universidad y su relacion con los enfoques de ensefianza, los
métodos activos mis utilizados son el trabajo cooperativo, el trabajo por proyectos,
el estudio de casos, el ABP que se menciona después es Aprendizaje Basado en Pro-
blemas el contrato de aprendizaje y, en menor medida, la leccién magistral. Como
resultado final, qued6 demostrado que la formacién docente tiene una mejora directa
en las pricticas educativas.

3. Metodologias activas mediadas por tecnologias

El uso de Sistemas de Gestién de Aprendizaje (SGA) como Moodle, Sakaz, Black-
board, etc., ofrece herramientas que sirven de apoyo al desarrollo de metodologias
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activas, més alld de la sala de clases, como, por ejemplo: los foros de discusion, las
wikis, glosarios, talleres, paquetes SCORM, reuniones por Zoom y enlaces a diversos
tipos de recursos.

La Universidad de Salamanca cuenta con un plan de formacién docente del pro-
fesorado, ofertando cada afio un Programa de Formacién General y de Formacién
en Centros, para atender demandas concretas de algunas titulaciones y un programa
de formacién abierto, presentado en modalidad hibrida, combinando actividades en
modalidad virtual y presencial.

Dentro de esa oferta se encuentran cursos relacionados con las metodologias ac-
tivas y también otros relacionados con el uso tecnolégico como apoyo a la docencia.
La puesta en préctica de metodologias activas a través de tecnologias se ve reforzada
por el uso de la plataforma Studinm, basada en el Sistema de Gestién de Aprendizaje
Moodle, con herramientas de la Web 2.0 que facilitan la comunicacién e interaccién
de los estudiantes.

Las TIC se conciben como instrumentos de apoyo y mejora de las formas de ayu-
da educativa a los estudiantes, y de promocién de sus capacidades de aprendizaje
auténomo (Coll, Mauri y Onrub1a, 2006), contribuyendo a mejorar el andlisis argu-
mentativo y la autorregulacién de Aprendizaje (Mac Cann-Alfaro, Garcia-Valcdrcel
y Morales-Morgado, 2022). Coll, Mauri y Onrubia (2006) sefialan que las TIC pueden
ser utilizadas como apoyo al traba o colaborativo en pequefios grupos de estudiantes;
como soporte al seguimiento, apoyo y tutorfa por parte del profesor, y como apoyo
a la reflexién y regulac1on de los estudiantes sobre su propio proceso de trabajo y
aprendizaje, ampliando, asi, la efectividad de la docencia universitaria (Coll, Mauri y
Onrubia, 2006).

Salinas, Pérez y De Benito (2008) sefialan diferentes técnicas que facilitan el desa-

rrollo de metodologias activas a través de las TIC:

— Técnicas para la individualizacion de la enserianza: Bisqueda y organizacién
de la informacién (buscadores, etc.); Contratos de aprendizaje; Estudio con
materias (presentaciones, articulos, paginas web, etc.).

— Técnicas expositivas y participacion en grupo: Exposicién didictica (conferen-
cias online, videos). Preguntas de grupo (Foro online, Google Drive, etc.);
Simposio o mesa redonda; Tutorfa online (herramientas de plataforma, men-
sajerfa, videoconferencia, etc.). Exposiciones de los alumnos (Presentaciones
multimedia, videos, blogs, etc.).

—  Trabajo colaborativo: En parejas; Lluvia de ideas (mapas mentales o concep-
tuales); Simulaciones y juegos de roles; Estudio de Casos; Aprendizaje Basado
en Problemas; Aprendizaje Basado en Proyectos; Debates, etc.

Silva y Maturana (2017) destacan que «el advenimiento de las TIC no implica ne-
cesariamente la creacién de nuevas metodologias, sino que las ya existentes, se poten-
cian a partir de las posibilidades que ofrecen las TIC de busqueda y acceso a informa-
cién, interaccién y colaboracién, ampliando asi la clase mds alld de las fronteras del
aula». No olvidemos que, segtin Area-Moreira (2007), la competencia informacional
es una materia necesaria en la formacién universitaria, sin embargo, «a pesar de que
las habilidades informacionales son hoy auténticas competencias clave para el apren-
dizaje auténomo y para el aprendizaje a lo largo de la vida, para muchos estudiantes
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actuar como buscadores competentes es todavia un reto (Herndndez-Serrano y Fuen-
tes-Agusti, 2011).

Silva y Maturana (2017) proponen un modelo para introducir las metodologias ac-
tivas en educacién superlor centrado en el estudiante, soportado por una plataforma
SGA. Laidea es que a través de esta plataforma se cree una comunidad de aprendizaje,
concebida como un espacio para la interaccién entre estudiantes y estudiante-profe-
sor, donde se puedan articular metodologias activas, actividades y evaluacién. Si el
aprendizaje se centra en los alumnos entonces las actividades deben considerar las
caracteristicas de los participantes, conocimientos previos del curso, entre otros.

Para lograr los resultados de aprendizaje propuestos, de tipo conceptual, proce-
dimental o actitudinal, las actividades deben desplegar las indicaciones del trabajo a
realizar por los estudiantes en forma personal o colaborativa. «La evaluacion debe
ser pertinente a las metodologias activas empleadas, no pueden descansar en pruebas
o test, sino més bien en productos que permitan evidenciar el nivel de logro de los
resultados de aprendizaje» (Silva y Maturana, 2017)

Con el objetivo de conocer ejemplos sobre como se pueden aplicar este tipo de
metodologias a través de un SGA, se presentan experiencias desarrolladas en la Uni-
versidad de Salamanca durante el curso académico 2020-2021, con el ya conocido hin-
dicap de las restricciones debidas a la pandemia por el COVID-19 (Morales-Morgado,
et al,, 2023) (Morales-Morgado, et al., 2021).

4. Metodologias activas aplicadas a diferentes disciplinas

El curso académico 2020-2021 se caracterizé por la llegada del COVID-19, con
fuertes restricciones de confinamiento por la pandemia. A partir del comienzo de
curso, en el mes de septiembre, la Universidad de Salamanca apost6 por la presencia-
lidad, sin embargo, continuaba un alto indice de contagios, por tanto, a través de la
institucion se ofrecieron cursos de formacion para el disefio de pildoras formativas y
manuales de ayuda para trabajar en un potencial contexto de virtualidad.

Ante este escenario, se realiz un proyecto de innovacién docente para trabajar
de forma conjunta y coordinada en el disefio de actividades que promoviesen meto-
dologias activas en distintas disciplinas, apostando por el uso de tecnologias como
herramienta de apoyo ante una posible falta de presencialidad.

La propuesta se aplicé en algunas ensefianzas de grado en Maestro en Educacién
Infantil, grado en Maestro en Educacién Primaria, Grado en Historia y Ciencias de
la Msica y también en el Mister de Formacion de Profesorado de Educacién Secun-
daria Obligatoria y Bachillerato (MUPES). Los estudiantes pertenecian a la Escuela
Universitaria de Educacién y Turismo de Avila (EUEyT), la Escuela Universitaria de
Magisterio de Zamora (EUMZA), la Facultad de Educacidn (Salamanca) y la Facultad
de Historia y Geografia (Salamanca).

Cada uno de los profesores implicados realizé un disefio para aplicar metodolo-
gias activas con el apoyo de tecnologias de manera conjunta y coordinada. La relacién
de las asignaturas y el curso de imparticién de estas se puede ver en la Tabla 1.

Ediciones Universidad de Salamanca / [EX Aula, 29, 2023, pp. 295-311



METODOLOGIAS ACTIVAS EN EDUCACION SUPERIOR,
300 MEDIADAS POR TECNOLOGIAS EN DIVERSAS DISCIPLINAS
E. M. MORALES, S. RUIZ-TORRES, S. RODERO, B. MORALES Y R. A. CAMPOS

TaBra 1. Relacién de asignaturas y docentes participantes en el PID.

GRADO EN GRADO EN GRADO EN MASTER MUPES
MAESTRO EN MAESTRO EN HISTORIA Y (PROFESOR ESOY
EDUCACION EDUCACION CIENCIAS DE LA | BACHILLERATO)
INFANTIL PRIMARIA MUSICA

Didictica General Didictica General Iconografia Musical | Recursos e innovacién
I curso I curso 4° curso docente en Filosofia
Las TIC en Educacién Las TIC en Educacién

1°" curso 1°" curso

Procesos Educativos Procesos Educativos

1° curso 1° curso

Antropologia Filoséfica | Antropologia Filoséfica

3°- 4°curso 3°- 4°curso

Fuente: Elaboracion propia.

A través de esta iniciativa, se esperaba que los docentes involucrados se plan-
tearan el disefio de sus materias a impartir durante el primer semestre del curso 2021-
2022, teniendo en cuenta el desarrollo de metodologias activas, con el apoyo de los
cursos de formacion ofrecidos por la institucién y la plataforma de la Universidad de
Salamanca (Studium).

Se aposté por una metodologia y recursos educativos transversales, aplicados
por un amplio abanico de especialistas y titulaciones, dirigidas a una comunidad par-
ticular, destacando el potencial de las TIC para vertebrar una apuesta educativa ade-
cuada a perfiles diversos, ademds de fomentar el conocimiento semipresencial, que
ayudase a los profesores a reforzar su labor en la modalidad presencial, dando mds
énfasis a la parte metodoldgica que tecnoldgica.

Sobre esta base, los docentes involucrados en el proyecto desarrollaron los si-

guientes materiales:

— DPresentaciones en Powerpoint que acompaiian la explicacidn, asi como docu-
mentos en otros formatos, como Word o PDF, con textos y actividades.

— Videos de corta duracién para la transmision tedrica de conocimientos (pildo-
ras formativas).

— Busqueda de videos y paginas web relacionados con los contenidos de clase
que favorezcan la busqueda de informacién en fuentes fiables por parte de los
estudiantes.

— Recursos Educativos Abiertos sobre competencias informacionales, disponi-
bles en el repositorio institucional GREDOS (Morales-Morgado et al., 2013,
2014).

— Elaboracién de actividades online variadas en cuanto a su caracter (estructura-
les para la fijacion de contenidos y mas comunicativas para la puesta en practica
de los mismos) en cuanto a la agrupacion de los estudiantes (individuales, por
parejas y grupales) y en cuanto al método de correccion (grupal en directo, por
pares y autocorregibles).
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5. Actividades realizadas por los estudiantes a través de metodologias activas me-
diadas por TIC
A continuacién, se presentan las actividades desarrolladas por los estudiantes, en
asignaturas concretas del grado en Maestro en Educacion Infantil y en Maestro en
Educacién Primaria, pensadas para ayudarles a desarrollar su autonomia, regulando
su tiempo de trabajo y distribucién equitativa de tareas a trabajar en grupo.

sa. Grado en Maestro en Educacion Infantil y grado en Maestro en Educacion Pri-
maria

En ambos grados se imparten varias asignaturas en comun, en este caso, conside-
rando los profesores implicados en esta experiencia, se realizaron actividades a través
de las asignaturas Diddctica General, Las TIC en Educacion, Procesos Educativos 'y
Antropologia Filosofica.

sa.r. Asignatura Diddctica General

En relacidn con esta asignatura, los estudiantes debieron realizar una Unidad Di-
dictica, ayudandose de los materiales facilitados y bisqueda de otros con la ayuda y
supervision de su profesora, quien estuvo atenta a todas sus necesidades y les orient6
durante todo el cuatrimestre.

Las metodologias activas aplicadas fueron el trabajo cooperatlvo y colaborativo
ya que, primeramente, debfan organizarse en grupos de miximo 4 personas y minimo
de 2. Se repartieron tareas de manera individual como, por ejemplo: uno de ellos se
encargaba de buscar actividades para la propuesta didictica, otro se encargaba de bus-
car imigenes adecuadas, otro de hacer las ribricas, etc. Se trataba de que el reparto de
tareas fuese equitativo entre todos los miembros que formaban el grupo de trabajo.
Los alumnos fueron avanzando en clase de manera auténoma, con el apoyo de los
materiales de consulta disponibles en la plataforma de Studium y con la supervision
de la profesora.

Los materiales utilizados para realizar esta actividad consistieron en: Manuales
con ejemplos de Unidades Diddcticas ya elaboradas, para su consulta, que les sirvie-
ran de referente documentos sobre la estructuracidn del trabajo en equipo que tenian
que realizar; videos con temdticas relacionadas a la puesta en marcha de Unidades Di-
ddcticas ya utilizadas en otros centros educativos; Clips de audio relatando experien-
cias de profesores no sélo espafoles, sino de América Latina, para que les sirvieran de
posibles ideas que ellos también podrian proponer.

Ante la amenaza de la pandemia, los estudiantes grabaron un video con la exposi-
cién de la Unidad Didictica, y realizaron una presentacién en Power Point con aque-
llo que consideraron mds relevante. La actividad fue elaborada con éxito, los videos
recibidos fueron de mediana calidad, pero todos mostraron un alto compromiso con
la ejecucién de la tarea planteada, y la metodologia empleada de clase invertida fue
todo un acierto.

Como sugerencia para futuros cursos, se plantea contar con materiales mds di-
versos, hacer alguna visita a algtin centro donde en vivo les expliquen su proyecto
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educativo y cémo lo llevan a cabo. También alguna formacién para los alumnos en
habilidades técnicas para que los resultados sean mds 6ptimos.

s.a.2.  Asignatura Las TIC en Educacion

Las metodologias activas aplicadas consistieron en un estudio de caso y el desa-
rrollo de un proyecto final. En ambas actividades, se aphcaron estrategias de trabajo
colaborativo y cooperativo, como se explica a continuacién:

En un estudio de caso, las habilidades a desarrollar van a depender de los tipos
de casos y objetivos de aprendizaje. Para esta asignatura se propone el tipo de caso
«evaluacién» en donde se presenta un hecho con la descripcién del impacto y/o con-
secuencias de la decisién adoptada.

El caso propuesto consistié en valuar la integracién curricular de las TIC en los
centros educativos, con el objetivo de que los estudiantes pudieran hacerse una idea
clara sobre c6mo se estdn aplicando las TIC en los centros educativos y cudles han
sido los resultados obtenidos. El tema de trabajo fue la Integracion curricular de las
TIC en los centros escolares: evaluacién de casos de pricticas escolares y proyectos
de innovacién.

Se trabajé en los grupos de 4-5 personas con roles establecidos para as1gnar res-
ponsablhdades a cada uno de sus miembros. Para analizar el caso se siguié el procedi-
miento que Benito y Cruz (2005) caracterizan en tres fases:

—  Fase I: Lectura/andlisis del caso por parte del estudiante individualmente
Cada grupo debié buscar un caso de integracién de TIC en un centro escolar,
ya sea dentro de los facilitados en Studium o a través de fuentes de informa-
cién. De manera individual, se analizé el caso segﬁn el contexto en el que se
desarrolld, considerando preguntas como: ¢quiénes estan implicados?, ;es ade-
cuada la i integracién de TIC segtn los objetivos de aprendizaje propuestos?,
¢qué competencias digitales se estin desarrollando?, etc.

—  Fase II: Andlisis/discusion del caso en pequerios grupos
Momento en que se pusieron en comun las respuestas a las preguntas trabaja-
das individualmente para tratar de consensuar el enfoque del caso y proponer
una alternativa de accién.

— Fase I11: Discusion en gran grupo
Las propuestas de cada pequefio grupo fueron expuestas en clase para ser deba-
tidas en gran grupo. Se presentaron los casos, su descripcién y andlisis realiza-
do. Con este fin se utiliz6 el apoyo de herramientas informdéticas para realizar
presentaciones a elegir por los propios estudiantes.

Se plantearon actividades a trabajar fuera y dentro del aula. Las actividades en
linea (e-actividades) se disefiaron con base en el modelo de Salmon (2004), que con-
sidera diversas fases que van desde la socializacién a la generacién de conocimiento,
promoviendo la autonomia progresiva de los estudiantes.

Para apoyar las e-actividades, se crearon pildoras formativas a través de videos de
corta duracién. Por otra parte, los estudiantes utilizaron los foros de discusién de la
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plataforma institucional, con pautas concretas sobre su uso adecuado, para consultar
dudas y debatir sobre los temas tratados mds alld de las horas de clases presenciales.

Para llegar a la tltima etapa del modelo de Salmon sobre «generacion de conoci-
miento» se utilizé la metodologia basada en proyectos, donde los estudiantes tuvie-
ron que trabajar en el disefio de una WebQuest, en grupos de 4-5 personas, asumiendo
cada uno de ellos un rol de tareas diferente a los asignados anteriormente.

Los estudiantes tuvieron que conocer en profundidad la funcionalidad de una Web-
Quest y sus beneficios para el aprendizaje en estudiantes de educacién primaria. El
producto debia ser una WebQuest aplicable a un nivel educativo determinado, con
unos objetivos didicticos que debian elaborar los estudiantes segin los contenidos
que determina la actual ley educativa. Los proyectos cobran mayor significado para
los estudiantes cuando son difundidos a otros destinatarios; por este motivo la Web-
Quest de cada grupo se publicé a través de un servicio para la edicion de blogs, para
lo cual los estudiantes debian conocer los elementos necesarios para crear un blog y
sus posibilidades educativas.

Para garantizar un adecuado desarrollo del proyecto, los estudiantes dispusieron
de gufas diddcticas para la elaboracién de una WebQuest y la creacién de un blog,
ademds de ejemplos didacticos disponibles en la Red.

s..3.  Asignatura Procesos Educativos

Las actividades se realizaron siguiendo la metodologia de Aprendizaje Basado en
Proyectos. En este caso, los estudiantes debieron elaborar un proyecto sobre la temd-
tica «conocer las caracteristicas del COVID y su prevencién», dirigido a menores de 5
a 6 aflos, tomando como referencia las dreas de conocimiento y bloques de contenidos
de ese rango de edades; considerando el Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre,
por el que se establecen las ensefianzas minimas del segundo ciclo de Educacién in-
fantil en Espaiia.

Para elaborar los recursos digitales se utilizaron las herramientas Web 2.0 como
Genially'y Prezi (presentaciones o infograffas interactivas), Storybird® (cuentos digi-
tales con arte grifico de la misma plataforma) y Mentimeter* (encuestas interactivas).
Se integraron los recursos mencionados en un itinerario de aprendizaje personalizado,
utilizando para ello la plataforma Learning Paths de Symbaloo®. Esta Gltima herra-
mienta ofrece la posibilidad de incluir cualquier contenido online, archivos persona-
les, grabar videos y afiadir férmulas matematicas en un solo itinerario a través de una
interfaz de laberinto; de manera lidica y divertida los estudiantes pueden navegar por
la ruta disefiada mientras los profesores reciben las estadisticas de interaccién en tiem-
po real, ya que utiliza el sistema de Analiticas de Aprendizaje (Learning Analytzcs)

Para iniciar el itinerario a través de Learning Paths de Symbaloo se opté por reali-
zar una presentacion interactiva a través de Genially en la que el COVID se presenta
a los menores y se les habla acerca de sus sintomas. El objetivo principal de esta acti-

! Pdgina web: https://genial.ly/es/

2 Pdgina web: https://prezi.com/es/

3 Pagina web: https://storybird.com/
4
5

Pigina web: https://www.mentimeter.com/
Pédgina web: https://learningpaths.symbaloo.com/
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vidad era que los menores tuvieran un primer acercamiento para conocer esta nueva
enfermedad y motivarlos a lograr el objetivo principal del itinerario: encontrar una
vacuna. Se continu realizando una pregunta a través de Mentimeter, donde los me-
nores podian elegir entre varias opciones para responder a preguntas que facilitaban
afianzar lo visto anteriormente. A continuacidn, se trabajé con un videocuento crea-
do por los alumnos, a través del cual se dieron a conocer las diferentes emociones que
experimenta una nifia protagomsta frente a la pandemia. El objetivo principal era el
de acompaiiar en la gestién de las diferentes emociones que podemos llegar a sentir
en este periodo y el posibilitar el conocimiento y el debate sobre ello. Después del
videocuento se utilizaron las opciones de agregar preguntas en el Learning Paths de
Symbaloo sobre las emociones que experimentd la protagonista; el objetivo es que los
profesores pudieran utilizarlas para generar un espacio de debate entre los nifios en
el aula.

El siguiente recurso del itinerario fue una imagen interactiva creada con Genially
en la que se conté con diferentes puntos de informacién dentro del aula y el aseo de
esta, aportando diferentes consejos para prevenir el COVID. Con ella se pretendia
que los menores fueran conscientes de la necesidad de protegerse para proteger al
resto en cualquier contexto, especialmente en el espacio escolar en el que transcurre la
vida cotidiana, la progresiva autonomia de nifios y nifias, y afianzar los buenos hébi-
tos de salud e h1g1ene personal.

Se continué enriqueciendo el itinerario con una videopresentacion sobre las pro-
fesiones que han cobrado trascendencia durante el estado de alarma y la pandemia en
general. Para ello se utilizaron diversas imagenes en formato GIF (Graphic Interchan-
ge Format) de aquellas tareas en las que han sido importantes sus labores. Se pretendid
transmitir, por ejemplo, valores acerca de la gratitud ante el conocimiento del trabajo
de quienes han estado ayuddndonos a todos durante la pandemia; para cerrar este
apartado se preguntaba si se conocia a personas que durante la pandemia ayudaron a
otros a estar bien.

Lo siguiente fue crear con la herramienta Prezi una bateria de preguntas sencillas
organizadas de forma similar a la prueba de Pasapalabra; un programa en el que los
concursantes intentan conseguir tiempo en diversas pruebas con palabras, que a su
vez les permitird contar con tiempo para contestar a todas las definiciones de la prue-
ba final, llamada Rosco, con letras del alfabeto. Con esta actividad se buscé favorecer
la interiorizacién de vocabulario y conceptos relacionados con la nueva situacién que
entonces vivida desde momentos divertidos en los que pudieran participar cualquier
persona en contextos escolares, familiares o entre iguales, por ejemplo.

Las dos tltimas actividades consistian en la presentacién de la cancién Juntos te
pararemos (Colegio Marfa Auxiliadora - Salesianas La Roda, 2020) para transmitir
valores de responsabilidad social y fomentar momentos lidicos, tanto en el entorno
escolar como familiar; y la presentacién de un puzle elaborado con Genially para
que los menores dieran el paso final para encontrar la vacuna y hacerle frente al CO-
VID-19 al completar la imagen. Como material extra se adjuntaron imprimibles con
juegos de mesa para disfrutar en entornos familiares a la vez que los menores conti-
nuasen aprendiendo cémo gestionar esta nueva situacién y cémo desenvolverse den-
tro de ella.

Como estrategia metodoldgica activa, el Aprendizaje Basado en Proyectos nos
permitié ofrecer a los estudiantes universitarios la oportunidad de utilizar una si-

Ediciones Universidad de Salamanca / [E8 Aula, 29, 2023, pp. 295-311



METODOLOGIAS ACTIVAS EN EDUCACION SUPERIOR,
MEDIADAS POR TECNOLOGIAS EN DIVERSAS DISCIPLINAS 305§
E. M. MORALES, S. RUIZ-TORRES, S. RODERO, B. MORALES Y R. A. CAMPOS

tuacién real como la COVID para trabajar en el reto de crear un producto con vali-
dez social apoyado en herramientas de la Web 2.0 para favorecer un aprendizaje mis
significativo y personalizado. Consideramos que en cada fase de la metodologia los
estudiantes del grado fueron desarrollando y fortaleciendo las habilidades para la vida
del siglo xx1 como el pensamiento critico, analitico y creativo; resolver problemas;
trabajar en colaboracién y cooperacidn, y organizarse de manera auténoma, compe-
tencias esenciales para el perfil docente.

s..4.  Asignatura Antropologia Filosdfica

Se trata de una asignatura optativa de 4.° de grado en Educacién Infantil y 4.°
de grado en Educacidon Primaria de la Facultad de Educacién de la Universidad de
Salamanca. Durante el curso académico 2020-2021, se impartieron tan solo 3,5 ECT
de la asignatura y con solo dos estudiantes matriculados. Las estudiantes trabajaron a
través de recursos interactivos y multimedia ligados al desarrollo de un trabajo mo-
nografico variable de la materia Antropologia Filoséfica y lo expusieron en el aula a
mitad de la asignatura. El Trabajo Monogréifico Variable o TMV es una actividad de
trabajo individual de investigacién sencillo, pero lo suficientemente profundo como
para que el estudiante se aproxime a un aspecto concreto de la a31gnatura y pueda
investigar, indagar y recabar informacién, datos, etc., sobre una cuestién concreta
filoséficamente.

Esto se hizo a través de varias pildoras formativas, de tipo audiovisual, y asf se
logré que los estudiantes fueran los que pudieran decidir si deseaban corregir y/o
revisar sus materiales segtin sus carencias o debilidades formativas a nivel metodolé-
gico. Con esta actividad innovadora en educacién, se pudo dedicar mds tiempo en el
aula para resolver dudas y hacer un control y seguimiento mis detallado de los TMV
a presentar al final de la asignatura por escrito. Es decir, me permitié como docente
ir controlando la ejecucién del TMV y supervisar el trabajo que los estudiantes iban
componiendo a lo largo de las semanas.

Las pildoras audiovisuales trataban esencialmente de dar a conocer a las estudian-
tes aspectos claves en la realizacion de un TMV en filosofia, en concreto para esta ma-
teria optativa de Antropologia filos6fica. De manera que, en primer lugar, los peque-
fios videos mostraban cémo se elabora una buena bibliografia filoséfica, incluyendo
bien las citas, citaciones a pie de pdgina, citas en el cuerpo del trabajo, anotaciones,
etc. En segundo lugar, otro video mostraba cémo se organiza y se estructura un TMV,
con sus diferentes apartados y epigrafes, etc. Y, en tercer lugar, otro audiovisual mos-
traba las estrategias para la presentacidn escrita y oral del trabajo terminado, en donde
yo mismo les hacfa una demostracién sencilla de oratoria y retérica académica y un
esquema de desarrollo visual en la pantalla a la hora de presentar un trabajo académico
de investigacion.

Estos materiales de pildoras audiovisuales partian de presentaciones de Power-
point o Prezi, con la muestra de terminologia filos6fica propia de la materia y con
casos y ejemplos pricticos. Para su grabacion se utilizé la herramienta sencilla de
Google Meet. Los videos fueron presentados en las clases y compartidos con los es-
tudiantes para que ellos mismos pudieran hacer el suyo. La duracién de los audiovi-
suales oscil6 entre los 5 y los 10 minutos, dependiendo del contenido de la pildora.
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En su andlisis, cabe decir que esta iniciativa metodoldgica e innovadora logré el fin
trazado: paliar las carencias y debilidades a nivel de método que manifiestan esos estu-
diantes que no han cursado anteriormente asignaturas de metodologia de investigacién
y/o recursos en filosofia o en educacidn, en general. Los dos estudiantes admitieron
que no han cursado previamente materias de metodologia investigadora en el grado
y que, por tanto, no estin familiarizados y entrenados a realizar trabajos de indole
investigadora. Recibieron muy bien las actividades tecnolégicas y asumian que era una
forma de aprender muy prictica y clara con respecto a cémo llevar a cabo un TMV.

Como conclusién de esta actividad, lo relevante sin duda alguna es que los videos
o pildoras causaron un furor importante en las estudiantes y fue un recurso multi-
media muy atractivo para ellos. Claro estd, en disciplinas més cldsicas, como es la
filosofia, todavia hoy no se emplean muchos recursos interactivos y multimedia en
las clases universitarias. Esto hizo pensar que, mucho mis en grados de Educacién y
en estudiantes de Educacién que en Filosofia, es un recurso excepcional para explicar
contenidos y realizar tareas y trabajos académicos. Y esto porque asumen que van a
ser futuros maestros y formadores y, por tanto, se van a dedicar al magisterio. Este
elevado interés queda justificado por su futura profe51on no cabe duda. Desde luego,
hay aspectos a mejorar y a desarrollar mejor en futuras plldoras a la hora de elaborar
mejor el contenido visual y auditivo, con presentaciones mds profesionales y ricas en
material grafico.

En suma, se consider6 muy positiva y satisfactoria la innovacién implementada
en esta materia filos6fica en Educacion. Asi se estima, ya que ha permitido el conoci-
miento y uso de un recurso y herramienta muy util para la docencia en la modalidad
de b-learning y, ademds, porque se ha evitado reiterar en clase contenidos ya abor-
dados con profundidad en otras asignaturas y dedicar més tiempo a la supervisién
individual del trabajo monogréfico variable.

s.2. Grado en Historia y Ciencias de la Misica
s.2.1.  Asignatura Iconografia Musical

Las actividades de innovacién tuvieron como marco la asignatura de Iconografia
Musical, optativa de 4.° curso del grado en Historia y Ciencias de la Mdusica, de la
Universidad de Salamanca. Su desarrollo tuvo lugar en el curso 2020-21, con un total
de 9 estudiantes matriculados. En detalle, se grabaron tres pildoras formativas ligadas
al desarrollo de un proyecto de investigacién individual consistente en el anilisis
iconogréfico de imdgenes con contenido musical. Conviene aclarar, de antemano, que
la preparacién que evidencian los estudiantes en labores de planificacién metodoldgica
resulta dispar. En efecto, el cardcter optativo de Iconografia Musical hace que pueda
ser cursada por alumnos que atin no han superado la asignatura de Metodologias de
investigacion en musicologia, troncal de 4.° curso. Con anterioridad, antes de abordar
el proyecto, resultaba necesario explicar contenidos relativos a la organizacién y el
desarrollo de trabajos de investigacion, ya conocidos por los estudiantes que, pre-
viamente, habfan cursado la referida asignatura de Metodologias. Al proporcionar
estas pildoras audiovisuales se consiguié que los propios estudiantes fueran los que
decidiesen si querian revisar o no estos materiales segtin sus carencias formativas. Tal
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innovacién permitié ademds dedicar mds tiempo en el aula a resolver dudas y a hacer
un seguimiento mas pormenorizado de los proyectos.
Los videos en cuestion trataban tres aspectos fundamentales en la realizacion de
trabajos de investigacién:
— Elaboracién de fichas bibliogrificas, en donde poder registrar de manera eficaz
y rigurosa las informaciones mds destacadas de la bibliografia consultada.
- Organizacién del trabajo de investigacion, con la explicacién de sus caracteris-
ticas y contenidos que hay que incluir en cada uno de sus apartados.
— Estrategias para la exposicion oral, donde resum{ mi experiencia como confe-
renciante aportando pistas de cémo deben prepararse y desarrollar este trimite
con éxito.

Las pildoras partieron en todos los casos de la elaboracién previa de un Power-
Point, con la visualizacién de conceptos claves y ejemplos practicos. La grabacidn, a
su vez, se hizo a partir de la aplicacién Google Meet. Los videos, finalmente, se su-
bieron al campus virtual Studium (carpeta Media Gallery) y fueron compartidos con
los estudiantes a través de la herramienta Kaltura Video Resource. La duracién de las
pildoras oscilé en torno a los 7 y 11 minutos, en consonancia con la extensién de los
contenidos impartidos.

Resumimos a continuacién en la Tabla 2 los resultados alcanzados, segtin los datos
proporcionados por la aplicacién My Media (en Studium):

TaBLA 2. Resultados alcanzados por los estudiantes a través de las pildoras formativas.

Reproducciones | Espectadores Promedio
dnicos de tasa
de finalizacién
Pildora 1: La ficha bibliogrifica 3 2 52.7%
Pildora 2: La organizacién del traba- 7 5 41.9%
jo de investigacién
Pildora 3: La exposicién oral 9 4 29.3%

Fuente: Elaboracién propia.

De su andlisis, cabe inferir que las pildoras lograron el fin perseguido: subsanar
las deficiencias metodoldgicas que muestran aquellos alumnos que no han cursado
previamente la asignatura de Metodologias de investigacion en musicologia. Esa es la
raz6n que explica que la visualizacién de las pildoras haya sido desigual: una horquilla
de 2 a 5 espectadores tnicos sobre el total de 9. Observamos, ademds, que el nimero
de reproducciones es un poco superior al de espectadores. Esto podria sugerir que
la explicacién fue lo suficientemente clara para no requerir una nueva visualizacién.
Pero la realidad, visto el reducido porcentaje de alumnos que vieron las pildoras com-
pletas (s6lo en un caso superior por poco al 50%), es que el impacto en términos
de aprendlza e fue moderado. Esa sospecha se confirmé al evaluar los proyectos de
investigacién, donde siguid habiendo estudiantes que mostraban problemas a la hora
de elaborar fichas bibliograficas, asi como para organizar y exponer de forma oral los
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resultados del trabajo. Creemos que las razones que explican este desigual resultado
residieron en:

— Laindolencia de parte de los estudiantes inclinados a dejar las tareas para el dl-
timo momento. La falta de tiempo en la fase final de la realizacién del proyecto
provocé que el visionado de las pildoras fuese fragmentario y, por consiguien-
te, que la asimilacién de los contenidos resultara a veces irregular.

— Que los videos no fueron un recurso lo suficientemente atrayente, bien por
contenido 0 maquetacién. En cuanto a lo primero, cabe admitir que los con-
tenidos de metodologia de la investigacién no figuran entre los mds atractivos
para los estudiantes de Musicologia. La ven como una materia de la que poco
o nulo rendimiento pueden sacar en su promocién profesional, pues en su ma-
yoria van a dedicarse a la docencia. Ese bajo interés provocé que no asimilaran
bien sus contenidos y, a la par, que no vieran los videos completos. Otro as-
pecto a mejorar en un futuro es la elaboracién de las propias pildoras, que sean
mds eficaces en términos de informacién suministrada y presentacion visual.
Creemos aqui prioritario impulsar los cursos de formacion docente en esta
materia.

Pese a lo desigual de los resultados, se considera satisfactoria la innovacién reali-
zada; en primer lugar, porque ha posibilitado el conocimiento de un recurso ttil para
la docencia en la modalidad de b-learning; y segundo, porque se ha evitado repetir en
clase contenidos ya explicados con detenimiento en otra asignatura, consiguiendo asi
dedicar mds tiempo a la supervision individual de los trabajos.

5.3. Master Universitario en Formacion de Profesorado en Enserianzas Medias

(MUPES)
5.3.1.  Asignatura Recursos e innovacion docente en Filosofia

Es una asignatura obligatoria de la Especialidad de Filosofia en el Master Univer-
sitario de Profesorado de Ensefianzas Medias de la USAL. Es una asignatura eminen-
temente prictica y es por ello que es la tltima materia del master antes de concluir la
docencia y comenzar el periodo de pricticas en los institutos de ensefianzas medias.

La actividad innovadora tuvo como objetivo fomentar el conocimiento semipre-
sencial, que me ha ayudado a reforzar mi labor en la modalidad presencial a través de
las TIC, dando mds énfasis a la parte metodoldgica que tecnoldgica. Asi, como do-
cente, me he visto beneficiado con el apoyo de materiales audiovisuales en las clases.
Favorecer a mis estudiantes con los beneficios de la metodologia de clase invertida:
mds tiempo para resolver dudas y consolidar los conocimientos en clase; favorecer la
diversidad en el aula y el aprendizaje con base en estilos de aprendizaje, ya que los
estudiantes pueden revisar los materiales de manera auténoma las veces que deseen
y consultarme las dudas de manera personalizada. Apoyar la formacién b-learning
con Recursos Educativos Abiertos, como herramientas de apoyo transversal a través
de videotutoriales (pildoras formativas), podcast, e-books, etc., para atender a nece-
sidades comunes de los estudiantes como, por ejemplo: busqueda de informacién en
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fuentes fiables, cémo evitar el plagio académico, elaboracién cientifico-técnica de un
trabajo de investigacion y su exposicién en entornos virtuales.

Se han utilizado videos en las sesiones de clase presenciales en Recursos e innova-
ci6n docente en Filosofia, para ver contenidos de la asignatura. Los estudiantes han
presentado a través de pequeiias pildoras audiovisuales sus trabajos de innovacién y
recursos filos6ficos para su trabajo final de la asignatura. Estas actividades han tenido
un peso de 20 % de la calificacién final del estudiante.

En conclusién, se consideran fundamentales estas actividades de innovacién y me-
jora docente para una asignatura como es ésta, precisamente de recursos e innovacién
docente. Sin embargo, los estudiantes no han tenido mucho acercamiento a este tipo
de actividades, porque su formacién ha sido muy teérica y con escasas asignaturas en
las que haya habido otro tipo de metodologias activas para trabajar los contenidos
filoséficos durante el grado en Filosofia. De modo que ellos ven como muy novedosa
esta asignatura y las actividades realizadas en ella, como es ésta en concreto y otras
similares trabajadas en el aula durante la asignatura.

6. Conclusiones

Los docentes implicados en este proyecto se organizaron previamente para valo-
rar el uso de metodologfas activas en sus respectivas disciplinas, llegando a la conclu-
si6n de que, independiente del tipo de materia a impartir, se pueden aplicar técnicas
comunes para la individualizacién de la ensefianza, como el uso de buscadores de
informacién en fuentes fiables, seguimiento de normas para evitar el plagio acadé-
mico, canales de videos para la ensefianza de las materias, uso de recursos educativos
ablertos, recursos educativos interactivos disponibles en la web, etc. Como conse-
cuencia de ello, los recursos disefiados en todas las asignaturas fueron muy variados
para atender a la diversidad de materias.

La participacién activa de los estudiantes fue promovida con técnicas expositivas
y participacién en grupo, como exposiciones didicticas a través de videos (disefio
y edicién de videos para explicar un tema de trabajo), preguntas a debatir en foros
de discusién, tutorias online a través de Zoom o Google Meet y exposiciones de los
alumnos a través de presentaciones multimedia, videos y herramientas Web 2.o.

El escenario de pandemia en que fueron disefiadas y desarrolladas estas activida-
des exige mayor tiempo de planificacién y creacién de los recursos necesarios con
metodologias, estrategias, materiales y tecnologias especificos (Visquez- Astudillo,
Morales-Morgado, Morales-Robles, Lima-Paniago y Maciel, 2022). La experiencia
vivida nos deja la necesidad de potenciar la formacidn presencial con herramientas
de apoyo transversal al profesorado a través de videotutoriales (pildoras formativas),
podcast, e-books, etc., para atender a necesidades comunes de los estudiantes como,
por ejemplo: busqueda de informacién en fuentes fiables, cémo evitar el plagio aca-
démico, elaboracién cientifico-técnica de un trabajo de investigacién y su exposicién
en entornos virtuales.

La mayoria de los profesores involucrados no tenian formacién en la elaboracién
de herramientas de apoyo a través de las TIC, como, por ejemplo, la elaboracién de
pildoras formativas o Recursos Educativos Ab1ertos por tanto, consideran que esta
experiencia ha sido de gran aprendizaje para conseguir una mejor planificacién para

Ediciones Universidad de Salamanca / [EX Aula, 29, 2023, pp. 295-311



METODOLOGIAS ACTIVAS EN EDUCACION SUPERIOR,
310 MEDIADAS POR TECNOLOGIAS EN DIVERSAS DISCIPLINAS
E. M. MORALES, S. RUIZ-TORRES, S. RODERO, B. MORALES Y R. A. CAMPOS

el préximo curso y un mayor impacto en la docencia. El disefio y la elaboracién de
recursos educativos a través de TIC permiten compartir la idea de difusién y reu-
tilizacién de contenidos que puedan ser titiles a otros docentes, poniendo especial
énfasis al enriquecimiento de las metodologias activas de ensefianza, que ayuden al
fortaleciendo de las habilidades en la gestion y autorregulacion del aprendizaje de los
estudiantes.

Se confirma la necesidad y eficacia de las metodologias activas para ayudar a me-
jorar la inclusién y la interaccion de los estudiantes, la cual se ha visto potenciada a
través de la plataforma Studium, con herramientas de comunicacién como los foros
de discusidn, el chat o los sistemas de mensajeria, ofreciendo ademds la posibilidad del
envio de tareas y seguimiento a través del calendario y, en el caso de plataformas de
c6digo abierto como Moodle, la personalizacién de los médulos a través de gadgets
que permiten la inclusién de herramientas Web 2.0.

Se ha comprobado la satisfaccion de los estudiantes con las metodologias innova-
doras seleccionadas para ser aplicadas con ellos en las diversas asignaturas que forman
parte de este proyecto, puesto que se han sentido muy implicados con las tareas,
se han reforzado lazos sociales con sus compafieros al tener que trabajar en grupo
por un objetivo en comin y se han fomentado capacidades en ellos muy necesarias
como la iniciativa por la busqueda de nuevos materiales, la capacidad investigadora,
la reflexion, la comparacidn y el contraste de informacién obtenida, el fomento de
habilidades técnicas o el fomento de las habilidades técnicas.
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ResuMEN: La evaluacién docente ha formado parte de las politicas educativas en
América Latina, en tanto, se aprecia su impronta en la mejora de los procesos de en-
sefianza y alcance en la formacién continua del profesorado que, a la postre, afiance
sistemas educativos que promuevan y garanticen el derecho al aprendizaje de los es-
tudiantes. En el presente articulo, se analiza qué implica una evaluacién docente con
enfoque formativo y la relevancia del acompafiamiento entre pares. El andlisis permite
identificar concordancias en los atributos de la evaluacién docente formativa: orienta-
da a la mejora, progresiva, permanente, participativa, contextual y situada. En torno al
acompafiamiento entre pares en la evaluacién docente, se dlstmgue su aporte al trabajo
colaborativo y a la prictica reflexiva anclada al contexto donde tiene lugar la actividad
docente. Finalmente, como epilogo se problematiza sobre las posibilidades de la evalua-
cién docente formativa en el contexto de la pandemia por COVID-19 para la integracién
de comunidades de aprendizaje que trasciendan los espacios fisicos y generen redes de
colaboracién entre el profesorado.

ParLaBras cLavE: evaluacidon docente; evaluacidon formativa; formacién docente;
acompafiamiento; comunidades de aprendizaje.
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AgsTrRACT: Teacher evaluation has been part of the educational policies in Latin
America as far as its impact on the improvement of teaching processes and its scope in
the continuous training of teachers, which strengthens educational systems that promo-
te and guarantee the right to learning of students. In this article, we analyze the implica-
tions of teacher evaluation with a formative approach and the relevance of peer support.
The analysis allows us to identify commonalities in the attributes of formative teacher
evaluation: improvement-oriented, progressive permanent, participatory, contextual,
and situated. Regarding peer support in teacher evaluation, its contribution to collabo-
rative work and reflective practice anchored to the context where the teaching activity
takes place is distinguished. Finally, as an epilogue, the possibilities of formative teacher
evaluation in the context of the COVID-19 pandemic for the integration of learning
communities that transcend physical spaces and generate collaborative networks among
teachers are discussed.

KEY WORDS: teacher evaluation; formative evaluation; teacher training; accompani-
ment; learning communities.

1. Introduccién

A DISCUSION SOBRE EL QUE Y PARA QUE DE LA EVALUACION DE LA PRACTICA

DOCENTE ha generado debates y tensiones importantes en las dltimas décadas.

Assaél y Pavez (2008, p. 42) identifican que en la raiz de dichas tensiones sub-
yacen: a) diferentes visiones ideoldgicas, educativas y pedagdgicas, asi como distintas
concepciones sobre el rol docente; b) reconocimiento —en ocasiones sobrevalorado—
del impacto de desempefio docente en los resultados educativos de los alumnos, y c)
crecimiento de sistemas de evaluacién basados en la competitividad, resultados y pago
por mérito alineados con politicas de mercado de corte neoliberal.

Aunque las tensiones sefialadas permiten comprender parte de la problemdtica
en torno a la evaluacién docente, la propia naturaleza de la prictica docente conlleva
retos ineludibles, ya que no solo implica definir dicho constructo!, cuestiones me-
todoldgicas y técnicas para su medicién y evaluacidn, sino asumir una postura ética
sobre el sentido y uso de esta. Para Tejedor (2012, p. 319), la evaluacién del desempefio
docente resulta una actividad compleja, tanto por sus limitaciones tedricas (diversidad
de enfoques y finalidades, carencia de marcos teéricos y modelos conceptuales robus-
tos) como précticas, ya que es dificil, citando al autor: «elegir la estrategia evaluativa
adecuada puesto que su validez ha de establecerse indirectamente ante la carencia
mencionada de un modelo teérico que delimite con claridad los pardmetros que defi-
nen el constructo calidad docente».

Si bien el debate sobre el gué y para qué de la evaluacién docente sigue vigente
y lejos de agotarse, existe cierto acuerdo en sefialar que uno de los propdsitos clave
de la evaluacién docente es mejorar la educacion a través del perfeccionamiento de la
calidad de la ensefianza. Citando a Bolivar (2008, p. 61):

! Para Martinez (2013), los términos: calidad de la ensefianza, eficacia o desempefio docente con fre-
cuencia son utilizados como sinénimos, sin embargo, es conveniente analizarlos como aspectos interconec-
tados de un constructo mas amplio.

Ediciones Universidad de Salamanca / [FOSE Aula, 29, 2023, pp. 313-326



EVALUACION DOCENTE CON ENFOQUE FORMATIVO:
EL PAPEL DEL ACOMPANAMIENTO ENTRE PARES 3 I 5
GABRIELA DE LA CRUZ FLORES

La evaluacién de la practica docente se puede razonablemente defender con un doble
objetivo: a) asegurar una calidad de la educacién (entendida en sentido amplio), para
lo cual deberd tener en cuenta tanto su impacto en la mejora de los aprendizajes del
alumnado, como en el desarrollo profesional e institucional; y b) garantizar una equidad
en educacién, es decir, el derecho a la educacién de «todos» los alumnos, aun cuando
haya otros factores asociados, como el contexto sociocultural, que deban ser tenidos en
cuenta.

Siguiendo a Bolivar (2008), es deseable que la evaluacién de la prictica docente
se realice en relacion con lo que es propio de dicho ejercicio profesional y se espera
de éI%, con el propdsito de mejorar la actuacién del gremio, animar su motivacién o
reconocerle social y econémicamente su trabajo. Para Murillo e Hidalgo (2016), una
evaluacién justa de la prictica docente deberia integrar los siguientes atributos: a)
formativa, orientada hacia la mejora docente; b) transparente, creible, prictica y util;
c) que busque y logre el desarrollo integral de los estudiantes mediante una atencién
diferenciada de cada uno de ellos y ellas; d) motivadora, que favorezca el compromiso
docente; e) positiva, reforzadora y no jerdrquica; f) contextualizada, focalizada en el
centro docente donde desempefia su trabajo; g) flexible, capaz de adaptarse al con-
texto y evolucionar en el tiempo; h) personal y ciclica, que desemboque en planes de
mejora personales; 1) que genere docentes intelectuales criticos y comprometidos con
la justicia social.

De los diferentes atributos esperados en la evaluacién de la prictica docente, en
las siguientes paginas se analizard qué implica una evaluacién formativa y, de manera
especifica, se examinard en qué consiste el acompafiamiento entre pares para tal em-
presa.

2. Evaluacién docente con enfoque formativo

Tejedor (2012) sefala que la evaluacién del desempeiio docente es ante de corze
formativo ya que es un proceso orientado a la estimacién del nivel de calidad de la en-
sefianza, en tanto pretende contribuir de manera progresiva a su mejora y, de manera
paralela, al aprendizaje de los estudiantes. Coloma (2010), de manera complementaria
alo expuesto, sefiala que la evaluacién debe plantearse siempre con finalidad formati-
va 'y de mejora permanente, aunque se pretendan otras funciones. Para dicha autora,
la evaluacién docente que conjugue aspectos técnicos, politicos y éticos «mejora la
practica de la ensefianza, reduciendo el fracaso y la deserc1on escolar y acabard con los

2 En el campo, se advierten distintos modelos sobre los dominios de la prictica docente. Un ejemplo
de alta relevancia es el elaborado por Danielson (2007), quien establecié cuatro dominios de la prictica
docente, a saber: planeacién y preparacion, ambiente del aula, instruccién y responsabilidades profesiona-
les. Para cada uno determiné diversos componentes que dieron lugar a lo que denominé el marco para la
buena ensefianza. Para algunos autores, el estudio de la accidén educativa o actividad docente debe tener en
cuenta el aspecto contextual en el cual se desarrolla la accién (Jornet, Gonzélez-Such y Sinchez Delgado,
2014), por lo que es importante considerar las condiciones no solo del aula, sino externas en tanto afectan
el desempefio de los docentes.
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métodos didicticos que exigen esfuerzo initil tanto a alumnos como a los docentes»
(Coloma, 2010, p. 62).

El cardcter formativo de la evaluacién de la practica docente implica por lo menos
las siguientes consideraciones:

a) Se orienta a la mejora de la prictica docente.

b) Es progresiva: la prictica docente con la experiencia tiende a perfeccionarse
por lo que la evaluacidn requiere ajustes para adaptarse al grado de pericia
de aquéllos.

c) Espermanente: implica la generacién de condiciones institucionales y meca-
nismos que garanticen acciones de evaluacién inherentes a la misma préctica
docente.

d) Es participativa: requiere la implicacién de toda la comunidad educativa en
aras de asumir compromisos y metas en comun en pro del desarrollo profe-
sional.

e) Emplea miltiples instrumentos y técnicas para recabar informacién y evi-
dencias.

f) Promueve la autoevaluacidn, la coevaluacién y la evaluacién externa.

g) Es contextual y situada.

h) Es justa, en tanto reconoce el contexto y condiciones de trabajo en que se
desenvuelven los docentes.

1)  Genera una cultura institucional incluyente, colaborativa y no competitiva.

j) Promueve consensos sobre el qué y para qué evaluar.

k) Estimula la formacién continua y el desarrollo profesional.

La evaluacién formativa guarda marcadas diferencias con aquellos mecanismos
propios de la evaluacién sumativa de la prictica docente. Asi, mientras que la eva-
luacién formativa tiende a promover el desarrollo profesional, la reflexién continua
y la integracién de redes de colaboracién en pro de la mejora de la prictica docente,
la evaluacién sumativa tiende a asociarse con promociones laborales, rendicién de
cuentas y control sobre el desempefio docente.

La evaluacién formativa es cercana al modelo de préctica docente reflexiva. Al
respecto, Garrido y Fuentes (2008) mencionan que este modelo promueve la evalua-
cién del desempefio docente con fines de mejora y consiste en una accién de reflexion
acompanada, antes, durante y después de la acciéon/prictica docente (de acuerdo con
los componentes de la prictica reflexiva referidas por Donald Schon). Este compo-
nente reflexivo y dialdgico de la evaluacién formativa es fundamental, ya que en ello
radica su potencial transformador de la practica docente.

Independiente de los instrumentos y técnicas para la recoleccién de informacién,
en la evaluacién formativa son imprescindibles las pricticas de autoevaluacién y coe-
valuacién. La autoevaluacién sistemdtica y planificada contribuye al fomento de pro-
cesos de reflexion, documentacidn, anilisis y autorregulacién de la propia practica
docente. En tanto, la coevaluacién favorece la colaboracién y la bisqueda de solu-
ciones conjuntas que fortalecen la labor educativa, asi como la integracién de redes y
comunidades.

En general, los resultados derivados de la evaluacién formativa se utilizan para
retroalimentar la practica docente y disefar junto con el docente un plan de mejora
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sobre su desempefio. Contreras (2010), en el dmbito de la evaluacién docente uni-
versitaria, sefiala que la retroalimentacion es fundamental ya que permite acercar el
nivel actual y el nivel deseado. En términos de Vygotski permite establecer la zona de
desarrollo real (ZDR) y la zona de desarrollo proximal (ZDP) en la prictica docente.
Para acercar ambas zonas, es imprescindible ofrecer informacién de buena calidad de
distintas fuentes, a su vez, los centros escolares deben proveer dimensiones y criterios
consensuados sobre la docencia que actuarin como el nivel ideal, de tal forma que los
participantes visualicen las dreas por mejorar. Para dicha autora, la retroalimentacién
debe acompanarse de pricticas reflexivas: «Se entiende en este contexto a la reflexion
como la busqueda sistematica del progreso del propio ejercicio docente de forma que
los estudiantes aprendan mejor que antes» (Contreras, 2010, p. 181). Para dicha activi-
dad, son imprescindibles los espacios colaborativos de reflexion critica para dialogar
y analizar los referentes que orientan la labor docente.

La generacion de espacios colaborativos como fuentes de reflexién de la practica
docente, trastoca la estructura y la organizacién escolar. Por ello, la evaluacién forma-
tiva de la prictica docente requiere articularse con proyectos de mejora institucional
para maximizar su impacto. Tal como se ha advertido, los espacios de colaboracién
en la evaluacién formativa son fundamentales, ya que permean la estructura y la orga-
nizacién escolar, que en potencia favorecen auténticas comunidades de aprendizaje.
Una de las vias para organizar la colaboracién entre docentes es el acompafiamiento
entre pares, tal como se expone en el siguiente apartado.

3. Acompafiamiento como prictica para favorecer el desarrollo profesional do-
cente

En este apartado, se analiza el acompafiamiento docente como una via que con-
tribuye a la formacién inicial y continua del profesorado. Ademids, se advierte su
potencial para guiar pricticas reflexivas y dialogadas entre pares encaminadas a la
promocién de la mejora de la ensefianza y, por ende, de los aprendizajes. De manera
particular, se destaca el papel de la observacion en el aula como una estrategia medular
del acompafiamiento docente, junto con otros tipos de estrategias, por ejemplo: los
ciclos de reflexion, los talleres de andlisis y reflexién sobre la prictica docente, los
seminarios sobre problemiticas docentes. Dichas estrategias, en general, se articulan
con metodologias como la investigacién accién participativa y la microetnografia en
el aula.

Diversos autores (Alen, 2009; Silva-Peifia, Salgado y Sandoval, 2013; Vaillant, 2007;
Vélaz de Medrano, 2009) han sefialado la ineficacia de los modelos de formacién pro-
fesional centrados de manera exclusiva en cursos de naturaleza informativa desarticu-
lados de la realidad escolar. Vaillant (2007, p. 3) refiere:

Las propuestas pedagégicas transformadoras no alcanzan para mejorar la accién del
docente en el salén de clase. Ser un «buen alumno» en los cursos de formacién docente,
esto es, saber identificar los factores que influyen en la ensefianza, hacer planificaciones
adecuadas, seleccionar recursos didicticos innovadores, no transforman al aprendiz en
«buen profesor». Sin duda son condiciones necesarias, pero no suficientes.
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Ante la ineficacia de dichos modelos, se ha valorado el papel del acompafiamiento
en la formacién inicial y continua del profesorado, como una via para promover la
formacién situada y contextualizada, en tanto se ha reconocido que el mejor modelo
de formacién continua es el que se realiza en la propia escuela, a partir de las dificulta-
des y problemas detectados por el equipo escolar (Vaillant, 2007). Al respecto, se han
documentado proyectos en donde el acompafiamiento ha sido central para resolver
problemas de ensefianza en situaciones adversas. Un ejemplo, es el Proyecto Maestro
+ Maestro® desarrollado en la Ciudad de Buenos Aires, cuyo objetivo ha sido abatir la
repitencia en los primeros grados del nivel primario.

Para la formacién inicial, el acompafiamiento puede convertirse en el engranaje
entre la formacidn profesional y la insercidn al campo laboral, en tanto se generan
condiciones para que los docentes principiantes sean guiados de manera gradual ala
vida profesional, por aquellos pares o expertos que poseen mayor pericia y son ca-
paces de brindarles los apoyos necesarios, para situarlos como agentes activos dentro
de una comunidad escolar e incrementar su enganche con la profesion docente (Alen,
2009; Gorichon er al., 2020; Maturana y Cieza, 2020). Asi, el acompafiamiento puede
actuar como el «eslabén perdido» que logra articular la formacién inicial y el desarro-
llo profesional docente. Por su parte, para la formacién continua, el acompafiamiento
provee de espacios de colaboracidn y sinergia para mejorar la prictica docente, lo cual
robustece a las propias comunidades escolares y el desarrollo profesional docente
(Aravena, Montanero y Mellado, 2022; Avila, Hernéndez, Echeverria y Zambrano,
2016; Blatle, 2010; Martinez y Gonzilez, 2010).

Cabe sefialar que las acciones de acompafiamiento como parte sustancial de la
formacién y la profesionalizacién docentes se han ponderado dentro de politicas in-
ternacionales. Por ejemplo, en la 9. Reunién del Comité Mixto OIT/Unesco (2006),
donde se dio seguimiento a la Recomendacion relativa a la situacion* del personal
docente (Unesco, 1966). En dicha reunién, se hizo notar la distancia que existe entre
la capacitacién/formacién y la situacion real de los entornos de trabajo e intervencién
educativa, por lo que se alent la integracién de redes docentes que sostuvieran el de-
sarrollo profesional permanente al interior de los centros escolares, en particular, de
los profesores prmaplantes a través de acciones de acompafiamiento.

Sin duda, la prictica docente reviste alta complejidad y procesos incesantes de
reflexién. Al respecto, Vélaz de Medrano (2009, p. 210) describe parte de la naturaleza
del aprendizaje docente: los conocimientos que se adquleren en la formacidn inicial
expiran; el conocimiento sobre la ensefianza es gran parte ticito, dificil de sistema-
tizar; no se construye individualmente, sino dentro de un espacio intersubj CthO, es
conocimiento basado en el contexto no solo en la escuela en sentido genenco sino en
una escuela en particular; es conocimiento distribuido, es decir, ningdn profesor lo
posee completo. Ante dicha naturaleza, el acompafiamiento docente al interior de los
centros escolares se erige como una alternativa que contribuye a la formacién docen-
te. En consonancia con lo expuesto, Salazar y Marqués (2012, p. 12) sefialan:

3 Para consultar la naturaleza del Proyecto Maestro + Maestro visitar: https://www.maestromasmaes-
tro.com.ar/

* Con el término «situacién» se alude tanto a la posicién social del personal docente como a sus com-
petencias, condiciones de trabajo, remuneracién y demds prestaciones de que disponen como profesionales
(OIT/Unesco, 1966, p. 23).
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Para que los maestros puedan durante su trayectoria profesional, ampliar conoci-
mientos sobre sus practicas, necesariamente tendran que buscar solos y con otros, es-
pacios de didlogo y reflexion sobre su propio pensamiento, los valores que lo sustentan
y los contextos donde se desempefian. Es aqui donde adquiere relevancia el acompaiia-
miento en el aula, puesto que para propiciar aquello, es fundamental observar las practi-
cas docentes activa y pasivamente, recogiendo en la accién insumos que retroalimenten
al docente para reflexionar, analizar y reconstruir su accionar pedagdgico.

La revision de la literatura en torno al acompafiamiento deja apreciar que el térmi-
no tiene varios significados dependiendo del campo del conocimiento donde se utilice
(por ejemplo, en el campo clinico, empresarial y educativo) y que mantiene fuerte
relacién con conceptos como son mentoria, coaching y tutoria.

La mentoria ha sido utilizada con frecuencia en el imbito del desarrollo profesio-
nal incluyendo la induccidn del profesorado. Maturana y Cieza (2021) afirman que la
literatura en los tltimos diez afios se ha esforzado por definir las competencias pro-
pias del ejercicio del rol del mentor y descrito tres aspectos clave: a) contenidos cen-
trados en como deben aprender los estudiantes; b) resolucién colaborativa de proble-
mas, y ¢) disefio y desarrollo de un plan de mentoria que, si bien posee caracteristicas
estandarizadas, debe articularse con situaciones inéditas, desafiantes y demandantes,
asi como apoyos especificos y situacionales para quien recibe la mentoria.

Por su parte, Vélaz de Medrano (2009) sefiala que la mentorfa mantiene mayor cer-
cania con el concepto de acompanamlento en contraste con los conceptos de coaching
y tutoria. Para la autora en cuestién, mentoria y coaching (entrenamiento) se relacio-
nan con la actividad profesional. Sin embargo, la primera no se limita a la promocién
de competencias profesionales, sino se centra en el desarrollo profesional, mientras
que el coaching delimita su accién al desarrollo de dichas competencias. Por su parte,
contrastando los términos mentoria y tutoria, refiere que la segunda es més propia de
la relacién entre profesor/formador-estudiante, en tanto el tutor plantea problemas,
evalda su desempefio y vuelve a plantear problemas para reforzar sus aprendizajes,
mientras que en la mentoria se asume que quien la recibe posee un papel més activo y
colabora con el mentor, sino en una relacién de paridad, si en un ambiente de didlogo
e interdependencia.

Sin obviar los distintos significados atribuidos al concepto de acompafiamiento, a
continuacion, se examinan algunas de sus implicaciones en el dmbito de la formacién
docente. Ghouali (2007, p. 208) ofrece un anilisis semdntico de la palabra acompaiiar.
Sefiala que el término se refiere a la accién de «unirse con alguien para ir a donde él
va al mismo tiempo que él». Sin embargo, dicha accidn tiene sentido si el sujeto que
recibe el acompafiamiento sabe a donde va, de otra manera se diluye la accién. En
palabras del autor:

En este proceso hay, forzosamente, una relacién de intersubjetividad, donde dos su-
jetos se comunican en dos posiciones diferentes, donde el acompafiante se pone en juego
y acepta que el acompafiado esté con él en una relacién de alteracién mutua, donde el
otro cambia al mismo tiempo que se intenta cambiarlo. (Ghouali, 2007, p. 210)

Para dicho autor, acompaar es un proceso que articula tres 16gicas: relacional,
espacial y temporal. Relacional, ya que implica la unién o conexién con otro; espacial,
conlleva desplazamientos para ir hacia donde el acompafiado pretende llegar; temporal,
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requiere estar con el otro al mismo tiempo. Ademds de estas tres lGgicas presentes en
el acompafniamiento, Ghouali (2007) sefiala que posee caracteristicas muy particulares,
entre otras, es asimétrica (pone en interaccion a por lo menos dos personas de desigual
poder); es circunstancial (temporal, ocasional); co-movilizadora (supone que los invo-
lucrados estdn interactuando y movilizindose hacia una meta).

La aproximacién que ofrece Ghouali (2007) al concepto de acompafiamiento re-
viste importancia aphcada ala definicién de acompafnamiento docente, ya que permite
comprender que este tipo de interaccién implica movilizarse junto con otro siempre
y cuando el acompafiado tenga claridad de la meta que persigue y quien acompana
asuma un interés genuino por guiar y proveer de los apoyos y andamios necesarios
que coadyuven a la mejora del quehacer docente.

Para Avila, Hernindez, Echeverria y Zambrano (2016) el acompafiamiento docen-
te hace alusién al seguimiento de las inquietudes en el contexto escolar y fundamen-
tadas en evidencias audiovisuales, el cual requiere de un didlogo constante entre los
participantes, asi como intervenciones directas en el aula, por ejemplo, a través de la
realizacién de proyectos especificos y la construccién de estrateglas para favorecer
el aprendizaje significativo en un contexto de comunicacién horizontal. Los auto-
res citados marcan una diferencia sustancial entre el acompafiamiento y la asesoria.
Mientras la primera demanda un trabajo conjunto y colaborativo sostenido a lo largo
de un periodo de tiempo, la asesoria se restringe a un tipo de interaccién acotada en
un periodo de tiempo concreto y se orienta a resolver problemdticas especificas. En
palabras de los autores:

Hacer énfasis en el tiempo invertido para reflexionar sobre la colaboracién y gestio-
narla nos hizo pensar que la funcién de acompafiamiento puede ser diferenciada de la
funcién de asesorfa, precisamente, con base en esta posibilidad de interactuar de manera
mucho miés frecuente, de modo que los problemas cotidianos de los docentes sean la
base del trabajo colectivo entre estos y los asesores técnico pedagdgicos; y que, ade-
més, la interaccién se apoye en fragmentos videograbados de las clases reales. (Avila,
Herndndez, Echeverria y Zambrano, 2016, p. 127)

Como se advierte, para los autores citados la figura de los asesores técnico-peda-
gbgicos es la principal portadora de acompainiamiento docente. Sin embargo, esto no
sucede en todos los casos, ya que hay otros agentes que pueden brindar acompafia-
miento, por ejemplo: pares docentes (del mismo nivel o de mayor de pericia), directo-
res, 1nvest1gadores educativos, especialistas, orientadores, entre otros.

Chacén (2012) refiere que acompaiiar en la docencia es estar al lado del otro, par-
ticipar en sus intereses y solidarizarse con sus necesidades y problemdticas. Es de
llamar la atencién que para dicha autora el acompafiamiento es una estrategia que in-
cluye la funcién de mediacion (entre necesidades, problemadticas, creencias docentes y
el contexto escolar) y demanda de la generacién de canales de comunicacién horizon-
tales como pares acompafiantes. De manera coincidente, Martinez y Gonzdlez (2010)
subrayan la importancia del acompafiamiento como mediacién para la cualificacién
de las précticas, relaciones, procesos y experiencias de gestion de aprendizajes en un
ambiente de colaboracién y valoran su posible impacto en la profesionalizacion y las
practicas de los docentes. Segtin los autores citados:
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Desde la semdntica misma del concepto, acompafiar convoca a compartir, a agregar
valor y sentido, a reconocer y acoger, a coexistir, estar y hacer con otros, en condicién de
iguales y con sentido de proyecto desde horizontes compartidos. (Martinez y Gonzélez,
2010, . 528)

Estos ambientes de colaboracion presentes en las multiples definiciones de acom-
pafiamiento conllevan valorar la generacién de comunidades de profesionales donde
se intercambian y analizan las experiencias docentes que, en tltima instancia, permi-
tan mejorar las practicas pedagdgicas a la par que proveen de apoyos para el desarro-
llo profesional. En otras palabras, se observa que las aproximaciones al concepto de
acompanamiento docente dejan entrever que promueve ambientes de colaboracién
proclives a la integracién de comunidades en torno a la practica docente que rever-
beran en el desarrollo profesional de los involucrados. Lo anterior conlleva asumir
liderazgos participativos, democréticos y distribuidos que trastoquen las estructuras
escolares (Blatle, 2010); implica abrir los espacios escolares al andlisis y discusién entre
pares, asi como generar e implementar proyectos institucionales alineados al acompa-
flamiento y trabajo colaborativo (Salazar y Marqués, 2012).

Los propésitos del acompanamiento docente pueden resumirse en tres grandes
rubros (Aravena, Montanero y Mellado, 2022; Gorichon et al., 2020; Jaramillo, Oso-
rio e Iriante, 2011; Martinez y Gonzélez, 2010; Salazar y Marqués, 2012; Vélaz de Me-
drano, 2009, entre otros): 1) promotores de cambios institucionales; 2) de mejora de la
practica docente y 3) dirigidos a la configuracién de comunidades docentes.

Dentro de los propésitos del acompafiamiento docente relacionados con la pro-
mocion de cambios institucionales se destacan: a) apoyar en la construccién y recons-
truccién del proyecto educativo institucional; b) contribuir en la formulacién, imple-
mentacion y evaluacién del plan de mejora del nivel educativo especifico; ¢) promover
cambios efectivos en las 16gicas y dindmicas de gestién institucional, por lo que el
acompafiamiento no se agota en el aula, sino articula los diferentes dmbitos y espacios
que conforman la escuela.

En los propésitos orientados a la mejora de la prdctica docente, podemos enume-
rar los siguientes: a) transformar la prictica pedagdgica; b) favorecer la cualificacién
consciente e intencionada de los procesos y las condiciones de la docencia; c) mejorar
constructivamente la calidad de las précticas docentes; d) desarrollar procesos eficaces
de aprendizaje para la adquisicién de competencias docentes; €) ayudar a los docentes
a superar las exigencias o demandas del ejercicio de la profesion en el contexto escolar;
f) conducir a los docentes a situaciones de aprendizaje profesional que renueven su
practica, y g) facilitar el desarrollo personal, profesmnal y social de los docentes, por

ejemplo, favorecer su insercidn al campo laboral, mejorar su autoestima, promover
relaciones interpersonales y de participacién.

Sobre los propésitos dirigidos a la configuracion de comunidades docentes se iden-
tifican: a) desarrollar habilidades sociales para el trabajo en equipo; b) fomentar au-
ténticas experiencias en comunidad en donde cada docente sea reconocido y se res-
pete la diversidad; ¢) desarrollar una mayor implicacién, compromiso y colaboracién
entre los miembros de una institucién u organizacidn, y d) facilitar en los docentes
principiantes su incorporacion a la profesién y a un contexto escolar.
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En cuanto a los modelos de acompanamiento en el aula es posible distinguir entre
modelos sustentados en el trabajo en diadas (esquema uno a uno) hasta modelos mis
complejos que integran distintos agentes, momentos, estrategias y propositos.
En aquellos modelos cuyo nticleo es el esquema uno a uno, encontramos varios
ejemplos, entre otros:
1. Un docente principiante y uno con mayor pericia (sea docente, directivo o
algtin otro profesional).
2. Dos docentes principiantes.
3. Un grupo pequeiio de docentes principiantes y alguien con mayor pericia
(sea docente, directivo o algin otro profesional).
4. Un docente con cierto nivel de pericia y otro con mayor dominio (sea docen-
te, directivo o algin otro profesional).
5. Dos docentes de nivel equiparable de pericia.
6. Un grupo pequeiio de docentes de variados niveles de pericia y alguien con
mayor pericia (sea docente, directivo o algin otro profesional).

Estos esquemas de organizacién se ven fortalecidos si se entrelaza el acompaifia-
miento individual y el colegiado y, ademds, se articulan con miltiples apoyos exter-
nos, en aras de apoyar, monitorear y mejorar la actividad docente. En cualquiera de
los casos, siguiendo a Vélaz de Medrano (2009), podriamos afirmar que todo esquema
de acompafiamiento requiere promover la reflexion sobre la prictica docente; planifi-
car las actividades; facilitar la interaccién continua sea presencial, virtual o mixta; mo-
tivar la evaluacidn y el seguimiento de las practicas de acompafamiento, y designar
por lo menos un/os responsable/s que guia/n el proceso.

Un ejemplo de modelo de mayor complejidad fue el elaborado por Silva-Pefia, Sal-
gado y Sandoval (2013). Dicho modelo estuvo dirigido a ofrecer asesoria a las escuelas
e integré cuatro espacios: acompafiamiento en la prictica i situ; trabajo auténomo
realizado por los docentes con el apoyo de la asesoria; trabajo de reflexién colectiva
en cada escuela donde se favoreci6 el trabajo con pares al interior de las escuelas, y
talleres de reflexion interescuelas realizados en la Universidad. Como se puede apre-
ciar, este modelo sistémico articula varios niveles de concrecidn: el aula, la escuela y la
Universidad como un espacio externo promotor de la reflexién e interconectado con
el quehacer educativo.

De los cuatro espacios referidos, el correspondiente al acompafiamiento en la
practica in situ exige una descripcién detallada. Para Silva-Pefia, Salgado y Sandoval

(2013, p. 254):

El acompafiamiento en la prictica permite focalizar in situ el trabajo realizado en
los talleres de la Universidad, asi como también hacerlo al revés; es decir, los talleres
tanto intra- como interescuela contribuyen a reflexionar acerca de la prictica docente o
directiva, y esto permite conectar los niveles sistema escolar-escuela-aula en las diversas
instancias. Por otra parte, los talleres intraescuela permiten que todo el establecimiento
reflexione sobre las tematicas planteadas, generando un lenguaje comin y en algunas
oportunidades logrando acuerdos concretos para implementar en la escuela.
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En este modelo, el acompanamiento en la prictica integré sesiones donde par-
ticiparon docentes y directivos. Como actividades clave se destacan: observacién
participante; devolucidén de la observacién; modelamiento de clases; planificacion,
evaluacién y elaboracién de materiales de manera conjunta. De manera paralela a las
sesiones de acompafiamiento al interior de las aulas, se desarrollaron actividades de
acompanamiento semanal donde participaban asesores especialistas.

Por su parte, Vélaz de Medrano (2009) distingue entre acompafiamiento incidental
y aquel que denomina intencionado y sistematico. El primero hace alusién al tipo
de acompafiamiento que surge por iniciativa de un profesor, orientador, director o
grupos de profesores, quienes deciden acompafiar a colegas que se incorporan a los
centros escolares. En tanto el segundo surge por iniciativa de las comunidades escola-
res, que disefian un plan especifico para dicha empresa. Otra distincién importante la
ofrecen Salazar y Marqués (2012), cuando contrastan el acompafiamiento no participa-
tivo y el participativo. Mientras que el primero centra su esfera de accién en brindar
sugerencias, orientaciones y guias a los docentes, en el segundo el docente observador
colabora activamente con el docente acompafiado. En ambos casos, se observa el pa-
pel de la retroalimentacién como vital en el acompafiamiento, sin embargo, destaca su
impacto favorable en el acompanamlento participativo, ya que a lo largo del proceso
se construyen lazos de cercania y confianza entre los actores, situacién que no nece-
sariamente se garantiza con el acompafiamiento no participativo. En palabras de los
autores:

El acompafamiento participativo resultd ser la técnica mas aceptada por los docen-
tes, todos sin excepcién, manifestaron preferir esta modalidad de seguimiento y moni-
toreo, sumado a la retroalimentacién en soporte de papel, que garantiz6 sistematizar sus
procesos, contar con registro de su evolucién y constatar las situaciones particulares que
pudieran haberse desarrollado en el transcurso de la actividad, todo esto les permitié
revisar y remirar su prictica critica y analiticamente, evaluando su propio desempefio y
determinando qué dreas o aspectos requerfan de mejora [...] (Salazar y Marqués, 2012,

p-19)

Como estrategias clave del acompafiamiento docente se destacan: reuniones y
discusiones entre los involucrados y observacion de la prictica docente a cargo de
aquellos que poseen mayor pericia o en su caso, entre iguales, segin el esquema de
organizacion. Sobre la observacién de la practica docente, cabe resaltar que para Sa-
lazar y Marqués (2012, p. 11) no se espera que el observador emita juicios, sino mis
bien genere reflexién para el aprendizaje del docente observado. Lo anterior, segin
los autores citados: «solo serd posible si el proceso de acompafiamiento es socializado
y retroalimentado con el docente en un ambiente de fortalecimiento profesional».
En este proceso de acompafiamiento, la retroalimentacién es fundamental, ya que
proporciona a los docentes insumos importantes para tomar decisiones y mejorar el
quehacer docente.

Por otra parte, sobre las fases o etapas de la observacién en el aula, Avila, Her-
nindez y Echeverria (2016), a partir de los resultados de un proyecto sustentado en
investigacion accidn participativa (IAP) dirigido a generar ciclos de reflexion entre
docentes, especificaron tres grandes etapas: a) ciclos completos de observacién (para
ello, se hizo uso de videograbaciones); b) anilisis colectivo de lo observado en el aula,
y ¢) disefio y aplicacién de propuestas para modificar las pricticas de ensefianza de
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los docentes. Cada ciclo de reflexién duré aproximadamente 15 dias a lo largo de un
semestre. Es de llamar la atencién que los investigadores enfocaron su atencién en
los siguientes aspectos de las clases observadas: interaccidn, instrucciones, formas de
evaluacién y disefio de materiales. Posterior a ello, se les presentaron a los docen-
tes fragmentos breves con una duracién aproximada de dos minutos. A los docentes
participantes se les mostraban los fragmentos sin decirles la clasificacién de estos y
ellos decidian qué aspectos eran convenientes discutir. Esta actividad se realizaba en
diadas (un docente y un investigador), ya que segtin los autores citados hay mayor
apertura cuando se valora el video propio que cuando se comentan videos de otros
compaiieros, aunque también advierten que los docentes requieren menos andamiajes
para analizar los videos de otros, siempre y cuando no estén presentes los profesores
videograbados.

Finalmente, se destacan algunos resultados relevantes en la implementacién de
acciones de acompafiamiento docente (Avila, Herndndez y Echeverria, 2016; Chacén,
2012; Jaramillo, Osorio e Iriarte, 20115 Salazar y Marqués, 2012, entre otros):

a. Mejora en la organizacién de la metodologia y las actividades de ensefian-

za-aprendizaje.

b. Genera cambios en las relaciones interpersonales, tanto al interior del aula

como con los pares docentes.

c. Valoraciones positivas sobre el acompafiamiento en el aula (en particular, el

acompaflamiento participativo).

d. Promueve la critica constructiva, la reflexién, la autocritica y la mejora del

quehacer docente.

e. Incide de manera positiva en el clima afectivo y socioemocional en el aula.

f.  Seasocia a cuestionamientos sobre el quehacer docente, lo cual permite per-

filar alternativas.
g. Promueve el trabajo colaborativo, la integracién de grupos y el trabajo co-
legiado.

h. Aporta al desarrollo profesional docente in situ, asi como al perfecciona-

miento de quehacer docente.

4. A manera de epilogo

En estos tiempos que corren donde el sobresalto por la pandemia COVID-19 nos
llevé a incursionar en la ensefianza remota de emergencia, como docentes hemos va-
lorado el papel de la colaboracidn y el acompafiamiento para hacer frente a los multi-
ples retos que enfrentamos. Colaboracién que ha encontrado nichos en la virtualidad
y dado apertura a la configuracién de comunidades que confluyen en variadas redes
sociales y plataformas. ¢Serd acaso el inicio de nuevas formas de colaboracién y for-
macién docente? La evaluacién docente con enfoque formativo en este contexto se
aprecia como una alternativa para replantear y construir vertientes para la actividad
docente e, incluso, para generar redes de diferentes escuelas, sean locales, regionales,
nacionales e internacionales, donde confluyan los docentes como gremio profesional
en la discusién de fondo sobre el sentido de su labor, la responsabilidad dado el en-
cargo social que pesa sobre su funcién y el sentido ético de la misma, ante un mundo
colapsado con crecientes inequidades y brechas en el aprendizaje. Puede ser el origen
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de verdaderas comunidades docentes cuyo lazo sea el incesante y genuino interés por
el aprendizaje y el desarrollo digno de las préximas generaciones.

Lo expuesto en el presente articulo deja apreciar un desarrollo amplio sobre el
acompafiamiento entre pares, los multiples esquemas para su implementacién, asi
como sus variados propésitos: 1) promotor de cambios institucionales, 2) de mejora
de la practica docente y3) dirigido a la conﬁguraaon de comunidades docentes. El
campo tedrico e investigativo sobre el acompafiamiento pone de relieve la importan-
ciadela colaboracidn y la necesaria construccion de alternativas basadas en el didlogo.

Uno de los grandes retos que cruza la formacién inicial y continua del profesora-
do redunda en cémo construir entramados conceptuales y metodoldgicos capaces de
adaptarse a los multiples niveles y contextos en donde tiene lugar la actividad docente
y, por ende, los procesos de acompafiamiento a las necesidades docentes. Esto, sin
duda, es un tema inagotable. Sin embargo, las luces apuntan a la necesaria convergen-
cia entre diferentes agentes y entidades. Es ahi donde las Universidades tenemos una
responsabilidad ineludible a fin de cocrear espacios de acompafiamiento para confi-
gurar renovados derroteros educativos.
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Resumo: Este artigo discute as oportunidades educacionais na educa¢io do campo
no Brasil, em didlogo com estudos que trazem i tona os desafios educacionais encon-
trados nesses contextos e de andlises realizadas com dados do Indice de Oportunidades
da Educacio Brasileira - IOEB — em contextos rurais. Na primeira parte, os desafios da
educagio do campo sio cotejados com normativas federais que, embora reconhegam as
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suas especificidades, nio foram acompanhadas de politicas publicas capazes de oferecer
respostas as suas demandas e mitigar suas caréncias. Em seguida, apresenta os indicado-
res que compdem esse indice e discute resultados de um estudo sobre as oportunidades
educacionais no campo, identificadas por pessoas que vivem em territérios com caracte-
risticas predominantemente indigenas, quilombolas, rurais e de fronteira. A despeito de
alguns avancos, conclui-se que, em comparagio aos contextos urbanos, a educagio no
campo no Brasil mantém-se em situagdo de evidente desvantagem.

Paravras-cHAVE: oportunidades educacionais; educagio do campo; desigualdades;
Indice de Oportunidades Educacionais; Brasil.

AsstracT: This article discusses educational opportunities in rural education, in
dialogue with studies that bring to light the educational challenges found in these con-
texts and analyzes carried out with data from the Brazilian Education Opportunities
Index — IOEB - in rural contexts. In the first part, the challenges of rural education are
compared with federal regulations that, although they recognize their specificities, were
not accompanied by public policies capable of offering answers to their demands and
mitigating their needs. It then presents the indicators that make up this index and dis-
cusses the results of a study on educational opportunities in the countryside, identified
by people living in territories with predominantly indigenous, quilombola, rural and
border characteristics. Despite some advances, it is concluded that, compared to urban
contexts, education in the countryside remains at an evident disadvantage.

KEy worps: educational opportunities; rural education; inequalities; Brazilian Edu-
cation Opportunities Index; Brasil.

ResuMEN: Este articulo discute las oportunidades educativas en la educacién rural en
Brasil, en didlogo con estudios que revelan los desafios educativos encontrados en estos
contextos y andlisis realizados con datos del Indice Brasilefio de Oportunidades Educa-
tivas -IOEB- en contextos rurales. En la primera parte, se comparan los desafios de la
educacién rural con las normas federales que, si bien reconocen sus especificidades, no
fueron acompaiiadas de politicas publicas capaces de ofrecer respuestas a sus demandas
y mitigar sus necesidades. Luego presenta los indicadores que componen este indice y
discute los resultados de un estudio sobre oportunidades educativas en el campo, iden-
tificadas por personas que viven en territorios con caracteristicas predominantemente
indigenas, quilombolas, rurales y de frontera. A pesar de algunos avances, se concluye
que, en comparacion con los contextos urbanos, la educacién rural en Brasil permanece
en una evidente desventaja.

PaLaBraAs cLAVE: oportunidades educativas; educacion rural; desigualdades; Indice
de Oportunidades de Educacién Brasilefia; Brasil.

1. Introdugio

DESIGUALDADE DE OPORTUNIDADES EDUCACIONAIS nos diferentes territo-
rios brasileiros demonstra, entre outros aspectos, que as condigdes da edu-
cagdo em contextos rurais sao ainda muito precrias, principalmente, quando

comparadas a zonas urbanas. Embora existam normativas e documentos oficiais que

Ediciones Universidad de Salamanca / [E

Aula, 29, 2023, pp. 327-339



EDUCAGAO DO CAMPO: UMA ANALISE COM BASE NO NDICE
DE OPORTUNIDADES DA EDUCAGAO BRASILETRA (IOEB) 329
RENATA GRINFELD Y SANNY SILVA DA ROSA

reconhegam e tentam garantir os direitos educacionais s popula¢des do campo, a rea-
lidade que se impde é ainda muito distante dos objetivos e metas descritas no papel.

O Toeb — Indice de Oportunidades da Educagio Brasileira — traz uma perspectiva
de andlise territorial que amplia o olhar para buscar compreender o que cada territé-
rio deveria oferecer a seus estudantes. A nogao de territério emerge, assim, como ca-
tegoria chave para a efetivagao dos direitos educacionais e para a discussao de estudos
que tém como objeto as oportunidades educacionais. A partir deste indice, o estudo
Oportunidades Educacionais em territdrios com caracteristicas predominantemente
indigenas, quilombolas, rurais e de fronteira (CEDAC, 2020) — principal objeto deste
artigo — buscou trazer uma sistematizagdo sobre o que sdo, de fato, oportunidades
educacionais nesses territérios.

Embora a discussio central deste trabalho seja a educagio do campo, ha de se
considerar que a ruralidade contempla uma diversidade de formas de vida e de socia-
bilidades, como a dos indigenas e a dos quilombolas, por exemplo. As diversidades
étnicas e culturais que caracterizam a sociedade brasileira se somam as desigualdades
econdmicas estruturais e a fragilidade das politicas puablicas, o que torna as oportu-
nidades educacionais uma questio especialmente complexa. Nos limites deste artigo,
procuraremos tragar um panorama dessa problemadtica, a partir de um estudo que
tomou como base os indicadores do Ioeb em localidades tipicamente rurais.

2. Garantias para a educa¢do do campo: um breve histérico

Embora tenha conquistado direitos e reconhecimento legal por pressio de lutas
dos movimentos sociais, a educagao do campo no Brasil ainda sofre por nio garan-
tir a escuta das demandas da populagio que vive nos contextos rurais. Entre outros
fatores, essa realidade é fruto de uma l6gica urbanocéntrica que pouco dialoga com
as realidades desses contextos. Com efeito, tal [6gica tem raizes histéricas profundas,
fincadas no passado colonial latinoamericano marcado por dualidades, assim descrito
por Anisio Teixeira, em texto de 1962, em que tratou da distancia entre os valores
proclamados e os valores reais da educagio brasileira:

A vida do recém-descoberto Continente foi, assim, desde o comego, marcada por
essa duplicidade fundamental: jesuitas e bandeirantes; «fé e império»; religido e ouro.
O portugués e o espanhol que aqui aportavam nio eram cristios, mas, quando muito,
«cruzados». Nio vinham organizar nem criar nagdes mas prear... Esta obra destruidora
e predatdria nunca se confessava como tal, revestindo-se, nas proclamagdes oficiais, com
o falso espirito de cruzada crista. (Teixeira, 1962, p. 59)

Tardiamente, a Constitui¢io Federal de 1988 reconheceu, em seus artigos 205 e
206, a educacio como «direito de todos e dever do Estado e da familia», bem como
garante «igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola», o que inclui,
certamente, as populacdes das zonas rurais. Em 2002, a Resolugio CNE/CEB No. 1
trouxe Diretrizes Operacionais da Educacio do Campo, o que significou um grande
avango, pois admitia as especificidades inerentes a esse contexto. Em seu pardgrafo
dnico, manifesta:
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A identidade da escola do campo ¢é definida pela sua vinculagio as questdes ineren-
tes A sua realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos estudantes,
na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede de ciéncia e tecnologia disponivel na
sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que associem as solugdes exi-
gidas por essas questdes a qualidade social da vida coletiva no pais. (Brasil, 2002)

Em 2006, o Parecer CNE/CEB n.° 1/2006 reconheceu os Dias Letivos da Alter-
nancia, 0 que representou outro aspecto estratégico para o desenvolvimento socioe-
condmico no meio rural, ji que muitas familias trabalham em colheitas que acontecem
em determinadas épocas do ano e levam seus filhos consigo. Mesmo com esse Parecer,
ainda hd localidades que nio reconhecem a necessidade de definir calenddrios letivos
diferenciados, fazendo com que muitas criancas tenham que abandonar a escola, ji
que precisam acompanhar seus familiares para garantir os meios de sua sobrevivéncia.

Em 2008, a Resolugio CNE/CEB n.° 2 estabeleceu diretrizes complementares,
normas e principios para o desenvolvimento de politicas ptblicas de atendimento da
Educagio Bésica do Campo, como, por exemplo, a regulamentacio e financiamento
de transporte e merenda garantida pelo regime de colaboragio entre estados e muni-
cipios. Em seu Artigo 1.° a referida Resolucio reconhece que:

A Educa¢io do Campo compreende Educagio Bésica em suas etapas de Educagio
infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacio profissional Técnica de nivel
médio integrada com o Ensino Médio e destina-se ao atendimento as populagdes rurais
em suas mais variadas formas de producio da vida — agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma Agraria, quilom-
bolas, caigaras, indigenas e outros. (Brasil, 2008)

Em 2010, 2 Resolugio CNE/CEB n.° 4/2010 classificou a educagio do campo como
modalidade especifica da educagio bdsica, apontando a necessidade de adequagdes da
escola as especificidades da vida rural e as particularidades de cada regiio do terri-
tério nacional. As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio Bisica
(DCNGEB) reconheceram, portanto, a existéncia de uma educagio 7o e do campo,
destacando a importancia de valorizar e contemplar a diversidade de conhecimentos
e experiéncias culturais dessas popula¢des nos curriculos escolares. Artigo recente-
mente publicado por pesquisadores do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep) enfatizou que:

Nas diretrizes, a modalidade de educagio do campo ¢ prevista com adequagoes a rea-
lidade rural, com base em uma pedagogia prépria, bem como contetidos curriculares e
metodologias adequadas aos seu contexto. A novidade é que o documento faz referéncia
a metodologias pertinentes a experiencia de vida no campo, como a pedagogia da terra
e a pedagogia da alternincia. A primeira relacionada a sustentabilidade e a segunda ao
mundo do trabalho e a possibilidade de que o tempo escolar e o tempo dedicado a repro-
du¢io do modo de vida sejam integrados. A proposta pedagdgica das escolas do campo,
segundo o documento, deve contemplar a diversidade do campo no que se refere aos
aspectos sociais, culturais, geracionais, econdmicos, de género e de etnia. (Lima, Santos
e Azevedo, 2021, p. 82)

Ainda em 2010, 0 Decreto n.° 7.352 de 4 de novembro de 2010 instituiu a Politica
de Educag¢io do Campo e o Programa Nacional de Educagio na Reforma Agriria
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— PRONERA - destinados a ampliar e qualificar a oferta de educagdo bisica e su-
perior para as populagdes do campo, em regime de colaboragdo com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios. Porém, a concretiza¢io dos direitos anunciados nio
foi garantida na ponta, dada a generalidade e a auséncia de objetividade com que a
Educagio no Campo foi tratada nos dois tltimos planos nacionais de educagio, cuja
vigéncia é de 10 anos.

Referindo-se as diretrizes do PNE 2001-2011, Santos (2018, p. 200) observou que
«das dez diretrizes que orientam as metas e estratégias desse documento, no se vis-
lumbra nenhuma que contemple, especificamente, a educagao da populagio campe-
sina» e que a educagio do campo aparece de forma genérica e pouco objetiva, sem
nenhuma mengio no curriculo a cultura e a produc¢do de conhecimento do campo.
Quanto ao PNE (2014-2024), a autora observa que, embora essa modalidade tenha
sido mencionada de forma mais evidente no novo texto, enquanto politica publica,
ndo apresentou avangos substantivos. «Um exemplo do pouco avan¢o do PNE para a
educagdo do campo pode ser evidenciado pela auséncia de metas e/ou estratégias para
o desafio do ensino multisseriado» (Santos, 2018, p. 203).

Ademais, as politicas publicas educacionais pouco refletem as diversidades cultu-
rais e geograﬁcas e acabam por desconsiderd-las adotando, preferencialmente, prati-
cas homogéneas e hegemdnicas. A pesquisa Educagdo e prdticas comunitdrias: edu-
cagdo indigena, quilombola, do campo e de fronteira nas regioes Norte e Nordeste do
Brasil certifica essa realidade ao apontar a dimensio das avaliagdes educacionais nos
diferentes territérios:

A educagio, vista na perspectiva da urbanidade, supde um mundo igual, em que
as cidades todas se assemelham, nas quais os individuos e grupos atendem s mesmas
demandas e projetam futuros semelhantes. Voltamos assim ao tema da igualdade. A per-
versidade do uso irrefletido do principio da igualdade se revela quando as avaliagoes de
aprendizagem constatam que bons resultados escolares mantém elevada correlagio com
a escolaridade dos pais e o nivel de renda das familias. Educa¢io é uma heranca de classe.
Como tornéd-la um direito de todos e de cada um? (Montechiare e Lizaro, 2020, p. 23)

Em um pais tdo desigual como o Brasil, conceber o principio da igualdade como
uma garantia de direitos é um equivoco, uma vez que para que haja igualdade de
direitos, sio necessdrios mais recursos em territorios onde hd maior escassez e adver-
sidades. Por isso, o principio da equidade precisa fazer parte das escolhas politicas a
fim de garantir a igualdade de condi¢des a que deveriamos aceder.

O tema das avaliagdes, junto a outros aspectos considerados relevantes para uma
revisio de politicas publicas no e do campo, serd retomado mais adiante, a fim de se
criar uma sistematizacio das dimensdes que precisam ser consideradas para que as
normativas vigentes de fato reconhecam a diversidade das realidades existentes no
pais.

3. As oportunidades educacionais em contextos rurais a partir da nogio de terri-
torio

Muitas podem ser as defini¢des para oportunidades educacionais, a depender de
uma variedade de dimensdes implicitas nos diferentes contextos brasileiros. Familiares,
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professores/as, ter uma escola préxima, transporte, alimentagio, a presenca de um
centro cultural e/ou religioso, presenca de liderangas comunitdrias, participagdo na
escola, gestio democritica, valorizagio de identidades, entre outros, sao algumas pos-
sibilidades de respostas quando se pergunta a diferentes pessoas o que, para elas, con-
siste em uma oportunidade educacional.

O Toeb — Indice de Oportumdades da Educacio Brasileira — nasce da necessi-
dade de se sistematizar, a partir de indicadores consolidados, regulares e oficiais, as
oportunidades educacionais oferecidas em determinado territério. Com o objetivo
de traduzir as oportunidades educacionais oferecidas nos territérios, o Indice de
Oportunidade da Educacio Brasileira — Ioeb — teve sua primeira edigao em 2015 € é
divulgado a cada dois anos. E composto por 2 grupos de subindicadores: a) o de in-
sumos — jornada escolar, escolaridade docente, experiencia do diretor e matricula na
Educagao Infantil; e o de resultados — Ideb dos anos iniciais ajustado'; Ideb dos anos
finais aJustado e taxa liquida de matricula no Ensino Médio (CEDAC 2021).

Vale registro que o Indice de Desenvolvimento da Educacio (Ideb) é um indicador
que sintetiza, em uma nota de zero a 10, a taxa de rendimento escolar (aprovagio e
evasio) e o desempenho médio obtido pelos estudantes nas provas aplicadas pelo
governo federal. 4 a taxa liquida de matricula é um indicador que verifica o acesso ao
sistema educacional dos estudantes que se encontram na idade recomendada em cada
um dos trés niveis da educagio basica brasileira (educacio infantil, ensino fundamental
e ensino médio).

Assim, o Ioeb é um indice composto por um conjunto de fatores que, estatisti-
camente, representam a qualidade da oferta da educagio bédsica de uma determinada
localidade (municipio, estado ou D.F.), incluindo as criancas e jovens que estao fora
da escola. Dessa forma, faz uma provocagao para que uma localidade consiga se ava-
liar em seu conjunto e nio apenas por redes de ensino. A provocagio vai além da
cooperagdo entre estados e municipios, pois inclui a corresponsabilizagio de outras
institui¢des, como universidades, ONG e sociedade civil, a fim de potencializar as
oportunidades educacionais oferecidas em um determinado territério.

Nesse sentido, o conceito de territério formulado por Milton Santos (2005) é
categoria chave para a anélise das oportunidades educacionais abrangidas pelo o Toeb.
De acordo com este gedgrafo brasileiro:

F o uso do territério, e nio o territério em si mesmo, que faz dele objeto da anilise
social. Trata-se de uma forma impura, um hibrido, uma nogio que, por isso mesmo, ca-
rece de constante revisao histérica. O que ele tem de permanente ¢ ser nosso quadro de
vida. [...] O territério sio formas, mas o territério usado sio objetos e a¢des, sindnimo
de espago humano, espago habitado. [...] Mas os objetos nio nos dio senio uma fluidez
virtual, porque a real vem das a¢des humanas, que sio cada vez mais agdes informadas,
agdes normatizadas. (Santos, 2005, pp. 255-256)

Na perspectiva desse conceito, o estudo Oportunidades Educacionais em territo-
rios com caracteristicas predominantemente indigenas, quilombolas, rurais e de fron-
teira teve duas etapas. Em um primeiro momento, fez uma anélise quantitativa do
Ioeb em dez municipios das regides Norte e Nordeste com essas caracteristicas a fim

! O Ioeb ajustado é feito com base background familiar usando como fator de ajuste a escolaridade
média dos pais. (Cf. Nota Técnica CEDAGC, 2021).
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de responder como o indice se comporta nessas localidades a partir de semelhangas e
diferencas com os outros municipios do mesmo estado.

Para isso, buscou padrdes de comportamento em suas séries histdricas; nas ani-
lises dos indicadores de insumos e resultados; e em andlises por quartis, divididos
de acordo com a populagdo e niimero de matriculas. No caso dos municipios com
caracteristicas rurais, em comparagao com os nio rurais de seus estados, nio houve
um padrio de comportamento.

Em dois dos trés estados presentes no estudo — Amapd e Bahia — 0 comportamento
do Toeb se manifestou de forma inversa: enquanto em um deles, os municipios com
recorte rural se destacaram, apresentando melhores desempenhos, no outro foi o con-
tririo, o que nos leva a indagar em que medida as politicas ptiblicas de cada estado in-
terferem nessas condigdes. A primeira parte do estudo identificou 0 comportamento
do indice e revelou tendencias nos territérios analisados, mas ndo as razdes pelas quais
apresentam tais comportamentos.

A fim de ilustrar essas diferencas, mostram-se dos resultados desta parte do estu-
do?, destacando o recorte rural e os estados que apresentaram melhores desempenhos
neste recorte: Amapé e Bahia, respectivamente

[Amapi] Em relagio aos insumos, ambos os grupos apresentaram queda entre 2015 ¢
2017 e ficaram estagnados entre a segunda e aterceira edlgao Nio hé diferenga numérica.
Em relagdo aos resultados, municipios rurais e ndo rurais apresentaram curvas ascenden-
tes, € 0 grupo com recorte apresentou maior crescimento entre 2017 e 2019, abrindo uma
pequena diferenga numérica. (CEDAC, 2020, p. 115)

Fonte: CE CEDAC, 2020.

2 Toeb. A parte 1 do estudo citado encontra-se no Anexo do Relatério do estudo da parte 2. Disponivel
em: https://ioeb.org.br/wp-content/uploads/2021/03/Oportunidades-Educacionais_Estudo-Ioeb_o2.pdf
Acesso os fev 2023.
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[Bahia] Ao observar a série histdrica, nota-se que os municipios no rurais apresen-
taram uma pequena diferenga numérica (o,1) em relagio aos rurais. Entretanto, quando
olhamos municipios com a mesma faixa de matriculas, nota-se que os rurais apresenta-
ram melhor desempenho no Ioeb. (CEDAC, 2020, p. 116)

Fonte: CE CEDAC, 2020.

Nesses dois casos, a hipétese de um comportamento que se contradiz a tendencia
relatada na introdugio deste trabalho — sobre a desvantagem da educag¢io no campo
— se relaciona as possiveis politicas locais implementadas nestes municipios e, conse-
quentemente, que geram dlferengas de oportunidades educacionais em seus territd-
rios. Evidencia-se, assim, a partir da limita¢io do estudo reahzado, uma andlise mais
aprofundada das politicas educacionais implementadas nesses municipios no periodo
analisado.

Para amphar a compressdo sobre oportumdades educacionais nestes territ6rios, o
estudo seguiu com uma anélise qualitativa a partir de entrevistas realizadas com inte-
grantes das comunidades educativas de cada localidade participante do estudo. Os re-
cortes do estudo foram localidades com caracteristicas predominantemente indigenas,
quilombola, rurais e de fronteira. Embora tragam especificidades distintas, sio locali-
dades predominantemente rurais. Assim, compreende-se que os pontos apresentados
a seguir, considerados como oportunidades educacionais comuns nos quatro recortes
do estudo, refletem essa diversidade, embora este artigo tenha seu foco na modalidade
da educagio do campo.

O primeiro ponto identificado como oportunidade educacional no estudo foi a
valoriza¢io das identidades locais. Embora a BNCC contemple uma parte diferen-
ciada para que populagdes tradicionais possam abordar seus contetdos, a luta pela
valorizagio das identidades vai além: nio basta, por exemplo, o trabalho espec1ﬁco
sobre saberes e culturas indigenas Para estudantes de escolas indigenas. E preciso dia-
logar com os conteddos globais. E preciso que as escolas ditas «regulares» também
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trabalhem esses contetdos e reconhecam esses saberes para que haja, de fato, uma
valorizagio social, uma constru¢do identitiria que possa romper com paradigmas e
preconceitos.

Montechiare e Lizaro (2020) destacam essa realidade e seus impactos, quando as
politicas ptblicas desconsideram as diversidades existentes:

A importincia de compreender as relagdes entre educacio e territério cresce com
as imposi¢des da globalizagio. Todos os sistemas de ensino sio afetados, na medida em
que se torna hegemdnica a percepgio de que um mundo comum se sobrepde aos espagos
cotidianos. Estes, no sul global, sio marcados por determinadas préticas e tradigdes ti-
das como inferiores as hegemdnicas, e se tornam objeto de preconceito e discriminagio.
(Montechiare e Lizaro, 2020, p. 27)

O ponto a seguir destaca, assim, como a articulagdo entre os saberes locais globais
ou, tradicionais e convencionais se articulam. E nessa construgio curricular que as
oportunidades educacionais podem surgir a partir do momento em que criam ou nio
sentido ao processo de aprendizagem. Segundo o préprio estudo:

Faz-se necessdrio, entdo, romper com uma cultura homogeneizadora e enraizada
que determina agdes praticas para que as representacdes das diferencas possam apare-
cer no cotidiano escolar. Para isso, além de gestores(as) e professores(as) que valorizem
essas diferencas, a participagio das comunidades — familiares e liderancas do entorno
— na elaboracio de curriculos municipais e também de projetos politico-pedagégicos
das escolas é fundamental para dar inicio a essas transformagdes. (CEDAC, 2020, p. 80)

Ainda sobre a questio curricular, o estudo captou algumas falas que demonstram
a necessidade de se vincular as realidades locais:

Joaquim deu o exemplo do agai: «Se 100% de uma populagio consome agai diariamen-
te, como é que o agaf nio vai entrar no curriculo?» Otima colocagio a qual responderam
que, a partir da BNCC e da possibilidade da LDB de formatar um curriculo com 40% de
contetdos diversificados, a formacio prética entrou de forma a transformar o entorno e
as riquezas locais em curriculo: «O cultivo do agaf, da castanha, da mandioca e do cama-
rdo é cultural e pode ser a base de projetos de economia local que tém inicio na escola».
Ou seja, o didlogo com a prépria realidade, a valorizagio do contexto local e a parceria
com as familias s3o considerados oportunidades educacionais. (CEDAC, 2020, p. 62)

Mas, para que esse curriculo e valorizagio das identidades seja possivel, se faz
necessarios oferecer formagdo de professores — inicial e continuada — que possibili-
tem a agdo efetiva nesses diferentes contextos, frente as diversidades existentes. No
contexto rural, um dos maiores desafios é o trabalho em escolas multisseriadas. Essas
escolas reinem estudantes de diferentes idades e conhecimentos em uma tinica sala de
aula com um dnico professor. Mas este professor foi formado para trabalhar em salas
seriadas, seguindo o modelo urbanocéntrico e homogéneo.

Assim, essas escolas sdo vistas por suas comunidades como um «mal necessirio»
(Hage e Barros, 2010), ou seja: reconhecem sua precariedade, mas é melhor do que
nada. Entretanto, hd uma nova perspectiva que valoriza essas escolas, inclusive a di-
versidade de saberes dos estudantes como fonte de intera¢io e aprendizagem entre
eles.
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[...] a composi¢do heterogénea das turmas e escolas (multi)seriadas favorece o did-
logo e a interagdo entre os estudantes, que podem ensinar e aprender os contetidos das
diferentes séries concomitantemente, e, também, estimula o autoestudo no processo de
aprendizagem. Isso propicia que os professores organizem o curriculo de forma mais
integrada e flexivel, numa perspectiva inter e transdisciplinar, utilizando projetos, temas
geradores, complexos temdticos ou outras formas alternativas de organizacio curricular.
(Hage e Rets, 2018, p. 81)

Para que essa nova abordagem seja possivel, a formacio docente precisa olhar para
essas realidades a fim de preparar docentes capazes de reconhecerem e valorizarem
tal diversidade. Para além do trabalho nas salas multisseriadas, a formagio docente
especifica para a educa¢io do campo também foi apontada, entre tantos outros, como
oportunidade educacional como um aspecto articulador capaz de qualificar diferen-
tes dimensdes estruturantes que tém como foco um mesmo objetivo: a melhoria da
qualidade educacional de criangas, adolescentes e jovens. Neste sentido, Maria Licia,
uma das entrevistadas do municipio Ibitiara-BA, ressalta a importancia do papel do
coordenador pedagégico na formagio continuada:

O coordenador aqui nio é ‘de gabinete’, eles atuam para fazer a formagio dos pro-
fessores, acompanhar préticas de sala de aula, analisar os resultados e ir ajustando seus
planos de trabalho. A atuagio do diretor também tem um olhar muito especifico para a
parte pedagdgica, fornecendo apoio ao coordenador o tempo todo. (CEDAC, 2020, p. 55)

Representantes comunitirios do municipio de Mazagio, estado do Amapd, de re-
corte rural, por exemplo, relataram problemas de rotatividade de professores, falta
de adaptagoes curriculares e incentivos publicos. Nesse cendrio, a parceria com as
universidades passa a ser uma estratégia importante para mitigar o problema. Com
isso, jovens estudantes voluntdrios adqu1rem experiéncia e certificagio da instituigao
parceira e depois, «tanto a escola como o proprio profissional, quando formado, to-
mam juntos a decisio sobre a contratagio». (CEDAC, 2020, p. 63)

Ou seja, a consciéncia da corresponsabilizacio pela educagio em diferentes Am-
bitos é necessdria. Seja dos diferentes atores de uma mesma comunidade escolar e
seu entorno, seja com universidades, ONGs ou entre entes federativos. O regime de
colaboragio entre estados e municipios, embora presente nos marcos legais da educa-
¢do brasileira, é ainda pouco praticado. O estudo aponta para uma visio integrada do
territorio, que considere o estudante como municipe que frequenta diferentes redes
de ensino e, portanto, estd sob a responsabilidade de todas elas e nio apenas de uma.

O financiamento de politicas que contemplem um planejamento contextualizado
e, portanto, a diversidade de gastos de acordo com condi¢des geogrificas, por exem-
plo, também € visto como uma oportunidade educacional. De acordo com o estudo,
embora o estado e a propria prefeitura contribuam, por meio de verbas provenien-
tes do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educag¢io Bisica (Fundeb), recursos
provenientes de doagoes de particulares, empresas e organizagdes da sociedade civil
constituem um modelo diversificado de financiamento que ampliam as oportunidades
educacionais.

Reconhecer que determinada localidade precisa gastar mais recursos para dar aces-
so a populag¢des isoladas ou mais distanciadas é fator importante para a redugio das
desigualdades. Em outras palavras, para garantir a equidade, nio se pode fazer uma
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divisio igualitdria, ji que as condicdes sio diferentes. E preciso dar mais a quem tem
menos.

Por fim, as avaliagbes aparecem como oportunidade educacional quando hé pro-
cessos que reconhecem avancgos da aprendizagem mdependentemente das provas ofi-
ciais. Os indicadores ndo revelam esses processos e, por isso, seria necessiria uma
revisio das avaliacdes externas, de forma que possam também reconhecer tal diver-
sidade. Isso porque ficou evidenciado na etapa qualitativa do estudo que embora os
resultados das avaliagdes possuam um valor potencial como guias para as tomadas
de decisdo, em geral, as provas externas nio consideram a diversidade cultural e as
vivéncias das populacdes dos diferentes territérios. Ademais, a vinculagdo de recursos
ao desempenho dos estudantes nas avaliagdes de larga escala tende a conflitar com os
declarados objetivos de equidade das politicas educacionais brasileiras.

4. Consideragdes finais

Ao reconhecermos as especificidades da vida no campo é possivel vislumbrar uma
série de politicas educacionais que podem, de fato, apoiar nos processos de ensino e
aprendizagem desses diferentes contextos, valorizando os conhecimentos e as cultu-
ras regionais.

Considerando os resultados do estudo que foi objeto deste artigo, destacam-se as-
pectos comuns levantados pelas comunidades com vistas a ampliar as oportunidades
educacionais em seus territdrios. Sdo eles: curriculos que contemplem conhecimen-
tos locais articulados aos conhecimentos globais; investimentos na formagio inicial
e continuada de docentes e gestores para atuar com a diversidade de culturas carac-
teristicas da sociedade brasileira; incremento das parcerias e acordos de cooperagio
com universidades e organiza¢des nio-governamentais engajadas com o projeto de
democratiza¢io da educagio; aprimoramento das politicas que levem em conta a rea-
lidade orgamentdria das diferentes regides, bem como os propdsitos de distribuigio
equitativa das oportunidades educacionais, como os declarados no PNE 2014-2024.

Entretanto, para que isso acontega, é preciso romper com a ldgica homogénea e
hegemonica existente e, efetivamente, operacionalizar as politicas educacionais. Nao
se trata de uma tarefa simples, visto que a luta por direitos educacionais das popula-
¢bes mais vulnerdveis, como as que vivem no campo, é antiga e costuma se deparar
com obsticulos estruturais, como reiterou Anisio Teixeira na seguinte passagem do
ja mencionado ensaio:

A realidade [...] é que nos acostumamos a viver em dois planos, o «real»,
com as suas particularidades e originalidades, e o «oficial» com os seus reco-
nhecimentos convencionais de padrdes inexistentes. Enquanto fomos cold-
nia, tal duplicidade seria explicavel, a luz de proveitos que dai advinham para
o prestigio do nativo, perante a sociedade metropolitana e colonizadora. A
independéncia nio nos curou, porém, do velho vicio. Continuamos a ser,
com a autonomia, na¢des de dupla personalidade, a oficial e a real. (Teixeira,
1962, p. 62)
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Sem desconsiderar as reais conquistas de direitos obtidas a partir da Constitui¢do
Cidad3 — como é chamada a Constituicio Federal brasileira de 1988 — continuamos
muito aquém dos propésitos declarados em nossa legislagdo. As desigualdades gri-
tantes da educagio no campo, em relagdo a dos contextos urbanos do pais — que, por
sua vez, também continuam precdrias e padecem do descaso dos atuais governantes —
infelizmente, corroboram a atualidade da anilise feita por Anisio Teixeira seis décadas
atras.
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ResuMEN: El estudio aborda la relevancia de la teoria de la actividad histérico-cultu-
ral como fundamento y guia para el trabajo pedagdgico en la asignatura sobre el Labo-
ratorio de Cambio. El objetivo es valorar las dimensiones del disefio pedagégico en sus
perspectivas investigativa e intervencionista. El enfoque de la investigacidn es mixto. La
muestra es no probabilistica intencional. Los datos son obtenidos a través de cuestio-
narios. Las dimensiones estudiadas son la actividad de aprendizaje; los sujetos partici-
pantes; objeto; herramientas; comunidad de aprendizaje; normas y reglas definidas por
profesores y estudiantes; divisién del trabajo. Los resultados muestran que la implica-
cién en el Laboratorio de Cambio promueve el compromiso efectivo de sus miembros,
favoreciendo la activacién del aprendizaje, acuerdos de colaboracién y autorregulacion.
Se enfatiza la dimensién subjetiva e intersubjetiva, las contradicciones en los sistemas de
actividad como motor de cambio y desarrollo. Se destaca el rol mediador de los profeso-
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res, activando dispositivos que conducen a la autosocioconstruccion del conocimiento, a
partir de la constante evaluacién y reorganizacién de las acciones desarrolladas.

ParaBras cLavE: Laboratorio de cambio; aprendizaje expansivo; autorregulacidn;
educacién superior.

AsstrACT: The study addresses the relevance of the theory of historical-cultural
activity as a foundation and guide for pedagogical work in the subject on the Change
Laboratory. The objective is to assess the dimensions of pedagogical design in its in-
vestigative and interventionist perspectives. The research focus is mixed. The sample is
intentional non-probabilistic. The data is obtained through questionnaires. The dimen-
sions studied are the learning activity; the participating subjects; object; tools; learning
community; norms and rules defined by teachers and students; division of labour. The
results show that the involvement in the Change Laboratory promotes the effective
commitment of its members, favoring the activation of learning, collaboration agree-
ments and self-regulation. The subjective and intersubjective dimension is emphasized,
the contradictions in the activity systems as a motor of change and development. The
mediating role of teachers stands out, activating devices that lead to the self-socio-cons-
truction of knowledge, based on the constant evaluation and reorganization of the ac-
tions developed.

Key worps: Change Laboratory; Expansive learning; Self-regulation; Higher edu-
cation.

1. Introduccién

N ESTE TRABAJO ABORDAMOS LA PERTINENCIA DE LA TEORIA DE LA ACTIVIDAD

HISTORICO-CULTURAL como fundamento y guia del trabajo pedagdgico, a par-

tir de una intervencién formativa denominada Laboratorio de Cambio (LC),
que fue desarrollada durante el periodo de la pandemia de Covid-19.

El escenario emergente exigi6 la construccién de nuevas formas de operar en el
contexto educativo, favoreciendo la experimentacion de diferentes procesos interac-
tivos y mediacionales en el aula universitaria. Los espacios y tiempos de aprendizaje
exigieron la reconfiguracién de los programas académicos, pues la transicién digital
se convirtié en un imperativo, convirtiendo la labor pedagdgica en un desafio para la
docencia.

Los enfrentamientos derivados del periodo de la pandemia intensificaron los de-
bates en torno a la promocién de cambios en el contexto de la actividad educativa. En
este escenario, surgi una propuesta para realizar una disciplina dirigida a estudiantes
de posgrado, docentes que actdan en la educacion basica, enfocindose en la metodo-
logia denominada Laboratorio de Cambio (LC).

El LC constituye un enfoque destinado a impulsar el aprendizaje expansivo a par-
tir de procesos colaborativos gestionados sistematicamente en diferentes contextos
de trabajo. La teorfa de la actividad (TA) ofrece una fundamentacién conceptual en
la que se basa el LC, la que, segin la vision de Engestrom (2001, 2009, 2015), no es
solo una teoria psicoldgica, sino un enfoque interdisciplinario relevante para todas las
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ciencias sociales y humanidades, integrando investigadores de las mds diversas dreas
cientificas.

La amplia gama de 4reas cientificas atestigua el uso y el potencial de la TA para
apoyar los procesos involucrados en el trabajo pedagégico, entendido aqui como me-
diaciones e interacciones dirigidas a promover el aprendizaje de los sujetos que inte-
ractdan en las clases universitarias (Klein y Vosgerau, 2018; Stetsenko, 2022; Querol et
al., 2014). Consideramos que el producto del trabajo pedagoglco, a diferencia de otras
ocupaciones, no se objetiva en un material determinado, sino que se revela en la ca-
pacidad del docente de promover condiciones para la apropiacién de construcciones
histérico-culturales por parte de los estudiantes con los que trabaja.

Asi, la TA, a partir de la dindmica del LC, es capaz de potenciar los elementos
sociales, pedagoglcos y tecnoldgicos que intervienen en el quehacer pedagdgico, per-
mitiendo a los grupos de trabajo o comunidades de aprendizaje apropiarse de saberes
en el contexto de la ensefianza superior (Querol et al., 2014; Espinoza et al., 2021).

En este sentido, la pertinencia de que el trabajo pedagog1co sea pensado desde una
base tedrica que sustente la promoc10n del aprendlza e, reconociéndose como un pro-
ceso en el que la construccién de conceptos, asi como la expresion de ideas y concep-
ciones, necesita ser el punto de partida para la asuncién de un modo de trabajar que
va mds alld de la reproduccién del conocimiento, valorando el proceso de apropiacién
genuina por parte de los diferentes sujetos que interacttan en el acto educativo.

2. Laboratorio de Cambio: principios basicos y la intervencién formativa

El LC tiene su apoyo, segun Engestrom (2001, 2009, 2015), en las construcciones
resultantes de la tercera generacion de investigadores que se dedican al concepto de
actividad en la perspectiva histdrico-cultural. Con base en los aportes de Vygotski
(1982), Leontiev (1984) y Wertsch (1988), el autor retoma los conceptos originales de
sistemas de actividad para explicar los elementos sociales y colectivos de un sistema
de actividad, agregando los elementos de la comunidad, reglas y division del trabajo,
destacando la importancia de analizar las interacciones mutuas desde la multiplicidad
de perspectivas y las redes de interaccién de los sistemas de actividad.

Segun este autor, un sistema de actividad se refiere a «la formacidn relativamente
estable de un grupo de personas insertas en un sistema que tiene instrumentos, reglas
y divisién del trabajo, con el objetivo de conformar un objeto compartido» (Enges-
trom, 2013, p. 242). Por lo tanto, es una formacion colectiva y sistémica con una es-
tructura mediadora compleja, a través de la cual se establece el flujo de interacciones
entre sujetos.

En este sentido, existen investigaciones y estudios que analizan la actividad educa-
tiva como un sistema de actividades, el cual consiste en acciones y operaciones basa-
das en una razén y/o propos1to reconociendo que la construccién del conocimiento
de los estudiantes es el propésito final del trabajo pedagégico (Espinoza et al., 2021).

Como motor de cambio y desarrollo de los procesos interactivos destacan las con-
tradicciones que emergen a partir de las interacciones que constituyen una actividad
educativa. Una actividad educativa es un objeto parcialmente compartido entre la ac-
tividad educativa de los docentes y la actividad de los estudiantes, que implica el ani-
lisis de las contradicciones y digresiones que surgen en el trabajo pedagdgico como
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dimensiones potenciales del aprendizaje expansivo. Esta nocién de contradiccién en
la TA es considerada como fuerza motora de cambio en cuanto habilita la posibilidad
de invencién y novedad (Espinoza et al., 2021).

El docente, en esta perspectiva, asume el rol de mediador responsable en la promo-
cién de condiciones favorables para el aprendizaje expansivo. Segtin Engestron (2002)
existen cinco principios que sustentan el concepto de aprendizaje expansivo:

— La actividad se construye de forma colaborativa y orientada hacia una meta/

objeto.

— Multivocalidad caracterizada por los diferentes roles que cada uno juega den-
tro de la actividad, lo que nos obliga a tener en cuenta a cada individuo y su
historia, destacando sus valores, conocimientos previos relacionados con ex-
periencias anteriores como posibilidad de acercarlos a las situaciones actuales,
teniendo en contra el telén de fondo de interacciones y redes de relaciones que
son asimétricas e influyen en las acciones, operaciones y resultados de la acti-
vidad.

— La historicidad que se organiza a partir de la historia social de los sujetos, con-
figurando y redimensionando la trayectoria grupal a lo largo del proceso de
participacion, reconociendo las ideas, concepciones y conceptos apropiados en
la construccién realizada.

— Contradiccién, elemento clave de las nuevas sintesis, funcionando como ele-
mento capaz de promover nuevas contradicciones y sintesis, favoreciendo la
ampliacién de redes de interaccidon y el compartir construcciones conjuntas,
posibilitando la creacién conceptual y la critica reflexiva entre sujetos, frente a
determinados problemas, que pueden multiplicarse e incrementarse a través de
redes de relaciones.

— Transformaciones expanswas, el prop051t0 y el motivo de la actividad se recon-
ceptualiza, mas la comprension nunca serd completa. Es un proceso reiterativo
en el que paulatinamente pasamos de una menor a una mayor comprension,
llegando al punto en que nuevas posiciones y cuestionamientos amplian sus
fronteras.

Podemos referir, en esta perspectiva, que el trabajo conjunto y el proceso de apro-
piacién, generado a partir del aprendizaje expansivo, implican relaciones formativas
a partir de las cuales los participantes se involucran en un contexto de negociacion,
de manera que posiciones intersubjetivas favorecen la co-construccién de nuevos
sentidos y significados en las situaciones de aprendizaje colaborativo. La nocién de
aprendizaje colaborativo estd ampliamente presente en la literatura, como lo consta-
tan Klein y Vosgerau (2018) en su trabajo de revision sistemdtica, que abarca desde
2000 a 2016. En las investigaciones mapeadas por las autoras, definen el aprendiza-
je colaborativo como un trabajo conjunto, interactivo y compartido, que permite la
construcc10n de conocimiento de forma colaborativa.

En el glosario de la Pedagogia Universitaria Brasilenia, el aprendizaje colaborativo
es sefialado como posibilidad de compartir ideas y saberes y acciones a partir de la
interpretacion de la actividad de los sujetos y de los otros. A través de la pluralidad de
interpretaciones surgidas de los procesos de puesta en comin que se dinamizan en el
contexto del trabajo conjunto, caracterizado por un proceso intersubjetivo e interdis-
cursivo construido en la interaccion de los sujetos (Bolzan e Isaia, 2021).
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La apertura y la disposicidn para los procesos interactivos configurados en el tra-
bajo pedagdgico requieren la consideracion de que esta organizacidn tiene lugar en la
correlacién entre profesores y alumnos. La mediacién es inherente a la organizacién
del trabajo pedagdgico, exigiendo al docente/formador reflexionar sobre la intencio-
nalidad en la actividad de ensefianza, lo que presupone una definicién clara en la dind-
mica pedagdgica de lo que es ensefiar y aprender en la educacién superior.

Tales supuestos nos llevaron a proponer una intervencién formativa basada en el
LC, que presentamos a continuacion.

La intervencién formativa, caracterizada por la asignatura Laboratorio de Cambio
(ALC), se desarrollé en el contexto de estudios de posgrado en la Universidad Federal
de Santa Maria, Brasil, en el afio de 2021, teniendo como base la TA.

Ficura 1. Teorfa de la Actividad aplicada en la asignatura Laboratorio de Cambio.

Fuente: Elaboracién de los autores, basada en Engestrom (2001).

Realizamos 15 sesiones, una por semana, con una duracién de cuatro horas cada
una. La asignatura tuvo el objetivo de promover la apropiacién de los conceptos clave
de este enfoque y la aplicacion de sus principios en précticas acotadas a su dmbito
de desempefio a través del disefio de una propuesta de LC. Consideramos el trabajo
pedagdgico como la unidad central de la actividad educativa, lo que requirié una cui-
dadosa discusién y elaboracion de las dindmicas a promover, teniendo en vista que es
el espacio/tiempo que materializa las ideas, valores, concepciones de los sujetos que lo
realizan, indicando las acciones y estrategias utilizadas en el desarrollo de la actividad
docente. Corresponde, por tanto, a los aspectos que dilucidan las metodologias, las
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formas de planificacién y evaluacién adoptadas, denotando los modos de gestion de
las dindmicas de trabajo desarrolladas en el aula.

Asi, establecimos el disefio de un programa de intervencidn e investigacion, utili-
zando el LC como contenido programdtico, identificando las posibles articulaciones
entre los conceptos de conocimiento, procesos de formacion, procesos de cambio y
desarrollo profesional, involucrados en los diferentes niveles educativos.

Para ello, se planificaron actividades de trabajo colectivo encaminadas a compartir
y discutir conceptos elaborados por los estudlantes combinados con proposiciones
de tareas en pequefios grupos, que priorizaron el desarrollo auténomo progresivo
de los estudiantes en la apropiacién y aplicacién de los conceptos en pricticas de la
intervencién formativa de LC (Tabla 1).

La apropiacién conceptual estuvo basada en el estudio de diversas investigaciones
desarrolladas sobre el LC (Augustsson, 2021; Barros et al., 2004; Daniels, 2011; Enges-
trom, 20153 Virkkunen y Newnham, 2015), asi como la 1nterlocu01on via conferenc1a
virtual con tres profesores investigadores invitados que realizan investigaciones acer-
ca del LC: Dr. Ivan Valenzuela Espinoza, Universidad Arturo Prat, Chile; Dr. Willy
Castro Guzmadn, Universidad Nacional de Costa Rica, y Dr. Marco Pereira Querol,
Universidad Federal de Sergipe, Brasil. La modalidad virtual facilit6 la adopcién de
una modalidad colaborativa en el encuentro con los profesores invitados, generando
una comunicacién horizontal, facilitada por la preparacion previa de los estudiantes
en modo de preguntas, con lo cual fuimos avanzando en cada encuentro hacia una
metodologia dialégica, mds que la realizacion de una palestra o exposicién magistral.

Tasra 1. Dimensiones y variables de los cuestionarios
de evaluacién y autoevaluacién

DIMENSIONES VARIABLES
Actividad de | Disefio pe- Crs; Cr.7.1; Cr.7.2; Cr.7.5 Tipo de actividades de forma-
aprendizaje | dagdgicode | cidn, frecuencia, secuencia, cantidad, logro de los objeti-
actividades de | vos, naturaleza
aprendizaje Cr.12 Posibilidades de trabajar de forma asincrénica

Cr.4 / C2.3; C2.4 Interactividad entre estudiantes, profesor
y estudiantes

Cr.3 Utilidad de las actividades para lograr los objetivos de
aprendizaje

Cr1.23 Sugerencias para mejorar el disefio de actividades (¥)

Sujetos Profesores Cr.18; Cr.22 Participacién del profesorado de la asignatura:
dinamismo, inquietud, atencidn a las necesidades de los
Estudiantes alumnos, justicia

C1.6 Participacién de profesores invitados

Ca.11; C2.12 Interaccién con profesores invitados
Cr.16 Intereses y preocupaciones de los estudiantes
Ca.1; C2.2; C2.9; C2.10 Participacion en la disciplina y
clases
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DIMENSIONES VARIABLES
Objeto Resultados de | Cr.1 Aportes de la disciplina para conocer el LC
aprendizaje Cr.2 Actividades adecuadas para lograr los objetivos de
aprendizaje
C1.26 Contribuciones de la disciplina al trabajo / investi-
gacion (*)

Ca.15 Beneficios de disefiar proyectos de intervencién (*)

Herramien- | Conceptuales | C1.7.3; Cr.7.4; Cr10 Articulos, libros digitales o impresos,
tas recursos sugeridos

Procedimen- | Cr.9 Métodos de trabajo individual y grupal, en persona y
tales en linea

Tecnoldgicas | Ci1.8; Cr.i1 Uso de recursos tecnoldgicos disponibles en
linea

Comunidad | Organizacién | Cr.1/ C2.8 Interaccién entre: profesor/alumno, alumno/

de aprendi- | social de alumno, grupo/grupo
zaje estudiantes y | C1.7.6 / C2.6; C2.7; C2.13; C2.14 Colaboracién para/con el
aprendizaje grupo de trabajo y compafieros del grupo del curso

Cr.13; Cr17 Sentimiento de comunidad

Cr.24 Sugerencias para mejorar la participacion y la parti-
cipacién de los estudiantes (*)

Ci.25 Dificultades en el desarrollo de actividades (¥)

Normas Existencia Cu1s Directrices para actividades colaborativas
denormasy | Crig Pautas de trabajo para asignaciones presenciales y
reglas. virtuales

Cr.20 Reglas definidas por los estudiantes

Divisién del | Rolesdelos | Cr.2r/ Ca.s Roles y tareas definidas por el profesor y los
trabajo estudiantes y | estudiantes; Transferencia del control de la actividad del
profesores profesor al alumno.

(*): Preguntas abiertas

Fuente: Propuesta organizada por los autores a partir de las dimensiones presentadas en la
Figura 1.

El disefio propuesto para las sesiones del LC, se destacé por la coherencia entre
los conceptos en estudio y las dindmicas emprendidas para el desarrollo del trabajo
pedagégico. Tal sistemdtica aport6 la experiencia de la relacién formay contemdo
en la construccién de la clase universitaria, demostrando la intencionalidad de la
actividad colaborativa del saber, capaz de favorecer el aprendizaje expansivo.

3. Metodologia

Como objetivos de la investigacién definimos: valorar las dimensiones del di-
sefio pedagdgico de la ALC en sus perspectivas investigativa e intervencionista y
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sistematizar las percepciones y manifestaciones de los estudiantes para mejorar el
disefio pedagégico de las actividades, el involucramiento y la participacién para (re)
construir posibles concepciones sobre la ensefianza-aprendizaje, la innovacién y sus
multiples contextos.

El enfoque de la investigacién es mixto, conforme a las fuentes de informacién
(Creswell, 2014). La muestra es no probabilistica intencional y por conveniencia co-
rrespondiente a 22 estudiantes posgrado participantes en la intervencién formativa
de la ALC en la Universidad Federal de Santa Maria, Brasil, en el afio de 2021. La
recoleccion de datos se realizé mediante dos cuestionarios: cuestionario 1 evaluacién
de la asignatura (Cr1) y cuestionario 2 autoevaluacién de participacion en la asignatu-
ra (C2). La validacién de los instrumentos se realizé a través del juicio de expertos,
habiendo participado en esta fase del estudio tres doctores especialistas en educacién
en distintos niveles educativos y en el drea de educacién. La aplicacidn fue realizada
usando los formularios de la Suite Google Drive y la herramienta cuestionario de
Moodle.

Las dimensiones y variables seleccionadas en el estudio estin basadas en los prin-
cipios de la TA (Tabla 2): la actividad de aprendizaje proyectada e implementada; pro-
fesores y estudiantes como sujetos participantes; las diferentes herramientas disponi-
bles y las utilizadas por estudiantes y profesores; la formacién y el funcionamiento
de la comunidad de aprendizaje; reglas y regulaciones existentes en la comunidad de
aprendizaje, y la divisién del trabajo establecida para el desarrollo o realizacién de las
actividades de aprendizaje (Flgura 1).

Tasra 2. Dimensiones y variables de los cuestionarios
de evaluacién y autoevaluacién

N.° E-actividad Participacién | Semanas | Herramienta

1 Presentacién personal, expectativas Individual 2 Foro general

2 Aprendizaje expansivo Individual 2 Foro simple

3 Posibilidades del Laboratorio de Cambio | Grupal 2 Foro general

4 Investigacion en la escuela Individual 2 Foro simple

5 Preguntas para el profesor invitado 1 Individual 3 Foro simpe

6 | Investigacién Intervencionista Grupal 2 Foro

7 | Preguntas para el profesor invitado 2 Individual 3 Foro simple

8 Disefio de programas de intervencién e | Grupal 6 Wiki
investigacién

9 Preguntas para el profesor invitado 3 Individual 2 Foro + Padlet

Fuente: Propuesta organizada por los autores a partir de las dimensiones presentadas en la
Figura 1.

El procesamiento de datos se realiz6 a partir de la organizacidn de las respuestas a
los cuestionarios de evaluacién y autoevaluacién de los estudiantes, realizando andli-
sis de datos de preguntas abiertas y cerradas. Para analizar las respuestas abiertas, en
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la reduccién de los datos, exploramos y categorizamos los aportes teéricos sefialados
por los estudiantes, el impacto de este enfoque en la comprension de los procesos de
formaciodn, el disefio metodoldgico adoptado para el desarrollo de las actividades, asi
como su usabilidad en el trabajo pedagégico, ya que la mayoria de los estudiantes se
desempefan como docentes en la educacién bésica y superior. Estos aspectos se des-
tacan como muy importantes para comprender los conceptos explorados sobre el LC
y su implementacién en el lugar de trabajo, en sus instituciones.

El andlisis de los resultados cuantitativos es descriptivo. Calculamos los indices
analiticos de frecuencia absoluta y porcentaje de las variables, los cuales se presentan
cruzando variables en tablas y mediante enunciados. Para calcular la asociacidn entre
variables se utiliza la prueba estadistica no paramétrica Chi Cuadrado de Pearson
(X2) para cada uno de los dos cuestionarios, de las variables de las dimensiones de
investigacién (Cuadro 1), la que «representa pruebas de hipétesis en las que se tienen
datos de nivel nominal u ordinal, y que estdn libres de supuestos acerca de la forma
de la poblacién» (Diaz, 2017, p. 23). La prueba X2 permite establecer si dos variables
cualitativas estin o no asociadas, preliminarmente fijado, que ambas son indepen-
dientes. Parte del supuesto de que las variables son independientes, es decir, que no
existe ninguna relacion entre ellas. El objetivo de esta prueba es contrastar la hipétesis
mediante el nivel de significacién de Alfa 0.05, corresponde aun nivel de significacién
del 5 % de uso general para fines de investigacidn, es decir, un nivel de confianza del
95 %. Si el valor de la significacién es mayor o igual que o0.0s, se acepta la hipétesis
nula de independencia de las dos variables que se estd comparando; pero si es menor,
se rechaza (Diaz, 2017).

Dado que X2 nos indica si existe o no relacién entre las variables, pero no la in-
tensidad de su fuerza, por ello hemos calculado las medidas de asociaciéon (tablas de
medidas simétricas) para todas las asociaciones significativas. El estadistico aplicado
para conocer la intensidad de la asociacién ha sido V de Cramer. Hemos seleccionado
este estadistico debido a que es un valor de medida independiente del tamafio de la
muestra. En el marco de los estudios de las ciencias sociales, segin las recomenda-
ciones de Fierro (2012) y Scott et al. (2017), se puede interpretar el coeficiente V de
Cramer en cuanto a la intensidad de la asociacién de la siguiente manera: baja o débil
(0.07 - 0.20); media 0 moderada (o0.21 - 0.30); y alta o fuerte, poco frecuente de encon-
trar (0.31 - 1,0), valores que usaremos como referente para interpretar lo resultados en
esta investigacion.

4. Resultados

Presentamos el andlisis de los resultados de los cuestionarios con base en los indi-
ces analiticos de frecuencia absoluta y porcentaje de variables, integrado con el anili-
sis de las respuestas a las preguntas abiertas.

Actividad de aprendizaje

El disefio pedagdgico adoptado sefial6 los objetivos y acciones de autorregula-
cién para impulsar la reorganizacién continua de la actividad de estudio ofrecida. El
conjunto de las nueve actividades es publicado antes del inicio de la asignatura, de tal
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forma que cada estudiante dimensione cada una de ellas en relacién a sus propésitos,
la articulacién entre las actividades online y presenciales (videoconferencia duran-
te la pandemia; después de la pandemia se mantienen online los encuentros con los
profesores invitados) y la contribucién al disefio de un programa de intervencién e
investigacion. Los avances tecnoldgicos han permitido un facil acceso y la interaccion
de los estudiantes con los profesores de diversas latitudes.

Las e-actividades organizan el trabajo académico auténomo fuera de la sala de
clases, individual y/o grupal de manera sincrénica o asincrénica. Durante las sesio-
nes presenciales o sincrénicas se ofrecen a los estudiantes sugerencias de herramien-
tas mentales (métodos y estrategias), ademds se analizan los resultados de todas las
contribuciones e interacciones a partir del reglstro automatico en la plataforma tec-
noldgica. Paulatinamente las sesiones sincrénicas se van transformando en plenarias
en las que los profesores van cediendo el control a los estudiantes, promoviendo la
interactividad entre los estudiantes y con los profesores, tanto los invitados como
con los invitados (Vdsquez y Nogueira, 2022). Para ello, con anterioridad, antes del
encuentro con los dos primeros convidados se analizaron las preguntas y fue organi-
zado el encuentro. En el caso del tercer convidado, considerando la prictica previa, las
preguntas no fueron discutidas con anterioridad, solo publicadas en el foro. La propia
modalidad de participacién de los profesores convidados se fue autorregulando de-
bido a la activa participacién de los estudiantes a partir de preguntas que generaran
dlalogo y reflexidn, transitando desde preguntas literales, inferenciales hacia aquellas
de caricter critico y reflexivo.

Este dispositivo de preguntas previas responde a una de las contradicciones iden-
tificadas en la baja participacion de los estudiantes en otras asignaturas del programa.
Entonces, cémo nos anticipamos y resolvemos la contradiccidn, usindola como una
oportunidad de aprendizaje expansivo, es a través de la preparacién de los encuen-
tros desde la interrogante, desde la incerteza, desde el conocimiento previo de los
profesores invitados de sus publicaciones y presentaciones disponibles en Internet
(entrevistas, ponencias).

Las respuestas de los estudiantes al cuestionario de evaluacion de la asignatura, al
agrupar «totalmente de acuerdo» y «de acuerdo», el 100 % de los estudiantes valora
que las actividades fueron utiles para lograr los objetivos de aprendizaje de la asigna-
tura LC y que permitieron la interactividad entre los estudiantes y con los profesores;
y el 95 % los considera claramente presentados. La mayor dificultad identificada fue el
acceso a actividades asincrénicas siempre cuando era necesario. El disefio pedagdgico
en cuanto al propésito de las actividades, su frecuencia y secuencia y el tiempo para
realizar las actividades propuestas tienen una valoracién elevada (entre el 80 % y el
90 %).

Los estudiantes valoran criticamente su participacién e interaccién en los foros
(Excelente: 33.4 %) y su contribucién con reflexiones personales criticas y de calidad
en la construccién conjunta de respuestas a las tareas propuestas (Excelente: 27.8 %).
Ademds de caracterizar el disefio como coherente y plenamente viable, la secuencia
gradual de la aproximacion al abordaje conceptual, las sugerencias para mejorar el
disefio de actividades estin relacionadas con la secuencia de textos debido a la com-
plejidad de los conceptos («empezar con textos mds simples»); la «optimizacion del
tiempo de clase»; desarrollar un «menor nimero de actividades»; «profundizar algu-
nos elementos que sustentan el LC».
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Tasra 3. Resultados de las dimensiones y variables
de la evaluacion de la asignatura (en %)

Dimensiones / Variables TA |DA| I |ED |MA
3: Utilidad para lograr los objetivos de aprendizaje | 80 | 20 | 0 0 0

[
— & | 4: Permiten interactividad entre estudiantes y pro- | 75 | 25 | 0 0 0
D e
S 32 | fesores
> O
g § 5: Presentacién clara 75 | 20 5 0 0
S | 12: Posibilidad de trabajar de forma asincrona- | 45 | 45 | 0 | 10 | ©
mente
8: Uso de recursos tecnoldgicos adecuados 65 | 35 0 0 0

2 | 9: Métodos de trabajo individuales y grupales, sin- | 75 | 25 | 0 0 0
§ crénicos y asincrénicos favorecen el aprendizaje
§ 10: Bibliografia adecuada para comprender la teo- | 90 | 10 | 0 0 0
E ria y su aplicacién en la prictica
11: Conexién a Internet permite acceder correcta- | 60 | 12 | 10 5 0
mente a clases sincrénicas o videoconferencias
1: Disefio curso permite conocer las perspectivas | 90 | 10 0 0 0
= & | investigativa e intervencionista del LC
5 '8 | 13: La participacion en las actividades le permite | 45 | 55 | 0 0 0
£ © | conocer mejor a sus compaiieros
Q a
O > | 17: Se siente cémodo haciendo preguntas y com- | 65 | 30 | 5 0 0
partiendo ideas en clase?
15: Disefio favorece la colaboracién entre los es- | 65 | 35 0 0 0
tudiantes

P1.19: Las normas son adecuadas para el logrode | 75 | 25 | 0 0 0
los objetivos de aprendizaje

20: Cada grupo puede definir sus reglas y formas | 85 | 15 | 0 0 0
de trabajo colaborativo

Normas y divisién
del trabajo

P1.6: Profesores invitados contribuyen a la com- | 85 | 15 | 0 0 0
prension de la teoria y su aplicacidn en la prictica

16: Disponibilidad de los profesores para atender | 85 | 15 | 0 0 0
intereses e inquietudes de los estudiantes

P1.18: Profesores comprometidos y preocupados | 80 | 20 | 0 0 0
por satisfacer las demandas que surgieron a lo lar-
go del curso

Sujetos

P1.22: ;Los reclamos colectivos siempre estuvie- | 80 | 20 | 0 0 0
ron equitativamente divididos?

Nomenclatura: TA: Totalmente de acuerdo; DA: De acuerdo; I: Indeciso; ED: En desacuerdo;
MA: Muy en desacuerdo
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4.2. Sujetos participantes

Considerando los mismos criterios de agrupacion de «completamente de acuerdo»
y «de acuerdo», el 100 % de los estudiantes coinciden en que la participacién de pro-
fesores invitados contribuyé a la comprensién de la teorfa y su aplicacion en la prac-
tica; los profesores de la asignatura se mostraron abiertos y acogieron sus intereses e
inquietudes con respecto a los contenidos en foco; fueron dindmicos, comprometidos
y preocupados por satisfacer las demandas que surgieron durante la asignatura, y re-
solvieron de manera justa las demandas colectivas. La asignatura «nos instruy6, como
educadores conscientes de su rol socio-historico, para que, con subsidios tedrico-me-
todoldgicos, podamos construir diferentes propuestas de LC».

4.3. Objero

La mayorla de los estudiantes considera que el disefio pedagégico de la asignatura
permitié conocer el LC en sus perspectivas investigativa e intervencionista y «com-
prender mejor cémo la base tedrica sustenta una investigacion de esta naturaleza en
la practica».

En opinién de los estudiantes, la asignatura «contribuyé a la profundizacién teé-
rica de la TA» y «abrié muchas posibilidades en el marco teérico». Para algunos de
ellos, «el LC se convertird en una metodologia viable para ser aplicada en la institu-
cidén», serd «la base metodoldgica de mi proyecto de investigacidén», «la base meto-
doldgica de mi trabajo de investigacién». La metodologia de la asignatura permitié
«instrumentalizar con nuevas lentes para analizar el problema de investigacién», ofre-
cer «una nueva mirada a lo que serd la base teérica de la investigacién» y «repensar la
investigacién como agente de transformacion efectiva».

El disefio de un programa de intervencién e investigacion, utilizando la TA, resalta
las articulaciones que establecen los estudiantes entre los conceptos de conocimiento,
procesos de formacién, procesos de cambio y desarrollo profesional, implicados en
los diferentes niveles de educacién: «Pensar desde el contexto, buscando relacionar las
teorias estudiadas con nuestra prictica [...] para hacerlo colectivamente»; «Veo el LC
como una propuesta atrevida, pero posible de llevar a cabo y, sobre todo, una posibi-
lidad real de marcar la diferencia en diferentes entornos laborales».

El disefio del proyecto dio lugar a un «proceso educativo mds participativo, de-
mocratico, emancipatorio y dialéctico». Algunos de los principales beneficios de lle-
var a cabo el proyecto fueron: «Disefiar eficazmente una propuesta de intervencién
elaborada por nosotros. A diferencia de analizar los procesos desarrollados por otras
personas, el trabajo nos dio autonomia para crear y significar la teoria que estudia-
mos durante el semestre, poniéndola en prictica y verificando las contradicciones que
surgen en el proceso prictico»; «Buscar nuevos horizontes y producir nuevos signi-
ficados en los entornos laborales, pero también en las visiones de vida, cambiando
actitudes»; «Este trabajo fue muy significativo porque, ademds de ser una asignatura
académica, realmente se convirti6 en parte del dia a dfa de la escuela donde trabajo».
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4.4. Herramientas

En el contexto de la TA podemos identificar dos grandes grupos de herramientas
aplicadas durante la asignatura: tecnoldgicas y mentales (Figura 1). En cuanto a las
tecnoldgicas en el ambiente virtual de aprendizaje usamos el foro, la wiki y Padlet,
ademds del sistema de la videoconferencia integrada en el propio ambiente de apren-
dizaje o del servicio paralelo contratado institucionalmente. Para propiciar el apren-
dizaje colaborativo se necesita un ambiente que permita una adecuada comunicacién
e interaccidn entre los involucrados, poniendo a disposicion de los alumnos todos los
recursos y materiales necesarios para el correcto desarrollo del trabajo (Troncarelli y
Faria, 2014).

A su vez, en cada actividad se ofrecen herramientas mentales tales cémo métodos,
estrategias, criterios y heuristicos para el trabajo académico, que son valoradas, ade-
cuadas, adaptadas o enriquecidas por los participantes.

Las herramientas disponibilizadas tienen una alta valoracién por parte de los es-
tudiantes (100 %), sigue la misma tendencia de las dimensiones anteriores, con ade-
cuados recursos tecnoldgicos y materiales extra ofrecidos en la asignatura para lograr
los objetivos de aprendizaje y articulos y libros para la comprensién de la teoria y su
aplicacion en la prictica. Una de las mayores dificultades fue conectarse a Internet
para acceder correctamente a clases sincrénicas o videoconferencias.

La lectura directa de los autores originales crea una densidad y complejidad con-
ceptual. Una herramienta de trabajo académico es estudiar casos que aplican la misma
base tedrica, distintos contextos, especialmente nacionales, por la propia complejidad
adicional de leer en otros idiomas.

4.5. Comunidad de aprendizaje

Esta dimensién del disefio pedagdgico de la a31gnatura tuvo el menor nivel de
desarrollo. Si bien durante los encuentros sincrénicos a través de videoconferencia se
intenciona esta dimensién. Agrupando los resultados de las variables (Cuadro 1), po-
demos establecer cuantitativamente una media del 60 % de acuerdo por parte de los
estudiantes. Estiman que hubo una falta de mayor implicacién de los grupos reduci-
dos y su interactividad con otros grupos, con lo que la participacién en las actividades
no les facilité conocer mejor a sus compafieros.

El contexto pandémico representd, segin la autoevaluacion de los estudiantes, di-
ficultades en las actividades de aprendizaje grupal para mantener la disponibilidad
para ayudar y colaborar con las dudas de los compaiieros y del grupo y colaborar con
ideas y propuestas para la efectividad del trabajo. También fue dificil para varios estu-
diantes participar en las clases a través de videoconferencia, limitando su contribucién
a la discusion de los temas de la agenda.

La intencién y la posibilidad de «aprender tanto en el sentido curricular como
también en el humano-, «realizar este trabajo de forma colaborativa (involucrando
a compaiieros y profesores)» fueron claramente percibidas y vividas por los alum-
nos, lo que permite explicar la autocritica de su participacion en esta dimensién de la
comunidad. Valoran el trabajo en grupo, «respetando la singularidad de cada tema,
dialogando sobre diferentes opiniones» para «encontrar formas de desarrollar el
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trabajo colaborativo», que en instancias presenciales otorga oportunidades enrique-
cidas de vinculaciones.

4.6. Reglas y division del trabajo

Las variables referidas a las dimensiones de reglas y divisién del trabajo presentan
una alta valoracién (100 %). La existencia de pautas y reglas para el func1onam1ento y
la dindmica de la asignatura fueron adecuadas para lograr los objetivos de aprendiza-
je. En la division del trabajo, los profesores transfieren gradualmente el control de la
actividad al alumno. Cada grupo tuvo la oportunidad de definir sus reglas y formas
de trabajo colaborativo. El disefio de las actividades permitié la colaboracién para/
con compafieros del grupo de trabajo y de la clase. Los estudiantes mantuvieron una
postura activa en el desarrollo del trabajo en actividades grupales.

4.7. Andlisis de asociacion estadistica en las dimensiones del diserio pedagégico

En el Cuestionario 1 para la valoracion de la asignatura no encontramos asocia-
cién significativa (valor de X2 menor o igual a 0.05) en ninguna de las dimensiones
(Tabla 2). En el Cuestionario 2 de autoevaluacidn de la participacién en la asignatura,
aparecen algunas asociaciones significativas, con una alta intensidad en la dimensién
«sujeto» referida a la participacion en la asignatura y clases (Cz.1; C2.9; C2.10; C2.11).

TABLA 4. Resultados de las dimensiones y variables
de la evaluacion de la asignatura (en %).

Ca.2 C29 Cz.10 Cz2.1 Caaz
Variables X2 | VC| X2 | VC | X2 | VC | X2 | VC | X2 | VC

Cz.1: Dedicacién a las|0.206 | 0.405 |0.024 |0.556 |0.029 |0.852 |0.212 |0.402 | 0.058 |0.502
actividades

C2.2: Propuestas de 0.553 |0.290 | 0.130 |0.444 |0.174 | 0.420 |0.515 |0.300
ideas fundamentadas

Ca2.9: Participacién en 0.0I |0.570 |0.030 | 0.544 |0.000 |0.771
las videoconferencias

C2.10: Aportes a la 0.08 |0.473 |0.070 | 0.490
construccién concep-
tual

Ca.ar: Aporte pregun- 0.015 | 0.584
tas a los profesores in-
vitados

Nomenclatura: Cz.12: Participacién con profesores invitados; X2: Chi Cuadrado de Pearson;
VC: V de Cramer

Con base en los resultados cualitativos y en el contexto pandémico, con el regreso
a clases presenciales por parte de estudiantes de la asignatura que mayoritariamente
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actdan en escuelas, podemos explicar el enfoque de la asociacién estadistica en las
preguntas referentes a la participacién individual en la asignatura en la dimensién
«sujeto». El disefio pedagdgico generd un alto nivel de part1c1pac1on semanal de los
estudiantes. Para este disefio pedagdgico se utilizd la teoria de base del contenido de la
asignatura. En el liderazgo pedagdgico de los docentes y la transferencia intencionada
alos estudiantes, exigié una creciente autonomia de los estudiantes en las dimensiones
objeto, herramientas, comunidad de aprendizaje, reglas y division del trabajo.

5. Discusiones

Los procesos de autorregulacion grupal se revelan como dindmicas impulsoras de
la reorganizacién continua del contrato didéctico en accidn, teniendo las dimensiones
subjetiva e intersubjetiva como nticleo bajo el cual se circunscribe el trabajo pedagsé-
gico. Coincidimos con Jorba y Casellas (2001) al explicar c6mo mecanismos que con-
ducen a la autosocioconstruccion del conocimiento en una asignatura; la necesidad de
una constante evaluacién y reorganizacion de las acciones desarrolladas, teniendo en
cuenta la relacién y la reestructuracién de los conceptos conocidos con los nuevos;
el desarrollo de procesos de retroalimentacion, permitiendo la autorregulacién cola-
borativa entre todos sus miembros; asegurando que los criterios de evaluacién que se
utilizardn para regular la aplicacién y la generalizacién de lo aprendido, en la solucién
parcial de la etapa actual, se compartan con lo que se espera aprender en la siguiente
etapa, y, finalmente, la coordinacién en cadena de la etapas definidas en el plan hasta
el final se logra de manera autorregulada, con el fin de brindar éxito en las actividades
desarrolladas.

Creemos que la proposicion desarrollada se acerca a las discusiones planteadas por
Stetsenko (2022, pp. 6-7) cuando afirma que

los procesos pricticos de produccién material de condiciones de existencia que de-
penden del uso de herramientas (es decir, trabajo humano); los procesos intersubjetivos
de comunicacidn social que organizan, estructuran y coordinan estos procesos practicos;
y los procesos de la subjetividad humana, incluyendo la cognicién, el yo y la agencia,
que permiten a los individuos ser participantes plenos en los procesos de produccién
material de sus vidas, mientras interactian socialmente e intercambian con otros. Estas
tres capas o dimensiones se postulan como todas pertenecientes a un dominio unificado
y dindmico de pricticas sociales, y que juntas comprenden, el complejo sistema de la
praxis colaborativa humana.

La dindmica establecida, que incluyé diferentes herramientas, normas y divisién
del trabajo considerando la singularidad de la comunidad y los propésitos de las ac-
t1V1dades educativas, refrenda la idea de interdependencia entre pensamlentos ideas
y acciones, mds que su aislamiento, ya que la forma de la organizacién humana del
pensamiento es inherente a su naturaleza. Es decir, la capacidad de crear, pensar, ac-
tuar e imaginar lo que caracteriza la existencia humana, lo que caracteriza la ontologia
dialégica (Markéva, 2012).

El foro es la herramienta que predomina para el desarrollo de las actividades, da-
das su simplicidad y versatilidad de usos, tal como sugieren Barth y Bourke (2011)
y Ornelas (2007). Dependiendo de nuestra intencionalidad, se puede utilizar, entre
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otras opciones, para discusién y debate de temas relacionados con el contenido y ob-
jetivos de aprendizaje; como miniblog, donde cada alumno tiene un tema para crear
su pagina personal; wiki, para la construccién colaborativa de texto; mural, donde los
alumnos exponen sus trabajos; construccién de obras o proyectos, estudios de caso,
etc.; trabajo grupal, apoyar el trabajo en grupo en lugar de utilizar el correo electro-
nico; lista de avisos y distribucién; para compartir (foro café), un espacio distendido
e informal, la participacién puede ser voluntaria, para compartir intereses personales,
las estrategias de estudio y aprendizaje que cada uno utiliza; recursos ttiles para la
asignatura; etc.

El desarrollo humano es totalmente relacional y dialégico. Esta idea parte del le-
gado de Vygotski (1982) y la ontologia dialdgica y otras ontologias relacionales, como
las que priorizan los discursos, las experiencias y la participacion, se expanden en
una ontologia de praxis colaborativa unificada en su materialidad e historicidad. Este
proceso se organiza incorporando la vida social en y a través de actividades practi-
cas colaborativas e ininterrumpidas entre sujetos, experimentadas frente a relaciones
dialdgicas, discursos y experiencias mediadas socioculturalmente (Stetsenko, 2022).
En esa misma perspectiva Klein y Vosgerau (2018) confirman que el aprendizaje co-
laborativo contribuye a la formacién de los estudiantes a través de cuatro principios
fundamentales: «el trabajo conjunto, la interactividad, el aprendizaje compartido y la
construccion del conocimiento colectivo, con la expectativa de involucramiento acti-
vo en su propio aprendizaje e insercién en un contexto social solidario y desafiante»
(p- 669).

Por lo tanto, la actividad colectiva es el resultado de interacciones y mediaciones
entre sujetos que experimentan préicticas sociales individuales y a partir de esto pue-
den ampliar su conocimiento sobre los contextos que comparten, ya que el trabajo
colectivo tiene como fin dltimo el logro de fines comunes, con el fin de incorporar,
realizar y expandir estas relaciones sociales a través de sus propios actos. Coincidimos
con Stetsenko (2022, p. 7) cuando dice que la funcién formativa «tiene que ver con
que las personas produzcan colectiva y materialmente las condiciones de su existen-
cia, mientras que, en el camino, necesariamente interacttan, dialogan, se relacionan,
asi como vienen a desarrollar especificamente los procesos psicolégicos humanos, la
agencia y la subjetividad».

En este sentido, observamos que los principios rectores de la TA favorecen la
expansion del aprendizaje, basado en el aprendizaje colaborativo, considerando la
posibilidad de favorecer la organizacién y la mediacién de situaciones para practicar
esquemas existentes, reelaborando y apropidndose, a partir del desarrollo de nuevos
esquemas, nuevas reglas de accién para metas y tareas a construir. La posibilidad de
proponer herramientas heuristicas y sistematizar las propuestas usadas por los estu-
diantes contribuye a identificar y usar las contradicciones existentes en la actividad de
aprendizaje de la asignatura LC, enfatizando la dimensién subjetiva e intersubjetiva,
las contradicciones en los sistemas de actividad como motor de cambio y desarrollo,
reconociendo la dindmica de la asignatura como representativa de los conceptos que
orientan el trabajo en el LC.

Tal perspectiva agencia los procesos de ensefianza y aprendizaje para que el cono-
cimiento se haga explicito:
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(a) como resultado de la practica social, como sus herramientas constituyentes; (b) a
través de la practica social, donde las herramientas se redescubren a través de las explo-
raciones e investigaciones activas de los estudiantes; y (c) para la prictica social, donde
el conocimiento se vuelve significativo a la luz de su relevancia dentro de las actividades
sustantivas para los estudiantes, es decir, donde los conceptos se transforman en herra-
mientas de su propio desarrollo y su propia identidad emergente como sujetos sociales
que importan en la dindmica de despliegue de pricticas colaborativas. ( Stetsenko, 2022,

p. 18)

Para tanto, es importante considerar que la mayor o menor complejidad concep-
tual es un elemento propio de la actividad educativa y constituye un desafio mayor
si el mismo abordaje conceptual es usado como base para el disefio de la propuesta
didéctica. La conduccién pedagdgica aporta los elementos mediadores para conse-
guir una adecuada implementacion del disefio didictico, ademds, la interactividad estd
fuertemente asociada al uso de tecnologias para el desarrollo del aprendizaje (Klein y
Vosgerau, 2018; Troncarelli y Faria, 2014).

Los participantes proponen una secuencia de recursos con grados crecientes de
complejidad. Esto implica un desafio desde el disefio y el uso de herramientas tec-
noldgicas, porque el recurso cierto de la perspectiva del contenido puede no ser el
adecuado desde la perspectiva de la comprensién. Un elemento central del desarrollo
de la autonomia en el aprendizaje colaborativo en el sistema de actividad es que los
estudiantes puedan establecer sus propias normas. Por ello, concordamos con Tron-
carelli y Faria (2014) que los principios operativos y las responsabilidades deben ser
compartidos, definidos y acordados con los estudiantes, tanto en el plano individual
como en el trabajo colaborativo grupal y en la participacion plenaria.

El proceso de cambio frente a este disefio metodolégico demuestra las posibilida-
des de formatos innovadores para la clase universitaria, considerando la apuesta por el
trabajo auténomo y colaborativo que tal enfoque impone a los participantes. La par-
ticipacidn efectiva a partir de la activacién de procesos colaborativos autodlrlgldos y
autorregulados fomenta el compromiso de sus integrantes, favoreciendo la activacién
de aprendizajes expansivos, condicién inherente a la produccién de trabajo pedagé-
gico en el contexto de las instituciones de Educacién Superior. Los anélisis realizados
en el estudio de Klein y Vosgerau (2018) indican la importancia de la participacién de
los estudiantes en estrategias y actividades colaborativas, ya que necesitan aprender
a buscar la autonomia en su propio aprendizaje y construir conocimiento a través de
la colaboracién.

6. Conclusiones

El estudio desarrollado en el contexto universitario a partir de la intervencién
formativa LC nos permite indicar que la actividad educativa implica combinaciones
previas y continuas de la definicién de sus objetivos y propdsitos, asi como procesos
de autorregulacién que permitan reconfigurar los procesos de aprendizaje en la asig-
natura.

Los principales elementos delaactividad educativa, entendida como sistema, nos re-
quierena pensar en las transformaciones que involucran los elementos de la comunidad,

Ediciones Universidad de Salamanca / [EJ0SE Aula, 29, 2023, pp. 341-360



APRENDIZAJE COLABORATIVO EN EDUCACION SUPERIOR:
3 5 8 LABORATORIO DE CAMBIO
M.VASQUEZ ASTUDILLO, D. PIRES VARGAS BOLZAN Y A. CARLA HOLLWEG POWACZUK

las reglas y la divisién del trabajo, destacando la importancia de analizar las interac-
ciones mutuas desde la multiplicidad de perspectivas y redes de interaccion de los
espacios pedagdgicos.

Las modificaciones de escenario pedagdgico durante la pandemia nos plantearon
la necesidad de integrar las diferentes voces, perspectivas y puntos de vista de quienes
participaron: los estudiantes, los profesores investigadores, los profesores invitados y
los autores leidos.

Para ello, destacamos la préctica y el uso de las tecnologias digitales como herra-
mienta capaz de favorecer la reconfiguracién continua de la actividad educativa. Al
permitir el registro y participacién de diferentes voces, a través de la grabacién de
videoconferencias, el registro de participacion en la plataforma tecnoldgica, la moda-
lidad virtual ha posibilitado la realizacién de nuevos anélisis del contenido de estas
interacciones.

Asi, el trabajo colaborativo fue impulsado por la multiplicidad de voces, permi-
tiendo evidenciar las contradicciones en la asignatura, revelando las elaboraciones de
los estudiantes sobre los temas tratados, asi como las mediaciones que hay que incre-
mentar para favorecer y facilitar el aprend1za e expansivo.

En esta perspectiva, fue posible para nosotros disefiar varias modificaciones para
las versiones futuras de la asignatura apoydndonos en las tecnologias digitales inte-
grando videos y glosarios, diversificando mds alld de la plataforma tecnoldgica y del
sistema de videoconferencia institucionales.

Consideramos que la actividad educativa presupone intencionalidad en la organi-
zacion del trabajo pedagdgico por los docentes; implica la reflexion y el redimensio-
namiento constante de las acciones y operaciones desarrolladas a fin de potencializar
la autonomia y la movilizacién en la bisqueda del conocimiento por los estudiantes.
La interaccién entre los estudiantes, el contenido y el maestro es reconocida como un
elemento dinamizador de las acciones que deben ser producidas, a fin de permitir la
reorganizacién continua y dinamizadora del trabajo pedagégico, capaz de favorecer
el protagomsmo de los sujetos. En este sentido, el anilisis de las derivaciones necesa-
rias va mas alld de la centralidad del conocimiento-objeto de ensefianza. Si bien esto
es preponderante, es necesario ampliarlo en la dlreccwn de desarrollar una percepcién
mds precisa de los procesos de aprendizaje de los estudiantes con los que trabajan
(Bolzan et al., 2018; Powaczuk y Bolzan, 2021).

De este modo, las condiciones de aprendlza]e se basan en la capacidad de interac-
tuar con elementos contradictorios, requiriendo una reconﬁguracmn permanente de
las actividades con el fin de obtener avances en la construccién del conocimiento. Por
ello, es fundamental que los sujetos de este proceso busquen construir soluciones a
situaciones problemdticas, replanificando, debatiendo y reevaluando las acciones im-
plementadas (Engestrom, 2001; Espinoza et al., 2021).

En ese sentido, destacamos la pertinencia de la propuesta, considerando que la
LC fue reconocida por los estudiantes como una posibilidad efectiva de promover
cambios significativos en sus actividades laborales, lo que nos lleva al fin dltimo del
trabajo pedagégico. Es decir, los conocimientos, ideas y experiencias compartidas en
la actividad educativa fueron capaces de movilizar activamente a los estudiantes para
utilizar y reinventar los conceptos en cuestiéon, mds alld de una perspectiva de re-
produccién, reconociéndose como herramientas culturales, capaces de impulsar sus
propios caminos en la reconfiguracién continua de sus tareas profesionales.
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La evaluacién de la asignatura nos permite reiterar la pertinencia de la TA como
fundamento y guia del trabajo pedagoglco, a partir del LC. Creemos que tal enfoque
es capaz de contribuir a la construccién de nuevos contornos para el aula universita-
ria, favoreciendo la consolidacién de actividades educativas, con caracteristicas pro-
pias, a partir de procesos de hacer y pensar la docencia en la educacién superior, que
promuevan condiciones para la apropiacion de construcciones histérico-culturales
por parte de los estudiantes con los que trabajamos.
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El modelo de sociedad actual hace que
el tipo de liderazgo elegido para la direc-
ci6én de un grupo sea cada vez mis desta-
cado en todos los dmbitos, por las impor-
tantes implicaciones sociales que surgen
del trabajo en equipo.

La lectura del titulo de este libro pue-
de hacer pensar que el contenido del mis-
mo va dirigido exclusivamente al entorno
que configura las caracteristicas, poten-
cialidades y dificultades en el desempefio
de la labor de entrenador deportivo. Sin
embargo, a medida que se avanza en el
mismo se descubre que esta publicacién
presenta situaciones reales y propuestas
extrapolables a otro tipo de contextos,
como el de la ensefianza, e incluso el del
mundo laboral.

Evidentemente, los ejemplos que apa-
recen a lo largo de sus paginas surgen y
provienen fundamentalmente del depor-
te, siendo sus principales destinatarios
los entrenadores y las entrenadoras. Sin
embargo, esta publicacion contiene una
importante carga de psicologia, lideraz-
go, direccién de equipos, dindmicas de
grupos, coaching, pedagogia y didéctica,
que confieren a la misma una interesante
dimensién educativa y social, muy util
para la formacién inicial o permanente
de profesionales vinculados al trabajo di-
recto con personas (maestros, profesores,
educadores de calle, monitores de tiempo
libre...).

En este sentido, Imanol Ibarrondo
(experto en liderazgo, trabajo en equipo y
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coaching deportivo) destaca ya en el pro-
logo los términos que van a resultar las
claves de este texto: construir la identidad
como entrenador, desarrollar la fortaleza
mental, adquirir recursos formativos per-
manentemente (formales, no formales e
informales), mantener la ilusién ante las
dificultades, y ejercer la vocacién con en-
tusiasmo.

Para demostrar todo esto, desde las
evidencias cientificas se utilizan mis de
cuatrocientas cincuenta referencias acadé-
micas a estudios, investigaciones, analisis
y articulos. Es decir, el Libro del entrena-
dor se convierte asi en un trabajo acadé-
mico, con acertadas referencias cientificas,
conclusiones y recomendaciones para rea-
lizar una transformacién de entrenador
(educador) a lider.

El valor educativo y de liderazgo que
transmite esta obra obedece l6gicamente
al perfil profesional e investigador de su
autor, asi como a las lineas de trabajo de
sus publicaciones anteriores. Es evidente
que las funciones educativas desarrolladas
en su trayectoria y curriculum asi lo ava-
lan: Juan Antonio Garcia Herrero es ac-
tualmente profesor titular en la Facultad
de Educacién de la Universidad de Sala-
manca, e interviene habitualmente como
docente en masteres, cursos y talleres so-
bre habilidades de liderazgo deportivo y
trabajo en equipo. Asimismo, es Entrena-
dor Nacional de Balonmano, con multi-
ples experiencias con todo tipo de catego-
rias y niveles formativos. En este campo,
destaca su trabajo en la Real Federacién
Espafiola de Balonmano desde 2003 has-
ta 2013, con distintas responsabilidades,
entre las que destacan la de seleccionador
del equipo nacional promesas masculino,
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y la de coordinador técnico del programa
nacional de tecnificacion deportiva.

Dentro de su trabajo investigador y
divulgativo, en el afio 2006 publicé su pri-
mer libro sobre la temdtica de liderazgo
deportivo bajo el titulo Liderar y entrenar
a un equipo de balonmano, al que le si-
guieron sSomos un equipo? (2013), s Qué
entrenador quiero ser? (2015), y Esto ya
no es divertido (2018), que marcan y con-
dicionan, en cierta medida, el discurso
argumental de los contenidos de las 407
paginas de esta nueva obra, aunque aque-
llos titulos se centraron mucho mis en los
deportistas y en las problemdticas internas
en los senos de los equipos.

Por tanto, en este trabajo el foco se si-
tia en el entrenador en primera persona,
teniendo en cuenta que el lider es mucho
més que un jefe, y que su labor estd to-
talmente condicionada por la identidad
que cada formador se cree en su dmbito
de actuacion.

En esta obra se insiste continuamente
en que las lineas de actuacién de los en-
trenadores (ya sean técnicos de base o de
alto nivel, tanto dedicados a nifios en for-
macién como a estrellas mundiales del de-
porte) se llevan a cabo en contextos donde
su labor profesional se pone en tela de jui-
cio, desarrollindola en entornos inciertos
y no siempre favorables (el autor llega a
definirlos en ocasiones como hostiles). El
lector puede deducir que este factor con-
textual es muy reconocible igualmente en
clertos entornos actuales de la ensefianza
formal.

En definitiva, sus objetivos se basan en
ofrecer una novedosa perspectiva sobre el
entrenador y su labor, reflexionar con ri-
gurosidad sobre su prictica, descubrir las
debilidades, amenazas, oportunidades y
fortalezas de sus funciones, favoreciendo
posibles herramientas para la resolucién
de los episodios dificiles que surgen en el
desarrollo de sus tareas y actividades.
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La estructura argumental se organiza
en dos grandes partes: «Construir el ni-
cleo» y «Expandir el ndcleo».

La primera parte se centra en anali-
zar el ntcleo del entrenador mediante un
proceso al alcance de cualquiera, buscan-
do el equilibrio y el bienestar personal,
sin perder la salud (fisica 0 mental) en el
camino. En la segunda se trata de expan-
dir ese ntcleo a través del trabajo de la
identidad del equipo y de la gestion de
las relaciones en el mismo. Segtin el autor
estos dos tltimos aspectos son los més
importantes para la regulacién del rendi-
miento, y, por lo general, no se trabajan
convenientemente.

Ambas partes vienen precedidas de
tres subapartados, que sitdan al lector en
la terminologia y la significatividad de lo
que se expone en esos dos grandes apar-
tados generales; a modo de aclaracidon
tedrico-prictica de lo que supone «Ser
entrenador», la «Capacidad de produc-
cién del entrenador» (tratando los facto-
res internos y externos que condicionan
dicha capacidad), y la construccién del
«Nicleo del entrenador». Estas premisas
explicativas se plasman con sumo acierto
para situar las cuestiones fundamentales
en torno al liderazgo del entrenador.

De esta forma, la primera parte (de-
dicada a «Construir el nticleo») se divide
seguidamente en cinco capitulos, basados
en el cuidado del entrenador: Atender la
identidad, cuidar la salud, ser mentalmen-
te fuerte, adquirir recursos, y mantener la
ilusion.

La segunda parte («Expandir el nu-
cleo») aparece distribuida a su vez en
dos importantes capitulos, destinados
a gestionar la identidad del equipo y las
relaciones personales dentro del equipo.
En estas piginas el autor se detiene en
cuestiones que vinculan las actitudes y los
comportamientos de las personas con los
valores que se quieren infundir a lo lar-
go de la busqueda del rendimiento dentro
del grupo. Entre otras, se pueden destacar
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aqui las siguientes: encontrar sentido a las
tareas que se realizan, la toma de concien-
cia, los vinculos entre compaiieros, la con-
solidacién de las relaciones, la cercania del
lider, el conocimiento de la persona que
hace deporte, la autonomia, el liderazgo
compartido, la justicia, el saber escuchar,
o la correcta comunicacién del entrenador
con el deportista.

Por otro lado, es altamente resefiable
que las tablas y figuras que aparecen a lo
largo del libro ayudan a entender muy
bien el hilo conductor del planteamiento
de laidentidad, ya que estdn acertadamen-
te seleccionadas y presentadas. A modo de
ejemplo, la figura 8 sita al lector ante dos
planos en la intervencién con un equipo,
distinguiendo claramente su pensamiento
de su conducta real en la tarea: el plano
invisible («¢Qué somos?»), y el plano vi-
sible («¢Qué hacemos?»).

Ademis, la bibliografia se expone de
manera muy completa y amplia (28 pégi-
nas), teniendo en cuenta las continuas re-
ferencias a investigaciones, publicaciones,
andlisis, experiencias y propuestas relacio-
nadas con el objeto de estudio. La estu-
penda relacién de autores y trabajos per-
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mite centrar la calidad de las reflexiones,
pero también es muy util para ahondar en
las fuentes consultadas por Juan Antonio
Garcia Herrero, de cara a entender mejor
los fundamentos metodoldgicos que se
plasman a lo largo de este libro.

Por tanto, se invita a su lectura por
las posibilidades inherentes que transmi-
te para cualquier educador (entrenador),
interpelando sobre la relevancia de la
identidad en el modelo de liderazgo, con
la finalidad de poner en prictica estrate-
gias conducentes a una correcta gestion de
nuestros grupos, asi como para la mejora
del rendimiento personal y colectivo en
la diversidad multiple de entornos y con-
textos reales, similares a las experiencias
y situaciones descritas en cada uno de sus
apartados.

ANTONIO SANCHEZ-MARTIN
Doctor en Educacién
Departamento de didictica
de la expresién musical,
plastica y corporal
Universidad de Salamanca
Mail: antoniosanchez@usal.es
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LA SOCIEDAD Y LA CULTURA ESPANOLAS
DEL PRIMER TERCIO DEL SIGLO XX A
TRAVES DE UNA MIRADA EMPATICA Y
LUCIDA SOBRE UNAMUNO, AZANA Y
ORTEGA. (A proposito del libro Rai-
mundo Cuesta Fernindez Unamuno,
Azafia y Ortega. Tres luciérnagas en el
ruedo ibérico. Visién Libros, Madrid,
2022).

Los afos 1898 y 1936 son momentos
decisivos en la historia de la Espafia con-
tempordnea, y lo son porque sintetizan,
la primera, el definitivo final del suefio
de grandeza imperial y de pueblo elegi-
do para regir el mundo, tras la humillan-
te derrota frente a EEUU en la Guerra
de Cuba; y la segunda, la destruccién de
los afanes de modernizacién social y de
los anhelos de justicia de gran parte del
pueblo espafiol a través de un brutal gol-
pe de estado fallido y la cruel guerra ci-
vil que se desaté a continuacidn. Si con la
guerra civil se inaugura una época oscura
protagonizada por las fuerzas reacciona-
rias triunfantes, el intervalo entre las dos
crisis que marcardn el siglo xx espafiol es
un periodo vivo, dindmico, propicio a los
entusiasmos por cacotopias liberticidas y
utopias emancipadoras y campo abonado
para el debate ptblico y el afloramiento de
intereses contrapuestos, enfrentamientos,
violencias, incompetencias e incompren-
siones pero también de ideas y propuestas
reformistas para enderezar el rumbo de
la nacién. Y es aqui donde brillan las tres
luciérnagas que Cuesta ha elegido para su
escrutinio.

Fue aquella una etapa de efervescencia
social e intelectual, que se conoce como
Edad de Plata de la cultura espafiola, en
la que se incubaron iniciativas, progra-
mas, debates y magnificas realizaciones
culturales. Este apasionante periodo de
la contemporaneidad es el que aborda el
autor en su nuevo libro, que, pese alo que
pudiera parecer, no tiene como eje central
la agitada historia politica del momento

Ediciones Universidad de Salamanca / 0SS

o el andlisis minucioso de los problemas
graves y recurrentes que se presentaban
a los contemporineos, sino las ideas mds
brillantes, polémicas y debatidas que so-
bre todo ello se fueron cocinando en la
cabeza de unos intelectuales que tomaron
como propia la ardua tarea de iluminar
el camino a una sociedad inquieta y atri-
bulada pero con energias suficientes para
rectificar y emprender un nuevo camino.
Aquellos intelectuales asumieron su papel
social, se comprometieron y se presenta-
ron ante el publico con unas propuestas
que fueron de mil modos expuestas y de-
batidas y que tuvieron un extraordinario
impacto en la opinién publica. Nunca,
salvo quizds en el periodo de la Primera
Reptblica, hubo intelectuales con tanta
repercusién en el debate publico espafiol.
Nunca han vuelto a aparecer en el espacio
publico tantos y tan comprometidos y fa-
mosos personajes como lo fueron los que
aqui se estudian.

No estamos, sin embargo, ante un tra-
bajo armado con tres biografias, ni tam-
poco ante una sintesis histérica del pe-
riodo; este trabajo es realmente un osado
intento, un reto intelectual que pretende
construir una explicacién compleja de la
Espana de la época desde una peculiar y
original visién de la Historia de la Cultu-
ra. De modo que la indagacién sobre los
tres personajes elegidos suministra, en
un improbo trabajo cuya magnitud ense-
guida apreciard el lector, el material para
elaborar una reflexién sobre el significado
de nuestra historia en el primer tercio del
siglo xx, reflexién que el autor se esfuer-
za en destilar a partir de las propuestas y
reacciones de estos tres personajes, de su
ingente obra y de su profunda (y dispar)
visién de los problemas que afectaban
gravemente a la sociedad espafiola de su
tiempo. Una manera novedosa, 4gil y muy
libre de escribir la historia, aunque al ha-
ber optado por abordar separadamente a
cada autor resulta muy dificil evitar ciertas
reiteraciones, ciertas idas y venidas sobre
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las mismas cuestiones con las que los tres
tropezaron, matizadas por la visién pecu-
liar de cada uno de ellos.

El libro consta de tres capitulos, de-
dicados uno a cada luciérnaga, ordenados
cronolégicamente; asi es que el primero,
que ocupa 171 paginas, se consagra a Mi-
guel Unamuno. Toda una auténtica mo-
nografia que logra superar las dificultades
que derivan de su amplisima, plural y
diversa obra (incluyendo muchos cente-
nares de articulos de opinién publicados
en prensa) tanto como de la personalidad
multiforme, tornadiza, contradictoria y en
exceso egélatra del catedratico salmanti-
no. Y a estas dificultades para aprehender
al personaje se deben afiadir también los
riesgos que se derivan de abordar la vida,
el pensamiento y la obra tan controverti-
da de esta rutilante figura, ya que todavia
hoy brilla sobremanera en los cultos cena-
culos salmantinos, donde un club de (casi)
fans no deja de revisitarlo y de aportar,
quizds ya exageradamente, nuevas infor-
maciones, nuevos puntos de vista, nuevos
detalles que, a falta de otra cosa, se elevan
a la categoria de esenciales para entender
al maestro; y constantemente se ponen
sobre la mesa nuevos y viejos ditirambos
que a menudo desfiguran la personalidad
de Unamuno. Todavia hoy, tajando y li-
jando sus contradicciones, salidas de tono,
juegos de palabras, retruécanos, boutades
y gruesos errores de apreciacién en sus
juicios politicos, hay quienes se esfuerzan
por ubicarlo en un Olimpo que, sin em-
bargo no estd hecho para humanos.

Asi, sigue habiendo autores y opinan-
tes que quieren todavia alimentar la duda
y matizar hasta desdibujar la realidad
sobre la adhesién inicial de don Miguel
al franquismo y su creencia en la tarea
providencial que el general golpista esta-
ba llamado a realizar en Espaia, pronun-
ciada por cierto de forma tan estentdrea
como todas sus demds verdades. O, mais
recientemente, se ha reabierto el debate
sobre los sucesos del 12 de octubre en el
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Paraninfo de la Universidad y se ha hecho
cundir la especie de que el insigne intelec-
tual murié envenenado por un falangista
onubense que pasaba por alli, de modo
que los dias finales de su vida vuelven a ser
objeto de un intenso y tergiversado deba-
te no exento de pasiones, mensajes poli-
ticos y manipulaciones burdas. Se puede
entender, a mi parecer, que para los mds
incondicionales admiradores de su figura
resulte dificil de tragar la postura infa-
me que Unamuno mantuvo, por ejem-
plo, ante la pena de muerte pronunciada
contra Ferrer Guardia y contra quienes
encabezaron el movimiento para tratar
de salvarle la vida, y nada digamos de su
opinién sobre el sagrado deber del movi-
miento que gloriosamente encabeza Fran-
co, por sefialar tan solo un par de las inex-
plicables posturas de quien parecia llama-
do a defender lo contrario. No cabe duda
de que, como concluye Cuesta, Unamuno
no fue jamds hombre de una sola pieza y
de una misma opinidn, y como nunca ha
sido posible la unanimidad sobre los de-
cires de profetas y sibilas, es seguro que
las miradas parciales sobre su pensamien-
to y su obra estdn llamadas a rivalizar y
a mantener la controversia. Mala praxis,
creo, esta de pretender apoderarse de un
personaje inasequible que tenia a gala un
tan rabioso individualismo que rechazaba
con furia cualquier intento de hacerle apa-
recer como sostén y participante en afanes
colectivos.

El autor, que ya se habia aproximado a
la figura de Unamuno en otros trabajos y
que muestra un exhaustivo conocimiento
de su obra y de la inabarcable bibliografia
a que ha dado lugar, ha evitado entrar en
estos falsos y a veces enconados debates,
tan enconados como los surgidos con oca-
sién del documental de Manuel Menchén
(Palabras para un fin del mundo, 2020),
o con la pelicula de Amendbar (Mientras
dure la guerra, 2019) en los que también,
cosa a resaltar en un debate que parecia de
ideas y hechos, intervino la Asociacién de
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Caballeros Exlegionarios supongo que en
defensa del honor de su fundador, Millin
Astray, de quien niegan que pronunciara
aquello de muera la inteligencia y viva la
muerte (interesante ver que en el siglo xx1
tales palabras ya les suenan francamente
mal). Frente a todo ese ruido, Raimundo
Cuesta muestra que no puede haber deba-
te sin conocimiento de toda la documen-
tacién para no dejarse llevar por las ideas
preconcebidas que sobre don Miguel rea-
parecen peridédicamente entre sus admira-
dores y sus detractores. Una decisién que,
opino, sigue sin ser facil en la Salamanca
de hoy, que parece casi uninimemente
volcada, también desde las instituciones,
en el ditirambo y permanente loa de un
personaje al que, parece, se le quiere uti-
lizar como un atractivo mds de la ciudad
y quizds también representarlo como
una estrella mis en el rutilante Cielo de
Salamanca pintado en la Universidad por
Fernando Gallego, ahora que se habla de
completar las partes perdidas por el paso
del tiempo.

Algo mis breve es el capitulo dedicado
a Manuel Azafia, 142 hermosas paginas en
las que el autor despliega una capacidad
de aprehender al personaje y de captar lo
relevante de su obra, tanto literaria como,
especialmente, politica, que contrasta con
las iniciales consideraciones y dudas que
se plantea al inicio a propdsito de la po-
sibilidad de la biografia como género. No
cabe duda de que la dificultad principal
a la hora de abordar al personaje estriba
fundamentalmente en que, a diferencia de
los otros, Azafia es un intelectual politico,
un destacadisimo protagonista de la histo-
ria reciente de Espafia y, por ende, objeto
de intensos debates sobre su papel, sus
responsabilidades, sus aciertos, valores
éticos y politicos y sus graves fracasos en
la arena del ruedo ibérico.

Personaje escurridizo, opaco en su
vida personal a la que deja asomarse por
momentos en su obra escrita (especial-
mente en sus Diarios) y producto de
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construcciones interesadas y malévolas
debidas a la propaganda franquista que
hay que depurar, Azafia es probablemente
el politico espafiol mds destacado del siglo
xx si no de la contemporaneidad, y a la
vez autor de una importante obra literaria
y ensayistica (Premio Nacional de Lite-
ratura por un ensayo sobre Valera) que,
en cierto modo ha quedado oscurecida
por su mds rutilante obra politica. Ambas
facetas quedan ampliamente reflejadas en
estas paginas que, en conjunto, constitu-
yen un brillante y empdtico acercamiento
a la importancia capital de quien ha sido,
sin duda, el personaje publico mas difa-
mado, tergiversado y vituperado de la Es-
pafia contemporénea.

Protagonista de una notable evolucién
personal, intelectual y politica que le con-
duce desde el Derecho ala literaturay des-
de las orillas de la monarquia al corazén
del republicanismo patrio, su periplo no
deja de presentar caras oscuras que si bien
bajan al personaje del pedestal en que al-
gunos lo quieren colocar como padre de la
democracia espafiola y de las més relevan-
tes iniciativas reformistas patrias, también
lo muestran més real, mds humano y hasta
capaz de reacciones impropias de quien
por ambicién y voluntad propia se colocd
ala cabeza del Estado. El autor pone de re-
lieve el caricter pusilinime del personaje,
que parece, ademds, que solo se involucra
cuando tiene el médximo protagonismo y
muestra tendencias abandonistas cuando
no lo tiene, como se manifiesta en su etapa
como diputado de la oposicién en el Bie-
nio radical-cedista. Es decir, Azafia, me
parece, era capaz de mirar hacia otro lado
(o aparentarlo) y eludir compromisos y
responsabilidades; y quizds en ese rasgo
tan prdctico de su forma de ser se pueda
encontrar explicacién a su ceguera frente a
cuestiones esenciales, como parece haber
hecho también con acontecimientos en
los que no estd exento de responsabilidad,
como los de Casas Viejas o Pasajes. En
este capitulo no se deja de poner de relieve
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la gran debilidad personal que delata su,
me parece a mi, aparente incapacidad
para estar en segunda fila, su desercién
de responsabilidades en la oposicién o el
abandono de Espafia y su dimisién en los
ultimos momentos de la guerra, a diferen-
cia de las actitudes consecuentes de otras
figuras como Negrin. También se sefialan
otras poco decorosas costumbres del per-
sonaje, como sus ribetes miséginos o su
desempefio en la funcién publica (que por
su elevado sueldo y muy escaso trabajo el
autor califica de bicoca).

Francéfilo de primera hora, Azaiia,
que se inicia en el ruedo ibérico como
un intelectual politico cuyo compromiso
publico va in crescendo, acaba converti-
do realmente en un politico intelectual, a
veces parece que malgré- lui (no deja en
ocasiones de afirmar que su verdadera vo-
cacién es la literatura), aunque sin llegar al
extremo de Unamuno, quien solia diver-
tirse afirmando que a él lo presentaban a
las elecciones aunque no quisiera.

La complejidad y trascendencia del
personaje asi como la gran cantidad de la
muy diversa literatura que ha suscitado
dibujan un cuadro de muy dificil aprehen-
si6n, por lo que este capitulo se presenta
como un formidable reto que el autor su-
pera de forma sobresaliente en un trabajo
improbo sobre fuentes y bibliografia que
exhibe, igualmente, una manera or1g1nal
clara y honesta de asomarse al interior
de una personalidad tan poliédrica, rica
y contradictoria como la del Presidente
de la Republica espafiola. El resultado es
una vivida imagen de la vida, pensamiento
y obra de un intelectual politico de gran
altura, de un hombre de su época dotado
de una gran capac1dad de anilisis, de pro-
funda perspicacia para captar lo relevante
en un momento histérico crucial para Es-
pafia y el mundo (los afios treinta del siglo
xx) y de un impulso civico y ético sobre-
saliente, cualidades que lo hacen destacar
sobremanera entre la pléyade de perso-
najes de interés de la época. Como en el
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caso de las otras dos luciérnagas del suelo
patrio, estos tres hilos conductores bési-
cos hubieran sido suficientes para abordar
una biografia del personaje; pero no es
este el objetivo del autor, que pretende ir
mucho mais alld, como queda dicho. Por
eso, esa triada (vida, pensamiento y obra)
aparece sostenida, interpretada y enrique-
cida por las continuas referencias al con-
texto sociopolitico y cultural, y matizada,
reordenada y valorada por la mirada in-
terrogativa y critica del ensayista, que no
se ha conformado ni con la construccion
del yo (y de las circunstancias) que elabora
Azafia en muchos de sus escritos, ni con
las descalificaciones onerosas del fran-
quismo y del pensamiento reaccionario o
los ditirambos oportunistas o devotos de
que también ha sido objeto.

Mis amplio es el capitulo dedicado a
Ortega (218 péginas), y también mds com-
plejo, pues este soberbio intelectual, al
que no sin razén Raimundo Cuesta cali-
fica de olimpico, es autor de una obra real-
mente importante y protagonista de un
periplo vital pleno de oportunidades de
intervencién en la vida publica desde su
primera juventud. Su formacién alemana,
la herencia cultural familiar, su ambicién
intelectual, las circunstancias personales
e histéricas que le rodearon (a las que él
mismo daba tanta importancia) y una me-
ticulosa y narcisista elaboracién de su yo
piblico configuran en conjunto una com-
pleja, cambiante y atractiva personalidad
que le hizo brillar como nadie en la Espa-
fia de la época.

Los motivos y circunstancias que con-
ducen al personaje desde su delenda est
monarchia! a su refutacion de las reformas
del primer bienio republicano (jno es eso,
no es eso!l), desde su primera adhesién a
las ideas del socialismo alemén y al espi-
ritu transformador de aquella ideologia a
su elitismo social y politico que incluye el
desprecio de las multitudes y la alaban-
za de la superioridad aristocratica de las
minorfas llamadas a dirigir los destinos
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de la nacién, quedan muy bien reflejadas
en estas paginas, en las que tampoco fal-
ta una mirada critica y severa ante la falta
de constancia en muchas de sus iniciativas
culturales y politicas y la desercién del
intelectual en el momento de la catistro-
fe hispana para luego guardar un silencio
plomizo ante la barbarie del franquismo y
una ambigua y calculada actividad publi-
ca tras la guerra. De modo que si Azafia
murid en el exilio y abandonado sigue en
Montauban, el olimpico personaje tuvo
en la Espafia franquista un funeral de Es-
tado en el que la barbarie, que es lo con-
trario de la cultura, se apropié de su figura
y hasta llegé a convertir a su obra en uno
de los precedentes ideoldgicos de lo que
serfa el franquismo.

A lo largo de las mas de quinientas
paginas de este ensayo asistimos, pues,
a la tragedia de Espafia y su reflejo en el
drama vital de estas tres luciérnagas, cuya
vida, pensamiento y obra entretejen una
narracién capaz de conducir al lector,
en un viaje a ratos apasionante, desde la
personalidad extraordinaria de sus prota-
gonistas hasta una cabal visién de aquella
realidad social que, sin instrumentos efi-
caces para evitar el enfrentamiento, acaba-
ria arrollando al pais entero.

Unamuno, Azafa y Ortega, tan dife-
rentes entre si, representan para el autor
tres tipos-ideales de estilo intelectual:
profético, politico y olimpico, respecti-
vamente. Buena sintesis de quienes, como
se explica ampliamente en este trabajo,
pretendian, uno, Unamuno, formular la
verdad de los tiempos, del hombre y de la
sociedad, pronunciando admoniciones y
sermones no exentos de contradicciones,
frases ingeniosas y boutades; otro, Azafa,
pretendié cambiar la sociedad espafiola,
modernizarla y darle la estructura que
permitiera cabalgar el siglo xx en la buena
direccién; mientras que el tercero, Orte-
ga, envuelto en su soberbia de clase y de
sabio entre los sabios, pretendia no solo
dar lecciones (otra manera de derramar la
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verdad a los cuatro vientos) y ser aplaudi-
do, sino ademds dirigir los destinos de la
sociedad al frente de un partido de intelec-
tuales, quintaesencia, en su (frustrada) en-
sofiacién, del sistema ideado por Platén:
el gobierno de los mejores, entre los que él
se reservaba el papel de primus inter pares.

Estamos, pues, ante una obra de gran
ambicién que pretende trazar el gran mo-
saico de la sociedad, la cultura y la politica
espafiola en el primer tercio del siglo xx
tomando como eje central de organiza-
cién de los contenidos y reflexiones a los
tres més grandes intelectuales piblicos de
la época. Formidable reto que el autor su-
pera de forma sobresaliente en un trabajo
improbo sobre fuentes y bibliografia que
exhibe, igualmente, una manera orlgmal
clara y honesta de asomarse al interior de
unas personalidades tan poliédricas, ricas
y contradictorias.

De modo que los elementos bésicos de
toda biografia, el contexto amplio (social,
politico, cultural) y una mirada critica y
escrutadora son los mimbres con los que
aqui ha seleccionado, ordenado y expues-
to su punto de vista en un trabajo que, a
pesar de todo, podemos calificar, grosso
modo, de reivindicacién de unos persona-
jes que nos muestra desde una perspectiva
personal, desencasillindolos, elevindolos
de los infiernos tanto como sacindolos de
los altares y devolviéndolos al estado de
seres humanos, histéricos, condicionados,
con sus brillantes luces y ldgubres y pe-
nosas sombras, haciendo con ello mucho
mds accesible la comprension de su papel
crucial en la Espafia de los afios treinta. Es
evidente en mi opinién la simpatia del au-

tor por Unamuno, a quien, sin embargo,
no deja de reprochar su inicial y tan clara
como inexplicable adhesion a la rebelién
militar y a Franco (jdespués de la expe-
riencia que habia tenido con otro conmili-
tén, Primo de Rivera, en afios anteriores!),
y el mayor distanciamiento con respecto
a Ortega por su petulancia y comple-
jo de superioridad. La actitud positiva y
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benevolente ante Azafia trae consigo que
la postura critica, la mirada inquisitiva que
pretende desvelar, para entender, el intra-
mundo del personaje, quede lastrada, re-
frenada, contenida.

Cada capitulo, pues, culmina arre-
batando a estos Prometeos su simulada
apariencia de superioridad mostrando, en
mi opinidn, la naturaleza humana, y hasta
demasiado humana, de quienes, llamados
y colocados en el podio nacional, acaban
abandonando el ruedo y ensombrecien-
do su esplendoroso anterior periplo: el
acritico y sorprendente apoyo inicial de
Unamuno a la sublevacién franquista, el
abandono desolado del Azafia que cuando
cruza la frontera seguia siendo el Jefe del
Estado, y el silencio plimbeo, cémplice y
que yo juzgo vergonzoso del otrora olim-
pico intelectual que, para encarnar el ideal
platénico del aristécrata virtuoso le falt6
el coraje de denunciar la barbarie al me-
nos con tanta fuerza como la que dedicé
a boicotear a la Republica desde que esta
tomé el rumbo de las reformas. Ortega
no ignoraba (también conocié el nazismo
y sus horrores puestos de relieve en Nu-
remberg) que un silencio tan prolongado
apenas se distingue de la traicién.

Una prosa suelta, dindmica, sin con-
vencionalismos, confiere al texto desde
el primer momento la virtud de ser leido
con gusto y de enganchar a un lector que
contempla cémo se entreveran las mul-
tiples y complejas facetas de unos inte-
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lectuales pubhcos de gran altura que, a la
vez, se convierten durante un tiempo en
lideres sociales y politicos de peso fun-
damental, en comentaristas licidos de los
acontecimientos y desafios de su tiempo
y en muifiidores (especialmente Azafia)
de las alianzas que eran necesarias para
llevar adelante lo que sin duda ha sido el
programa reformista mds intenso y com-
prometido llevado a cabo para la moder-
nizacién de Espafia desde las quiméricas
utopias de la I* Reptiblica. Virtud funda-
mental esta que permite al lector inter-
narse con deleite en un escrito que, como
bien se puede imaginar, no es nada ficil
de componer por la enorme multiplici-
dad de cuestiones que deben ser tenidas
en cuenta en un ensayo que ha sabido
aunar el rigor y la honestidad intelectual
con la claridad, el relato ameno y la incli-
nacién en general benevolente hacia los
personajes objeto de su atencién, que se
benefician de la mirada ldcida y empéti-
ca del autor y que, de todos modos, no
es incompatible, como podia esperarse,
con poner de relieve en su momento los
aspectos impertinentes y hasta menos de-
corosos de quienes, por otro lado, tam-
poco pudieron evitarlos ni ocultarlos.
Toda una metifora de Espaa.

Guillermo CasTAN LaNASPA.
Doctor en Historia
Mail: castanguillermo@gmail.com.
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SANCHEZ-MARTIN, Antonio (2021). Los
Centros Rurales de Innovacion Edu-
cativa en Espaia (1983-2020). Estudio
sobre el CRIE de Zamora. Universi-
dad de Salamanca. Director de la Tesis:
Dr. Galo Sinchez Sinchez. Fecha de
defensa: 29 de octubre de 2021. http://
hdl.handle.net/10366/149449, 455 pp
https://doi.org/10.14201/gredos.149

449

La heterogeneidad y diferenciacién de
los multiples contextos de la escuela rural
supone abordar sus peculiaridades desde
diferentes vértices o dngulos, para enten-
derla a partir de los matices que la envuel-
ven, con la intencién de abrir cauces de
observacién que no se centren solamente
en un estereotipo determinado, o en una
concepcién unica y global de la misma.

Desde dicha perspectiva, esta investi-
gacién centra su objeto de estudio en el
analisis historiografico, contemporineo e
institucional sobre los Centros Rurales de
Innovacién Educativa (CRIE) en Espaiia
durante el periodo comprendido entre
1983 y 2020.

Resulta muy importante destacar que
en el desarrollo de la misma se le concede
una especial atencién a la evolucién, tra-
yectoria, metodologias y proyectos del
CRIE de Zamora desde su creacién oficial
en el aflo 2006.

La tesis doctoral fue elaborada por el
profesor Antonio Sdnchez Martin, bajo la
direccién del doctor Galo Sinchez Sin-
chez (profesor titular de la Universidad
de Salamanca), obteniendo la calificacién
final sobresaliente Cum Laude.

El tribunal evaluador estuvo integra-
do por el Dr. José Maria Herndndez Diaz
(Coordinador del programa de Doctora-
do en Educacién de la Universidad de Sa-
lamanca), el Dr. Santiago Esteban Frades,
y la Dra. Alesia Cachazo Vasallo.

La temdtica abordada permite conocer
en profundidad una realidad educativa
contextualizada, que cuenta tnicamente
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con otra tesis previa sobre este contenido,
defendida por Pedro Roche Arnas en la
Universidad Complutense de Madrid en
1990, con el titulo Los Centros Rurales de
Innovacion Educativa en Teruel: Analisis
critico.

Los CRIE constituyen en Espafia un
modelo de educacién que, desde los afios
ochenta del siglo xx, ha puesto en prac-
tica estrategias y programas innovadores
para compensar las carencias detectadas
en los procesos de enseflanza-aprendizaje
desarrollados especialmente en la escuela
rural.

Las lineas de actuacién de los CRIE se
centran en permitir una mejora cualitativa
y compensatoria de la oferta educativa es-
pecifica, favoreciendo el desarrollo perso-
nal y social de los alumnos de las escuelas
rurales, e incentivando el desarrollo del
curriculo escolar a través de convivencias
periédicas de alumnos de diferentes zo-
nas. Para ello, posibilitan alternativas con
el fin de superar las dificultades que se de-
rivan del hecho de pertenecer a un medio
econdémico, social, cultural o geogrifico
desfavorecido.

Sus objetivos fundamentales se basan
en potenciar y favorecer el desarrollo per-
sonal de los alumnos, especialmente en lo
que se refiere a sus capacidades de socia-
lizacién y de convivencia, programando y
realizando actividades de desarrollo curri-
cular, con caricter complementario a las
llevadas a cabo de manera habitual en sus
escuelas de procedencia. Entre las finali-
dades de los CRIE también se encuentran
las dirigidas a colaborar en el desarrollo
de tareas de innovacién curricular y de
formacién del profesorado, asi como al
impulso de la dinamizacién de la comu-
nidad educativa, junto al fomento de la
participacién de los padres.

A comienzos de los afios ochenta del
siglo xx una serie de circunstancias con-
cretas condicionaron y facilitaron su apa-
ricién en el escenario pedagdgico espaiiol.
Eneste ordende cosas, los CRIE surgieron
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en la provincia de Teruel (comunidad au-
ténoma de Arag6n) como consecuencia de
una realidad social, demogrifica, politica
y econémica, que provocé la necesidad de
una nueva estructura facilitadora de alter-
nativas y respuestas para la escuela rural.
Asi, inician su funcionamiento los CRIET
de Albarracin y de Alcorisa en octubre de
1983, aunque su regulacién legal tardaria
trece afios, hasta la publicacién ministe-
rial de la Orden de 29 de abril de 1996 de
creacion y funcionamiento de los Centros
Rurales de Innovacién Educativa (BOE
nim. 115 de 11 de mayo de 1996).

Posteriormente a la publicacién de
dicha orden, los CRIE se han mantenido
con mids relevancia y presencia a lo largo
del tiempo, sobre todo, en las comunidades
auténomas de Aragén, Castilla-La Mancha
y Castilla y Le6n. Esta causa puede estar
determinada probablemente por el bajo in-
dice demogrifico de localidades rurales en
dichas zonas de la geografia espafiola.

Sin embargo, no es menos cierto que,
desde el campo de estudio de la historia
de la educacién, los Centros Rurales de
Innovacién Educativa mantienen una es-
tructura homogénea que bien merece un
acercamiento reflexivo para su concre-
cién, teniendo en cuenta sus casuisticas y
caracteristicas altamente significativas.

Los antecedentes de los Centros Ru-
rales de Innovacién Educativa se corres-
ponden con cuatro grandes evidencias: La
situacién precaria de la escuela rural espa-
fiola en los afios setenta y ochenta del Si-
glo xx; la publicacion del Real Decreto de
Educacién Compensatoria en 1983, y el
impulso que desde el Ministerio de Edu-
cacién y Ciencia supuso para la escuela
rural; la actitud renovadora de colectivos
de docentes vinculados a la escuela rural,
junto al empuje investigador de los mo-
vimientos de renovacién pedagdgica; y el
mantenimiento de pequefias escuelas en
las localidades rurales por parte de las ad-
ministraciones educativas.
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A vpartir de ahi se genera la pregun-
ta fundamental del planteamiento del
problema de esta tesis: ¢ Constituyen los
Centros Rurales de Innovacién Educativa
un referente en cuanto a la innovacién, la
compensacién educativa, la socializacién
y la convivencia?

Para poder encontrar respuestas a
dicho interrogante, este trabajo se ha or-
ganizado en dos grandes apartados, que
permiten dirigirse desde una visién gene-
ral sobre los Centros Rurales de Innova-
cién Educativa a nivel nacional, al anilisis
especifico de un CRIE concreto, que de-
pende orgdnicamente de la Consejeria de
Educacién correspondiente a la Junta de
Castilla y Ledn, como ejemplo significa-
tivo de este programa educativo en dicha
comunidad.

La primera parte, titulada Analisis his-
toriogrdfico y conceptual sobre los CRIE
en Espania (1983-2020), plasma el reco-
rrido de estos centros educativos durante
un periodo de treinta y siete afios. Desde
dicho enfoque, se presentan los aspectos
referidos a las caracteristicas de los Cen-
tros Rurales de Innovacién Educativa, asi
como a los procesos de integracién de los
mismos en la historia de la educacién es-
pafiola en el mencionado espacio de tiem-
po. Igualmente se establece una compara-
tiva entre los diferentes CRIE en Espafia.

En la segunda parte, con el titulo Es-
tudio pormenorizado del CRIE de Za-
mora (2006-2020), se exponen las pecu-
liaridades especificas del Centro Rural de
Innovacién Educativa de Zamora, como
referente de la innovacién, del uso de
metodologias activas, de la convivencia
y de la socializacién en dicha provincia.
En la misma se describe también la orga-
nizacién y la evolucién metodolégica del
mismo, detallando sus proyectos de inter-
vencién y planes anuales de actuacidn, asi
como el impacto sobre la educacién de los
alumnos participantes.

Como hilo conductor general, a lo lar-
godetodaslas pdginas de esta tesis doctoral
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estin muy presentes tres perspectivas, que
son determinantes tanto en el estado de la
cuestién como en el desarrollo de todo el
trabajo: La Escuela Rural, la Innovacién
Educativa y la Convivencia.

Puede concluirse que los Centros Ru-
rales de Innovacién Educativa han cons-
tituido un referente en las provincias en
las que se han llevado a cabo sus planes de
intervencidn, situdndose en la vanguardia
de muchos de los proyectos de innova-
cién educativa y de renovacién pedagé-
gica en sus dmbitos de implementacién.
Asimismo, han supuesto la transforma-
cién de espacios educativos convencio-
nales, el impulso de las tecnologias de la
informacién y de la comunicacién en zo-
nas rurales, junto al desarrollo de progra-
mas experimentales y de herramientas de
aprendizaje.

Sin embargo, este programa solamen-
te se ha implantado en seis comunidades
auténomas (Aragén, Baleares, Cantabria,
Castilla y Ledn, Castilla-La Mancha y
La Rioja), permaneciendo vigente y per-
tinente la pregunta de por qué no se ha
desarrollado todavia esta iniciativa en el
resto del estado espafiol. En este senti-
do, resulta muy significativo igualmente
el predominio de este tipo de centros en
zonas geograficas y demogrificas de la de-
nominada Espafia vaciada.

Las abundantes referencias a la Escue-
la Rural que se realizan a lo largo de esta
tesis, y l6gicamente a las publicaciones e
investigaciones que se han generado a par-
tir de la educacién en los entornos rurales,
constituyen igualmente una informacién
muy relevante para entender los modelos
de trabajo implementados en los diferen-
tes CRIE de la geografia espafiola.

No se debe perder de vista que el mar-
co de referencia de este estudio se situa,
preferentemente, en un modelo de centros
educativos que ponen su énfasis en cola-
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borar con la mejora de las escuelas de en-
tornos geograficos rurales, especialmente
en lo que se refiere a los primeros perio-
dos de funcionamiento de los CRIE

Asimismo, sus fundamentos didéc-
ticos contindan basindose en el impulso
de una institucién escolar democritica
y abierta, a través de los principios de la
participacién activa, la intuicién, el didlo-
go, el trabajo en equipo, el juego y la re-
presentacién, aunque a nivel organizativo
siguen careciendo funcionalmente de una
regulacién laboral especifica de los docen-
tes que desarrollan su labor profesional en
los mismos.

A modo de reflexién sintética, resul-
tan también muy clarividentes los testi-
monios personales sobre su experiencia,
que muestran la percepcién positiva coin-
cidente de diferentes sectores que han
estado vinculados a los CRIE (politicos,
responsables y cargos educativos, inspec-
tores, directores de colegio y de CRIE,
maestros, alumnos participantes, y padres
de dichos estudiantes).

Se presenta, por tanto, un modelo de
centros educativos basados en proporcio-
nar propuestas de mejora y de socializa-
cién para los alumnos de la Escuela Rural,
que naci6 en el afio 1983 en la provincia de
Teruel al abrigo del Decreto de Educacién
Compensatoria impulsado por el ministro
José Maria Maravall, que posteriormente
ha sido implementado por administracio-
nes educativas autondmicas de diferentes
signos politicos; y que en la actualidad si-
gue vivo, continuando su expansién por
diferentes provincias espafiolas, incluso
destinado al alumnado localizado en aulas
urbanas, a través de proyectos que conju-
gan la socializacidn con las metodologias
innovadoras sobre temdticas multidisci-
plinares.

RAUL MARTINEZ BENITO

Aula, 29, 2023, pp. 370-372



RECENSIONES
REVIEWS 373

OLvEIRA, Anna Augusta Sampaio de;
PariM, Angelo Antonio Puzipe;
Paixao, Kitia de Moura Graca. Edu-
cagdo especial e inclusiva: contornos
contemporaneos em educagio e saide.
Curitiba: CRV, 2018. 230 p.

Interdisciplinaridade e intersetoriali-
dade entre Educagio e Satide é um tema
cada vez mais recorrente na literatura
académico-cientifica atinente, principal-
mente em se tratando de determinados
segmentos do publico-alvo da Educagio
Especial que, devido a algumas especifici-
dades b10p51cossoc1als demandam aporte
de diversas dreas, em especial da Satde,
para a efetivagdo, com maiores niveis de
probabilidade de éxito, do direito a edu-
cacio. A obra em referéncia contribui
com elementos tedrico-praticos para essa
questao.

Estruturado em 11 capitulos, o livro
em referéncia tem por objetivo propiciar,
a partir de uma perspectiva critica, apor-
tes sobre a inter-relagio entre as areas
da Educagio Especial e da Satdde. Os 17
autores que, isolada ou conjuntamente,
assinam esses capitulos possuem variadas
formacdes académico-cientificas e vincu-
los com institui¢des de diferentes pontos
do Brasil.

Anna Augusta Oliveira, Angelo Pa-
pim e Kétia Paixdo, no primeiro capitulo,
intitulado «Educacio especial e inclusiva:
perspectivas e problematiza¢des», apon-
tam o desafio que significa para escola,
estruturada e organizada nos moldes he-
gemonicos, considerar as singularidades
dos vérios segmentos que compdem o alu-
nado. Apontam, ainda, a necessidade da
valorizagio da diversidade do alunado, do
trabalho colaborativo e da mediagio pe-
dagégica para que sejam propiciadas con-
di¢des adequadas para o acesso e a acessi-
bilidade de todos os estudantes ao curri-
culo. Esses autores destacam a importan-
cia da interface entre Saude e Educacio,
bem como avancos, limites e contradi¢des
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no processo de constitui¢io de uma edu-
cacdo democritica e inclusiva.

No capitulo denominado «Deficién-
cia e sociologia: aproximagdes possiveis»,
Gustavo Martins Piccolo apresenta, a
partir de uma abordagem sociolégica,
discussio sobre a questido da deficiéncia,
contrapondo a perspectiva secular as pers-
pectivas misticas ou sobrenaturais. Esse
autor problematiza a questio das abor-
dagens biomédica e social da deficiéncia,
destacando que, para o modelo social, a
deficiéncia configura-se como uma pro-
ducio simbdlica e material da sociedade.

Anna Maria Lunardi Padilha, no ter-
ceiro capitulo, que tem por titulo «In-
clusdo social e escolar das pessoas com de-
ficiéncia intelectual: do direito e do dever,
dos fundamentos e da prixis», discorre
sobre aspectos da relagdo entre o proces-
so educativo das pessoas com deficiéncia
e alguns fatores, entre eles, a questionavel
qualidade da formagio de professores,
que afeta negativamente o processo de en-
sino-e-aprendizagem desse publico. A au-
tora ressalta a questdo da educacio como
direito dos cidadios e dever do Estado,
assim como a imprescindibilidade da edu-
cagio de qualidade para a promocio do
desenvolvimento humano, especialmente
das fungdes psiquicas superiores.

Em «Aten¢do priméria a sadde e os
direitos das pessoas com deficiéncia»,
quarto capitulo, Mariana Sampaio de Oli-
veira e José Augusto Cavalhieri tratam,
dentre outros assuntos, de aspectos da
questdo dos modelos de atencdo a satide
da criacio do Sistema Unico de Satde, re-
sultante da Constitui¢io Federal de 1988,
que determinou a universalizagio do
atendimento nessa drea. Oliveira e Caval-
hieri destacam a importincia da atengio
primdria a satde para a inclusdo social das
pessoas com deficiéncia e apontam que a
garantia da efetivagio de determinados di-
reitos depende de agdes intersetoriais.

No capitulo quinto, intitulado «A in-
tersetorialidade entre satide e educagio»,
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Camila Mugnai Vieira e Mariana Dutra
Zafani destacam beneficios decorrentes
do trabalho colaborativo entre diferentes
profissionais para a consecucio da Edu-
cagdo Inclusiva, pois a inexisténcia des-
sa interlocu¢io dificulta ou inviabiliza a
formagio de uma rede, fundamental para
a consecugio de determinados objetivos.
Segundo as autoras, avangos no que se
refere 2 interdisciplinaridade e & interpro-
fissionalidade contribuem para evitar as
hierarquias verticais entre os diferentes
profissionais envolvidos.

Silvana Lucena Drago e Anna Augusta
de Oliveira, em «Auxiliar de vida escolar:
anilise do Projeto Rede do municipio de
Sdo Paulo», sexto capitulo, apresentam
dados sobre o Projeto Rede, levado a ter-
mo pela Secretaria Municipal de Educagio
de Sdo Paulo. Dentre outros aspectos, as
autoras discutem o papel do Auxiliar de
Vida Escolar nos cuidados propiciados
aos estudantes piblico-alvo da Educagio
Especial que necessitam de apoio intensi-
vO para a participagdo nas atividades es-
colares, o que contribui para o acesso e a
acessibilidade curricular desse segmento.

«Educando com a vida rumo a cida-
dania» é o sétimo capitulo, de autoria de
Margherita Midea Cuccovia, que apre-
senta aspectos da aplicagio do Curriculo
Funcional Natural (CFN) no Centro Ann
Sullivan do Brasil em Ribeirio Preto-SP
(Casb-RP). A autora aborda diversos as-
pectos tedrico-praticos do CFN e de sua
aplicagio, tais como, defini¢io, filosofia,
objetivos, elaboragio do curriculo, ava-
liagio, organizac¢io dos grupos, diferentes
tipos de atividades, entre outros.

No oitavo capitulo, «Relato de ex-
periéncia: uma conversa entre saude e
educagio, qual a contribuigio da psiquia-
tria?», Kelly Moraes Carneiro e de André
Campiolo Boin apresentam relato de ex-
periéncia compartilhada por profissionais
da Psiquiatria e da Educagio no munici-
pio de Marilia-SP. Os autores sustentam
que a troca de saberes é uma necessidade,
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devido aos desafios e as dificuldades en-
frentadas cotidianamente por profissio-
nais de ambas dreas.

Em «Zika virus, microcefalia e esti-
mulagdo precoce: a urgéncia do debate»,
nono capitulo, Dionisia Aparecida Cu-
sin Lamonica e Camila da Costa Ribeiro
apresentam apontamentos sobre impactos
do Zika virus para o desenvolvimento in-
fantil, bem como sobre diversos fatores
— bioldgicos, socioemocionais, ambien-
tais, dentre outros — inter-relacionados
com essa questio. As autoras destacam a
importincia da intervengio precoce, com
vistas ao desafio de mitigar as sequelas e,
por conseguinte, melhorar a qualidade de
vida das criangas afetadas e das respectivas
familias.

Sadao Omote e Camila Mugnai Viei-
ra, no décimo capitulo, denominado «A
importancia das varidveis pessoais do pro-
fessor na sua formagio para a educagio in-
clusiva», discorrem sobre a potencialidade
da afetividade, da qualidade das relagdes
interpessoais, das concepgdes e das expec-
tativas do professor para o éxito do pro-
cesso de ensino-e-aprendizagem, prin-
cipalmente em se tratando de estudantes
publico-alvo da Educagio Especial, haja
vista as singularidades desse segmento.
Omote e Vieira abordam a questio das
condi¢bes de trabalho, do sofrimento
mental e da falta de valorizacio da carrei-
ra docente, fatores cruciais para uma edu-
cagdo inclusiva e de qualidade.

«Entendendo melhor o implante co-
clear: quando e por que?», dltimo capitulo,
de autoria de Leticia Sampaio de Oliveira,
trata do implante coclear, uma questio
polémica e complexa. A autora destaca a
importancia do diagnéstico auditivo pre-
coce, para a adogio das intervengdes neces-
sérias. Além disso, Oliveira aponta fatores
implicados com o implante e ressalta, por
um lado, o dever dos profissionais da Sau-
de de propiciarem as informagdes e, por
outro lado, o direito da pessoa surda e/ou
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de sua familia, devidamente informadas,
optarem ou nio pelo implante.

Considera-se que esse livro propicia
e, a0 mesmo tempo, instiga a realizagio
de reflexdes sobre diversos temas atuais
e polémicos, que envolvem a pratica co-
tidiana de profissionais de ambas dreas.
Deter conhecimentos sobre os assuntos
tematizados nesse livro é condicio neces-
sdria para uma préatica profissional fun-
damentada em conhecimentos cientificos
sobre essas questdes, que se configuram
como desafios que tendem a ser apresen-
tados a profissionais de ambas dreas, espe-
cialmente por familiais de estudantes que
buscam solugdes para os problemas que
envolvem criangas e adolescentes que vi-
venciam dificuldades de variadas ordens,
principalmente em relagio ao comporta-
mento e/ou ao desempenho académico.

A intersetorialidade entre essas dreas é
imprescindivel, pois condi¢des adequadas
de satide sdo elementares para um proces-
so de ensino-e-aprendizagem com maiores
chances de éxito. Além disso, o dominio
dos conhecimentos escolares é fundamen-
tal para avancos no aprimoramento do au-
tocuidado em sadde e para o exercicio da
cidadania em clave emancipatéria.

Esse livro configura-se como uma re-
levante contribuigio, principalmente para
profissionais que atendem o publico-alvo
da Educacio Especial e que, devido as es-
pecificidades biopsicossociais desse seg-
mento, deparam-se cotidianamente com
situagdes desafiadoras e que demandam
interlocucdo entre diversos setores, prin-
cipalmente entre as ireas da Satde e da
Educagio, haja vista, dentre outros fatores,
o percentual de estudantes que necessitam
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ou fazem uso continuo de medicamentos
e/ou realizam ou precisam de atendimen-
tos de diversas especialidades da Saude.

Destaca-se que, por vérias razdes, in-
clusive por falta de formagio académica
consistente — sem, no entanto, descon-
siderar as inadequadas condi¢des de tra-
balho vigentes —, ¢é recorrente que uma
parcela dos profissionais da Educacio, em
conformidade com abordagens mais con-
servadoras, tenda a enfatizar a patologi-
zagio, a busca por laudos de profissionais
da Sadde e, por conseguinte, a medicali-
za¢do, visando solucionar problemas, di-
ficuldades e desafios envolvendo o publi-
co-alvo da Educacio Especial. Isso instiga
a reflexdes sobre os modelos biomédico e
social de abordagem da deficiéncia, bem
como sobre a relagio necessiria entre a
sociedade brasileira e as concepgdes he-
gemonicas de Educacio e de Satde nela
vigentes, pois isso impacta as politicas pu-
blicas implementadas.

Numa conjuntura de intensificagio do
conservadorismo e de retrocessos — em
processo ou iminentes — especialmente em
relacio ao direito a2 Educacio e a Sadde,
os organizadores e os autores desse livro
configuram-se como vozes dissonantes,
criticas e de resisténcia a0 pensamento so-
cial hegemdnico na atualidade no Brasil,
contribuindo, assim, para a necesséria re-
iteragao de algumas demandas histéricas
de movimentos populares, quais sejam,
Educagio e Satde publicas, universais e de
qualidade socialmente referenciadas.

Agnes Iara DoMINGOS MORAES
Cléudio RODRIGUES DA SiLva
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