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Introduccion

La decision de elegir la investigacion educativa como eje de profesion tuvo origen, si es que los
origenes de las decisiones pudieran ser rastreados, en la evaluacion de tres factores: el primero fue
el interés comprometido con la investigacion en temas de arte y cultura; el segundo fue que la
universidad donde estudié ofrecia cuatro lineas de investigacion y el grupo fundador del area de
Sociologia de las Universidades estaba ahi mismo, asi que me parecia afortunado tomar clase y
trabajar de cerca con quienes habian innovado en el campo; y el tercero fue que considerando que
la formacion en una disciplina artistica tiende cada vez mas a suceder dentro de los sistemas de
educacion institucionalizados, un acercamiento al arte y la cultura desde la educacion podria abrir
muchas posibilidades para el planteamiento de problemas de investigacion.

Sin embargo, la tarea de trabajar estos temas ha sido compleja porque los espacios, grupos
o referencias desde el campo de la investigacion educativa son aislados. Tal vez porque hay
problemas prioritarios para las agendas de investigacion y de politica publica, como la reforma
educativa, la cobertura y la calidad; o porque el arte en la educacion ha sido estudiado desde el
angulo del curriculo o de la pedagogia sobre todo en los niveles basicos y medio, mientras que, en
el superior, donde es un fendmeno de reciente incorporacion, se ha dicho poco. Por lo tanto, el
atrevimiento de sugerir que habriamos de discutir con mas frecuencia lo que esta sucediendo dentro
de la educacion superior con referencia a las disciplinas artisticas, tiene que estar acompafiado de
un aporte de informacion, investigaciones y grupos interesados en el tema.

Estas fueron razones fundamentales para pensar en la problematizacion de esta tesis y la
mirada explicativa se decidio a partir de la reflexion de que las decisiones profesionales tienen una
variedad de razonamientos que se pueden hallar en momentos clave de la vida y orientar el curso
de ésta: la vida en familia, las relaciones de amistad y de pareja, el paso por instituciones como la
escuela, las experiencias laborales, el contexto social y politico son algunos ejemplos que se sabe
son influencias en las formas que el sujeto social ve el mundo y dispone para configurar sus
intereses profesionales, laborales y expectativas a futuro.

Con esta intencidn, lo que aqui se presenta como objeto de investigacion, propuesta y andlisis
de la informacion recopilada luego de un largo proceso de trabajo, es justamente el esfuerzo de
poner a discusion que el arte, la danza, ya estdn dentro de la estructura del sistema de educacion
superior y hace falta que se le ponga nombre en las clasificaciones oficiales, que se considere en

los planes de desarrollo y que tengan un lugar en las agendas de investigacion para conocer su



estado y las implicaciones que tiene el, cada vez mas extenso, proceso educativo en la danza, tanto
para las instituciones, para los estudiantes futuros artistas, para los académicos artistas y para los
espacios que dan empleo a todos ellos.

Esta tesis esta desarrollada en nueve capitulos. Los capitulos uno y dos son el trabajo de
construccion tanto del problema de investigacion como de la perspectiva analitica y la estrategia
metodoldgica. A partir de la propuesta analitica en tres niveles, los capitulos tres y cuatro estan
dedicados al primero donde el andlisis del espacio institucional como contexto de desarrollo de los
académicos es el argumento para ubicar los establecimientos y las condiciones especificas en que
los académicos de la danza son actores del sistema de educacion superior.

El segundo nivel de andlisis estd desarrollado en el capitulo cinco que identifica las
trayectorias profesionales de los académicos de la danza como unidad de analisis ordenada en dos
ejes principales: el de la trayectoria en la ejecucion de la danza y el de la trayectoria en la profesion
académica. La apuesta analitica es que la identificacion de tipos de trayectorias académicas
caracterizados por la combinacion de actividades (académicas y de ejecucion de la danza) son una
forma de aproximarnos a la comprension de los procesos de decision.

Finalmente, los capitulos seis, siete y ocho constituyen el tercer nivel de andlisis con la
propuesta del acercamiento a los académicos de la danza mediante la narrativa biografica. El
proposito es llegar a la compresion de los factores de la institucion y los de la trayectoria vital que
han tenido influencia en su capacidad de agencia para desarrollarse en la profesion académica ya
sea luego de haber terminado su trayectoria como ejecutante, en paralelo con su actividad como
ejecutantes o haber elegido la academia por encima de una trayectoria en la ejecucion.

Los relatos de estos actores permiten comprender mejor a la institucion, a la profesion
académica y a la trayectoria profesional como procesos en que los actores tienen espacios y
herramientas contextuales y biograficas para construir sus decisiones. El interés por esta
aproximacion es, por un lado, considerar que los académicos de la danza estan en un proceso de
conformacion disciplinar en términos de los ajustes que ha venido experimentando la institucion
y que la investigacion educativa no habia vislumbrado. Por otro lado, pensar que estamos frente a
un actor con caracteristicas peculiares sobre el que habria que reflexionar ampliamente acerca de
las implicaciones que tiene su entrada a la educacion superior para la institucion y para ellos
mismos como parte de un sistema con dindmicas de produccion, evaluacion y logro distintas al de

los académicos en el contexto universitario.



Capitulo uno

Los académicos de la danza en la educacién superior

La educacion superior es un proceso social en el que participan instituciones y actores que
experimentan transiciones, siempre en relacion con cambios tanto en las estructuras en que
desarrollan sus funciones, como las relaciones entre quienes las integran, inmersas en condiciones
histdricas, econdmicas y politicas que operan como condiciones de contorno y son parte de los
impulsos a los cambios sefialados por la via de la concepcion de universidad que sea predominante
a través de politicas y programas especificos que procuran modificarlas, generando, en efecto,
espacios en que el cambio se combina con la permanencia.

La aproximacion a este tipo de procesos por la via del analisis institucional ha producido
importantes perspectivas, muchas de las cuales parten de la problematizacion de las instituciones
como objetos de estudio y de usar un marco explicativo que considera la reflexion partiendo de
considerar que tienen una estructura organizacional.

Este marco explicativo, como perspectiva tedrica, tiene dos posiciones importantes para
emprender esta mirada analitica. Por un lado, la que se caracteriza por estudiar las instituciones
desde el exterior, es decir, por los vinculos que tienen con la politica, la economia y la cultura de
la sociedad donde se desenvuelven, asi como el impacto y la influencia que tienen en los proyectos
politicos, educativos y la orientacion de la administracion del gobierno y los legisladores en sus
funciones. Por otro lado, la que privilegia el estudio al interior de las instituciones, de la estructura,
los procesos y los actores que le dan forma, objetivo y sentido. En ésta, mirar la educacion superior
desde su interior no es el limite, sino la perspectiva que aspira a explicar su complejidad desde un
angulo en el que importa observar las respuestas institucionales de la educacion superior ante las
condiciones externas que enfrenta.

Esta perspectiva parte de investigaciones que han sostenido que la educacion superior es
observable como un sistema organizado alrededor del conocimiento: de crearlo, replicarlo,
modificarlo, ensenarlo y difundirlo. Es decir, son establecimientos que se organizan alrededor del
conocimiento y, a lo largo de la historia, su relacion con los saberes y su funcion ha ido cambiando:
desde ensefiarlo y preservarlo hasta crearlo y reproducirlo; de una época en que se concentraba en
pocas disciplinas del conocimiento hasta la especializacion y difusion al servicio de una sociedad

entera. Como resultado, al tiempo que han ido cambiando, la forma de reorganizar sus funciones



responde a las tendencias en las formas administrativas y organizacionales que predominan en las
sociedades, lo cual afecta directamente a los actores que participan en ella, a quienes ensefian, a
quienes administran, a quienes estudian, y a todos los que establecen una relacion entre ellos y con
ella.

Lo que resulta es una vision comprensiva de los elementos de la educacion superior desde
su interior, y de sus relaciones con estructuras mas generales del contexto social que le impactan
y de las que reciben influencia en una relacion de ida y vuelta, considerando que la educacion
superior no es ajena a lo que sucede en el mundo pues es producto de las necesidades de la
sociedad, a la vez que ha contribuido a generar cambios en el entramado de relaciones, pautas e
instituciones que son sus condiciones de contorno generales. Por lo tanto, la transformacion de sus
funciones ha estado ligada, como cualquier otro fendmeno social, a una multiplicidad de razones

de indole social, politica y economica.

1.1 Delimitacién del objeto de estudio

Al centrar el enfoque dentro de los linderos de las instituciones de educacion superior y considerar
que se trata de organizaciones configuradas en contextos especificos, el estudio de las formas
recientes que estas instituciones han adoptado a lo largo de un periodo determinado, mediante la
comprension de los procesos que las preceden, es fundamental para ubicar los actores, las
relaciones sociales y los procesos de cambio que le componen. Parte de este proceso ha sido la
integracion de nuevas disciplinas bajo la idea de que la educacion superior es el medio que certifica
los saberes y forma a los profesionales certificados, es decir, quienes son legitimamente capaces
de ejercer el conocimiento adquirido. Es una idea que ha ido creciendo en importancia y ha
expandido su influencia en diferentes tipos de conocimiento. Asi, la teologia, la medicina y las
leyes ya no son las unicas disciplinas que se ensefian en el nivel profesional, como antafio y durante
siglos. Desde hace tiempo y en la actualidad, debido a una serie de factores que tiene que ver con
la evolucion de las sociedades hacia el modelo de la modernidad y su racionalizacion, con la
dindmica de los establecimientos, de la evolucion del conocimiento y de como se organiza, se
ensefia y se distribuye, hay una variedad incontable de disciplinas y programas en el nivel terciario,

tanto de ciencias naturales, sociales, humanidades como las artes -teatro, cine, artes plasticas-



incluyendo la danza. Esta ultima, por cierto, como una de las mds tardias en integrarse a la
educacion superior: hasta 2006 en el contexto mexicano.

Como consecuencia de la expansion de espacios institucionales dedicados a la educacion
superior y de la diversificacion de su oferta, se han generado roles especificos que son
desempefiados por actores diversos; en términos generales, los sujetos que participan en el interior
de las instituciones de educacion superior son los que se dedican a las funciones administrativas,
los estudiantes, los académicos y las autoridades -que la mayoria de las veces también son
académicos-. Es importante sefialar que el académico, entendido de manera general como el actor
institucional que realiza las actividades correspondientes a las tres funciones sustantivas de la
educacion superior -la ensefianza, la investigacion y la difusion del conocimiento-, es una categoria
analitica' que se ha usado para distinguir los cambios en el oficio docente y que son resultado de
una transicion de la estructura organizativa de las instituciones de educacion superior, de las
universitarias en principio, pero también de las que no necesariamente se organizan como
universitarias y que conforman los modernos y heterogéneos sistemas de educacion superior. El
académico es un actor del siglo XX asociado a los cambios en los modelos economicos, en los
proyectos politicos y en las dindmicas sociales de las profesiones y sobre el que se ha producido
un conjunto vasto de investigaciones.

Sobre el académico, como objeto de investigacion especifico, se han realizado trabajos para
la comprension de su entorno institucional, las condiciones de su desarrollo, las funciones que le
han sido asignadas y sus trayectorias desde acercamientos analiticos diversos. Actualmente se le
conoce en muchos sentidos, a diferencia de décadas anteriores a los afios noventa, cuando no era
considerado un sujeto social en el entorno de las instituciones, sino concebido como un insumo
administrativo: conjunto de puestos, plazas, contratos o “bancos de horas” .2

En México hay un espacio institucional, donde se desarrollan las actividades artisticas, que
recientemente se ha integrado al sistema de educacidn superior moderno y, por lo tanto, los
procesos mencionados antes en el ambito universitario, no le son ajenos. Aunque la fundacion de

instituciones dedicadas a la formacidn educativa de las artes no es un evento reciente -los

I Como veremos detenidamente se trata de una categoria analitica que no necesariamente estd asimilada como un
criterio de descripcion o de reconocimiento de la actividad profesional por parte de los mismos académicos, pero que
se usa en las investigaciones sobre la educacion superior.

2 Denominacion utilizada para calcular las horas clase que aporta un docente y de las que dispone una institucion para
cubrir sus servicios.
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conservatorios, las academias y las escuelas inspiradas en los conservatorios tienen una larga
tradicion-, en el Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA) la produccion de certificados de nivel
superior responde al desarrollo actual de sus programas de educacion, al grado de
institucionalizacion de su estructura educativa y al papel que socialmente se ha atribuido al titulo
profesional y las consecuencias que ha tenido para las artes en las ultimas décadas.

El caso de la danza, por ejemplo, tiene poco mas de una década de ofrecer planes de estudio
en el nivel superior de la educacion. Hasta hace pocos afios, el INBA -la institucion que posee el
monopolio de la ensefianza de la danza académica- no ofrecia programas validados en este nivel.
Este proceso de institucionalizacion de su oferta académica reciente se trata de una etapa de cambio
institucional que afecta la estructura organizacional de sus escuelas, posibilita la transformacion
de sus actores y abre un espacio de generacion de conocimiento donde intersectan la educacion
superior y el arte. Las Escuelas Profesionales de Danza (EPD) son parte del sistema de educacion
artistica del INBA y de su actividad en la formacion, creacion, difusion y distribucion del arte
desde el periodo posterior a la Revolucion mexicana, cuando se cred la primera escuela. A partir
de entonces han tenido un complejo desarrollo a lo largo de la historia del pais, hasta nuestros dias,
en que se ubican en el entorno de la educacion superior moderna.

En la Ciudad de México, hoy, son cuatro escuelas, no universitarias, donde esta la oferta de
programas de licenciatura: Escuela Nacional de Danza Clésica y Contemporanea (ENDCC),
Academia de la Danza Mexicana (ADM), Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello
(ENDNGC) y Escuela Nacional de Danza Folklérica (ENDF) y son las tnicas instituciones que
ofrecen este nivel: el dominio institucional que ejerce el INBA sobre las artes lo posiciona como
el unico organismo con la capacidad politica, la infraestructura y el prestigio para cumplir con este
proposito. Otras instituciones, como las universidades -la UNAM, por ejemplo- no han tenido las
herramientas politicas necesarias para crear una facultad o una escuela de danza.

La formacion en danza que ofrecen estas escuelas es lo que se ha considerado como
profesional (atn en tiempos en que no se expedian certificados) bajo la percepcion de ser la mejor

opcion del pafs si la expectativa de futuro es la dedicacion a la danza artistica’. El hecho de ser la

3 El énfasis al denominarla “artistica” se debe a que, desde el primer acercamiento al tema de la danza, es posible
distinguir que su practica puede clasificarse de diferentes maneras. No so6lo hay diferentes especialidades de la danza,
sino que, quienes se dedican a la danza de manera profesional, tienen -al menos- tres espacios laborales donde pueden
ejercer su profesion: el comercial, el artistico y el comunitario. Esta reflexion serd retomada para explicar de qué se
componen esos espacios, no solo laborales, sino estéticos y simbolicos, y cudles son las condiciones en las que se
desarrolla una trayectoria en la danza, asi como lo que se entiende por dedicacion profesional.
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institucion que ofrece la profesionalizacion de la danza y emite la certificacion en educacion
terciaria, ademds de ostentar el monopolio de la ensefianza de la danza académica profesional en
la Ciudad de México y el prestigio de ofrecer la mejor opcion de formacién a nivel nacional,
explica que, en esta investigacion, el analisis de los académicos de la danza esté ubicado de manera
exclusiva dentro de los limites del INBA.

Las EPD se han ido transformando estructuralmente para adecuarse a los requerimientos de
este grado de formacion, aunque no necesariamente se estdn constituyendo como instituciones
universitarias que atienden a una serie amplia de campos de conocimiento. En éstas, la estructura
organizacional, los actores y los procedimientos de su labor especifica son cada vez mds cercanos
a lo que se caracteriza y se estudia como institucion de educacion superior, por lo que actualmente
forman parte del subsistema de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) que las gestiona y de los
organismos que evaluan, acreditan y participan en su desarrollo.

Algunos de estos cambios se manifestaron con toda claridad en la década de 1980,
caracterizada fundamentalmente por la tendencia cada vez mayor a la certificacion de profesiones
antes ajenas al conjunto de campos clasicos atendidos por las instituciones de educacion superior,
a la que se integra la educacion en las artes, asi como a la politica educativa que incentiva al
intercambio de recursos estatales con base en la productividad y la evaluacion de resultados.
Luego, durante la década de 1990, el proyecto neoliberal del gobierno salinista con toda claridad
se concentrd en la modernizacion econdmica y social del pais, y uno de los ejes de ese proyecto
fue la modernizacion del circuito de la cultura y la educacion artistica, para lo que se propuso el
establecimiento de nuevos sistemas administrativos, mas racionales y eficientes, incluyendo la
reestructuracion de sus programas en nivel superior (Tovar, 1994, 54). Siguiendo a Weber, en la
busqueda de producir estructuras organizacionales que garanticen la posibilidad de planear la vida
social de manera calculada, deliberada y predecible, uno de los multiples rasgos de la
modernizacion es la certificacion de los saberes como condicion para el acceso a puestos y
posiciones laborales (Weber, 2008).

Entre las acciones realizadas con este objetivo esté la creacion del Consejo Nacional para la
Cultura y las Artes (CONACULTA) como el 6rgano coordinador de las instituciones culturales y
gestor de los programas y recursos a través del Fondo Nacional para la Cultura y las Artes
(FONCA). A partir de esta década, el Consejo Nacional para la Cultura y las Artes puso en marcha

programas para fomentar la certificacion de los estudios y la experiencia profesional de los
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docentes en las EPD, entre otros, el que se encuentra vigente es el Programa de Apoyo a la
Titulacion (PAT). El resultado de este tipo de acciones es evidente en la transformacion de la
estructura institucional y curricular de las escuelas que actualmente tienen grado superior y lo que
esto ha implicado: por un lado, la inclusion en el subsistema de educacion superior, la integracion
a la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion Superior (ANUIES), y el
escrutinio de sus programas por parte del Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior
(COPAEYS) y el Consejo para la Acreditacion de la Educacion Superior de las Artes (CAESA) que
son autorizados por la SEP. Por otro lado, en la transformacion del papel de los docentes, es decir,
en la apropiacion de su cardcter como académicos, la modificacion de sus actividades, perfil de
contratacion, relacion laboral con la institucion y lo que esto ha implicado en su perspectiva de la
profesion y sus expectativas profesionales.

Es en este campo del andlisis de las relaciones sociales en la dimension de la educacion
superior, el objeto de estudio de esta tesis estd ubicado al interior de las instituciones y es producto
de los cambios a lo largo de su desarrollo actual. Los académicos, pensados analiticamente como
sujetos que participan en estas instituciones, le dan forma y también reciben su influencia, por lo
que han sido objeto de lineas de investigacion desde diversas perspectivas. Sin embargo, las
implicaciones de la compleja trama de transformaciones indicadas antes, tanto en el nivel
institucional como en el disciplinar, no han sido exploradas en el caso especifico de los académicos
afiliados a la disciplina de la danza. Por ello, lo que han significado estos cambios al interior de
las escuelas (sus estructuras y normas de regulacion), y en las carreras de los académicos (sus

trayectorias) es un tema de la investigacion propio de la sociologia de la educacion superior.

1.2 Planteamiento del problema

Este espacio institucional ha sido construido a partir de cambios relevantes que, por ser recientes,
estan por ser analizados. En esta indagacion la propuesta se centra en dos dimensiones centrales
para iniciar el conocimiento de este campo: en primera instancia, conocer la estructura institucional
de las EPD partiendo del supuesto de que estdn experimentando un proceso similar a las
universidades en el que han transitado hacia su configuracion como parte del sistema de educacion
superior, por lo que su estructura organizacional ha sufrido modificaciones. Al estudiar esta

primera dimension, el propdsito es comprender la estructura y el sistema de normas y regulaciones
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que le estd dando cabida y sentido a la actividad de un sujeto especifico. De la institucion, pues, lo
que interesa es identificar el funcionamiento de su estructura para conocer el ambiente institucional
donde se desarrolla el académico: como se regula, como se organiza, cOmo opera.

En segunda instancia, y como consecuencia de lo anterior, los profesores de danza, en tanto
son actores institucionales, estdn asumiendo su papel como académicos. Es decir, estdn encargados
de los procesos de ensenanza aprendizaje, como lo ha hecho desde antes, y se estdn sumando
responsabilidades y condiciones laborales diferentes. Cada vez participan mas en labores de
gestion, investigacion, difusion y extension, bajo nuevos esquemas de ingreso a la profesion y de
condiciones contractuales.

Como sucedid en el contexto universitario en el pasaje de la universidad de élite a la
universidad de masas (Brunner, 1990), suponemos que en las EPD esta transiciéon ha implicado
modificaciones en la relacion de los profesores con la institucion y con la danza misma, en su
practica docente y sus trayectorias profesionales. De ellos, como parte del conjunto de lo que se
ha dado en llamar profesion u oficio académico, se sabe poco: forman a los profesionales de la
danza; se desarrollan en un espacio profesional que se construye en la vinculacion del mundo
académico y del mundo artistico; y cursaron programas educativos especializados en danza y con
énfasis en la interpretacion, por lo que mantienen una vinculacion muy cercana con la dimension
de la ejecucion de su disciplina, mas alla de la frontera del establecimiento educativo.

A pesar de que estudiaron para bailar* se insertaron en la academia como profesores de danza
en algin momento de su trayectoria, tal vez en la etapa formativa, tal vez cuando eligieron la danza
como profesion, tal vez cuando se graduaron y buscaron opciones laborales. Es cierto que muchos
de ellos iniciaron su acercamiento a la docencia en niveles no profesionales, en academias
privadas, grupos independientes, casas de cultura, escuelas de nivel basico y medio; no obstante,
en este punto es necesario enfatizar que nuestro sujeto de investigacion estd ubicado en las EPD
del INBA por ser las unicas instituciones de ensefianza de la danza con oferta en el nivel superior
y, por lo tanto, ser el unico espacio donde es posible el desarrollo de la profesion académica en la

Ciudad de México.

4 Esta afirmacion surge de una mirada a los programas de formacion en danza, cuyo énfasis curricular esta en la
ejecucion del arte. Sin el propdsito de hacer un andlisis de los curriculos, mas adelante seran explorados con la
intencion de argumentar que la formacion en danza, aunque estd organizada en ejes de especializacion, siempre exige
la ejecucidn, es decir, en cualquier programa requiere bailar. Por lo tanto, un estudiante que se acerca a la danza, aun
cuando se defina por el eje de la docencia o de la investigacion, siempre tendra preparacion fisica y practica, por lo
tanto, la expectativa -mas o menos lejana- de ejercer como intérprete, de ejecutar el arte, de bailar es latente.
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Ciertamente, la ensefianza de la danza en México se materializa en formas muy variadas
debido a que es una disciplina que se realiza en diferentes dimensiones de la vida cotidiana: como
pasatiempo, como ejercicio, como actividad fisica complementaria en un curriculo, como
entretenimiento, como profesion. De acuerdo con estas modalidades, la ensefianza puede ser mas
o menos formal y, por lo tanto, hay profesores de danza de todo tipo: quienes estudiaron
formalmente o quienes aprendieron en la practica; quienes tienen certificados que acreditan su
conocimiento y capacidad de ensefiar o quienes se integran al proceso de ensefianza avalados por
su trayectoria como ejecutantes; quienes ensefian por las tardes en academias privadas, gimnasios
o centros de cultura o quienes estan adscritos a una jornada laboral completa en una institucion de
ensefianza de la danza en el nivel superior.

Asi pues, los académicos en el espacio institucional de las EPD son el objeto de investigacion
en esta tesis por dos razones principalmente. Por un lado, las EPD son las IES que ofrecen el nivel
superior para la ensenanza de la danza en la Ciudad de México y forman parte del subsistema de
educacion superior; y por otro, en éstas, la labor de la ensefianza se ha complejizado como
consecuencia de lo anterior al adquirir las funciones del académico: el actor que en la educacion
superior estd formando a los profesionales de su disciplina, tiene un contrato que define su
adscripcion a un establecimiento en el nivel terciario y esta afiliado a una disciplina a la que se
vincula por su actividad profesional en la danza, dentro y fuera del establecimiento de educacion
superior (Clark, 1987).

Ademas, dadas las caracteristicas de la institucién con la que mantienen su contrato, su
actividad tiende a estar cada vez mas concentrada en dicho establecimiento, que dependiendo de
las condiciones de su contratacion le puede requerir mayor tiempo de dedicacion y la
diversificacion de sus actividades de docencia para incursionar en la investigacion y difusion o
extension. Estas caracteristicas, que exigen tiempo y trabajo dentro del establecimiento, también
ofrecen la posibilidad del desarrollo de una carrera remunerada, tanto material como
simbdlicamente, de tal manera que el académico encuentra “en el interior de las instituciones sus
referentes basicos de interés, ingreso y prestigio” (Gil, 1994,36) y, por lo tanto, de que se convierta
en su principal actividad, en una parte importante de su ingreso y en su referencia de identidad.

Este grupo de académicos tiene una relacion cada vez mas fuerte con su institucion de
adscripcion por el grado de compromiso y formalidad que caracteriza a las EPD; sin embargo, es

una relacion que estd cruzada por su afiliacion disciplinar que esta caracterizada por desarrollarse
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en el ambito de la ejecucion de la danza. La forma en que viven la vinculacion de estos dos mundos,
el académico y el artistico, es lo que define la forma en como se desarrolla su trayectoria
profesional: cudnto tiempo, en qué medida, bajo qué condiciones y en qué momentos han sido
académicos y artistas es una combinacion de actividades que caracteriza el camino que han elegido
como profesionales de la danza y define lo que son, en términos de identidad, como lo hacen y qué

razones explican las decisiones que han tomado.

1.3 Preguntas y conjeturas

Para la investigacion en educacion superior, la entrada de las disciplinas artisticas en la dinamica
de la educacion terciaria ha transformado el espectro del sistema en cuestion, pues estos espacios
y sus actores son temas, si acaso, apenas intuidos. En este contexto y a partir de las afirmaciones
mencionadas en pdrrafos anteriores referentes a las implicaciones que el cambio institucional esta
significando en las EPD, la primera inquietud que guia esta tesis es la necesidad de conocer a los
académicos de la danza en la educacidn superior en la Ciudad de México, es decir, en las EPD del
INBA. Ahora bien, la aproximacion descriptiva de este actor desconocido de la educacion superior
se construye como un problema de investigacion socioldgica a partir de la percepcion de algunas
caracteristicas que complejizan el conocimiento de estos profesionales.

De principio, hay tres caracteristicas que son fundamentales para iniciar un acercamiento a
los profesionales de la danza. La primera es que son especialistas en una disciplina
predominantemente practica y fueron formados para ejecutarla, en algunos casos con orientacion
hacia la ensefianza, pero principalmente con el propdsito de ejecutarla. La danza es un campo
donde el dominio del saber implica, inevitablemente, un trabajo intelectual cuya manifestacion es
corporal. Requiere del empleo especializado de un conjunto sistematico de conocimiento que tiene
por objeto materializarse en movimiento, por lo que es necesario el control del cuerpo: es el
instrumento que posibilita la ejecucion de la danza y también su ensefianza. Asi que ser parte de
esta tribu de académicos, como les llama Becher (2001), requiere de un dominio del lenguaje de
la danza, tanto del tedrico, pero primordialmente del practico.

Como muestra del énfasis en la ejecucion de la danza basta una mirada en la estructura
curricular de las EPD donde incluyen la formacion tedrica y practica para la formacion de

profesionales. A diferencia de instituciones privadas donde la formacion es exclusivamente
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préctica, en las EPD los objetivos y los programas son mas complejos en términos de su contenido;
no obstante, el énfasis se mantiene en el dominio de la practica. Tomando como ejemplo la
estructura curricular de un programa de la ADM, vale la pena destacar que “se enfoca a la

formacion de ejecutantes de un alto nivel académico” y se divide en tres dreas de conocimiento:

Tabla 1
Estructura Curricular en la ADM

Materias practicas para:

+ Dominar la técnica

« Conocer el proceso practico del montaje

« Conocer en forma practica los procesos
anatémicos y fisiolégicos, a través del
movimiento, asi como las técnicas de
relajacién corporal y elasticidad que le
permitan habilitar su instrumento de trabajo
(el cuerpo) de forma consistente y sana

Dancistica

Materias préacticas para:

+ Sentir el movimiento corporal de manera
profunda con las herramientas musicales

+ Conocer la caracterizacion 'y la
interpretacién, la dramaturgia y la
expresividad

Artistica

Materias tedricas y préacticas para:

« Ampliar criterio sobre la danza y el mundo
artistico en general

+ Adaquirir habitos nutricionales y de estudio

+ Tener conocimiento de idiomas y relacion
con las artes en general

Complementaria

Fuente: Elaboracién propia con datos de planes de estudios de las licenciaturas en danza
de la ADM.

La segunda es que la danza tiene una serie de requerimientos fisicos que determinan la posibilidad
de desarrollarse como ejecutantes. El tema de la corporalidad es una parte fundamental en varias
dimensiones y momentos de la carrera de la danza. En principio, las caracteristicas fisicas, en
algunos casos genéticas, son determinantes de la entrada al ambito de la ejecucion de la danza.
Luego, la capacidad de control del cuerpo y su movimiento son determinantes la permanencia, es
decir de la duracion de su trayectoria como ejecutantes. Por lo tanto, la expectativa temporal es
limitada en términos de longevidad, lo que provoca que el fisico sea un factor definitorio de la

salida del dmbito de la ejecucion, no sélo por el desgaste o envejecimiento, sino también por la
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alta probabilidad de sufrir una lesion en cualquier momento de su trayectoria y que podria acortar
aun mas la duracion de la ejecucion.

La danza, como actividad de alto riesgo, ha sido objeto de diversos estudios que indican la
alta incidencia de lesiones musculoesqueléticas. Un ejemplo es un estudio realizado durante cinco
afios en una compaiiia profesional de danza moderna, donde se calcul6 una tasa anual de lesiones
que va desde 67% hasta 95% dependiendo del nimero de funciones que presentan al afio, el tipo
de coreografia y la técnica usada (Bronner, et al., 2003). Otro estudio similar, publicado en 2012
concluyo que de 185 bailarines que participaron, 82% reportaron haber tenido lesiones (entre 1 y

7 lesiones) en los dltimos 12 meses.

Tabla 2
Bailarines que experimentaron X lesiones en 12 meses
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Fuente: Shah, Weiss y Burchette (2012)

En el caso de la danza clésica, un estudio basado en un enfoque combinado de retro y
prospectiva en un periodo de cinco afios, reporté que s6lo 5% de los 98 bailarines consultados no
sufrieron lesiones durante el lapso que durd la investigacion. En este mismo estudio, la incidencia
general de lesiones fue de 0.62 por cada 1000 horas de actividad dancistica (0.56 para mujeres,
0.70 para hombres). En una compafia donde trabajan un promedio de 40 horas a la semana, este

calculo significaria que un bailarin sufre 1.5 lesiones al afio (Nilsson, 2001).
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Tabla 3
Incidencia de lesiones durante cinco temporadas
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Fuente: Nilsson (2001).

La tercera es que el arte, en general, es una actividad que tiene un mercado laboral complicado,
por decir lo menos. Acerca de este tema, un analisis de las condiciones del mercado laboral para
las artes amerita una tesis entera y no es objetivo de este estudio. No obstante, lo que interesa para
entender el problema de investigacion que acé se plantea es que, en la linea de la ejecucion, la
danza ofrece un mercado laboral limitado, precario y muy competido, de tal forma que los
profesionales de la danza, aun cuando estén formados para bailar, en términos financieros van a
enfrentarse a condiciones desfavorables en cuanto a remuneracion, estabilidad y formalidad
laboral. Solamente como ejemplo de las condiciones del mercado para este sector, baste comparar
el indicador de remuneracion en los Censos Econdmicos de 2014: la remuneracion media anual
nacional es de poco mas de 134 mil pesos, en el sector de servicios de esparcimiento, culturales,
deportivos y recreativos es poco menos de la mitad, y en las compafifas de danza es casi una cuarta

parte.
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Tabla 4
Remuneraciéon media anual (pesos mexicanos)

114,317
61,682
28,509
Nacional Sector 71 Subrama 71112
Servicios de Compaflas de danza

esparcimiento,
culturales, deportivos y
otros servicios
recreativos

Fuente: INEGI Censos Econdmicos 2014, actualizacion 2016. Indicadores
econdémicos del sector privado y paraestatal que realizaron actividades en 2013.

A partir de estas caracteristicas, identificamos tres afirmaciones de sentido comun que explican la
decision de los académicos para elegir la ensefianza como profesion, pero que en realidad se
presentan como prejuicios sin evidencia que les fundamente como explicaciones de la realidad.
Por una parte, al no contar con las caracteristicas necesarias (fisico y talento) para la entrada al
ambito de la ejecucion, los aspirantes se deciden por la ensefianza. Por otra parte, quienes logran
la entrada a la dimensién de la ejecucion tienen una expectativa temporal de que su carrera serd
corta y cuya salida estara determinada por sus condiciones fisicas, sea por desgaste propio de la
actividad o por lesiones; ante ello existe la alternativa de dedicarse a la ensefianza. Finalmente,
que la urgencia econdmica que experimentan los profesionales de la danza, como en cualquier otra
disciplina, en alguna etapa de su trayectoria, los orilla a desempenarse como profesores para
resolver o complementar la parte econdmica de la vida cotidiana que un empleo como bailarines
dificilmente puede solventar.

Como es evidente, el eje de estas tres caracteristicas es que se articulan a partir de que la
dimensién de la ejecucion tiene un peso importante en la expectativa generalizada de quien se

acerca al mundo de la danza, por lo que es esencial para analizar las trayectorias de los académicos
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de la danza y comprender su acercamiento a la profesion académica. Ademds, permite sospechar
que el juicio de valor en el que recaen estas tres afirmaciones es que la profesion académica es un
demérito del propdsito primordial de la carrera dancistica: bailar. En este, como en otros casos en
que se atiende a actividades profesionales extrauniversitarias, suele emplearse aquella frase que
afirma: “el que sabe, hace; el que no sabe, ensefia”. En términos de nuestro circuito: “el que sabe
(y es bueno), baila; el que no baila, ensefia”. Estas expresiones tienen un trasfondo implicito que
desprecia la docencia como profesion, y arrincona a los académicos en el imaginario de aquellos
quienes han fracasado.

Aunque el sentido comun es una manera de explicar al mundo que proviene del conocimiento
construido de observaciones anteriores y es la fuente que provee informacion para proceder y
obtener respuestas en situaciones tipicas de la interaccion social (Schiitz, 1946), dichas
afirmaciones resultan en explicaciones insuficientes para comprender tanto los modos de insercion
como los de permanencia en la profesion académica.

Por el contrario, en esta perspectiva de analisis, es adecuado hacer, como pregunta de
investigacion, un cuestionamiento en que la agencia de los sujetos esté presente y no solo sea
reactiva la decision de incursionar en la docencia: jcudles son las condiciones, tanto institucionales
como biograficas, que posicionan a los profesionales de la danza en un espacio y temporalidad
especifica para desarrollar su trayectoria en un mundo que vincula el dmbito de la ejecucion la
danza y el mundo de la academia?

Dada la falta de validez en las explicaciones anteriormente citadas, en este estudio se retoman
como interrogantes y conjeturas rivales formuladas para orientar esta indagacion. De manera
sintética, se pueden enunciar explicitamente con el fin de mantenerlas presentes como

explicaciones alternativas que seran contrastadas en el andlisis de esta investigacion:

5 “He who can, does. He who cannot, teaches.” Bernard Shaw.
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Tabla 5
Sintesis de afirmaciones de sentido comun y preguntas de investigacion

Categoria Afirmacion de sentido comun Pregunta de investigacion

¢La carencia de talento y capacidades fisicas es
Caracteristicas fisico- . . .
“Da clases porque no tiene la estética condicién necesaria para que un profesional de la danza
estéticas y habilidades . . » . )
) para el escenario” elija la profesién académica sobre la practica de la
psico-motoras .
“Da clases porgue no baila bien” danza?

¢La pérdida de las capacidades fisicas es condicién

. “Da clases porque ya no puede bailar necesaria para la finalizacién de la trayectoria de
LOTQ?Wdad (ya sea que la edad ya no lo permite o ejecucion de la danza y su traslado al @mbito de la
ylesiones que sufrié una lesién importante)” profesién académica?
¢La necesidad de solventar una situacién econémica
’ “Da clases porque no le alcanza el apremiante es condicién necesaria para la eleccién de la
Economia dinero con lo que gana bailando” profesién académica?

Como respuesta hipotética, la conjetura que se argumenta en este trabajo de investigacion es
que, ciertamente, las posibilidades o limitaciones para participar en el ejercicio de la ejecucion
pueden ser una dimension explicativa de que estos sujetos (formados en y para la danza) hayan
elegido, o formen parte de, la profesion académica, ya sea por sus caracteristicas fisicas, la
longevidad de su trayectoria como ejecutante y/o el apuro por solventar la dimension econdmica
de la vida cotidiana. Pero éstas son so6lo algunas de las racionalidades que guian las decisiones de
los académicos; ninguna de las mencionadas es condicion necesaria, ni es factor causal o
determinante de la decisién por si misma. Las racionalidades son multiples, variadas e incluso
pueden presentarse en diferentes etapas de la trayectoria profesional, de tal forma que sus
particularidades solo pueden ser explicadas a partir del analisis del contexto institucional que ha
albergado el surgimiento de esta profesion y de los factores biograficos que intervienen en la
decision.

Sumado a lo anterior, dichas racionalidades s6lo pueden comprenderse en el espacio
construido por la interseccion de dos mundos institucionales, el de la disciplina que estd inserto en
el mundo de la danza, y el de la adscripcion académica delimitado por los espacios de la educacion

superior.
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Figura 1
Interseccion de mundos institucionales

Arte Académicos Educacién
(Danza) de la Superior
danza

Esta aproximacion al conocimiento de los académicos de la danza pretende lograr una
interpretacion contraintuitiva ante las afirmaciones del sentido comun, pues operan como
“explicaciones” sin fundamento de las racionalidades en la eleccion de la profesion académica
como carrera; es decir, se trata de afirmaciones que simplifican la comprension de la profesion
académica de la danza como una alternativa ante el fracaso como ejecutantes o para remediar las
condiciones econdmicas precarias, derivadas de la inestabilidad del espacio laboral, a las que se
enfrenta un bailarin.

En este contexto, el proposito del andlisis es lograr una interpretacion comprensiva de sus
trayectorias donde sea posible dar cuenta de la existencia de una diversidad de racionalidades que
explican la complejidad de la decision, pues se asocia con variables como el ambiente familiar, la
formacion educativa, la experiencia como ejecutantes y la etapa cronoldgica en la que se
encuentran. Es decir, que no fueron obligados a tomar esta decision, sino que hay agencia y
capacidad de movimiento en un campo con diferentes posibilidades, lo cual es visible
analiticamente en las trayectorias diversas y complejas donde se manifiestan las estrategias de
desarrollo profesional que adoptan ante las condiciones del contexto institucional y biografico.

La apuesta socioldgica es que, al analizar las distintas trayectorias profesionales, las formas
de decidir la eleccion de la profesion académica, luego de haber sido formados como ejecutantes,
son inteligibles expresadas en las combinaciones de actividades a lo largo de sus trayectorias
profesionales. En este sentido es que nos atrevemos a afirmar que la profesion académica de la
danza se desarrolla en una compleja realidad institucional, social y biogréafica y no puede ser

entendida como una simple alternativa ante expectativas incumplidas.
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Por el contrario, al refutar las ideas dominantes acerca de la profesion académica de la danza
cuya implicacidén es una vision que tiende a menospreciarla y considerarla s6lo como un recurso,
aqui se sostiene que los académicos estan expuestos a condiciones que posibilitan su eleccion, asi
como también a restricciones estructurales tanto de la disciplina como del mercado laboral que
van modificando sus expectativas; no obstante, los académicos no solo son sujetos refractarios de
dichas condiciones, puesto que han logrado elegir una profesion en donde tienen la oportunidad
de generar distintas estrategias con las que establecen una relacion creativa entre el mundo de la
academia y el de la danza. Asi pues, sus trayectorias profesionales son un proceso constante de
reconfiguracion de expectativas mas complejo que la creencia dominante que tiende a explicarlo
unilateralmente.

Desde las perspectivas de los estudios sobre académicos, el profesor de danza en educacion
superior es un sujeto de quien se tiene conocimiento anecddtico y cargado de suposiciones sin
fundamento empirico. Este sujeto, estudiado como una parte del desarrollo del oficio académico
en el espacio ocupacional de las instituciones de educacion superior, forma parte de una tribu
particular de la organizacion académica (Becher, 2001) a la que han afectado los cambios
institucionales y para quienes la profesion académica ha dejado de representar solamente un
complemento en el desarrollo de la profesion artistica y se ha convertido en una opcion de
dedicacion profesional. Aunque esto implica la tension entre las exigencias de la docencia y la
aspiracion de desarrollarse como ejecutantes del arte en el que fueron formados, se trata de una
profesion en la que son observables los efectos de las nuevas dindmicas institucionales, tanto en
los requerimientos para ser académicos, en sus expectativas profesionales y en la percepcion de su
carrera y futuro, no s6lo como profesores, sino en sus posibilidades de desarrollo profesional

académico y artistico a lo largo de sus trayectorias profesionales.
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Capitulo dos

Perspectiva analitica y estrategia metodolégica

El capitulo anterior mostro el recorrido por el que la educacion superior se ha institucionalizado y
como se ha estudiado. Es un recorrido que en si mismo privilegia una perspectiva analitica donde
la explicacidn institucional es una via para comprender diversos fendmenos que han sido de interés
sociologico. El caso especifico del andlisis de las instituciones permite comprender las
universidades como espacios donde los cambios estructurales abren la posibilidad de surgimiento
y desarrollo del académico y comprenderlo como un actor ha sido la primera estrategia de
acercamiento a una tribu que no habia sido ubicada en este contexto. A partir de esta perspectiva
fue posible identificarlos como actores institucionales y plantear el objeto de investigacion de esta
tesis en el terreno de la investigacion educativa.

En dicha revision, la universidad es la institucion que sirve como modelo para el desarrollo
de los sistemas de educacidon superior que actualmente albergan una amplia variedad de
instituciones y donde podemos ubicar a nuestro objeto de investigacion. Los académicos de la
danza son producto del desarrollo de una institucion especifica cuyo sistema de educacion ha
logrado la modernizacion no solo de su estructura, sino también de sus programas de ensefianza,
de tal forma que actualmente todas sus escuelas profesionales ofrecen al menos un programa con
titulo de licenciatura; sin embargo, es un grupo sobre el cual no hay datos, no hay aproximaciones
socioldgicos y, por lo tanto, sus trayectorias no han sido analizadas como profesion académica.

Hay dos lineas que nos resultaron adecuadas para el planteamiento de esta estrategia de
analisis. En principio y como consecuencia de lo afirmado por Fuentes, es que la universidad, en
este caso a la institucion de educacion superior, se llega a comprender en profundidad si se estudian
sus actores y relaciones. Para abonar en el conocimiento de la universidad, plantear a los actores
como objeto de investigacion es una de las motivaciones que nos ha llevado a usar esta perspectiva
analitica y regresar a la busqueda de los conceptos, las preguntas y las estrategias de analisis de
los primeros estudios sobre la profesion académica. Conceptualmente trabajamos con la
adecuacion de esta perspectiva para explicar la doble pertenencia que conforma la identidad de la
profesion académica; por un lado, la de la academia y por otro la de la danza

La segunda es que, al estar frente a un grupo con una historia reciente y vulnerable a las

vicisitudes institucionales, fue evidente que esta perspectiva de andlisis seria completa con un
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acercamiento cualitativo que parte de la capacidad explicativa de los relatos biogréficos. Esta
perspectiva del analisis de las trayectorias visibiliza la vinculacion de los factores institucionales
que explican la existencia de la profesion y los biograficos que aportan la profundidad subjetiva
para la comprension de la agencia en las decisiones de los académicos de la danza.
Metodologicamente, la estrategia inicid0 con un andlisis institucional que ubica las
caracteristicas del contexto donde se ubican la opcion de desarrollo de una trayectoria profesional,
y continua, en este capitulo con el acercamiento cualitativo mediante un cuestionario exploratorio
con datos suficientes para la propuesta de un esquema tipologico de trayectorias profesionales.
Finalmente, por medio del relato biografico a través de la interpretacion de la perspectiva del actor,
serd posible comprender los fendmenos que explican la decision y la transicion hacia la dedicacion
a la profesion académica. Por lo tanto, en este capitulo hay tres objetivos especificos:
1. Hallar soporte en conceptos trabajados por la perspectiva en la que se inserta este estudio.
2. Explicitar que la reconstruccion de las trayectorias es la herramienta metodoldgica para
el recorte analitico de las biografias, con la clasificacion en un esquema de tipos de
trayectos de las caracteristicas exploradas en un grupo amplio de académicos.
3. Plantear la forma en que serd analizado el relato biografico de sujetos que representan

cada tipo del esquema.

2.1 Perspectiva analitica

En México, a finales de la década de 1980, pocos fueron los trabajos que se enfocaron en
reflexionar sobre los académicos. En 1986, Rollin Kent public6 un par de articulos donde se
pregunto especificamente sobre estos actores. Sin embargo, atn se referia a ellos como profesores
universitarios y dio cuenta de que ellos, como sujetos participantes de los procesos educativos,
habian tenido una presencia “borrosa y abstracta” en las investigaciones sobre el tema. Kent puso
en el centro de la discusion lo que identificé como “el lado oscuro y cotidiano del proceso cultural
mexicano” al mencionar lo desconocido del tema (Kent, 1986a). El eje de su argumento fue que
la masificacion de la educacion superior estaba cambiando las condiciones de la ensefianza en ese
nivel, y en un primer intento por nombrar a los profesores como actores institucionales se

concentro en reflexionar aspectos laborales de la profesion docente.
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Parte de la observacion del tema, surgi6 de la tendencia de muchos recién egresados del
grado de licenciatura a optar por la docencia como alternativa laboral y las preguntas con las que
inici6 el trabajo de entrevistas ya adelantaban las preocupaciones que orientaron la construccion
de un campo de conocimiento. Entre sus observaciones, Kent afirmé que los recién egresados de
las licenciaturas se estaban enfrentando a un mercado hostil para el que no habian adquirido
suficientes herramientas en su paso por la universidad. Estas reflexiones sentaron las bases para el
estudio de la profesion a partir de sus vinculos con la disciplina en la que se formaron y con las
actividades propiamente académicas, asi como un interés por la caracterizacion de los docentes
tomando en cuenta su capital cultural y sus planes de desarrollo, tanto personales como de su
profesion.

Posteriormente, Fuentes (1987) dio cuenta de que los cambios estructurales en la institucion
de educacion superior habian llevado a la emergencia de actores diversos y con caracteristicas
diferentes a quienes anteriormente habian realizado la docencia en la universidad. En la nueva
configuracion, tanto académicos, estudiantes, administradores, empleados y trabajadores vinieron
de espacios sociales muy distintos y se enfrentaron a funciones, condiciones y actividades
novedosas para las que construyeron relaciones sociales complejas entre ellos y con la misma
institucion, de manera que conocerlos y caracterizarlos se hizo necesario en la investigacion
educativa. Fuentes, con mucha claridad y a partir del desconocimiento de un actor fundamental de
la institucion universitaria, afirmé que la universidad en muchos sentidos habia cambiado vy,
evidentemente, eran distintos tanto los sujetos que la conformaban como las relaciones que se
construian entre ellos, con la institucion y al exterior de ésta.

Aunque la situacion de la universidad ya se estaba trabajando, Fuentes sentencié que no
haber estudiado estos cambios en sus actores y relaciones implicaba que los procesos de esta nueva
universidad, entonces, eran desconocidos: “A esta universidad la conocemos mal y poco” (Fuentes,
1987: 7). Con esta preocupacion, dio inicio la conformacion de un campo de conocimiento que se
propuso reflexionar sobre el tema desde diversos dngulos en términos de propdsitos explicativos,
perspectivas tedricas y metodoldgicas; ademads, continué una linea de trabajos relacionados con lo
que Brunner estaba planteando en el dmbito latinoamericano y que sigue vigente en problematicas
que giran en torno a la relacion de mercado, disciplinas y academia (Kent, 1986a).

En México, el primer acercamiento al estudio de los académicos surgié como inquietud del

Equipo Interinstitucional de Investigadores sobre los Académicos Mexicanos, donde participaron
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investigadores de la UAM-A, UABC, UNISON, IPN, UNAM, UANL, UDG, UV, entre otras. Este
primer acercamiento a los académicos como actores de la institucion universitaria trabajo una linea
que se ocupo de plantear, como primera incognita, quiénes eran esos actores que habian tenido la
oportunidad de elegir su entrada en un espacio universitario con caracteristicas particulares.
Partieron de la suposicion de que, ciertamente, estaban frente a una universidad nueva donde una
de las principales transformaciones era que se habia convertido en un espacio donde dedicarse a
la ensefianza rebasaba la antigua relacion entre la practica profesional y las asignaturas relativas a
esa prdctica, y a la vez otorgaba una posibilidad de desarrollo laboral y de realizacion de una
carrera en su interior. Ante este escenario, se propusieron saber quiénes eran los académicos,
cudles eran sus antecedentes sociales, como se integraron a la profesion académica y cudles eran
sus antecedentes en la docencia, la investigacion, el cambio entre sus condiciones de ingreso y su
situacion contractual y formativa al momento de ser entrevistados, asi como ciertos aspectos de
sus percepciones (Gil, et al. 1994).

En este esfuerzo analitico, encontraron ttil trabajar con tipologias para identificar ciertos
rasgos de la profesion como la centralidad en las actividades académicas, la adscripcion
institucional y la afiliacion disciplinaria para reconstruir sus trayectorias y responder preguntas
sobre el como y en qué condiciones llegan al oficio académico, cudles han sido las variaciones
ocurridas en el tramo recorrido en sus instituciones de adscripcion y en sus niveles de escolaridad
(Gil, 1997, 2000).

La delimitacion del concepto de académico como el desempefio de un rol extendido més alla
de la pura ensefianza, condujo a que el interés analitico se enfocara en conocer esta figura que
realiza las funciones de la ensefianza, investigacion y difusion, y que adquirié centralidad en las
instituciones. Este enfoque fue fundamental para que estos trabajos se plantearan como proposito
el conocimiento del académico y explorar la posibilidad de comprender la profesion de acuerdo
con algunos criterios: el primero, su descripcion en términos demograficos. De aqui los estudios
empiricos y comparativos que resultaron se preocuparon por saber cudntos son, qué formacion
tienen, en qué instituciones estan, como estan distribuidos geograficamente. Estos fueron los
primeros aportes, indispensables para la ubicacion de los linderos y la conformacion de un campo
de conocimiento.

Estos primeros estudios trataron de explorar una profesion que, segun sus suposiciones, iban

mas alla de los puestos. Es decir, este equipo de investigadores inicid su trabajo con el proposito
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de darle “vida” a esos puestos —o “bancos de horas”- ocupados por actores a quienes habriamos de
conocer y comprender aproximandonos a sus rasgos y coordenadas sociales (Gil, et al., 1992; Gil,
et al., 1994; Galaz, 2009; Galaz, et al., 2012). Esta linea de investigacion partié de los supuestos
tedricos de Clark y Metzger quienes, como se explicé en el apartado anterior, ubicaron la
expansion de una profesion que no existia como tal en décadas anteriores y trataron de explicar no
sOlo las razones por las que sucedid esta expansion, sino lo que provocaron estos cambios en
términos de sus conductas y percepciones de si mismos (Metzger, 1987).

Otro referente de este tipo de investigaciones son los estudios cuantitativos que se llevaron
a cabo a lo largo de varios afios en los Estados Unidos. Autores como Schuster y Finkelstein
(Schuster, 2001; Schuster y Finkelstain, 2006) usaron sus propias encuestas en algunos y
emplearon encuestas nacionales, en otros, con el objetivo de lograr una caracterizacion de la
profesion académica. Una parte importante de sus trabajos son comparativos de sistemas
educativos internacionales y su objetivo principal es denotar las similitudes y las diferencias del
trabajo académico bajo el supuesto de que dicho conocimiento ayuda a conocer el desarrollo de
los sistemas nacionales. Es decir, que el estado de las condiciones laborales del académico permite
caracterizar a la organizacion de la educacion superior en su respectivo pais. Estan vinculados
también con los trabajos de Altbach y la Carnegie Foundation para la generacion de bases de datos
sobre los académicos, donde también participaron investigadores mexicanos (Gil, 1996).

En la linea de la teoria de las organizaciones, se han realizado trabajos sobre las relaciones
que establecen los académicos con la autoridad y los grupos de poder como vinculos de
contrapesos, donde se considera que la institucion es un espacio de juegos de poder entre los
diferentes grupos que la constituyen: los trabajos de investigadores como Acosta (1998),
Rodriguez (1998), Ordorika (2014) son un ejemplo del estudio de las instituciones de educacion
superior a través del andlisis de las relaciones de poder y la dimension politica del vinculo
institucion-académico. Desde esta orientacion, las relaciones de poder son cruciales y la
construccion de hegemonia en la concepcion y conduccion de la universidad y la carrera académica
un eje a atender vital.

Bajo este criterio, algunas categorias analiticas importantes son las orientaciones
ideoldgicas, las formas organizativas y las actitudes politicas para explorar las condiciones del
trabajo académico, las formaciones sindicales, las relaciones laborales y la regulacion del trabajo:

Ibarra (1998), Rondero (2002) y Lopez Zarate (1998), por ejemplo, han trabajado en los temas de
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formas de gobierno, condiciones y regulacion del trabajo académico, donde la perspectiva de la
teorfa de las organizaciones ha sido bastante util al posibilitar explicaciones analiticas para la
comprension de la estructura de la institucion, de la profesion académica y del vinculo entre la
institucion y sus actores.

Los estudios de la profesion académica como grupo ocupacional han incorporado una
estrategia mas amplia, adecuada para comprender su desarrollo tanto dentro de la instituciéon como
fuera de los limites de ésta. En estos estudios, el concepto de disciplina ha tenido un papel
explicativo importante pues hace visible una dimension global de la profesion y se desprenden del
concepto de tribu trabajado por Becher (1981) quien puso énfasis en las condiciones institucionales
en que se desarrollan las comunidades disciplinarias, y la dimension cultural de la vida
institucional. Mediante analisis comparativos identifican al académico como un actor institucional
que se ubica en una tension entre el mundo de la academia y el mundo de la disciplina. En esta
tension, el concepto de tribu trata de ofrecer una explicacion compresiva del rol de los académicos
como actores institucionales, pero con contornos mas flexibles.

Esta linea de investigacion estd relacionada, en cierta medida, en la tradicion mertoniana
acerca del cardcter mds bien borroso de las fronteras en la construccion de la ciencia. La nocion
de “colegios invisibles” que alude a las relaciones que se establecen mas alla de los
establecimientos cuando comparten un objetivo comun en un campo especifico de conocimiento,
luego fue retomada en varios trabajos de Crane (1969, 1972). Las perspectivas son variadas: por
un lado, los estudios etnogréficos de seguimiento de trayectorias permiten explicar variables como
la construccion de una cultura académica con usos, tradiciones, identidades y percepciones (ethos)
particulares, desde la consideracion del académico como sujeto (Garcia Salord, 2001;
Landesmann, 2001).

Y, por otro lado, la comparacion de la categoria generacional y afiliacion disciplinaria han
sido fundamentales para entender los espacios de produccion, intercambio y distribucion del
conocimiento, sobre todo en el contexto de la dimension mas amplia del ejercicio de la profesion
(Grediaga, 1999; Hamui, 2005). En esta dimension mas subjetiva para la comprension de la
profesion académica, los aspectos socio histdricos y las reconstrucciones biograficas configuran
una perspectiva para el andlisis de los aspectos identitarios que articulan a los académicos como
objeto de investigacion, y hay una variedad de estudios que caracterizan a una diversidad amplia

de grupos disciplinarios.
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Entre todo este bagaje de conocimiento producido en las ultimas décadas, encontramos util
volver al planteamiento de la pregunta en las primeras investigaciones sobre los académicos en
Meéxico, pues se trata de una tribu que recientemente se estd conformando y sobre la que no se
tiene informacion. Este grupo, los especializados en la ensefianza de la danza profesional y que en
la Ciudad de México solo se encuentran en las EPD del INBA, tiene referencias disciplinarias
distintas, adscripciones institucionales variables y trayectorias muy diversas, pero los
consideramos académicos siguiendo con el concepto propuesto por la perspectiva que inicio la
linea de investigacion sobre los académicos donde una interrogante reiterada expresaba el
desconocimiento de quiénes eran, como actores sociales, los sujetos que hallaron una oportunidad
de trabajo no advertida siendo académicos, que tuvieron una oportunidad inesperada de desempeno
laboral en los espacios de la universidad en expansion.

De la misma manera en que aquellos primeros estudios sobre la profesion académica se lo
cuestionaron, lo que se sabe acerca de los profesores que forman a los profesionales de la danza,
tanto en términos meramente demograficos, como sus rasgos sociales mas basicos y en las
particularidades cualitativas de sus trayectorias, es poco conocido. Lo que si se sabe es que
conceptualmente, estdn cumpliendo con las condiciones necesarias para ser considerados
académicos, que tienen un papel especifico dentro de la estructura ocupacional y para desarrollarlo
requieren un conjunto especial de saberes y habilidades vinculados con una formacion
disciplinaria, comparten la libertad en el uso y distribucion del tiempo y la calidad de los
empleados de una organizacion y, como tales, tienen el derecho de recibir una remuneracion a
cambio de la prestacion de sus servicios (Grediaga, 1999, 153).

En otras palabras, como lo propuso Clark (1987), los académicos tienen una adscripcion
contractual a una instituciéon de educacion superior donde su actividad principal es la ensefanza y
mantienen una afiliacion disciplinaria a la danza donde participan con muy diversas actividades.
Es la combinacion de esta doble identidad que conceptualmente nos permite analizarlos como
académicos, pues si su adscripcion a la institucidon no estuviera vinculada con labor de la
enseflanza, serian otro tipo de actores de la organizacion, administrativos, por ejemplo. En el caso
contrario, si pensaramos en un sujeto que tiene contrato y esta adscrito a una institucion, pero su
afiliacion disciplinaria no estd anclada a la danza en términos disciplinarios, se trataria de un
profesor de alguna otra materia tematica. La disciplina, pensada como una forma de organizacion

de especialidades del conocimiento que se organiza alrededor de diferentes ramas del

31



conocimiento, no se limita a las dreas de conocimiento local en un establecimiento determinado,
sino traspasa sus limites y congrega a profesionales de la misma especialidad en territorios mas
amplios (Clark, 1991). Son limites difusos, los de las disciplinas, y caracterizan el trabajo de la
profesion académica que a través de la afiliacion disciplinar mantiene contacto con el mundo de
la danza, mas alla del espacio de la ensefianza.

Esta doble influencia hace que los marcos de referencia en la vida cotidiana de un
académico sean complejos y diversos en tanto que las condiciones e influencias del mundo que
habita entre la academia y la danza explican sus rasgos generales y los procesos de constitucion
de las trayectorias por las que han transitado a ser quienes son.

Ante algunas posturas criticas que tratan de asignar el concepto de académico solo al actor
institucional que realiza investigacion como actividad preponderante, Gil (1994) trabaj6 la nocién
de cuerpo académico para identificar “al conjunto de personas vinculadas contractualmente con
alguna institucion de educacidn superior y cuyo contrato contenga, al detallarse, labores de
docencia en el nivel de licenciatura” (Gil, 1994, 41). Esta categoria es mds inclusiva pues proviene
de la consideracion de que los espacios modernos para la educacion superior son mas diversos y
los actores que participan en la ensefianza actualmente ya no se identifican con una figura
tradicional centrada unicamente en las labores de docencia e investigacion.

El presente estudio refiere al académico con una finalidad analitica que logre ampliar la
mirada de la diversidad del grupo en su composicion e historias. Con esta categoria es posible
incluir al segmento no profesionalizado del cuerpo académico, sin excluirlo de la nocién de
profesion académica y avanzar en el registro de las particularidades de la profesion en México. La
categoria cuerpo académico lo es en relacion con la de profesion académica y aqui es retomada
para el analisis del grupo de académicos de la danza y la diversidad de su origen, razones para su
incorporacion, actividades, tiempos de dedicacion.

El grupo de los académicos de la danza es un perfil que no se identifica necesariamente
con el segmento profesionalizado, es un rol ocupacional cuyo grado de profesionalizacion depende
del grado de institucionalizacion de la institucion en que se insertan y de cada uno de los elementos
que los constituyen: las disciplinas, el ethos, la carrera, la capacidad de autorregulacion y
evaluacion, la rendicion de cuentas en la medida en que la profesionalizacion es una construccion
social. A este grupo de académicos lo caracteriza un proceso de institucionalizacion muy reciente.

La danza en el nivel de licenciatura comenzd a operar en 2006 en las EPD, pero la mayoria de los
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académicos se incorporaron a las escuelas como profesores desde antes de ese afio. Por esta razon
es que consideramos que su integracion a las EPD, sin importar que haya sucedido previo al 2006,
significo su incorporacion a la profesion académica.

El académico de la danza vive y trabaja en un espacio creado entre dos mundos, el de la
academiay el del arte, asi como los profesionales de otras disciplinas (el derecho, las matemadticas),
con la especificidad de que en la danza el tipo de certificacion es inherente a la dimension de la
experiencia practica en la trayectoria de ejecucion, no asi en la trayectoria académica donde se les
pide -y cada vez mds desde la formacidon como profesionales de la danza- que cumplan con las
mismas pautas de la profesionalizacion de otras disciplinas.

Cuando y por qué consideraron atractiva la profesion académica, si la combinan con otra
actividad laboral o estdn centralmente ocupados en las cuestiones académicas (Gil, 1994) son las
cuestiones que han sido planteadas en estudio, como continuaciéon y reconsideracion de las
inquietudes que han guiado estudios de la profesion académica y que importa retomar para conocer
a este grupo de académicos que tiene caracteristicas particulares por su afiliacion disciplinar a un
campo de conocimiento que no estd relacionado con la ciencia o las disciplinas liberales y que, en
algun momento de su trayectoria profesional enfrentaron la opcion de decidirse por ella. Sobre este
punto, habrd que tomar en cuenta que, como toda decision, se trata de un proceso en el que hay
influencia de diversos factores, y aunque se piense en la decision como un momento, implica un
proceso que considera la informacion de las experiencias pasadas orientadas hacia la expectativa
de un futuro planeado o imaginado en el momento presente en el que tanto el pasado como el
futuro es calculado de acuerdo con las contingencias del momento. Es decir, la decision es un
proceso de accion social que solo puede ser dimensionado a través del analisis de la capacidad de
agencia situada analiticamente en el “fluir del tiempo” (Emirbayer, 1998).

A manera de sintesis, el estudio aqui propuesto es una mirada socioldgica de la profesion
académica de la danza en la educacion superior en tres niveles de analisis. El primero esta
concentrado en la conformacion institucional del espacio laboral del académico, como referencia
de la conformacion de profesion académica de la danza. Esto implica, por un lado, la revision de
las condiciones institucionales de la educacion superior en las que ha sido posible el surgimiento
del rol del académico como uno de sus actores fundamentales. Por el otro, la descripcion del campo
de la educacion artistica que es parte de la oferta educativa del Estado mexicano, especificamente

de la formacion de profesionales en la danza, por ser el espacio institucional donde existe la danza
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en el nivel superior en la Ciudad de México. Este seguimiento, mds que historico, es una estrategia
socioldgica que intenta recuperar el conjunto de los elementos del desarrollo institucional que en
un momento historico determinado abrio el espacio donde la actividad de la ensefianza en el nivel
superior fuera una alternativa de profesion para los artistas que tuvieron una formacion basada en
la ejecucion de la danza.

En este nivel serd fundamental comprender que el Estado tiene presencia en todas las
dimensiones de la trayectoria de estos académicos. Desde su formacion, una gran parte de ellos ha
transitado dentro de los limites del INBA pues las opciones educativas de los artistas han sido
absorbidas por el Estado, quien tiene a su cargo el sistema de educacion profesional de la danza,
donde se forman tanto los profesionales que van a bailar como los que van a ensefar.

Ademas, es el mismo Estado quien aun tiene el control de una gran parte del mercado laboral
de la danza artistica, cuya ensefanza, produccion y distribucion esta asociada a las politicas
federales y estatales para el arte y la cultura. Asi pues, el Estado tiene la capacidad de ejercer
influencia en las esferas de la produccion artistica en dos sentidos: como productor y regulador de
los futuros integrantes del campo (bailarines, coredgrafos, profesores, investigadores) mediante
una estructura institucional de educacion profesional (que ofrece momentos de apertura y cierre
con sus politicas de certificacion, equivalencia y profesionalizacion para la formalizacion de los
procesos organizacionales de la modernizacion educativa) y como proveedor de los recursos
(becas y estimulos), y la infraestructura (escuelas, espacios de ensayo, escenarios) necesaria para
el desarrollo de su profesion.

Un segundo nivel de analisis se concentra en la construccion tedrica de tipos de trayectorias
profesionales de los académicos como el medio para establecer un puente comprensivo entre los
sucesos institucionales identificados y los ejes de ordenamiento de la profesion académica
ubicados a través de las respuestas de un cuestionario exploratorio. La intencidon es construir
analiticamente tipos de trayectorias basados en las formas de combinacion del eje de la trayectoria
de ensefianza con el eje de la trayectoria de ejecucion de la danza como sus dos actividades
principales, lo cual permitird entender la relacion que establecen los académicos con los dos
mundos profesionales en los que se ubica su profesion. Asi pues, las trayectorias profesionales se
estructuran por la actividad académica y por la actividad de ejecucion de la danza como los ejes

que las articulan en tipos analiticos donde es posible observar la singularidad de sus decisiones y
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se construyen basados en condiciones logicas derivadas de teoria y evidencia empirica que le
sostiene.

El ultimo nivel de anélisis trata de llegar a una comprension del sentido que los académicos
de la danza otorgan a la realizacion de sus actividades como formadores de los futuros
profesionales de la danza. En este ultimo nivel, la reconstruccion de las narrativas biograficas
permite comprender las tensiones que existen en torno a un proyecto individual de construccion
de trayectoria profesional como académicos con formacion artistica y fuerte afiliacion disciplinar
a un campo donde las responsabilidades y exigencias en términos fisicos son demandantes, que a
su vez debe negociar con las limitaciones institucionales y enmarcarse en un proyecto de
profesionalizacion basado en criterios de certificacion de una actividad que recientemente se ha
integrado a las dindmicas de la educacion superior institucionalizada.

La intencion es que, con el modelo analitico construido, sea posible ubicar los tipos de
trayectorias en actores especificos y que con el acercamiento a sus narrativas biogréficas
reconstruyan el sentido de su accion, es decir, que sea posible la interpretacion de su identidad
como académicos, las estrategias de insercion y permanencia en la profesion académica y sus
expectativas a futuro. Lo mds importante en esta escala, es comprender que los niveles anteriores
permiten aproximarnos a una explicacion de lo que, en este ultimo, el sujeto (se) relata como
experiencia de legitimacion de su posicion social. Es decir, que las condiciones institucionales y
las situaciones vitales con las que se propone una estrategia de ordenamiento de la diversidad de
trayectorias profesionales seran el marco explicativo de las narrativas biograficas, del discurso que
explica su decision y sus estrategias para integrar las dos profesiones que le dan sentido a su

identidad: la danza y la academia.

2.2 Estrategia metodoldgica

El disefio de una estrategia de analisis es el resultado 16gico de las reflexiones en los dos capitulos
anteriores y ha sido adecuada especificamente para la aproximacion al analisis de trayectorias de
los académicos en el contexto institucional de las Escuelas Profesionales de Danza del Instituto
Nacional de Bellas Artes. El resultado de la revision de la literatura con el propdsito de delinear
una estrategia analitica es la suposicion de que la mejor manera de aproximarnos a la comprension

de las razones de integracion a la academia es el andlisis de sus trayectorias pues es la herramienta
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ideal para hacer observables los eventos biograficos y los factores institucionales que posibilitan
el posicionamiento de estos artistas en el dmbito académico. El andlisis estd centrado en la
reconstruccion de las trayectorias académicas de los profesores de danza en el nivel superior de la
educacion, quienes se han tenido que adecuar a las nuevas condiciones de desarrollo profesional.
En este sentido, suponemos que es posible definirlos en términos de la profesion académica como
se ha concebido tipicamente en el dmbito universitario, es decir, que presentan caracteristicas
compartidas con los académicos en el ambito universitario, pero también advertimos la necesidad
de comprender sus peculiaridades, puesto que la singularidad de la profesion académica en la
danza esta marcada por las caracteristicas asociadas a su afiliacion disciplinar en este espacio del
desarrollo artistico. Por consiguiente, proponemos una mirada renovada de los esfuerzos analiticos
anteriores que han tratado especificamente los temas de la profesion artistica.

Con el objetivo de conocer a los académicos es necesario un primer acercamiento
descriptivo, que tome en cuenta las notas generales de la profesion académica y sus contextos
organizacionales, y se encargue de saber quiénes son, cudl es su formacion, cudles son las
caracteristicas de su contratacion. Luego de esta primera busqueda, una mirada comprensiva de
los antecedentes familiares y de formacion, el proceso de integracion a la academia, el significado
que tiene la realizacion de una profesion cruzada por una disciplina en el mundo del arte, permitird
advertir los problemas especificos que enfrenta este grupo de académicos y las percepciones de su
formacion como ejecutantes en tanto que se desarrollan en el dmbito de la dinamica entre el mundo
del escenario y el salon.

Ahora bien, con la intencion de hacer observables las trayectorias de los académicos de la
danza, la propuesta de organizacion de la informacion es la de construir un modelo de trayectorias
tipo en las que estén ordenados aquellos elementos recurrentes que le dan forma a la variedad de
sujetos observados. La intencion de hacer este modelo a partir de un acercamiento por medio de
un cuestionario a un grupo amplio de profesores es la de poder contrastarlo con una aproximacion
a un grupo mas reducido que cumpla con las caracteristicas de cada tipo propuesto.

El diseno del cuestionario responde a la ubicacion de las fases tipicas de la carrera
académica recuperadas de Gil (1994) son la incorporacién al cuerpo académico definida por el

momento en que por primera vez fueron contratados por un establecimiento de educacion
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superior; la trayectoria que representa la continuidad de la carrera académica luego del primer
afio de ingreso, donde importa reconstruir las formas de vinculacion con su afiliacion disciplinaria
y los tipos de trayecto que esta combinacion permite observar; y la situacién actual, el afio 2017
en que se realizo el trabajo de campo y donde el principal interés es el de analizar las experiencias
tanto de formacion, de ejecucion de la danza, de docencia previa y su interpretacion situada en el
presente.

En dichas fases, las dimensiones de observacion son los aspectos familiares (de origen y
actual), de formacion educativa, las temporalidades de su trayectoria como ejecutantes, de sus
experiencias docentes (de cualquier tipo), y de su ingreso a la profesion académica (en el nivel de
la educacion superior). Mas que dimensiones que expliquen relaciones causales en las decisiones
profesionales, la intencidn de explorarlas es la de caracterizarlas en el marco de los procesos de

decision y comprender con mayor profundidad analitica las trayectorias académicas.

Ambiente familiar: Identificacion de apoyos y obsticulos provenientes de la familia.
Reconstruccion del espacio familiar como un espacio donde sucede la socializacion
especificamente en los temas relacionados con el arte. qué tanta participacion y con qué frecuencia
asistieron a eventos relacionados con artes y existencia de personas cercanas que los hayan
aproximado al mundo del arte. Por un lado, es importante explorar la posibilidad de que la familia
de origen haya sido un factor de exposicion al arte y su propension a elegir esta profesion, o, por
el contrario, que la familia y el ambiente familiar no haya sido un espacio de influencia o apoyo.
Por otro lado, también es importante explorar la constitucion del entorno familiar actual y su

vinculacion con las actividades de los académicos.

6 Cabe hacer la aclaracion de que, para el caso especifico de los académicos de la danza, el momento de incorporacion
a la profesion académica pudo haber sido (lo cual de hecho es asi en la mayoria de los casos) anterior a la integracion
de las EPD al sistema de educacion superior, es decir, antes de 2006. Sin embargo, decidimos no usar esta fecha como
referente por dos razones. La primera es que formalmente las plazas no han cambiado, siguen siendo plaza de
profesores de base o interinato y de tiempo completo o de asignatura. La segunda es que las EPD desde antes de 2006
y desde su creacion, sobre todo ya con la estructura que mantienen actualmente, son las escuelas de danza que ofrecen
el curriculo estructurado e institucionalizado que las legitima como “profesionales”.
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Figura 2
Dimensiones de observacion: Ambiente familiar

Ambiente familiar

De origen Actual

Formacion. En primera instancia, la formacion educativa desde el nivel basico hasta el superior y
el titulo o certificado que obtuvo, en su caso. Ademas, la educacion especializada (educacion
artistica) como un proceso de socializacion del cuerpo artistico, ya sea como parte de su educacion
formal o como complemento. Esta dimension permite ubicar si se insertaron al circuito de la danza

desde pequenos e incluso si son parte del circuito cultural artistico, donde se ubican las EPD, desde

su etapa como estudiantes.

Figura 3
Dimensiones de observacion: Formacion educativa

Formacién Educativa

Educaciéon basica — Educacion media — Educacioén superior

— Educacién especializada en danza >

Trayectoria profesional. En la narrativa sobre la trayectoria profesional se buscar identificar los
momentos de vinculacion entre la trayectoria como ejecutantes para la cual se formaron, y la

trayectoria como académicos de la danza. Para efectos practicos, consideramos el inicio de una

38



trayectoria profesional como ejecutantes el momento de recibir un ingreso econémico por su
actividad bailando, ya sea formal o informal; para el inicio de la trayectoria académica
consideramos la incorporacion en una EPD y su correspondiente ingreso econdmico, con cualquier
forma de contrato, por su labor como académico. De tal forma que sea posible conocer si ha
existido esta vinculacion en algun momento de su trayectoria profesional, ya sea en el pasado, en
el presente 0 como expectativa a futuro. No dejamos de lado la experiencia docente previa a la
incorporacion a la profesion académica o en alternancia, por ser una fuente de experiencia y
también de ingreso que es fundamental para la comprension de la profesion artistica.

En esta dimension, es preciso conocer las condiciones de contratacion, sus actividades, y
otros empleos que hayan realizado. A lo largo de la narrativa, la idea es exploracion las razones de
peso que explican las decisiones tomadas frente a eventos y sucesos que han definido sus
trayectorias. La de etapa de ejecucion, que obviamente esta ligada al tema de la edad, es transversal
a todas las etapas de la trayectoria profesional. Finalmente, en esta dimension donde se explora la
trayectoria como ejecutantes y académicos, son justamente los elementos que aportan datos para

la construccion de tipos de trayectorias basados en la forma que sucede esta combinacion.

Figura 4
Dimensiones de observacion: Trayectoria profesional

Trayectoria ejecucion

Trayectoria profesional
Trayectoria académica

v

Por su parte, la busqueda de aquello referente a las situaciones de vida, tanto las que son adquiridas
dentro del grupo familiar, durante el proceso educativo, como las que se trabajan mas o menos
voluntariamente como la formacion especializada, sin dejar de lado las que se presentan sin
buscarlas y que pueden ser oportunidades que se ofrecen institucionalmente como el constante
peligro de una lesion, todas ellas son situaciones que s6lo pueden ser analizadas mediante la
obtencion de informacion en presencia directa con el sujeto. El acercamiento biografico es la forma
de entrar en el terreno mas personal y esencial para la comprension de los porqués y los como de

sus trayectorias profesionales. Asi pues, la ultima parte de la estrategia analitica es la del analisis
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de las historias de vida narradas por los sujetos en entrevistas a profundidad en las que sea posible
identificar el detalle en las trayectorias del modelo propuesto.

El estudio de las trayectorias que se propone realizar estd fundamentado en la consideracion
de que en ellas es observable el ambito contextual y el individual. Dado que identificamos que son
estos dos ambitos los que aportan los elementos para la eleccion de la profesion académica como
carrera, la reconstruccion de las trayectorias es una herramienta con la que se puede realizar el
andlisis de la interaccion de los contextos sociales y la vida cotidiana (Roberti, 2017; Garcia Salord
2001; Landesman, 2001). El seguimiento de las trayectorias, pensando en el sujeto como
académico, es una posibilidad de conocer a un sector de los académicos que tiene particularidades
no exploradas, que construye su profesion a partir de las decisiones que toma a lo largo de su
carrera y en las que participan, como ya se ha sefialado, elementos de su biografia como la
influencia de la familia, la formacion educativa, el interés por la ensefianza; pero también una serie
de factores externos a su voluntad, como el surgimiento de un panorama institucional que necesita
formar a los académicos de la danza para reproducir sus estructuras.

En este estudio las trayectorias son la herramienta para el registro empirico de una
secuencia cronoldgica de eventos significativos y la guia para la reconstruccion de experiencias en
el recorrido de una trama de situaciones diversas; constituyen el medio para descifrar los
momentos decisivos en términos de las oportunidades contextuales en simultaneidad con las
voluntades y preferencias de eleccion en sus multiples recorridos. Tanto los factores de la biografia
y los institucionales y, por supuesto, la relacion entre ambos contextos, estan siendo considerados
aqui como los factores explicativos de que las trayectorias profesionales de los académicos de la
danza sean heterogéneas tanto en sus razones y motivos para haber elegido la profesion, como en
las dinamicas de vinculacion que establecen entre el ejercicio del oficio académico y la practica
de la danza. En esta diversidad de trayectorias, se busca hallar elementos que permitan clasificarlas
de acuerdo con los tipos de motivacion y de las estrategias para gestionar la tension generada por
el cruce de la adscripcion a la academia por la via del contrato con una IES, y la afiliacién a la
danza.

La trayectoria profesional es donde se explora el grado de preponderancia del papel que tiene
la ejecucion de la danza en términos del tiempo que le dedican, el ingreso que les genera, y el
sentido que le atribuyen. Por otro lado, como parte de la trayectoria profesional, la profesion

académica y su interrelacion con las actividades profesionales de ejecucion de la danza es el eje
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de andlisis de estos académicos y la fuente de construccion de la clasificacion en tipos de
trayectorias.

A partir de la perspectiva cualitativa de andlisis de trayectorias, la idea es visibilizar cursos
de vida sometidos a una diversidad de situaciones y “la forma en que responden ante estos hechos,
los recursos que movilizan, los posibles apoyos que estan a su alcance, la temporalidad y secuencia
de los eventos/transicion influyen, de manera significativa, moldeando sus trayectorias de vida”
(Mora y Oliveira, 2014, 256), es decir, como se enfrentan a las situaciones que se presentan en su
trayectoria y que explican su eleccion de la academia como profesion. Aunque el objetivo es el
andlisis de la trayectoria profesional, es necesario revisar las trayectorias familiar, educacional y
ocupacional y de experiencias de vida, pues con ellas se construye la ruta en la que es posible
identificar circunstancias, eventos, situaciones y decisiones en la profesional que nos interesa
observar.

La idea de analizar una trayectoria implica la sistematizacion de experiencias y
circunstancias de la vida de los académicos para vincular todo aquello que en la revision del
desarrollo institucional de las EPD es precisamente, el espacio institucionalmente disponible al
que llegaron por una serie factores biograficos que delinearon tanto su entrada al circuito cultural
del arte, como su entrada al sistema de ensenanza del arte y su decision por la carrera académica.

El estudio de la trayectoria implica la consideracion de que estamos pensando en el analisis
de estos sujetos mediante la construccion tedrica de “largos patrones de estabilidad y cambio que
frecuentemente incluyen transiciones que se pueden diferenciar fiablemente de patrones alternos”
y las transiciones son “cambios de estatus que son discretos y acotadas en tiempo, aunque pueden
tener efectos a largo plazo” (George, 1993: 358).

En el campo de los académicos hay trayectorias estatutarias que tienen reglas y que sus
tiempos también estdn reglamentados, se fija para evaluar, tienen un proceso de socializacion e
inclusion por esa razon los estudios de académicos han hecho mucho trabajo sobre cada una de
estas caracteristicas del trabajo académico con trayectorias construidas a priori. Sin embargo, en
el circuito de la danza, el trabajo académico aun no estd formalizado hasta ese punto, no hay
trayectoria estatutaria, aun no hay un camino ya trazado por el cual los académicos pueden o deban
transitar a lo largo de su carrera.

La reconstruccion de las trayectorias profesionales implica el un recuento factico de la serie

de posiciones que ocupa un individuo o un grupo en un orden sucesivo en espacios sucesivos.
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Ademas, tienen transiciones que, en el caso de los académicos de la danza, estan fuertemente
marcadas por sus condiciones fisicas y por la posibilidad de desarrollo en la ejecucion. En esta
tesis, la trayectoria en el dmbito de la ejecucion constituye un eje de andlisis que orienta la
observacion, y las caracteristicas fisicas pueden llegar a ser una de las razones de insercion a la
profesion académica, asi como de sus planes y expectativas profesionales que solo podrian ser
desentrafiados con un acercamiento a los sujetos.

En este sentido, a esta perspectiva para saber quiénes son los académicos de la danza,
consideramos fundamental la mirada a una dimension mas cultural de la trayectoria profesional,
dado las estructuras no se entienden al margen de los actores y su capacidad de agencia (Abbott,
1995). La propuesta entonces es considerar la configuracion de lo social en las expectativas y el
sentido de las elecciones individuales que se conectan en una cadena causal que sélo se puede
estudiar bajo la premisa de que se trata de proceso y el acercamiento tiene que ser procesual
(Abbott, 1995: 94). Abbott considera que la ciencia social estd frente a un cambio de paradigma
donde el punto central esta en el contexto y no en la unidad, en las conexiones relacionales y no
en los atributos, en los eventos y no en las causas (1995: 93). De tal forma, el planteamiento
metodoldgico que se configura a partir de este argumento es que el andlisis parte de la premisa de
que las estructuras que configuran los procesos de decision configurados en una secuencia de
eventos que dan lugar a procesos inteligibles. A diferencia del analisis de variables, se trata de
identificar la secuencia de los eventos, de saber como un evento lleva a otro en una cadena sucesiva
de factores derivados de un contexto, de 16gicas individuales y de combinaciones de situaciones y
acciones (Becker, 1998). Asi pues, la propuesta metodoldgica tendria que ser el seguimiento de
carreras de tal forma que el proceso, la dimension diacrénica que da cuenta de los efectos del
tiempo tanto en las condiciones estructurales como en las decisiones individuales, permita observar
las justificaciones de las elecciones individuales como resultado de procesos donde tiempo y
espacio explican el encadenamiento de factores estructurales.

En esta mirada, el acercamiento a los actores mediante la narrativa biogréfica es la fuente
de informacion para una reconstruccion mds comprensiva de la realidad en dos niveles: generar
explicaciones de agencia, identidad, expectativa y eleccion en el nivel individual, asi como
identificar las conexiones existentes con un nivel de estructura y la determinacion de aquellos
mecanismos estructurales que dan forma a los procesos de eleccion a la vez que esos procesos

individuales dan forma a un campo. La explicacion de estos dos niveles es un proceso de ida y
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vuelta donde el sentido que otorga el individuo a sus elecciones (profesionales) se construye en
condiciones estructurales especificas, al tiempo que las relaciones, los significados, la apreciacion
también funcionan como mecanismos que configuran un campo de accién (el artistico, por
ejemplo).

La narrativa biografica como herramienta de la estrategia metodoldgica aporta datos y
percepciones cruciales para la politica publica. A pesar de las criticas, existe una tradicion de la
ciencia social que ha argumentado a favor de esta estrategia al dar respuestas a la antigua discusion
de la subjetividad de los estudios cualitativos y las narrativas como productoras de conocimiento
valido y util para la toma de decisiones politicas. En este sentido, la narrativa colabora en la
identificacion de temas estructurantes de la vida de las personas a través de la reconstruccion
consciente del pasado —donde evidentemente la relacion y conexion de experiencias y eventos se
genera desde una perspectiva subjetiva y cargada de ideologia—. Se trata de una reinterpretacion,

que se realiza por decision propia, de qué y como se presenta el pasado.

Uno de los objetivos de este acercamiento es identificar el principio generador de la historia
de vida en la narrativa del pasado es fundamental para encontrar conexiones explicativas con la
experiencia presente. El resultado del método biografico interpretativo es pues construir una
trayectoria “tipo” que refleje toda la experiencia biogrifica de la carrera. La intencidén no es
confirmar preconcepciones sino deconstruir estereotipos y usar la creatividad y el pensamiento
critico para interpretar los datos que arroja la narrativa e identificar las conexiones logicas con las
secuencias de acontecimientos de la historia de vida; en el mejor de los casos, el proposito es
asociarlas con procesos que explican la estructura del campo donde se desarrollan los sujetos

(Jones y Rupp, 2002: 286).

Bourdieu lo plantea como una secuencia cronoldgica y l6gica que pretende organizarse en
secuencias ordenadas segun relaciones inteligibles, es decir, parte de la premisa de que el mundo
social inteligible y previsible en su presentacion, lo cual es observable en un nivel de analisis
micro, donde las formas de presentacion del self, de hablar de uno mismo son reflejo de la
posibilidad de tener acceso a la realidad (Bourdieu, 2011). En este sentido, el seguimiento de
trayectorias se trata de la reconstruccion de una serie de acontecimientos que se asocian a la serie
de posiciones sucesivamente ocupadas por un agente en un espacio en devenir y sometido a

incesantes transformaciones. Es decir, para entender la biografia se deben haber construido los
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estados sucesivos del campo en el que se ha desarrollado -el conjunto de relaciones objetivas que
han unido al agente en cuestion con el conjunto de otros agentes comprometidos en el mismo

campo y sometidos al mismo espacio de posibilidades. (Bourdieu, 2011: 128).

Parte del supuesto epistemoldgico de que hay una realidad externa a la subjetividad y es
posible conocerla: a pesar de que las historias de vida son producciones evidentemente subjetivas,
se pueden usar como los elementos que construyen descripciones € interpretaciones socioldgicas
que se acercan lo mds posible al conocimiento de lo humano, son las herramientas que permiten
reintroducir la dimension del tiempo y las multiples temporalidades de las actividades (Bertaux,
1999). A partir de la aceptacion de que el mundo social es historico, propone que la realidad es un
proceso que no estd dado y necesita ser estudiado y descifrado en su construccion, reconstruccion
y transformacion constante por parte de los individuos que son agentes y sus acciones. Por tanto,
en buena medida, la realidad es independiente de las percepciones, pero puede ser observada y
comprendida por la investigacion. Esta perspectiva constructivista también toma en cuenta que el
investigador no solo es un observador, forma parte de la investigacion como un agente que también
es participante de la construccion de las interpretaciones y por lo tanto de la realidad que pretende
comprender e interpretar; en el centro de esta concepcion subyace la nocidon de que capturar la
complejidad de la realidad implica pensar que €sta es socialmente construida por acciones que
siempre implican interacciones y el interés weberiano en explicar por qué la cosas suceden de una

forma y no de otra, es decir, por qué el curso de los actores toma una forma y no otra alternativa.

La forma narrativa pretende recuperar qué hizo que las decisiones tomadas en el pasado
tuvieran sentido, aun cuando en la actualidad los marcos valorativos y las circunstancias de vida
sean diferentes. Por esta razén la estrategia de la narrativa es revivir el pasado sin tratar de
justificarlo, sino de reconstruirlo bajo la pregunta de como sucedieron las situaciones y qué
acciones dieron forma a las decisiones, no sélo secuencialmente sino en términos de lo que
representan y lo que significan. El andlisis biogrdfico entonces, es el medio para dar cuenta de

multiples procesos y provee una mirada mds holistica y comprensiva de la experiencia vivida.

(Kaplan, 2014: 47)

La estrategia para iniciar la entrevista fue dejar fluir la narrativa, saber escuchar al
entrevistado y no detenerlo con preguntas antes de que la historia haya sido originada por el

entrevistado mismo, agrega la posibilidad de que la historia se presente lo mds completa en
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términos no solo de abundancia de informacidn, sino de informacion relevante para la construccion
de categorias analiticas: la reconstruccion del hecho, la expectativa, la creencia y la interpretacion
de la memoria: “lo que hizo, lo que queria hacer, lo que crey6 que estaba haciendo, y lo que ahora

cree que hizo” (Portelli, 1981, 99).

La narrativa biografica como ultimo paso del acercamiento cientifico (Bourdieu, 1996,
259), es el medio por el cual podemos definir tedricamente las posiciones que ocupa el individuo
en una trayectoria propuesta como modelo, pues el proceso de contrastacion s6lo puede suceder
con el acercamiento personal y profundo a la vida y los procesos de decision de los académicos y
lo que dicen sobre sus antecedentes familiares, la educacion que recibieron, sus experiencias
laborales y la posibilidad de calcular con libertad sus elecciones luego de evaluar su situacion en
el marco del bagaje de conocimiento y experiencia acumulada. Parte del interés es identificar el
conflicto entre lo ideal y los posible en una carrera predispuesta a la ejecucion, asi como el ajuste
entre valores y expectativas. El propdsito es dar cuenta de su experiencia vital, los cambios, las
ambigiiedades, las contradicciones, las dudas, las motivaciones, las expectativas que aportan la
vision con la que se puede interpretar la vida de los sujetos en el marco de los cambios
institucionales como fenémeno social (Reséndiz, 2013: 128).

Lo biografico como recurso para penetrar, explorar y comprender la subjetividad, los
sentidos y las representaciones de los individuos sobre hechos, procesos y acontecimientos que
forman parte de su historia personal donde focalizan acciones y decisiones en contextos y tiempos
especificos para percibir las relaciones sociales que permiten o constrifien la accion. Las historias
de vida nos permiten observar relaciones sociales en su despliegue, movimiento, operacion, y
condicionamiento, en los multiples yo que se presentan a lo largo del relato, y razén por la cual no
es preciso tratar de reconstruir el sentido ultimo o unico o explicativo de su vida entera pues
siempre existe la posibilidad de que un agente reconstruya y reinterprete su vida en diferentes
historias

Dado que el enfoque de trayectoria de vida introduce las nociones de tiempo, proceso y
contexto es posible ubicar la relacion entre tiempo histdrico y el tiempo de vida, tal como se plantea
en los objetivos de esta tesis. A diferencia de como se ha usado la idea de trayectoria en lo que se
reconoce como carrera académica, lo que se observa para el caso especifico de la profesion
académica en la danza es que las posiciones sucesivas a las que el sujeto estd expuesto aln estan

en proceso de formalizacion, por lo que el trayecto parece mds flexible. Ademas, en este sentido
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hay que considerar que no se trata de una disciplina dentro de las ciencias naturales o exactas o las
ciencias sociales. En este caso estamos analizando una disciplina artistica de muy reciente
integracion a la educacion superior y dentro de instituciones aun en proceso de formalizacion y
fuera del ambito universitario.

Por lo tanto, la posiciones a las que acceden a los largo de sus trayectorias no pueden
comparar con las de la carrera académica en la universidad donde estd mas o menos trazado un
camino que empieza cuando el egresado comienza a trabajar como asistente de investigacion,
ingresa al posgrado, se asocia en una investigacion con un investigador consolidado, consigue
doctorado y se incorpora como profesor de asignatura, luego concursa por una plaza de profesor
investigador y es evaluado por un sistema de puntos en el que dar clases, asesorar tesis, participar
en eventos académicos y publicar sera la base de sus promociones.

En el caso de la danza es muy distinto, y la primera gran distincion es que la investigacion
no es parte de la trayectoria académica. Por esto, para este estudio ha sido fundamental el
acercamiento biografico pues la historia de sus vidas permite ubicar al actor en el contexto
histérico cambiante y al cruzar con el relato de vida para orientar la comprension de un destino
que no necesariamente es coherente o estd predeterminado.

La trayectoria vital, ubicada en el tiempo historico, da cuenta sus modalidades de
adaptacion en un espacio que abre, cierra y vuelve a abrir otras opciones de vida entre las cuales
los individuos tienen la capacidad de decidir. (Reséndiz, 2013: 145) esta capacidad esta cruzada
por todo aquello que se presenta como lo que podrian parecer casualidades, pero que
sociolégicamente reconocemos como puntos de quiebre, como momentos definitorios para los que
el actor tiene todas las herramientas de adaptacion, de busqueda y encuentro de nuevas
posibilidades para continuar sus trayectorias.

Los puntos de quiebre son hitos, eventos no predefinidos que sirven como herramienta para
organizar las narrativas sobre los procesos de toma de decision en relacidn con experiencia vivida
y con las condiciones y oportunidades contextuales, recursos y caracteristicas del momento
histérico. Para este estudio, han sido una herramienta tedrica que explica los eventos no esperados,
las casualidades como bifurcaciones en los itinerarios biograficos que intervienen en la toma de
decisiones entendida en términos de procesos individuales, diversos, voluntarios y mucho mas

complejos que casuales, por lo tanto, tal vez fortuitos pero enfrentados con capacidad de agencia.

46



Capitulo tres

La universidad contemporanea y los sistemas de educacioén superior

En lo que refiere al contexto institucional, para los profesores de danza, se trata no s6lo de un
espacio en el que pueden estudiar o trabajar, sino de un suministro de medios practicos para
desarrollarse en algtn circuito cultural de la danza y en la profesion académica. Tanto la historia
de la danza en México, la creacion de las EPD, sus disputas, su estructura actual, su sistema de
reglas y normatividades, los recursos que le son asignados son elementos que se materializan en
una serie de incentivos y obstaculos que condicionan, en cierta medida, la organizacion de las
trayectorias profesionales de los académicos de la danza.

El objetivo del presente capitulo es hacer un primer acercamiento al espacio donde surge el
académico como actor institucional, describir y analizar las caracteristicas de la ensefianza de la
danza en México y su insercion en el sistema de educacion superior. Para cumplir dicho objetivo,
es necesario tomar cuenta tres ejes: el primero, revisar las caracteristicas de la universidad como
modelo de desarrollo y su particularidad para el caso de América Latina; el segundo, revisar el
recorrido institucional de las escuelas de danza del INBA; y el tercero, discutir sus caracteristicas
actuales.

El sistema de educacion superior en México es el contexto institucional que alberga un
heterogéneo y diverso conjunto de establecimientos, dedicados a la produccion, gestion y
distribucion del conocimiento especializado a través de sus tres funciones sustantivas: la docencia,
ensefianza y certificacion de la educacion en el nivel terciario; investigacion y generacion de
conocimiento; y la difusion de la cultura, divulgacion del conocimiento como parte de la extension
de sus servicios a la sociedad en general (Brunner, 1990; Rubio, 2006). Esta organizado en un
sistema complejo y diverso (Weick, 1976; Clark, 1991; Rodriguez, 1998; Schuster, 2006)
resultado de procesos de cambio por los que han transitado en el contexto general de variaciones
de factores de indole politica, econdmica y social atribuibles al tiempo y espacio en el que se
desarrollan.

Con el propdsito de conocer la constitucion y el estado actual del sistema, es necesaria una
mirada a su pasado, a la revisidon de los factores que le han dado forma. Acerca del tema, los
estudios disponibles enfatizan la mirada en la universidad por ser la institucion mds antigua y

representativa de la ensefianza superior y la investigacion como profesion. La universidad tiene
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presencia, hoy, en todas las sociedades alrededor del mundo, pero no comparte la misma historia
y, por lo tanto, el mismo desarrollo, es decir, solo puede explicar sus cambios como efectos de
contextos particulares. Por esta razon, el presente capitulo parte de la nocion de que la universidad
es el principal referente de los sistemas modernos de educacidn superior y observar los cambios
que ha experimentado provee la informacion necesaria para la comprension del contexto
institucional donde esta el objeto de estudio de esta investigacion.

Esta revision de la historia de un proceso de cambio institucional implica la consideracion
de una nocién sociologica que supone que las instituciones de educacion superior son
organizaciones especializadas, y se concentra en la comprension de las transiciones institucionales
y sus consecuencias tanto en los cambios estructurales como en los actores que las conforman.
Dado que esta perspectiva provee de insumos tedricos que permiten analizar a las instituciones y
a los actores, es el marco explicativo en el que se basa este capitulo que pretende la reconstruccion
del escenario institucional en el que participan los académicos de la danza.

El recorrido histérico que se trabaja busca identificar los mecanismos que explican los
cambios institucionales para la conformacion del territorio, ese espacio donde las disciplinas
artisticas como la danza han encontrado un lugar para la formacion profesional, es decir, han
logrado la institucionalizacion de la ensefanza de la danza y de la profesion académica especifica
de los especialistas en la danza.

Este marco, que ha sido trabajado por los investigadores de la educacion superior, sirve como
referencia para entrar en el contexto particular que nos interesa y no se ha atendido: la danza en la
educacion superior. En este capitulo, donde lo que interesa es explicar el contexto institucional de
los académicos de la danza, el tema central es el analisis de las instituciones especializadas en la
danza cuya entrada al sistema de educacion superior es mas reciente y tienen una historia que ha
sido registrada en los estudios sobre la historia de las escuelas de danza; sin embargo, la
investigacion educativa no ha tratado, probablemente, por su reciente incorporacion al sistema de
educacion superior. Por tanto, el contexto de las escuelas profesionales de danza, asi como el de
la universidad general, se puede explicar con el marco tedrico de los estudios sobre las
organizaciones, de la institucionalizacion de la ensefianza y del cambio institucional como
referencia para comprender su estado actual y las condiciones en las que surgen, existen y se

desarrollan los académicos de la danza.
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3.1 La universidad como modelo de desarrollo de los sistemas de educacion superior

La educacion superior es, y ha sido, una estructura institucional interdependiente de las
transformaciones sociales, economicas y politicas del contexto en el que se inscribe. En esta
estructura que funciona como, o suele ser llamada, sistema, convive una diversidad de instituciones
que responden a los retos y tendencias del desarrollo y las caracteristicas de su tiempo histdrico;
es decir, mantienen una relacién con la sociedad a través de sus funciones de docencia,
investigacion y extension que realizan de acuerdo con su orientacion y sus objetivos y se vinculan
con los procesos y transiciones del mundo que les rodea. Por lo tanto, la heterogeneidad en estas
instituciones puede observarse en la medida en que sus objetivos y su orientacion se concentra en
alguna de sus funciones; hay las que lo hacen en la docencia y formacién de profesionales; otras
en la investigacion y sus programas docentes se enfocan en la formacion de investigadores; y
también las que cuentan con los medios y la infraestructura para realizar las tres funciones.

Este tema ha sido analizado principalmente desde dos perspectivas que explican como se
han producido las transformaciones: por un lado, diversos autores afirman que la capacidad de
transformacion de la educacion superior se ha manifestado con claridad en el ajuste de sus
funciones, estructura organizativa y relaciones con el entorno a lo largo de la historia. Esta
capacidad ha funcionado como un ajuste reactivo de la institucion a las condiciones de contorno o
factores externos del contexto en el que se desarrollan (Forest y Altbach, 2006). Por otro lado,
otros autores (Archer, 1979; Collins, 1977) consideran que los cambios en la institucion
universitaria son resultado de las estrategias adoptadas para gestionar el conflicto y las posiciones
de poder en las acciones y relaciones entre actores, segmentos y organizaciones de un sistema
educativo. Por lo tanto, esta mirada analitica se concentra en los sujetos, las relaciones y las
estructuras al interior de los sistemas y sus instituciones.

A pesar de la diversidad de acercamientos a la explicacion del desarrollo de la universidad a
través de la historia, una constante en la literatura es que las transformaciones en las estructuras de
una sociedad determinada han provocado cambios en las funciones de la educacion superior, y lo
que sucede al interior de sus instituciones también ha estado asociado, tanto con la accion de los
sujetos y sus formas de organizacion en las dindmicas internas de las instituciones, como con los
procesos y los cambios que se generan en la sociedad y de cierta forma suceden de manera externa
a la universidad. En pocas palabras, la universidad —la institucion mas representativa de la

educacion superior— ha mantenido una relacion tan particular y compleja con su entorno que ha
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logrado diversificarse para adaptarse a todos los contextos sociales y politicos, pero esa adaptacion
ha tenido impulsores y resistencias al interior de sus estructuras (Perkin en Forest y Altbach, 2006).

La universidad, que en algin momento de la historia fue una organizacion novedosa, ha
pasado por un proceso de institucionalizacion en el sentido mds simple de lo que se ha teorizado
para explicar dicho proceso. Es decir, en el sentido de la habituacion de las acciones realizadas
constantemente por individuos.

La universidad europea’ es considerada como el modelo en el que se inspird la universidad
que llegd a América donde, muchos afios después, siglos de hecho, se produjo la estructura
organizacional que abri6 el espacio y las condiciones para el desarrollo de la figura del académico
que nos interesa analizar. En su forma actual, la universidad es producto de un largo camino de
ajustes a las necesidades cambiantes de cada sociedad, que se remonta a lo que muchos autores
han denominado universidad medieval. Aunque no se trataba realmente de una institucion
universitaria como la entendemos ahora, el espiritu de congregacion, incluso asociando
corporaciones, con el propdsito de transmitir conocimiento era el fundamento y es lo que se
considera como los origenes de la universidad, que es la institucion mas representativa de la
educacion superior.

En los estudios histdricos sobre la universidad normalmente se remontan a la Edad Media
porque fueron las primeras asociaciones de estudiantes y profesores que se organizaron alrededor
del propdsito de formacion vocacional para algunas profesiones, eclesidsticas y gubernamentales
que requeria la sociedad. Antes de constituirse como universidades funcionaban como gremios
académicos que, a pesar de pertenecer al clero, tenian cierto impulso secular pues buscaban atender
las necesidades de una sociedad con una tendencia hacia la organizacion en ciudades y a rapidos
cambios demograficos (Perkin, 1987). Como gremios, adquirieron cierta fortaleza, se mantuvieron
activos y lograron capacidad de negociacion con las autoridades eclesiasticas y estatales, lo que
les dio cierta autonomia y ayudd en su proceso de secularizacion, es decir, a separar sus funciones

del clero, apartarse de la erudicion y acercarse al servicio de la sociedad (Cobban, 1975).

7 Al mencionar a la universidad europea no se le esta considerando como unidad o como un establecimiento, sino
como el marco general en el que se desarrollaron los modelos de universidad (francés, Bolofia, aleman, inglés) que
sentaron las bases estructurales y organizacionales de lo que es la universidad actualmente (y la diversidad de
instituciones que luego surgieron a partir de la organizacion universitaria y ahora constituyen los modernos sistemas
de educacion superior).
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Dos paradigmas en el desarrollo de los modelos académicos que le dieron forma a la
universidad medieval fueron el de Bolofia y el de Paris. El de Bolofia, laico y dispuesto a atender
las necesidades del entorno, relacionada mas directamente con el mercado, donde los estudiantes
pagaban y ejercian cierto poder sobre los profesores, quienes no eran parte de la organizacion
universitaria (Le Goff, 2008). El de Paris, un modelo clerical, con una légica secuencial de
aprendizaje, donde la reproduccion del gremio sucedia en escala ascendente desde aprendiz hasta
el maestro (Perkin, 1987: 23) y la organizacion se componia de facultades dirigidas por los
profesores (Le Goff, 2008).

Estos dos paradigmas de organizacion gremial mds ortodoxa se replicaron y multiplicaron
en varias universidades de toda la region; por mucho tiempo, tuvieron mucha presencia en el
panorama de la universidad en Europa y estuvieron concentrados en la docencia y caracterizados
por la interaccion entre profesores y estudiantes. La ensefianza era la actividad principal y
reconocian que era necesario mantener un balance entre la influencia que pudieran ejercer las
estructuras del Estado y de la Iglesia. A pesar de que el impulso de la Iglesia habia sido
fundamental para la creacion de la universidad, esta ultima intenté mantener cierta autonomia
desde sus inicios. No obstante, tanto la Iglesia como el Estado mostraron un interés creciente en
que sus elites se formaran en la universidad (Perkin, 1987).

Luego de este periodo, Perkin (1987) anota un proceso de abandono de la erudicion
eclesidstica que ocurrié en el contexto del surgimiento del Estado-nacion como forma de
organizacion politica, donde la universidad se integro al aparato estatal y se le atribuyeron ciertos
propositos: entre ellos, por ejemplo y no trivial, el resguardo de la identidad nacional como un
instrumento para preservar la cultura. Sin duda, la configuracion del Estado-naciéon como un
modelo de control y gobierno se manifesto en la estructura de la institucidn universitaria a la vez
que el Estado hizo suya la responsabilidad de la ensefianza (Neave, 2001). Esto se convirtio en un
canal bilateral de coordinacion entre el Estado y la oligarquia académica en el que se estableci6 tal
relacion que las universidades dejaron de enfocarse en la capacitacion para convertirse en
instrumentos de control social (Perkin, 1987).

La universidad medieval en Europa se enfrent6 a cambios sociales que pusieron en duda su
pertinencia por mantener una estructura, orientacion y dindmicas que ya no respondian a la
velocidad con la que estaba cambiando la sociedad. Luego de la Revolucién francesa, muchas

universidades desaparecieron. La transformacion de la universidad tradicional es un fenémeno de
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finales del siglo XIX que esta intimamente vinculado, como ya sefialamos, con el surgimiento del
Estado-Nacion como esquema de organizacidon politica predominante. La sociedad requeria
especialistas (profesionales) para las nuevas actividades propias de la vida en ciudad donde el
comercio, los bancos y las instituciones sentaron las condiciones para la conformacion de un nuevo
sector. La aparicion de una pujante clase media planteo la necesidad de generar espacios donde su
participacion fuera considerada y comenz6 a valorar la importancia de la educacion, de forma tal
que las presiones por un acceso mds abierto a este nivel de educacion empezaron a aumentar. El
mantenimiento del nuevo orden necesitaba de una universidad que fuera la principal productora
de los profesionales para dirigirlo; asi pues, se establecid una relacion casi de prestacion de
servicios entre la universidad y la sociedad, a diferencia de las escuelas eclesidsticas que le
precedieron y que se vinculaban mas a los monasterios o catedrales y a la reflexion escolastica
(Tamayo, 1987: 41).

En Europa, durante el siglo XIX se desarrollaron muchos cambios producidos por la
Revolucion Francesa y la Revolucion Industrial que aseguraron las bases de la conformacion del
sistema de educacion superior y dejaron atrds a la universidad tradicional: dieron paso a la
universidad moderna constituida por disciplinas académicas diferenciadas, y a un sistema
diversificado por la aparicion de otras instituciones de educacién superior no universitarias. La
modernidad, la separacion de la esfera religiosa de la esfera publica, la revolucion cientifica, el
proceso de industrializacion y la consecuente urbanizacion de la sociedad, abrieron el camino a la
consolidacion de un orden social para el que se necesit la construccidn de instituciones que
posibilitaran la creacion de estructuras politicas y econdomicas fundamentadas en los nuevos
tiempos y circunstancias. Con este prop0sito, la institucion universitaria se integré a los cambios
y asumio, como parte de su relevancia social, la formacion de aquellos quienes serian los cuadros
de autoridad del nuevo orden, pero, también, los que ampliarian las fronteras del conocimiento, o
sea, experimentd una transicion hacia la integracion de la investigacion como parte de sus
funciones, que antes se congregaba en Sociedades Cientificas, como la Royal Society en Inglaterra.
(Ben-David, 1966; Tamayo, 1987; Brunner, 2007; Rothblatt y Wittrock, 1993).

La funcién de realizar investigacion en la universidad no fue parte de su estructura de origen
y tiene sus antecedentes en los cambios propuestos en la universidad alemana para generar lo que
conocemos como la universidad moderna, muy vinculada a los laboratorios (especialmente de

Quimica) que fueron embriones de lo que luego seria la organizacion departamental. El modelo
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académico de la universidad alemana se ha caracterizado porque la investigacion adquirio
centralidad en un nuevo tipo de articulacion entre universidad y sociedad (Brunner, 2007,
Wittrock, 1993).

Antes del siglo XX la investigacion s6lo era una actividad complementaria de la ensefianza,
se consideraba como una actividad privada e individual, parte de la preparacion de los profesores
y para mantener la mente 4gil tanto del profesor como del estudiante: no era una tarea institucional,
por lo tanto, no estaba considerada dentro de la estructura institucional ni se asignaban recursos de
ningun tipo para desarrollarla.

Esta transformacion del modelo de universidad se debid a tres grandes procesos impulsados
en la universidad alemana. En primer lugar, la organizacion de la investigacion en disciplinas
independientes de la filosofia y vinculadas con los procesos de ensefianza aprendizaje que ya se
habian diversificado en profesiones relacionadas con las necesidades especificas de la sociedad
europea, sobre todo en la primera posguerra. El establecimiento de disciplinas que surgieron de
las lineas principales de investigacion cientifica signific la sistematizacion e institucionalizacion
de éstas, es decir, que sus productos estuvieran fundamentados en una metodologia y en un
contenido sistematico.

En segundo lugar, las reformas universitarias en Alemania plantearon la libertad de catedra
y libertad de aprendizaje como los pilares de la educacion superior, pues se considero que el Estado
absolutista perderia poder con la ayuda de una institucion como la universidad, que se hiciera
responsable de proveer la cultura y el conocimiento a la sociedad. Con este propdsito, la
transmision del conocimiento necesariamente implicaria la bisqueda de nuevo conocimiento bajo
un régimen de libertad total, tanto de la ensefianza como del aprendizaje. Asi pues, la ensefianza
basada en la investigacion produce un proceso de legitimacion mutua fortalecido por el ideal de la
produccion de conocimiento puro y cientifico.

En tercer lugar, en las sociedades industriales se generd una conciencia acerca de la
importancia de producir innovaciones cientificas y tecnoldgicas y se asigné como tarea basica de
la universidad. Es decir, la universidad adquirié una funcién social como institucion que seria la
base del crecimiento econdmico y como espacio del desarrollo cientifico. Asi, se produjo un primer
impulso expansivo de la educacion por la demanda social de acceso a ésta. El crecimiento de la
universidad, en esa etapa, fue una consecuencia “reactiva”’, como lo denomin6é Metzger (1987),

una respuesta ante las necesidades de desarrollo tecnoldgico y cientifico y la transformacion de la
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estructura de clases de una sociedad que se estaba transformando y estaba demandando el acceso
a la educacion superior.

Mas cercano a lo que estaba sucediendo en Alemania, un sector importante en Estados
Unidos modificé su tradicional herencia britdnica y transformo su organizacion en departamentos
con una estructura mas flexible de contratacion; ademas, este modelo nunca tuvo una tradicion
gremial, en buena medida porque la universidad en Estados Unidos no mantuvo un lazo fuerte con
el poder estatal centralizado o con el eclesidstico, como sucedia con la universidad en Europa.

En general, a finales del siglo XIX ya era claro que la orientacion hacia la investigacion era
fundamental, y se habia convertido en uno de sus fines (Perkins, 1972). Institucionalmente
comenzo a diversificarse en varios sentidos: por un lado, los nuevos establecimientos tuvieron
diferentes fuentes de ingreso, por lo que se diferenciaron los publicos de los privados; por otro
lado, también se aprecia la diversidad en sus propdsitos, que ya no estaba concentrada solo en la
acumulacion de conocimiento, sino la especializacion de las disciplinas académicas. La
consecuencia logica a mediano plazo fue el surgimiento de otras instituciones, con otros objetivos
y otras propuestas, por ejemplo, aquellas dedicadas a la ensefianza practica.

Como en otras dimensiones de la vida social, la evolucion de las universidades, a lo largo
del tiempo y a través de distintas condiciones de contexto societal (econdmico, politico, simbdlico
o cultural), se puede entender como la compleja relacion entre el cambio y la permanencia: hay
formas, normas y estilos propios que se han conservado. Desde la dimension de la permanencia,
son estas caracteristicas que se conservan, lo que hacer reconocerlas como universidades a pesar
del largo tiempo por el que ya han transitado. Sin embargo, en la dimension del cambio, las tareas
y las funciones que desarrollan, asi como los objetivos que la orientan, son muy diversas y distintas
a las de antafio.

En esta misma logica, los edificios en Oxford, por ejemplo, son muy semejantes a los de
sus primeras décadas. La ensefianza, las bibliotecas, ciertas formas de gobierno, los salones y
algunos rituales (la graduacion con toga y birrete), permanecen. No asi lo que sucede al interior de
los establecimientos, lo que se ensefia y quienes lo ensefian, por ejemplo, ha ido cambiando y
planteando nuevas condiciones y posibilidades. Cambio y permanencia en el contexto de lineas de
continuidad que, a pesar de ser condiciones de contorno, permiten la l6gica de la transformacion
no solo por la mutacion en el contexto, sino por el tipo de respuesta de sus actores a esos cambios,

y a las relaciones de poder internas. En esta dialéctica, la accion de los sujetos que habitan las
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instituciones es una respuesta de adaptacion, no es solo una reaccion, es el ejercicio de los medios
disponibles, tanto institucionales como biograficos, es decir la agencia de los grados de libertad en
la conservacion y cambio de las regulaciones. Es la forma en la que los sujetos toman posesion de

su trayectoria y la construyen asi, como diria Weber, y no de otra manera.

3.2 La universidad en América Latina y los mercados académicos

Una mencidén importante es que como herencia de la universidad europea de los siglos XV y XVI,
llegaron las primeras universidades a América vinculadas con el poder eclesidstico y el poder real®.
Este vinculo les dio origen por la relacion que se establecié en la monarquia a través del poder
colonial. Bajo este tipo de relaciones se fundaron formalmente -a diferencia de Europa que se
organizo en corporaciones- y sus libertades y privilegios fueron conseguidos poco a poco. Sin
embargo, durante casi tres siglos su desarrollo fue bastante accidentado y en todo el continente
(con mayor o menor éxito en cada pais) los establecimientos universitarios fueron muy inestables
y algunos solo existieron en su denominacion. So6lo en Peru (1551) y México (1553), con altibajos
y varios episodios de clausura (en el caso de la mexicana), lograron mantener sus establecimientos
y son consideradas las primeras universidades en América. Estas que lograron su sobrevivencia,
se dedicaron a la formacion de sacerdotes, abogados y administradores, y a habilitar a sus propios
docentes, pues la universidad llegé a un lugar donde no habia quién se encargara de la ensefianza
(Brunner, 1990).

Asi pues, los primeros siglos de la universidad en América Latina (hasta su segunda
fundacién después de los procesos de Independencia) fueron dedicados no s6lo a formar a sus
propios catedraticos, sino al nombramiento de sus autoridades y, en general, a la organizacion de
sus estructuras (qué se ensefiaba, quién lo ensefiaba, quién lo controlaba). Su propdsito era formar
a grupos que ocuparian posiciones de estatus, de educar a sus miembros para mantener un estilo
de vida y un capital cultural; es decir, la universidad funcionaba como un aparato de formacion de
élites que no solo integrarian los cuadros de autoridad (de la Iglesia y del gobierno) sino que se

conformarian como los grupos culturalmente dominantes (Brunner, 1990).

8 La primera, fundada en Santo Domingo, Republica Dominicana, justamente se registré en documentos con el sello
papal; sin embargo, no contd con la aprobacion del rey, por lo que, formalmente, las universidades de Peru y luego la
de México, son consideradas como las primeras en América.
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Esta institucion universitaria, que hered6 las formas de organizacion de la universidad
europea, en el siglo XVIII y hasta parte del siglo XX, en América Latina se orientd a atender a
pocos estudiantes, aristocratas o burgueses concentrada principalmente en su funcion de docencia.
En términos de la constitucion de estas instituciones, la oferta académica se concentraba
principalmente en leyes y medicina (Brunner, 1990). La universidad se establecio bajo una relacion
indiscutible con la existencia de un proyecto singular de vida social y cultural para responder a la
necesidad de un grupo hegemonico que necesitaba mantenerse como una é€lite culta y distinguida.
Con este propdsito expreso, la educacion superior se encargaria de formar a esta élite y reproducir
el orden establecido.

Es conveniente anotar que, en América Latina, la configuracion de los sistemas de educacion
superior encarna ideas y experiencias del exterior con las cuales ha construido estructuras propias,
en concordancia con realidades distintas a las que se tienen que adaptar, es decir, los modelos
organizativos de las universidades europeas —el francés, el britanico y el aleman— asi como el
norteamericano, han proporcionado los elementos con lo que la universidad latinoamericana ha
construido los propios.

Como bien dice Brunner (2007), en esta region se desarrollaron “copias originales” de
diversos modelos, incluso, combinados. El modelo napolednico que basaba su organizacion en la
separacion de la enseflanza y la investigacion tuvo gran influencia en el primer modelo de
universidad moderna organizada en facultades, donde se realizaban las actividades de ensefianza
y aprendizaje y que se componian de los espacios administrativos y se integraban por las escuelas
profesionales (Le Goff, 1996); y la segunda, en los institutos donde se dedicaban mayoritariamente
al estudio y las actividades de investigacion. Por su parte, el modelo britdnico, aunque mantuvo
una orientacion de educacion de elite, se caracterizd por tener opciones descentralizadas en los
colleges, ya fueran los destinados a la reproduccion de la oligarquia, o los creados en las provincias
para el desarrollo regional, y que también integraban las actividades de investigacion.

Ya en la segunda mitad del siglo XX, en la época que podemos llamar moderna y con las
modalidades de estado nacion peculiares de la region, podemos advertir el pasaje de un modelo de
universidad a otro. En ese contexto, al primer modelo de universidad en América Latina, con todas
sus incipientes variaciones, se le denomina tradicional y se caracterizO por ser una institucion

cerrada, practicamente dedicada a la docencia para grupos de elite, dominada por la aristocracia y
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con el proposito de formar al hombre culto en conocimientos generales, no al especialista ni al
investigador (Brunner, 1990).

La educacion universitaria servia para reproducir posiciones sociales de quienes poseian
ventajas estructurales y asi operé como un medio de reproduccion del orden social establecido
alrededor del dominio de la cultura (del conocimiento de la politica, la economia y la vida social),
mientras los sectores mayoritarios se mantenian excluidos de este tipo de saberes y, por lo tanto,
de la posibilidad de participar en la conduccion, gobierno y administracion de la sociedad. La
universidad funcionaba como un centro de docencia para la profesionalizacion de la instruccion
de unos cuantos que ya estaban destinados a ocupar los cargos de autoridad, y tenia un papel
fundamental en la reproduccion de capital cultural de los sectores dirigentes. En este modelo, el
personaje encargado de la docencia era el catedritico que se dedicaba a la labor docente para
complementar las actividades de su profesion y por el prestigio de impartir su conocimiento y
experiencia en una institucion de esta indole.

En términos de relevancia social, en esta época la universidad monopoliz6 la produccion de
certificados en las profesiones de “importancia”, la medicina, la abogacia y la arquitectura, por
ejemplo, y dejé en un menor rango a las carreras ofrecidas en las instituciones no universitarias.
Aunque el prestigio universitario no era el mismo que el no universitario, ni en el acceso a ella -
que evidentemente no era para todos- ni en el valor del resultado en forma de certificado, la
universidad estaba dejando un espacio desatendido donde el interés por la educacion terciaria,
pensada como formacion para el dominio especializado de la técnica y no de la enciclopédica, fue
adquiriendo relevancia. La universidad fue perdiendo el monopolio del campo de la ensefianza en
la medida que otros grupos sociales empezaron a buscar alternativas para acceder a la educacion
terciaria como herramienta de “formacion ttil y especializada”, y para obtener certificados “que
sirvieran para ascender socialmente a través del escalamiento de posiciones ocupacionales”
(Brunner, 1987: 7).

Precisamente, uno de los factores de la modernizacion en el siglo XX, fue la diversificacion
de la ensefianza para atender a sectores medios de la poblacion: profesionales de alto rango como
abogados, médicos y arquitectos, y los profesiones liberales como comerciantes, industriales,
funcionarios de gobierno, es decir, del sector que estaba tomando fuerza y se estaba conformando
como una clase social, politica y cultural que cada vez mds tenia influencia en la construccion del

aparato institucional de las nuevas naciones (Brunner, 1990).
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Las presiones externas a la universidad tradicional cada vez fueron mayores, y tanto politica,
econdmica y socialmente, se vio forzada a ponerse al alcance de una demanda mayor y muy diversa
en cuanto a su procedencia; lo que se estaba constituyendo como un sistema de educacion tuvo
que responder a las presiones y no sélo continud su diversificacion para expandirse en cantidad,
sino en sus cualidades: en sus propdsitos, funciones y modos de operacion, de manera tal que se
convertiria en una institucion relevante para la transicion hacia una “sociedad secular, industrial y
urbana con una emergente clase media” (Schuster, 2006: 19).

En el contexto de la diversificacion de instituciones, la especializacion de éstas abrid paso
para la instalacion de establecimientos para la ensefianza practica. Un caso claro de los albores de
esta tendencia en nuestro pais son las instituciones no universitarias de ensefianza superior con la
docencia como su principal funcién. El Colegio de Mineria (1792), la Academia de las Nobles
Artes (1781) y, en fechas posteriores, la Escuela Normal para Maestros (1887) son ejemplos de la
temprana diversificacion de un sistema en ciernes, pues eran pocas y relativamente simples las
instituciones establecidas como alternativas a las grandes universidades que acaparaban la
actividad académica terciaria (Brunner, 1990).

Historicamente, el hito de transformacion que marca al ajuste del sistema de educacion
superior en América Latina es el movimiento de Cérdoba (1918) que se enfrentd al dominio de la
universidad por parte de estructuras caducas en un ambiente de creciente modernidad cientifica y
racionalista. Con este movimiento se origind la idea de la participacion estudiantil y la posibilidad,
manifestada como demanda, de esta participacion incluso en el dmbito del gobierno de la
universidad.

El movimiento de Cérdoba tuvo dos logros muy importantes: la participacion estudiantil y
la docencia libre. Ademas, se reivindico la idea de que el derecho y el deber de la universidad es
rebasa los limites de la vida universitaria; parte de su importancia politica y cultural radica en la
idea de que la universidad moderna es abierta y debe estar relacionada con su entorno, es decir,
que la universidad debe tener influencia mas alld de sus muros y promover la accién educativa
para una cultura de masas a través de la extension universitaria, establecida como la tercera funcion

sustantiva de la universidad latinoamericana (Palencia, 1982).
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Una idea comun es que la extension universitaria tuvo su origen a partir de los logros del
movimiento de Cérdoba. Sin embargo, para la universidad en América Latina®, se ha discutido que
esta funcion (la tercera funcion sustantiva de la universidad) se remonta a procesos anteriores
donde destaca la accion de los estudiantes al organizar congresos y realizar trabajos, como tesis,
acerca de la extension universitaria como tema central. La tercera funcion sustantiva parte de la
idea de que la universidad mantiene una relacion con el entorno social que le rodea, que le ha dado
forma y con quien tiene un compromiso de extension de su trabajo hacia el exterior de sus propias
fronteras, de hacerlo publico, de socializarlo.

Como se menciono en parrafos anteriores, uno de los factores que obligé a la universidad a
replantearse sus funciones fueron las criticas a su débil relacion con la sociedad y a la poca
pertinencia de mantener activa una institucion que en el contexto de la revolucién industrial, de
los movimientos socialistas, del cuestionamiento a la pertinencia de la ciencia y de los cambios en
la composicion socio demografica —el aumento veloz y la conformaciéon de una clase media,
intelectual y de burguesia emergente- aquella institucion universitaria aristocratica parecia existir
injustificadamente (Cano, 2017).

La tercera funcion sustantiva, ante este replanteamiento, funcioné como respuesta para dar
lugar a expresiones especificas del compromiso social, el servicio a la comunidad y la
transformacion de la sociedad. En este sentido, las manifestaciones mas fuertes y apegadas a esta
idea se dieron en las universidades publicas que ademas de formar profesionales y realizar
investigacion, se consolidan como instituciones de cultura “cuya funcién consiste en fijar los
principio, direcciones e ideales que permitan organizar la cultura en servicio de la sociedad”
(Palencia, 1982). Como caracteristica de su desarrollo en el siglo XX y particularmente en el
contexto latinoamericano, la inclusion expresa de una tercera funcion a la definicion de la
universidad no s6lo marc6 un cambio significativo en su relacion con el entorno social, sino que
le asignd la responsabilidad de generar el conocimiento y la cultura de una sociedad y difundirlo.

Durante las primeras décadas del siglo XX, el crecimiento de las universidades empez0 a ser
mas acelerado en toda América Latina, en paralelo con la creacidon de otras instituciones de

ensefianza superior. El interés en la educacion terciaria se fundamenta en la necesidad de contar

9 La extension universitaria, en un contexto mas general, tiene sus origenes especialmente en la segunda mitad del
siglo XIX en Oxford y Cambridge, donde se ubican los primeros esfuerzos por hacer accesible el conocimiento
universitario a quien esta fuera de ella (Serna, 2004; Cano, 2017).
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con conocimiento especializado para atender las necesidades de un grupo que estaba surgiendo
como resultado de la urbanizacion, industrializacion y burocratizacion de las estructuras de
autoridad, administrativas y operativas de las organizaciones en la vida social.

La modernizacion creciente de las estructuras politicas y econdmicas globales empujaron a
la universidad hacia la complejizacion de sus procesos y a la vinculacion con su entorno. Aunque
tempranamente se vislumbro la diversificacion institucional -escasa atn- y la conformacion de un
sistema de educacion superior, hasta antes de 1950 la existencia y sobrevivencia de instituciones
tanto universitarias como no universitarias fue bastante irregular: muchas de éstas desaparecieron
y la matricula atendida hasta ese momento representaba menos de 2% del grupo de edad entre 20
y 24 afos en América Latina (Brunner, 1990).1°

Sin embargo, el control del campo de la formacion profesional por parte de la universidad
tradicional fue cada vez mds cuestionado en discursos y en la prictica. Su pobre cobertura, la
concentracién en pocas carreras, su naturaleza docente, la escasa capacidad de producir
conocimiento nuevo como producto de la investigacion, la falta de profesionalizaciéon de los
docentes; en suma, la ausencia de vinculacion institucional con las necesidades de sus actores y
del contexto, puso en evidencia que se trataba de una institucion que se estaba tardando mucho en
adaptarse a un contexto que se estaba convulsionando.

La universidad moderna, en su papel de productora de conocimiento util para la sociedad,
implicé una serie de transformaciones entre distintos actores en el nivel local, en su interior como
organizacion y la construccion de una institucion diferente a lo que se conocia como universidad
para poder adaptarse a las necesidades de los contextos particulares de su desarrollo, y también a
los de un contexto global (Ibarra, 2002). Segun Brunner (2007), la universidad moderna en
Latinoamérica se puede explicar por factores internos y externos, tanto politicos como econdmicos
en los dos casos. La universidad moderna, ya no la universidad de élite, implico el paso a un
modelo que surgio a partir de la erosion del dominio aristocrético, de la aceleracion de la matricula,
la integracion de nuevos tipos de estudiantes, la multiplicacion de los establecimientos y las
instituciones, la diversificacion en la emision de certificados, en la participacion de recursos

privados y estatales, asi como en la orientacion de sus marcos ideoldgicos.

10 En México la Tasa Bruta de Cobertura (TBC) era menor a 3 % en 1960 (Gil, et al.,1994).
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En el caso mexicano, se puede hablar de la consolidacion de un sistema de educacion
superior en la medida en que ha atravesado un proceso de diferenciacion de las instituciones
escolares en el marco de un patron de desarrollo tanto politico como econdmico del contexto social
que impuso ciertas condiciones. En los estudios que han referido a la transformacion de la
universidad mexicana, especificamente, se observan tres factores a partir de los que se han
desarrollado perspectivas explicativas de modernizacion institucional: a) el papel del Estado como
promotor de politicas modernizadoras; b) la universidad como estructura definida por las
necesidades de la sociedad quien asigna sus funciones y la transforma de acuerdo con demandas
del aparato productivo, necesidades de reproduccion social, intereses de las clases sociales, y c)
los efectos de la masificacion de la educacion (Casillas, 1987).

Mas alla de considerarlos como perspectivas excluyentes, parece adecuado pensarlas como
parte de un proceso de larga duracion, cuyos rasgos generales responden a un contexto en el que
sucedi la expansion de universidad moderna y que se vinculan con condiciones politicas,
econdmicas y sociales. A partir de 1960 la transformacion industrial del pais, llevada a cabo por
medio del modelo de sustitucion de importaciones, impulsé una dindmica de urbanizacion,
expansion y diferenciacion de sector terciario. En este contexto, el desarrollo econdmico posibilito
la asistencia, y la necesidad, de mano de obra calificada y, por tanto, la valoracion de la educacion
superior supuso un impacto directo en los cambios de estructuras de clases, es decir, la posibilidad
de movilidad social.

En estos afios, se implemento una politica de masas que logro la fundacion de la legitimidad
del Estado mexicano en la corporativizacion de sectores amplios de la sociedad (asalariados,
campesinos y comerciantes). Sin embargo, la expansion de la clase media, no s6lo en términos de
su tamafio sino de su importancia y del aumento de sus exigencias, implicé un intercambio politico
bajo diferentes términos: al no poder ser integrada a la dindmica corporativista de relaciones
clientelares, es preciso encontrar una explicacion a la pregunta de por qué se abrieron tantas y tan
abundantes oportunidades de ingreso a la educacion superior.

Para esta interrogante, quizd la conjetura mas viable fue reflexionada por Olac Fuentes
empleando una nocién de sociologia politica propuesta por Rusconi (1985). Este autor afirma que
el otorgamiento de “bienes de autoridad”, por parte del Estado, es un recurso que le permite
incrementar su legitimidad ante sectores sociales no tradicionales. Fuentes considera que, de ese

tipo, fue la respuesta en México se dio a demandas sociales ubicadas en espacios sociales no
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incluidos en corporaciones. En el caso de las clases medias, la ampliacion de espacios en la
educacion superior, por ejemplo. La creciente demanda de educacion superior y de los certificados
que la legitiman fue un factor que impulsoé la consolidacion de un sistema, pero no fue el tnico,
puesto que habia una disposicion gubernamental para satisfacer dichas necesidades con la
intencién de obtener consenso entre los diferentes sectores de la sociedad (Fuentes, 1989).

Asi pues, la politica de ampliacion de cobertura en educacion basica es muestra de esta
estrategia y, a principios de la década de 1970, esta medida se tradujo en la necesidad de impulsar
la creacion de instituciones de educacion superior y continuar legitimando un régimen a través del
otorgamiento de acceso al beneficio de la educacion superior, y a la consideracion del valor de los
certificados en términos de la movilidad de su posicion social (Gil, et. al, 1992). Y por su parte,
la conformacion de una pequefa burguesia urbana en la que se extendid la exigencia de tener
acceso a educacion terciaria para adquirir conocimiento especializado impulsé la expansion, de tal
forma que se incluiria a los hijos de esos sectores en las universidades para obtener un titulo
universitario y les aseguraria promocion social en cuadros de mando en el aparato productivo,
servicios profesionales independientes, burocracia politica y administracion estatal.

Ademas, la explosion demografica experimentada desde la década de 1960 exigio la
ampliacion de los sistemas de ensefianza bdsica y media, lo cual sent6 las bases para la expansion
originaria en la década de 1960 y sobre todo en 1970, y para la consolidacion del sistema de
educacion superior nacional y de masas. El crecimiento masivo de la educacion superior (en
términos de matricula, establecimientos y programas) puede explicarse por la demanda, en buena
medida promovida por el Estado, de los sectores sociales de clase media o de asalariados
especializados, una politica gubernamental que multiplicé el financiamiento y permitié diversificar
la oferta;'' una expansion no regulada, reactiva (Metzger, 1987) y orientada a la obtencion de
legitimidad politica con los sectores medios y algunos sectores asalariados (con quienes ya habia
tenido un terrible enfrentamiento en 1968).

Entre 1960 y 1984 se traté de un crecimiento impulsado por el sector gubernamental que se
caracteriz0 por ser mds intenso en el interior del pais y por mantener una estructura de matricula

resultante de los sectores que seleccionaba las mismas carreras. En este contexto es que se puede

! Este régimen increment6 la capacidad de las instituciones existentes y luego gener6 nuevas: la UAM, por ejemplo,
fue creada en 1973 a partir de esta iniciativa, pero quiza la parte mas importante es la proliferacion de Instituciones
Tecnoldgicas por todo el pais. Posteriormente, permitié una expansion desregulada de los establecimientos de
sostenimiento privado a partir de la década de 1980 y claramente durante la de 1990.
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considerar que va ocurriendo la transicion de la universidad de élite a la universidad moderna y su
integracion en un proceso de expansion de la idea de sistema de educacion superior como "un
sector que ha desarrollado su propia estructura masiva y sus propios procedimientos, limites que
le proporcionan cierto aislamiento y fortalecen su hegemonia sobre algunas tareas y funciones"
(Clark, 1991: 19).

El uso del término sistema establece fronteras que refieren a la definicion de un espacio
donde confluyen actores y estructuras que pueden ser delimitados, mds o menos arbitrariamente,
a partir de las especificidades compartidas y, por lo tanto, podemos designarlos como miembros
de un sistema y distinguirlos de otros. Un sistema de educacion se refiere a la diversidad de
instituciones dedicadas a la educacion superior, a un "agregado de entidades formales", en un
sentido limitado; en su sentido mas amplio, también involucra a todos quienes participan en la
educacion postsecundaria: autoridades, trabajadores, organizaciones sindicales, estudiantes y
profesores (tiempo completo o parcial), comités de legislacion. En todo caso, podria incluso
pensarse como miembros de los sistemas a aquellos representantes de intereses externos como las
fundaciones, patronatos, € incluso el Estado. En este sentido, se piensa no s6lo como un conjunto
de instituciones, sino como un agregado de amplia diversidad que, a pesar de esta diferenciacion,
se regula por normas, reglas, politicas de planeacion, evaluacion y financiamiento; es decir, forma
parte de un espacio regulado por una estructura de poder importante como lo es el Estado.

La dinamica de expansion de la educacion superior estd caracterizada por tres procesos que
impulsaron la conformacion de un sistema (Brunner, 1991; Gil, 1994; Casillas, 1987). En primer
lugar, un crecimiento demografico asociado al incremento de oportunidades educativas en el nivel
basico a partir de 1959, con el Plan de Once Afos, y el bienestar econdmico que generd la
conformacion de una clase media cada vez mds extensa, exigi0 la ampliacion de los
establecimientos educativos para atender a un sector creciente con necesidades de
profesionalizacion y certificacion de su conocimiento, y la expectativa de movilidad social que se
asociaba a la tenencia de diplomas universitarios.

En segundo lugar, la masificacion de la matricula en un lapso muy corto provocé que la
educacion superior dejara de ser una opcion para las élites y la formacion de cuadros
administrativos, para iniciar un sistema de masas; el fenémeno de transformacién de la universidad

tradicional a la universidad moderna puede ser descrito “como un transito desde un sistema elitario,
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homogéneo y de base estatal hacia uno de masas, altamente diversificado y orientado al mercado.”
(Brunner, 2007).

Finalmente, en tercer lugar, ante el incremento de establecimientos y matricula, la creciente
necesidad de multiplicar el cuerpo docente y transformar su relacion con las universidades, es un

proceso que nos interesa particularmente en esta investigacion.

3.3 Los periodos en el desarrollo de la educacién superior en México

Entre 1960 y 1970, el incremento en la cifra de estudiantes y profesores es la muestra indiscutible
de una expansion sin precedentes, que se explica por una multiplicidad de factores e implico serias
consecuencias en distintos niveles: en la estructura de las instituciones, en el sentido social
atribuido a la educacion superior y en las trayectorias individuales de antiguos y nuevos actores de
las configuraciones institucionales creadas en estas condiciones.

Esa década ha sido caracterizada por los investigadores del campo como el periodo de inicio
de la expansion. Inicial en el sentido de que el crecimiento de la matricula, los puestos académicos
y las instituciones fue muy significativo y es semejante a lo observado en la fase siguiente, a lo
que se afiade que esta primera fase de la expansion no tuvo que ver, de manera significativa, con
el impacto del Plan de Once Afios'.

En contraste, al inicio de los afios setenta cuando se habian cumplidos los 11 afios previstos
en el programa, la mejoria en los niveles previos generd una mayor demanda y la consecuente
ampliacion de puestos para el trabajo académico, instituciones y, en consecuencia, un crecimiento
reflejado en la tasa bruta de cobertura. En esta segunda fase, la iniciativa de Torres Bodet es un
factor causal relevante en el crecimiento. En cierto sentido, la primera fase de la expansiéon no
estuvo tan marcada por la presencia de nuevos estratos sociales entre los estudiantes y los
profesores, como la siguiente.

El segundo periodo va de 1971 hasta 1982, la expansion de las oportunidades de estudio y
de los puestos académicos disminuy¢ la velocidad con la que se habia desarrollado debido a una
crisis economica que hizo perder, al menos, 60% del poder adquisitivo de los ingresos salariales

(Gil, 2005) y redujo el financiamiento de manera drastica. En esos afios, antes de la crisis, la

12 Programa de politica de ampliacion de espacios y retencion de los alumnos en los niveles previos al universitario
impulsado por Torres Bodet en 1959.
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expansion de espacios para el estudio y el trabajo en las IES fue impresionante. Si a la década de
los afios sesenta le corresponde una produccion promedio de 4.36 puestos académicos por dia, la
que va entre 1970 y 1985 (un poco después del inicio de la crisis) es incomparable: se crearon
12.92 plazas cada 24 horas (Gil, 1994).

El segundo periodo va de 1971 hasta 1982 en que la expansion de las oportunidades de
estudio y de los puestos académicos disminuyé la velocidad con la que se habia desarrollado
debido a una crisis econdmica que hizo perder, al menos, 60% del poder adquisitivo en términos
del gasto de los hogares, y redujo el financiamiento de manera drastica. En esos afios, antes de la
crisis, la expansion de espacios para el estudio y el trabajo en las IES, fue impresionante. Si a la
década de los afios sesenta le corresponde una produccion promedio de 4.36 puestos académicos
por dia, la que va entre 1970 y 1985 (un poco después del inicio de la crisis) es incomparable: se
crearon 12.92 plazas cada 24 horas.

El tercer periodo que se considera importante en el estudio de la profesion académica ha sido
denominado el Periodo de la Crisis que tuvo un impacto en la reduccion de la produccion de plazas
para el trabajo académico -5.77 por dia-, acompafiada por el desplome de los ingresos. No fue
casualidad que un grupo de cientificos se acercara al presidente de la republica (Miguel de la
Madrid) en 1984, para proponer la creacion del Sistema Nacional de Investigadores (SNI). Es
importante subrayar que las caracteristicas que adopt6 el SNI, como mecanismo de Transferencias
Monetarias Condicionadas (TMC) marc6, como preludio, la manera de conducir el desarrollo de
la profesion académica al menos para el sector de los contratados de Tiempo Completo. Se concibe
a las TMC como el sistema mediante el cual, se aportan (transfieren) recursos adicionales
(monedas), a todos aquellos que cumplan con ciertos criterios (condiciones) (Gil, 2010).

En el cuarto periodo, al inicio de los afios 90, ocurrid un fendmeno importante. El
crecimiento de instituciones y opciones publicas se detuvo, y el Estado autorizé la generacion de
IES privadas, sin mesura, que captaran la demanda no atendida por el sector publico y que no
contaran con los recursos para tener acceso a las IES privadas de calidad o importantes en términos
de la posibilidad de construir vinculos y redes privilegiadas. La matricula atendida por el sector
privado pas6 de 17 a 33% en educacion superior, y se recuperd el indicador de puestos académicos:
poco mas de 9 puestos diarios, en promedio. No estd demds mencionar que esas instituciones
generaron puestos de trabajo precarios (por asignatura y sin prestaciones) en mayor medida que

las publicas y las privadas de élite.
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Por otro lado, adoptando la légica propia de las recompensas econdmicas no salariales
sujetas a evaluacion, las TMC que inauguré el SNI, se generaron sistemas de recompensas
individualizadas en las IES publicas: becas, estimulos, primas al rendimiento que recibieron
diferentes denominaciones: aportacion de recursos, no salariales, a quienes estuvieran en
condiciones —contratos de tiempo completo y definitivos— para presentar constancias de sus
trabajos y reparar los ingresos perdidos, aunque fuera de manera parcial.

El quinto periodo, que inicia con el nuevo siglo y contintia hasta nuestros dias, no modifica
la tendencia: la ahonda, pues se hacen mas relevantes y sofisticadas las TMC como mecanismo de
coordinacion de la vida académica mediante los recursos adicionales obtenidos con la evaluacién.
Una caracteristica importante del desarrollo de esta estrategia politica es que, ademds de haberse
convertido en recursos necesarios para la sobrevivencia de los académicos de tiempo completo -
sin incluir a los “tiempos repletos” que acumulan horas hasta contar con las equivalentes a una
jornada de 40 horas-, se ha convertido en signo de prestigio, distincion e indicador de calidad de
las universidades y sus programas de estudio. A este sistema se han afiadido otros de sobresueldo,
como el Programa para el Mejoramiento del Profesorado (PROMEP), que han llevado a la
individualizacidn creciente de las carreras académicas.

Un cambio mds que se agrega a este periodo es la reduccion de la matricula privada al 30%
por la convergencia de dos fendmenos: el limite al mercado privado que puede pagar estos
servicios asi sea en los establecimientos consideradas de bajo costo, y la decision de las autoridades
por abrir muchas modalidades de educacion superior, no universitarias, que incluso implicaron la
generacion de un grado nuevo: el de Técnico Superior Universitario (TSU). Se trata de los
institutos tecnologicos estatales, las universidades tecnoldgicas, las politécnicas y las
interculturales.'?

En relacion con la dimension del espacio laboral académico, los datos oficiales mas
recientes, derivados de las estadisticas de la ANUIES, son los siguientes: En el ciclo 2015/2016
habia en el pais 399 mil 411 profesores en todos los tipos de IES. De éstos, s6lo 23.8% son de
tiempo completo (95 mil); una cantidad minima, 2%, tiene contratos de medio o % de tiempo, y
75% (casi 300 mil) estan contratados por horas clase, ya sea que tengan pocas y desarrollen

actividades en mercados externos a los universitarios, o sean profesores que acumulan horas y se

13 Para una presentacion mas completa de los periodos aqui referidos, se puede consultar Gil Antén (2010).
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dedican de manera exclusiva a la docencia. Este enorme conjunto se hace cargo de, al menos, 50%
de las asignaturas en México.

La mitad del total tiene entre 4 y 6 afos de antigiiedad —hay una rotacion importante— y el
resto (casi 30% segun cdlculos extraoficiales) en edad del retiro o por llegar a ella. Como los
sistemas de pensiones, salvo excepciones, no son redituables pues se pierden las TMC, muchos de
ellos tratan de posponer el retiro lo mas posible, sobre todo en el caso de los tiempos completos.
En cuanto a su formacion, 11.8% tiene doctorado (47 mil) y casi todos ellos estdn en el sector de
los tiempos completos, lo cual da una idea de su estratificacion: de 399 mil 411 profesores, 95 mil
tienen tiempos completos, 47 mil tienen doctorado y 22 mil estdn registrados en el SNI (Valls,
2017).

Si en 1990 habia 110 mil puestos para el trabajo académico, y 25 afios después 400 mil en
numeros cerrados, el sistema de la educacion superior ha requerido un incremento que casi triplica
la cifra inicial (290 mil adicionales) que, divididos por afio, en promedio, significan 11 mil 600
por afio y 32 profesores cada dia. Es una cifra que acompana a la expansion y, segun la actual

administracion, llegara a cerca de 40% de TBC.
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Capitulo cuatro
Las Escuelas Profesionales de Danza del Instituto Nacional de Bellas

Artes

Como proceso paralelo al desarrollo del sistema de educacidon superior mexicano luego del
establecimiento de la universidad moderna en el siglo XX, en este capitulo la historia de las EPD
se reconstruye bajo el mismo supuesto: las EPD “tienen una historia de la cual son producto”
(Berger y Luckmann, 2001, 72) y han transitado por un proceso de cambio institucional que se
explica por factores de indole politica, economica y social, tal como ha sucedido con la
universidad, y son estos factores los que le dan cabida al académico como actor institucional de la
universidad y al académico de la danza como actor institucional de las EPD, es decir, de las
instituciones de educacion superior especializadas en la danza. Por lo tanto, partiendo de que “las
instituciones implican historicidad y control” y “se construyen en el curso de una historia
compartida (Berger y Luckmann, 2001, 72), el proposito del capitulo no es propiamente una
reconstruccion histdrica de las transformaciones de la universidad y en especifico de las EPD, sino
la identificacion de los sucesos, factores, mecanismos sociales y politicos que dieron paso al
desarrollo de sus funciones como ahora la conocemos, y es parte de la estrategia para describir los
cambio en las estructuras organizativas y las relaciones con los actores que participan en ellas.

El caso especifico de las transformaciones en las EPD'* -un tema sobre el que hay menos
referencias- y el proceso actual de conformacion del académico en este campo de la educacion
superior son parte del interés del capitulo. La ultima parte de esta seccion incluye una resefia de la
configuracion actual de las EPD; es decir, del contexto institucional en el que participan los
académicos de la danza y que, en la Ciudad de México, constituye el unico espacio para la

formacion en la danza en nivel terciario. Es necesario tomar en cuenta que las escuelas de danza

4 En este apartado también hay una exposicion breve de informacion sobre los actores que tuvieron presencia
importante por sus aportes en la etapa fundacional del circuito cultural artistico de la danza, por considerar que uno
de los elementos importantes de los procesos institucionales es justamente quienes participan. Como etapa fundacional
del circuito, es importante conocer quiénes fueron los principales involucrados, sobre todo, siendo consistentes con la
idea de que las instituciones se componen de actores y las condiciones anteriores al cambio institucional permitian la
participacioén de actores con formaciones y trayectorias distintas a quienes participan en la configuracion institucional
actual. Ademas, hacer una mencién breve a actores e instituciones que conforman el circuito de la danza sirve como
guia al lector para el seguimiento del discurso narrativo en el capitulo de andlisis de la evidencia empirica, donde los
entrevistados recurren a éstos como conocimiento de referencia compartida.
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aun estan en un proceso de institucionalizacion como organizaciones dedicadas a la imparticion
de educacion superior y, por ende, abren el espacio para el desarrollo de una profesion académica
como tal, y no unicamente como profesion docente.

La ensefianza de la danza en México ha sido una practica que pasa por el ambito privado y
el publico. La danza, todo tipo de danza, se ha ensefiado de manera amateur (informal, no
profesional) en academias y clases privadas. Sin embargo, el Estado tomé las riendas de la
produccion y la distribucion de la danza escénica desde principios del siglo pasado, y, por lo tanto,
los procesos de su ensefianza, como parte de su proyecto politico.

La ensefanza de la danza escénica, lo que institucionalmente se conoce como la danza
profesional, comenzd con el interés de crear una danza mexicana que se nutrié de diferentes
especialidades a lo largo de su institucionalizacion: desde el inicid basé su técnica en la danza
clasica (o ballet) y se abri6 a la influencia de la danza moderna (o contemporanea) que
internacionalmente estaba teniendo un desarrollo importante, pero que, con la influencia de un
férreo nacionalismo, los elementos de la danza espafiola (o flamenca) que ya se conocian desde la
época colonial y el interés por la cultura de los pueblos en el interior del pais, desprendid en una
linea de danza tradicional (folkldrica o popular). Estas cuatro especialidades son las que
actualmente conforman la ensefianza profesional, desde el nivel basico y hasta el nivel superior.

Mas alla de haber creado una danza mexicana, tal como era el proposito de las primeras
propuestas de impulso a la danza apoyadas por el régimen politico posrevolucionario, se cred el
campo de la danza profesional, que como veremos, estd asociado a un circuito especifico
gestionado por el Instituto Nacional de Bellas Artes que es la institucion federal encargada del arte
en México.

El proceso de institucionalizacion de la ensefianza de la danza en México, asi como el
desarrollo del arte en general, ha estado siempre asociado con los proyectos educativos y culturales
bajo distintas perspectivas que responden a intereses especificos de los grupos en el poder. Por tal
motivo, un recorrido por el origen de las escuelas profesionales de danza implica, necesariamente,
hacer una revision de la politica educativa y cultural en sus distintos momentos, pues son los ejes
planteados en el dmbito politico, parte de lo que ha orientado las aperturas, cierres y
transformaciones de las escuelas y de sus programas.

Parte de este largo proceso, que inicio con la escolarizacion de la danza, ha sido la creacion

de las escuelas de danza del INBA, entre 1931 y 1994,y de los trece programas que existen en la
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actualidad en las escuelas de Ciudad de México: doce de ellos con grado de licenciatura desde el
afio 2006 y uno de Técnico Superior Universitario. Por esta razon es que los programas de danza
profesional ofrecidos por el INBA se integraron en el sistema de educacion superior hasta 2006 y
como resultado de las politicas de modernizacion y la reestructuracion de la educacion artistica en
el nivel profesional (Tovar, 1994) impulsada por el gobierno salinista de la década de 1990; y han
sido reconocidos por la Asociacion Nacional de Universidades e Instituciones de Educacion
Superior (ANUIES) apenas en 2015.

Este proceso es el contexto institucional en el que se han generado puestos académicos y
que, institucionalmente hablando, ha tenido un desarrollo equivalente a lo que sucedid con la
profesionalizacion de los académicos en el ambito universitario mexicano. Para dar cuenta de este
proceso, este capitulo consta de una breve revision documental de la manera en que se configuro
el campo institucional de la ensefianza de la danza y las estrategias de politica educativa y cultural
que tuvieron impacto en tres hechos: la creacion de las escuelas y sus cambios, la pugna por la
certificacion de los programas en el nivel superior y la transformacion de la figura del profesor de
danza que actualmente se desarrolla en condiciones especificas, con nuevas oportunidades,
compromisos y responsabilidades distintas a lo que sucedia previo a la politica de modernizacion
de los afios noventa y sus programas de certificacion por evaluacion y equivalencia de
conocimiento y experiencia.

La ensefianza de la danza escénica en México, por un lado, tiene un espacio en las academias
y clases privadas; sin embargo, lo que se reconoce como danza profesional, estd ubicada en el
ambito publico, bajo la responsabilidad federal del INBA a través de la Subdireccion General de
Educacion e Investigacion Artistica (SGEIA) y con el aval curricular de la Secretaria de Educacion
Publica (SEP). La oferta académica de danza en nivel superior para la Ciudad de México sélo
existe en las escuelas profesionales de danza del INBA; son las unicas que expiden certificados
con reconocimiento oficial de la SEP y que ofrecen licenciaturas en esta especialidad. Fuera de la
ciudad, la oferta s6lo existe en el dmbito universitario y el INBA soélo tiene una escuela en la ciudad
de Monterrey. Historicamente, estas escuelas han preparado profesores y bailarines profesionales,
aunque los programas han cambiado mucho con el paso del tiempo y las diferencias en la
especializacion entre uno y otro se han ido acentuando en la edad de ingreso y el énfasis en la
docencia o en la ejecucion. Esta diferencia no era tan visible en los primeros programas y en

algunos casos atn se puede afirmar que la formacion de docentes no es excluyente, es decir, aunque
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muchos de los programas, antiguos y actuales, oficialmente son para obtener el titulo de profesor,
el curriculo es fundamentalmente practico, por lo que tienen todas las herramientas para
desarrollarse como ejecutantes. Y lo mismo sucede con los titulos como bailarines, quienes en
cualquier momento de su vida profesional pueden -y lo hacen- ejercer la practica docente sin un
titulo expreso de profesor.

A lo largo de esta revision es evidente el proceso de institucionalizacion y formalizacion de
un saber que ha estado en estrecha vinculacion con la politica cultural y educativa y con las pugnas
de diferentes grupos tanto del campo de la danza como del arte en general, de la educacion y de
los proyectos politicos. Ademas, también son evidentes los cambios y las inconsistencias de
diferentes proyectos de escuelas, de tradiciones y de intereses que han impactado en la
denominacion de las escuelas, en los programas, en la expedicion de titulos y certificados. El
proposito de esta revision es lograr una linea de reflexion de como se ha gestado la ensefianza de
la danza escénica y se ha construido el espacio institucional donde se desarrollan los académicos
de la danza, de tal forma que proporcione argumentos para posteriormente analizar lo que significa

tanto la profesionalizacion de los académicos y su trabajo en las escuelas del INBA.

41 Aproximacion a la historia de las escuelas de danza del INBA

En el contexto actual de globalizacion, capitalismo, nuevas profesiones y nuevas formas de
empleo, se concibe al arte como una profesion que permite “ganarse la vida” pues se ha integrado
a las dinamicas de competencia y productividad dominantes en las sociedades actuales. El arte en
Meéxico tiene la caracteristica de haber estado vinculado con la Secretaria de Educacion Publica
desde que el Estado absorbio su organizacion y hasta el afio 2016 en que se cred la Secretaria de
Cultura. Por tanto, el desarrollo del arte en México esta indisolublemente vinculado con los
proyectos politicos de cada régimen presidencial y se ve directamente afectado por la politica
cultural y educativa. Como propuesta para el andlisis de lo que han aportado estas politicas en el
desarrollo de las escuelas profesionales de danza, Ejea (2011) reconstruy6 una periodizacion de la
politica cultural, su orientacion y sus lineas de accidn, que se retoma en este capitulo. Cada periodo
corresponde a lo que considerd como los ejes que impactaron en acciones especificas en el campo
de la cultura y que en la presente investigacion representan contextos especificos para ubicar los

impulsos y los obstdculos en la institucionalizacion de la ensefianza de la danza.
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Primer periodo: 1921-1924

El primer periodo se considera a partir del término de la lucha revolucionaria por ser un referente
en el interés del régimen politico posrevolucionario en la cultura y la educacion. En este periodo
que se planteé un proyecto politico con el objetivo claro de construir una nacién a partir de la
configuracion de un marco institucional. En este proyecto, la educacion seria el sustituto de la
evangelizacion religiosa, pues con la alfabetizacion, principalmente, seria posible la educacion de
la nacion en los ideales de la revolucion. Por su parte, la cultura desempefiaria un papel muy
importante en el proceso de legitimacion del grupo politico en el poder y su proyecto de nacion,
por lo que el campo del arte se convirtié en un “componente sustancial del acontecer historico y
el entramado social” (Azuela, 2005: 18). Asi, el interés por el desarrollo artistico y cultural del
pais y la creacion de las instituciones encargadas con este proposito estuvo intimamente ligada a
la politica educativa y al proyecto politico de construccion de una nacién y de su identidad como
tal.

En estas condiciones se realizaron dos estrategias del régimen en el ambito de la educacion
superior y de las artes: por un lado, la inauguracion de la universidad moderna en la forma de la
universidad nacional (1910), bajo la direccion de Justo Sierra. Por otro lado, la instauracion de la
Secretaria de Instruccion Publica y Bellas Artes (que posteriormente daria lugar a la SEP) bajo el
comando de Vasconcelos: esta modalidad de institucion que albergaba las funciones de gestion de
la educacion y el arte daba continuidad a las ideas de Justo Sierra en un proyecto educativo
nacional de gran impacto. La configuracion institucional que se estaba generando a partir del
proyecto de la Revolucion impacté en el aparato de gestion de las artes y generd las condiciones
para que se hayan insertado en un proceso de formalizacion creciente, sobre todo en la segunda
mitad del siglo pasado's. La estrategia ideoldgica fue recurrir a la construccion de una identidad

basada en el nacionalismo.

15 Formalizacion, entendida como otra caracteristica de la tendencia institucional hacia la burocratizacion de sus
estructuras, se refiere a la posibilidad de establecer estrategias que calculen la accion de los sujetos. El establecimiento
de reglas, normas y procedimientos que definen la incorporacion, el mantenimiento y la salida de un campo especifico.
Por lo tanto, la integracion paulatina de disciplinas que se adscriben a la ciencia o al arte a la dindmica institucional
de la educacién superior es un mecanismo de control sobre los individuos, pues especifica lo que se puede hacer, lo
que no y como se deben desarrollar las tareas a partir de los objetivos y metas que se quieren alcanzar. En este sentido,
la emision de certificados de educacion superior representa la formalizacion de una disciplina al legitimar quiénes son
los especialistas (profesionales) y como pueden llegar a serlo (con el cumplimiento de programas institucionalizados).
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A partir de 1921, José Vasconcelos llegd a la Universidad y después a la Secretaria de
Educacion Publica. Ya hacia 1923 se desarroll6 el primer intento de crear una politica educativa y
cultural masiva, mexicana y latinoamericana y se discutia el tipo de arte que "demanda" la realidad
nacional y que exige el "proyecto de nacion" (Sheridan, 1994). En la produccion creativa se
proponia explorar el sentimiento nacional, lo que era propio del pais y que le daba la posibilidad
de dialogar con otras culturas. La nacion mexicana no tendria acceso a la universalidad si no era
capaz de conocerse su propio espiritu. Esta particularidad pondria a la nacion en el escenario
internacional por ser lo propio. La creencia de la Revoluciéon era que la propia tradicion,
reinterpretada bajo el principio de la unificacion por el mestizaje, seria el fundamento para lograr
un didlogo con el exterior; seria la referencia obligada y la “guia en la ruta” (Sheridan, 1994). Si
el Estado, y especificamente Vasconcelos con su proyecto cultural, se proponian la cohesion que
hace a la nacién como resultado natural de la interaccién de las fuerzas histéricas, entonces su
apuesta era que a través de la educacion y el arte se lograria vincular en un todo a la nacion.

El plan educativo de Vasconcelos estuvo inspirado en propuestas de revolucionarios
soviéticos; el desarrollo de un arte publico, festivales de cultura al aire libre y un sistema de
educacion popular apoyado en un vasto plan editorial y de creacion de bibliotecas publicas fueron
parte fundamental de su propuesta. Ademas, la alfabetizacion, por influencia norteamericana, fue
objetivo primordial pues la lectura, la escritura, el civismo y el patriotismo sustituirian la
evangelizacion en principios religiosos por los principios de la revolucion (Fell, 1989): la escuela
y las misiones culturales, como principales agentes de alfabetizacion, fueron el simbolo de una
revolucion pacifica que contribuiria a unificar al pais y a darle estabilidad politica. Para el Estado,
el nacionalismo respondié a la necesidad de construir la unidad nacional; fue la pretension de
generar un espacio ideoldgico que lograra disolver las diferencias sociales, y en éste la cultura -
mediante el cardcter integrador que le asignaron- seria una herramienta importante para lograrlo.
La primera accion que tomaria para el logro de igualdad econdmica seria la alfabetizacion: “la
incorporacion del indio a la civilizacion mediante el idioma espafiol como vehiculo de unificacion
nacional que uniformara a la poblacion en un todo mestizo” (Reyes, 1981, 11).

Parte del programa educativo del pais incluy6 el impulso a las artes y a partir de este periodo

se gestd la relacion entre el arte y el Estado que ha tomado distintas formas pero que ha

Para una revision de los elementos constitutivos de las organizaciones fundamentadas en estructuras burocraticas,
consultar Hall (1996).
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determinado “la estructura institucional y de la cosmovision de los grupos politicos, artisticos e
intelectuales” (Azuela, 2005, 329). Esta condicion derivé en el mandato constitucional que
responsabiliz6 al gobierno de “velar por el derecho publico a la educacion y la cultura” con la
ayuda de la cupula “ilustrada, desde sus propios campos: artistico, cultural y politico, construyé y
opero los aparatos institucionales y discursivos generadores del nuevo orden social en que se dio
la alborada artistica y su florecimiento” (Azuela, 2005, 329). El Estado se convirti6 en el promotor
cultural que le dio importancia al desarrollo y fomento de las artes. Cre6 la Secretaria de Educacion
y estableci6 el Departamento de Bellas Artes que, junto con el de Escuelas y Bibliotecas,
constituyeron la estructura organizativa de la Secretaria. En esta configuracion institucional, la
postura del Estado se perfilaba con claridad hacia la transformacion del estatus del artista. Por un
lado, no juzgaria su obra, pero, por otro lado, se proponia exigirle que trabajara: el artista como
trabajador tendria que responder por la inversion estatal en la promocion del arte y tener como
funcion publica hacer parte de su actividad artistica la regeneracion del pais a través de la
"exaltacion del espiritu nacional", es decir, de la ideologia de la revolucidn y la construccion de la
identidad nacional.

En este sentido, considerar la practica artistica como parte del mundo del trabajo era signo
de su valoracion, del reconocimiento de la capacidad expresiva y de comunicacion del artista. Si
la Revolucion tenia en el centro de sus preocupaciones, al menos declarativamente, a obreros y
campesinos, entonces el artista seria parte de éstas. El Estado se propuso modernizar muchas de
sus estructuras con el objetivo de conseguir "progreso” en las esferas sociales, de tal forma que la
imposicion de la 1ogica racional en las estructuras institucionales era el camino que tomarian. El
Estado seguia la logica global del capitalismo pujante y la tendencia a burocratizar las esferas
publicas. Asi pues, absorbio la esfera del arte para dotarlo de "libertad" a la misma vez que le
otorgd una funcidn social; ademas, lo alej6 de su relacion con elementos religiosos para ponerlo a
disposicion de los intereses del régimen. Otorgar la calidad de trabajador al artista significd, por
un lado, que el artista seria parte de la reconfiguracion institucional del pais, de la estructura
institucional burocratizada que se estaba construyendo y por lo tanto de los temas que preocupaban
al régimen revolucionario: el Estado nacionalista estaba convirtiendo al artista en un trabajador del
régimen, y sus creaciones tendrian a su cargo la manifestacion de los ideales del régimen y su

legitimacion (Reyes, 1981).
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Un elemento particular del nacionalismo mexicano frente a la modernidad fue la propuesta
vasconcelista de creacion estética: “por un lado, reconoce que por regla general, el arte obtiene su
inspiracion de la época y del espacio en que vive. Por otro, considera que la originalidad no reside
en la "ruptura", sino, al contrario, en el perfeccionamiento y la revalorizacion de la tradicion, sin
caer por ello en una nostalgia exagerada del pasado ni en el rechazo total de toda
contemporaneidad” (Fell, 1989: 381). Para Vasconcelos, el arte no debia ser demasiado cerrado a
una tradicion al mismo tiempo que tendria que ser cuidadoso de no caer en la enajenacion ni en
particularismos culturales extranjeros: “El artista americano no tiene que "elegir" o "cultivar" una
escuela, sino que debe "crearla" pues los maestros americanos estan llamados a ser iniciadores de
una tradicion” (Fell, 1989: 381). Vasconcelos consideraba que la creacion del arte mexicano era
fundamental, de manera que propuso la construccion de las escuelas nacionales y contd con el
apoyo de Obregon y el entusiasmo que se vivia en el ambiente tanto politico como social. De ahi
surgié la denominada “escuela mexicana” de pintura que marco la tradicion de la estética
nacionalista y mas tarde fue retomada por la danza mexicana:

...esta manifestacion del arte en México, en su conjunto, buscé dar cuerpo a los elementos

constitutivos y aglutinantes de la cosmovision del ‘mexicano’ en distintos dmbitos del

pensamiento y de la sensibilidad, a partir de propuestas ético-estéticas que incluyeron tanto
los principios civicos como las predilecciones artistico-culturales provenientes del acervo

artistico tradicional. (Azuela, 2005: 330).

Para el régimen posrevolucionario, el arte y la cultura eran considerados como vehiculos de
propaganda que serian muy importantes en la busqueda consolidar al régimen. Su politica de
difusion cultural se convirtio en una suerte de actividad social cohesionadora que pretendia
socializar y unificar a las masas mediante las expresiones artisticas. Los espectaculos masivos y
gratuitos en plazas publicas de colonias populares trataban de generar un vinculo social. Estos
festivales tenfan una temdtica nacionalista y trataron de mantener al margen la produccion
extranjera para valorar las expresiones nacionales y el rescate de la tradicion autdctona. El caso
particular de la danza es un ejemplo claro de este esfuerzo:

(...) el numero tipico, el nacional, el que se impone en todas nuestras fiestas y que da la

nota de entusiasmo y alegria, (es) el Jarabe Mexicano, la danza verndcula, que ha sido

dignificada por cuantos artistas del ballet vienen a nuestro pais. (Reyes, 1981).
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Ademas, el régimen politico estaba muy interesado en la disciplina que representaba el aprendizaje
y la practica de una expresion artistica. Dicha formacion disciplinada respondia a las necesidades
corporativas del obrero y del militar en el que Obregén estaba interesado para eliminar el
caudillismo; asi como promovid la profesionalizacion del ejército, las “disciplinas” artisticas
también fueron motivadas a entrar en la dindmica de profesionalizacion que la l6gica racional
estaba imponiendo. La fundacion del Departamento de Bellas Artes atendid estd demanda y las
Misiones Culturales'® impulsadas por Vasconcelos reclutaron normalistas, jovenes, artistas,
intelectuales “para que dieran su colaboracion como quien presta servicio militar de la cultura”
(Reyes, 1981, 17). A partir de este periodo, la educacion artistica paso a ser responsabilidad del
Estado.

El resultado de este programa de difusion cultural tuvo varios resultados, entre los de mayor
importancia se pueden contar al menos tres: por un lado, la conviccion -mediante la alfabetizacion-
de que los ideales de la revolucion serian el centro de la cultura mexicana, la unificaciéon en una
nacion y la identificacion con los valores sociales, pero también estéticos que se estaban
difundiendo. Por otro lado, el acercamiento a la diversidad étnica también generd un renovado
entusiasmo por lo auténticamente nacional en los intelectuales que participaron en las misiones
culturales, y por ello, la exaltacion de una cultura indigenista que por mucho tiempo dejaria en un
rincon la herencia colonial. Finalmente, la integracion de los intelectuales y los artistas a la 16gica
de la profesionalizacion marca un momento decisivo en la historia de las disciplinas artisticas
asociadas a un trabajo profesional y remunerado. Al dejar de ser un entretenimiento o una actividad
al servicio de credo religioso, pasaron a ser parte de la reconfiguracion institucional de un régimen
especifico; ademas, el Estado absorbid su formacion —al tomar el mando en la creacion de las
escuelas nacionales—, asi como también la generacion de su mercado laboral —al crear una politica
de difusion cultural al servicio de la legitimacion del régimen—. Con este propdsito, se auspiciaron

los proyectos culturales que le dieron forma a las instituciones culturales que hasta hoy conocemos

16 Las Misiones Culturales fueron creadas en 1923 como parte del programa educativo de Vasconcelos inspiradas en
las misiones cristianas, cuya mision evangelizadora fue uno de los medios utilizados por los conquistadores espafioles
para dominar a los pueblos mexicanos. la llegada de los espafioles a América. En este caso, la misioén “evangelizadora”
se trataba de preparar a maestros rurales y difundir la politica educativa vasconcelista: “fueron un instrumento para
desarrollar actividades culturales, educativas y de capacitacion para el trabajo en las comunidades rurales” y tuvieron
el efecto secundario de que los misioneros se plantearon como proposito recabar informacion sobre la cultura y las
tradicion de los pueblos para sistematizar el conocimiento sobre las expresiones artisticas tradicionales (Ferreiro y
Lavalle, 2002, 773-774).
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como herencia de ese trabajo. Las escuelas de danza tuvieron su origen en este contexto politico

que resulto del proyecto nacionalista posrevolucionario.

Segundo periodo: 1925-1940

La caracteristica principal de este periodo fue el objetivo de lograr la integracion “politica cultural
y educativa al proyecto e ideologia del Estado posrevolucionario” (Ejea, 2011, 76) a través de la
intervencion estatal no planeada y de la subordinacion del arte a las necesidades coyunturales del
grupo en el poder, a momentos sociales y politicos especificos -dindmica que se extenderd a lo
largo de las largas décadas posteriores en que el prifsmo se mantuvo en el poder-. En este periodo,
mucho de las acciones politicas fueron respuesta a la crisis que no se habia logrado superar atun y
que se considera como un momento politico fragil en el que se disputaba la conformacion del perfil
del estado posrevolucionario.

En el terreno de la politica cultural, se dio una transicion de una logica institucional
vasconcelista que promovia el renacimiento de la cultura mexicana hacia un proyecto de
construccion del progreso basado en el espiritu nacionalista y popular y la reivindicacion de la
educacion, la cultura y el arte como los elementos centrales en la solucion de los grandes problemas
nacionales (Ejea, 2011). El impulso de Vasconcelos encontré un critico importante en Vicente
Lombardo Toledano!” pues Vasconcelos consideraba que la revolucion espiritual, dirigida por las
humanidades eran la prioridad antes que los aspectos politicos y econdomicos, mientras que
Lombardo Toledano, por el contrario, afirmaba que el objetivo cultural tenia que ser la economia
y el desarrollo rural y luego la educacion y la cultura como via para el desarrollo del proyecto
revolucionario. Lombardo era mds cercano a lo que posteriormente propuso el cardenismo, por lo
que el proyecto lombardista fue apoyado y se arraigo la idea de subordinar la cultura al proyecto
politico nacional, con tres objetivos: la solucion de problemas nacionales, la difusion de la

ideologia revolucionaria y la consolidacion del estado popular (Ejea, 2011).

17 Vicente Lombardo Toledano consideraba que el Estado debia ser el responsable de la educacion de su pueblo de
acuerdo con las necesidades morales de la mayoria y México debia salir de la crisis de identidad en la que estaba,
mitad democratico liberal, mitad socialista. La escuela debia ser dogmatica e imperativa, que ensefiara a producir y
defender su producto y a no recurrir a conceptos importados (Fell, 1989)
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Ciertamente, la eleccion de Cardenas logro cierta estabilidad y que se centrara el interés en
la proteccién y conservacidén del patrimonio cultural'®, asi como en la recuperacién de los
elementos de la cultura popular e indigena con los que se estaba construyendo la identidad
nacional. En el terreno de la politica educativa, que en el régimen cardenista adquirié un caracter
socialista, se impulsé un proyecto de reformas sociales que “aspiraban a integrar a México como
una nacion moderna, pero en el cual la integracion nacional se haria sobre la base de una alianza
fundamental entre la burocracia politica gobernantes y las masas trabajadoras del pais... que
constituyeron la palanca del cambio social” (Guevara, 1980, 55). El propdsito era la integracion
nacional, la prioridad era extender la educacion primaria —socialista- y defender el patrimonio
cultural nacional, pues su conservacion se entendia como la reivindicacion de la cultura popular.

La Escuela Nacional de Musica, Teatro y Danza que oper6 entre 1928 y 1929 afio en que se
enfrentaron dos posturas (el conflicto entre mantenerse como parte de la estructura universitaria
contrario a la propuesta de Carlos Chéavez de integrarse al Departamento de Bellas Artes por
considerar que la escuela era parte de un proyecto cultural del que solo el Estado podria hacerse
cargo). Ademds, la recién obtenida autonomia de la universidad y la reestructuracion del
departamento de bellas artes, generaron el ambiente propicio para la fundacién de la facultad de
musica, dentro de la UNAM, y que el conservatorio se quedara en el Departamento de Bellas Artes
(de la SEP), por lo que en el departamento se fortalecio la idea de que la educacion artistica
profesional le correspondia (Ferreiro y Lavalle, 2002).

Narciso Bassols, como secretario de educaciodn, reestructurd el DBA, invité a José Gorostiza
como titular e incluyeron una seccion de bailes nacionales integrada a la seccion de miusica que
reuniria maestros de educacion fisica para hacerse cargo de los festivales en las escuelas primarias.
En este proyecto era prioridad la creacion artistica y por primera vez se planted la educacion
profesional en las artes. La politica estaba dando mucha importancia y el “proyecto para la

formacion de una Escuela de Pldstica Dindmica” de Hip6lito Zybin!® fue posible en este contexto.

18 Una de las primeras acciones relacionadas con este proposito fue la creacion del Instituto Nacional de Antropologia
e Historia que “investiga, conserva y difunde el patrimonio arqueoldgico, antropolédgico, histdrico y paleontologico
de la nacion” (www.inah.gob.mx).

19 Hipolito Zybin fue un bailarin ruso que luego de hacer una temporada en México y de que su compaiiia se

desintegrara, se quedd en el pais con la intencion de “ayudar al crecimiento de la danza clasica” (Delgado, 1985) y
conocer la danza “azteca” (Ramos, 2009).
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Asi, fundada en 1931, represento el primer proyecto educativo con una propuesta para sistematizar
la ensefianza de la danza que ya se practicaba en talleres organizados por la SEP.2°

Para el proyecto politico de este periodo, la creacidn artistica y la educacion era uno de los
ejes fundamentales, por lo cual una de sus acciones fue integrar la educacion artistica a los
programas en educacion basica, ademas de la educacion profesional de las artes (Ferreiro y
Lavalle, 2002). La ensefianza de la danza quedd, a partir de este periodo, en manos del gobierno,
tanto para su direccion, organizacion y financiamiento. Esta escuela tenia tres propdsitos
fundamentales: formar un cuerpo de baile con “educacion cientifica y cultura elevada” que
representara lo que se estaba construyendo como la danza nacional, una expresion que recogia las
manifestaciones dancisticas nacionales; dirigir espectaculos dancisticos a las masas; y dotar de una
preparacion integral que les permitiera dominar la técnica y la capacidad de crear obras que
recuperaran los rasgos de “lo nacional” (Ramos, 2009, 86). La Escuela de Plastica Dindmica,
apostaba por una educacion integral (que integraba la ensefanza de diferentes tradiciones
dancisticas pero que enfatizaba la formacion en técnica clasica) y que diera la posibilidad de
continuar los estudios en alguna otra disciplina artistica (una aspiracion hacia la constitucion de
un sistema de educacion artistica).

Sin embargo, el enfrentamiento de proyectos educativos fue una razon por la que esta escuela
no prospero y cerrd antes de cumplir un afio de funcionamiento; éste fue el primer conflicto entre
posturas respecto a la danza (nacionalismo contra universalismo) que ponia en conflicto el tipo de
danza y las tradiciones dancisticas que se ensefiarian en las escuelas oficiales?!.

En 1932, luego del cierre de dicha escuela, el Consejo de Bellas Artes y la Secretaria de
Educacion Publica acordaron la creacion de una nueva Escuela de Danza para formar bailarines
profesionales que trabajaran en la creacion de trabajos que reconstruyeran los bailes mexicanos
con el material proporcionado por las Misiones Culturales y en colaboracion con artistas de otras
disciplinas (pintura, musica, literatura). El primer plan de estudios fue realizado por José Gorostiza

y Xavier Villaurrutia para la formacion de bailarines profesionales que dominaran la técnica, pero

20 Estos talleres ya se venian realizando sin una nocion didactica de la practica dancistica. Los profesores en la SEP
provenian de una formacion en educacion fisica y habian tenido contacto con la practica dancistica al haber tomado
clases privadas con bailarines profesionales que en ese tiempo se habian formado en otros paises o con profesores
extranjeros. Tanto los profesores de la SEP como los bailarines profesionales de la época carecian de una
sistematizacion de la ensefianza y de una nocion de la dedicacion a la danza como profesion (Ramos, 2009)

2l Este enfrentamiento después se radicalizaria y provocaria la division de las escuelas por disciplinas (clasica,
contemporanea, folkldrica).
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se orientaran por la creacion “en el sentido de lo mexicano” (Ferreiro y Lavalle, 2002, 780) con
una vision “neutra” de los movimientos, es decir, contrario a la inspiracion de la escuela de la
plastica, la orientacion no seria de la técnica clasica.

La Escuela de Danza quedé al mando de Carlos Mérida, bajo el supuesto de que como pintor
y agente externo a la danza y ante la falta de nociones de administracion y organizacion de los
bailarines involucrados, podria realizar las tareas de la direccidn sin tratar de imponer un método
particular, en la busqueda de la neutralidad y libertad del movimiento. Mérida empez6 actividades
con un proyecto que principalmente buscaba desarrollar su plan docente hacia la sistematizacion
de la ensefianza de la danza; formar una planta docente para la sistematizacion de la ensefianza de
la danza; capacitar a un grupo de profesores que extendiera la ensefianza basica de la danza a las
escuelas primarias y asi crear lazos entre la actividad educativa profesional de la danza y la
actividad educativa general; e iniciar un programa de investigacion coreografica del pais por
considerar que el aprendizaje de la danza tradicional y popular mexicana s6lo podia ser producto
del conocimiento in situ de las manifestaciones dancisticas, del trabajo directo con informantes y
de la recuperacion de aspectos musicales y plasticos (indumentaria y parafernalia) de la danza
(Ferreiro y Lavalle, 2002).

A partir de 1937 la Escuela de Danza cambié su nombre a Escuela Nacional de Danza, se
quedo a cargo de las hermanas Campobello® y su principal funcién fue la de formar maestros de
danza (Ramos, 2009). Las hermanas priorizaron la creacion de danza mexicana, pero con
fundamento en la técnica de la danza clasica. El proyecto estético, artistico y educativo con el que
asumieron la direccion de la escuela se mantuvo casi 30 afios bajo cierta estabilidad; sin embargo,
desde el inicio hubo incongruencias en este proyecto educativo que en la practica preparaba a los
estudiantes como bailarines, pero les certificaba como profesores de danza. Es decir, a pesar de
que estaba formando artistas con calidad técnica, los programas no se asumian como programas
para ejecutantes -lo cual habria exigido la adopcion de una metodologia de ensefianza especifica

para bailarines que priorizara la practica dancistica en términos técnicos y artisticos-, o para

22 Nellie y Gloria Campobello fueron bailarinas con amplia experiencia que marcaron la historia de la ensefianza de
la danza en México, pues en 1930, después de una exitosa trayectoria como ejecutantes, empezaron a trabajar con la
SEP impartiendo clases y uniéndose a la labor de las misiones culturales. Tal fue su interés por la enseflanza de la
danza que Nellie fue nombrada directora de la Escuela Nacional en 1937, en 1941 fundaron el Ballet de la Ciudad de
México y nunca abandonaron su labor en la escuela (Ramos, 2009).
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profesores -lo que habria implicado el conocimiento avanzado y la integracion de un método para

la docencia de la danza- (Ramos, 2011).

Tercer periodo: 1941-1959

A partir de este periodo se observa un cambio importante en la orientacion de la administracion
gubernamental, lejano al cardenismo y la politica de masas, para permitir la consolidacién de un
grupo dirigente que se sirvid de la organizacion de grupos populares en corporaciones aliadas a
sus intereses (Reyna, 1976). Este cambio en la direccion de la politica estaba motivado por el
interés de entrar en una fase de industrializacion y el alejamiento del proyecto populista para dar
paso a uno “desarrollista, neoliberal” (Guevara Niebla, 1980). En el caso del proyecto educativo,
la orientacion seria liberal y un gran cambio impulsado por Torres Bodet (a cargo de la Secretaria
de Educacion) fue la eliminacion del discurso socialista en la Constitucion y, por consiguiente, la
idea de que la educacion tenia un papel importante en la busqueda de la justicia social por medio
de la lucha de clases y el poder de la clase trabajadora para la transformacion social. Asi pues, la
educacion y la cultura responderian al liberalismo ya puesto en marcha por la administracion
publica. Esta orientacion significo la reduccion del presupuesto en educacion —y cultura-, y la
politica cultural comenz6 a cambiar su prioridad: el interés en los sectores populares seguia en el
discurso, pero en los hechos la distribucion de recursos dejo de favorecerlos (Tortajada, 2006).

En este periodo —y hasta la fecha— el Estado ha mantenido a su cargo la educacion, pero a
partir de ese momento, el nacionalismo se alejo de su contenido social y, por el contrario, la base
de la educacion que proponia este régimen era la de formar ciudadanos que trabajaran por la
democracia y la paz social. En este sentido, las prioridades se trasladaron a propuestas como la
“escuela de la unidad nacional” (Martinez Rizo, 2001) y el Plan de los 11 Afios para la Expansion
y Mejoramiento de la Escuela Primaria que se planteaban la ampliaciéon de la oferta y la
disminucion de la desercidn, lo cual eventualmente se veria reflejado en una exigencia mayor de
educacion media superior (Ejea, 2011).

En el ambito institucional, con la reformulacién de la estructura de la SEP en 1943, el
Departamento de Bellas Artes quedd adscrito a la recién creada Direccion General de Educacion
Extraescolar y Estética y se conformo por las secciones de teatro, danza, musica y artes plasticas.
El desarrollo de estas disciplinas marcaria el futuro del fomento a la creacion y la educacion

artistica hasta nuestros dias, pues para cada una de ellas institucionaliz6 sus programas educativos
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con la conformacion de sus escuelas y programas educativos especificos, y la investigacion con la
posterior creacion de los centros de investigacion®. En esta década se tomaron acciones que
definieron la politica cultural del pais para la segunda mitad del siglo XX caracterizada por la
diversificacion de instituciones y dependencias, y de la especializacion y participacion de los
intelectuales y artistas en las instituciones (Tovar, 1994, 42). En esta etapa, se enfatizé una vision
mads cosmopolita y la necesidad de atender el progreso y el desarrollo urbano del pais. El proyecto
de modernizaciéon econdmica, impulso al desarrollo y ampliacién institucional se materializo
especificamente en el campo de la educacion, la cultura y las artes con la inauguracion de diversas
instituciones gubernamentales.**

En lo que respecta a la cultura, la construccion de un ideario estético en el periodo
posrevolucionario ya habia logrado la reconstruccion de algunos simbolos de lo nacional que el
nuevo régimen no desecharia pues ya eran parte del discurso de identidad nacional. Los elementos
artisticos que ya se habian recuperado de la cultura popular y de los pueblos indigenas, se
exploraron con mucho éxito en las artes plasticas, principalmente en el muralismo, consolidaron
la idea de lo folkldrico y en este periodo se le dio un espacio particular como producto de
exportacion. De ahi que surgieran dos grandes transformaciones en el ambito de la musica y la
danza mexicana. En el caso de la musica, el mariachi, que ya habia pasado por una primera
“apropiacién simbodlica” (Jauregui, 2012)?, se ubic6 como el sonido de lo mexicano; en el caso de
la danza, Amalia Herndndez recibié apoyo para que su propuesta folcldrica en el Ballet Moderno
de México para convertirse en la orientacion principal del posterior Ballet de México (Tortajada,
2006, 54)*. Asi pues, estas dos expresiones de la cultura nacional se posicionaron como el sonido,

la imagen y el movimiento nacional para la exportacion.

23 Actualmente, las labores de investigacion en las artes a cargo del INBA son realizadas en cuatro centros de
investigacion: Centro Nacional de Investigacion, Documentacion e Informacion de Artes Plasticas, Centro Nacional
de Investigacion, Documentacion e Informacion Musical Carlos Chéavez, Centro Nacional de Investigacion,
Documentacion e Informacion de la Danza José Limon, y Centro Nacional de Investigacién, Documentacion e
Informacion Teatral Rodolfo Usigli, fundados entre las décadas de 1970 y 1980.

24 INI, ENAH, Museo Nacional de Historia, El Colegio Nacional, El Colegio de México, el Banco Cinematografico.

2 Durante el periodo cardenista, la tradicion del mariachi sufrio grandes cambios impulsados por la politica
nacionalista de Cardenas y con la intervencion de los medios de comunicacién masiva (radio, cine y disqueras),
quienes lograron establecer el estereotipo visual (traje de charro y sombrero) y sonoro (la trompeta) que caracteriza la
version moderna del mariachi y que se considera como el simbolo musical de México (Jauregui, 2012).

26 Amalia Hernandez logro que la danza folklorica se concretara como el principal repertorio de El Ballet de México.
Recibi6 tal apoyo del gobierno a través de la Secretaria de Turismo, de Televicentro y de empresas privadas que logréd
la fundacién del Ballet Folkldrico de México por decreto presidencial en 1958, con el interés expreso de que funcionara
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Ademas de la idea de lo folclorico, lo que result6 del trabajo en los periodos anteriores, de
las misiones culturales y el proyecto vasconcelista fue la idea de que la danza que se ensefiara en
las escuelas y se llevara a los escenarios mexicanos tendria que ser una danza mexicana, que
exaltara lo mexicano y se combind con la aspiracion a posicionar la danza mexicana en el escenario
internacional, para lo cual ya se estaban buscando relaciones con los exponentes de la danza en el
mundo. Por invitacion del departamento, dos bailarinas tuvieron gran influencia en lo que se
empezé a crear a partir de este periodo: Anna Sokolow y Waldeen.”” Después de venir a dar
funciones, el departamento les invit6 a quedarse a formar los grupos de danza moderna y sus
puntos de vista estéticos y concepcion de la danza se impusieron y marcaron la historia de la danza
mexicana: una danza que estableciera contacto directo con la comunidad —Sokolow—, y la creacion
de una danza nacional con alcance universal —-Waldeen—.

Este “renacimiento artistico mexicano” no fue producto de la tradicion o estética puramente
mexicana, si es que se le puede llamar de esa manera a alguna expresion nacional, y tampoco fue
representativo del conjunto de las manifestaciones culturales a lo largo de todo el pais (Azuela,
2005, 332). El caso de la pintura muralista, como expresion de los valores estéticos promovidos
por el régimen posrevolucionario, fue una manifestacion que no fue solo producto de la estética y
la simbologia de los pueblos mexicanos. Lo mismo sucedi6 con la danza. La pretension de crear
una danza mexicana tuvo éxito al haber sido documentada y experimentada a partir de lo que se
observaba en campo, pero también, asi como el muralismo, “forma parte de los grandes
movimientos del arte moderno nacional e internacional, y de alli provienen tanto sus
peculiaridades estilisticas como sus principios ético-estéticos” (Azuela, 2005, 332).

Durante este periodo, la danza moderna recibié un importante apoyo econdémico por ser
justamente la expresion de la danza que estaba creando propuestas a partir de un lenguaje
compartido en contextos internacionales y cuyas preocupaciones estéticas se vinculaban con la
modernidad y el cosmopolitismo. Con este impulso, los artistas de la danza contemporanea
recibieron los beneficios de un proyecto politico que coincidia con sus preocupaciones y asi

tuvieron las condiciones para mostrar una realidad mexicana expresada en un lenguaje valido

como “‘una compaiiia oficial representativa de la nacion en el exterior y ante los invitados internacionales” (Tortajada,
2006, 54).

27 Anna Sokolow fue bailarina, coredgrafa y maestra invitada por el gobierno mexicano para desarrollar la danza

mexicana. Waldeen fue bailarina, coredgrafa, maestra, directora y escritora. Las dos, pioneras de la danza mexicana,
consolidaron la etapa nacionalista de la danza y fundaron escuelas y compaiiias y dos corrientes creativas importantes.
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universalmente (Ferreiro y Lavalle, 2002). Asi fue como se construy6 el subcampo de la danza
moderna, con la aspiracion a ser la expresion de lo que fuera que se entendiera como mexicano y
que se habia ido construyendo desde el vasconcelismo, hasta esta década en que la influencia de
los extranjeros como Pavlova, Zybin, Sokolow y Waldeen que diseminaron la vanguardia de lo
que sucedia en la danza internacional, fue tan relevante que la danza que se habia propuesto como
mexicana, se desarrollo con estos elementos. Sin embargo, el impetu nacionalista y el trabajo de
las misiones culturales ya habian sentado las bases para la creacion de una danza tradicional que
tratara de reproducir la riqueza cultural del pafs.

Si en la pintura el renacimiento artistico significo la entrada a la modernidad —lo primitivo,
lo clésico y el esencialismo pléstico que partia de manifestaciones provenientes de la tradicion,
pero con un sentido internacional y contemporaneo- en la danza contemporanea, el movimiento
que le dio origen justamente encarnaba los principios de la modernidad. Desde principios de siglo
se habia propuesto crear una danza mexicana que mostrara a una nacion con identidad propia, pero
con el dominio de los elementos que se estaban bailando en la escena internacional. Lo que se
logro fue entonces un lenguaje de movimiento propio, con sus criticos y defensores, pero que no
puede negar el origen nacional de su lenguaje estético y kinésico y la influencia de las expresiones
mundiales que a partir de este periodo fueron retomadas como una prioridad. Tal como lo estaba
planteando el proyecto politico en su esfuerzo por poner a México en el escenario internacional.

El Instituto Nacional de Bellas Artes (INBA) fue fundado en 1946 como un organismo
desconcentrado de la Secretaria de Educacion Publica “para disefiar e instrumentar las politicas
culturales de un régimen... que decidié intervenir activamente en la fabricacion de un imaginario
colectivo” (Garduno, 2013). El INBA absorbi6 las funciones del Departamento de Bellas Artes y
se concentrd en el desarrollo de la difusion de las artes y la formacion de nuevos artistas, por tanto,
se hizo responsable de la educacion en las artes, y fue incorporando y creando nuevas escuelas que
a lo largo de la historia actual han integrado sus programas a las certificaciones en el nivel superior
(Tovar, 1994; Aquino, 2002). Dentro del instituto, el Departamento de Danza se conformdé de tres
secciones: la de educacion que se encargaria de formas bailarines y maestros; la de creacion e
investigacion que seguia dando énfasis a la creacion de una danza mexicana, con elementos
estéticos de la cultura nacional pero universal en términos técnicos; y la de difusiéon que quedaba

a cargo del ballet de la Academia de la Danza Mexicana.
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La Academia de la Danza Mexicana (ADM) se fund6 en 1947 y desde el inicio de su
operacion significo un gran aporte a la institucionalizacion de la ensefianza de la danza pues
significo, por un lado, que el Estado, al asumir la educacion en la danza como su responsabilidad,
la estaba reconociendo como un saber oficial, sistematizado en un curriculo y sujeto a la
certificacion. La ADM surgié como una compafifa de danza donde también se atendia la parte de
la formacion organizada en un taller coreogrifico®, en principio, y luego como escuela por la
iniciativa de Ana Mérida y Guillermina Bravo para constituirse como institucion educativa
profesional. El apoyo del INBA se basé en el entendimiento de que para la construccion de un
campo de la danza escénica bajo su auspicio era necesaria la institucionalizacion de la disciplina
y que una parte fundamental de este proceso era formar a los profesionales que se encargaran de
formar a los profesionales que estarian en los escenarios. Por lo tanto, la formacion tanto de los
profesores como de los bailarines tenia que suceder dentro del de la misma institucion.

La ADM se constituyé como una alternativa a la Escuela Nacional de Danza (END) que
habia quedado bajo la direccion de las hermanas Campobello®. En su primer programa, la ADM
ofrecia estudios en danza moderna y danza regional. La danza clasica se incluyé como materia
formativa pues algunos profesores consideraron su importancia en la formacion fisica del cuerpo
de los bailarines, y la ensefianza de la musica, considerada fundamental, estaba ligada a la danza,
a la “sensibilizacion, desarrollo del ritmo y musicalidad del bailarin” (Ferreiro y Lavalle, 2002,
790).

Hasta el final de este periodo, la ADM y la Escuela Nacional de Danza eran las instituciones
oficiales encargadas de la formacion, principalmente, de profesores de danza. Aunque, la
formacion como bailarines, en este periodo, sucedia con mucha frecuencia en las compatfiias que
tenian sus propias escuelas donde preparaban y especializaban a sus bailarines (Tortajada, danza
y poder), en la ADM se dio un gran avance en el curriculo para la formacion de bailarines
(ejecutantes). En este periodo las compafiias eran la fuerza que le daba forma a la danza escénica

en el pais en el ambito de la ejecucion, y la ADM y la END en el ambito de la formacion. Este

28 Curiosamente, esta figura de taller coreografico y la dindmica de compaiia que forma a sus bailarines es un formato
de creacion, ensefianza que aun se conserva en el Taller Coreografico de la UNAM, obra de Gloria Contreras, y que
es la tinica formacioén que se ofrece en danza en el ambito universitario en la Ciudad de México.

29 La END era parte de la estructura del INBA, pero funcionaba al margen de éste. El instituto le aportaba recursos
para su funcionamiento, pero no tenia injerencia directa en sus actividades pues la directora habia absorbido toda la
autoridad y la escuela funcionaba mas como un ente privado y no satisfacia las demandas de preparacion dancistica
(Tortajada, 2006, 28).
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periodo se caracteriza por ser el inicio de una transicion a la diversificacion del campo, con la
constitucion de mas grupos —algunos perduraron y muchos desaparecieron- y con algunos
conflictos internos que empezaron a detonar ciertos cambios hacia la modernizacion del campo

dancistico.

Cuarto periodo: 1960-1988

En 1958, Lopez Mateos lleg6 a la presidencia con un proyecto politico explicitamente encaminado
hacia la modernizacion del pais. El proyecto cultural de este régimen estuvo marcado por una
perspectiva mds abierta a tendencias artisticas novedosas que no se concentraran solo en la vision
de lo nacional como el centro de la cultura (Ejea, 2011). Ademas, el modelo econdmico que se
caracterizo por el desarrollo estabilizador hacia referencia a la administracion de la abundancia del
“milagro mexicano” y a la estabilidad politica y social producida por el mismo.*

Una caracteristica del sexenio de Lopez Mateos (1958-1964) fueron sus frecuentes viajes y
el interés en mantener buenas relaciones con Estados Unidos, pero también a la creciente
concentracion de poblacion en las ciudades y la fuerza que adquiri6 la clase media urbana que
comenzo a mirar la cultura de Estados Unidos como una aspiracion. El proyecto nacionalista habia
cometido errores y la falta del cuidado tedrico y analitico de la cultura popular convirti6 el trabajo
de rescate y conservacion en la comercializacion sin restricciones y la ridiculizacién de la cultura
indigena y popular; en la medida que pasaban los afios las expresiones culturales mas nacionalistas
eran vistas como parte de un discurso demagdgico que permitio la construccion de una estética de
lo mexicano en un producto exdtico para la exportacion y no en simbolo de identidad y unidad de
todos los sectores de la sociedad mexicana: “las nuevas tendencias internacionales y el
agotamiento de los mitos de la Revolucion Mexicana en el discurso burocratico” (Tortajada,
2006b, 25)provocaron la disminucion de estimulos a este tipo de expresiones y el impulso a otras
propuestas que se estaban gestando en la danza contemporanea, por ejemplo.

En este periodo fue creada la Subsecretaria de Asuntos Culturales de la SEP. Esta medida
respondia a la necesidad de establecer marcos de legitimidad de la cultura que se habia trabajado

y que, al mismo tiempo, le daba legitimidad al régimen y a su discurso politico. En términos

30 Ta “estabilidad” del inicio de este periodo no era precisamente en el terreno politico y social porque fue un periodo
en el que se empezaron a gestar transformaciones importantes; sin embargo, durante el sexenio de Lopez Mateos atin
fueron contenidas por medio de la represion de movimientos sociales que hacia la mitad del periodo terminaron en
una crisis de legitimidad luego de la masacre de 1968 y sus graves consecuencias en el terreno social.
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institucionales, esta instancia tuvo como objetivo propiciar la articulacion de un sector cultural en
instancias ligadas entre si para coordinar su administracion y funcionamiento. La subsecretaria
también fue parte de las reformas en el sector educativo, que ya se estaban planteando la
modernizacion cultural e institucional, tuvo continuidad durante la década de los afos 60 y en el
contexto del milagro mexicano y la ola de modernizacidn, la cultura tuvo como objetivo presentar
a México como un pais moderno y dindmico (Ejea, 2011). Este periodo se caracteriza por una
mayor claridad en la promocion y creacion de infraestructura y organizaciones culturales, como
en tiempos de Vasconcelos, pero con proyeccion internacional. Por lo tanto, es una etapa que
representa el gran dinamismo que respondia a una “politica cultural que entretejio un discurso para
forjar la vision de un pais moderno y democratico”, y que se materializo principalmente en la
construccion de infraestructura cultural: la Unidad Artistica y Cultural del Bosque, el Museo de
Arte Moderno, el Museo de Antropologia, el Museo de San Carlos, la Pinacoteca Virreinal, la red
de teatros del IMSS.

A pesar de la aparente apertura a nuevas tendencias, la politica cultural se mantuvo como
vehiculo de legitimidad del Estado mexicano que ejercid su dominio sobre la educacion, creacion
y distribucion artistica, de manera que dio continuidad a su papel de fomento y difusion de las
artes, lo cual significaba que, a pesar de las pugnas por la autonomia del sector, la cultura seguiria
siendo un subsector de la educacion. Asi pues, el interés siguid siendo ser el principal medio de
acceso al arte, tanto de los artistas como del publico; a los artistas los ha mantenido bajo su cobijo
con el encargo de obras y con la construccion y administracion de los espacios de ensenanza y
ejecucion de su arte; y al publico, con el control de una muy buena parte de la oferta cultural y de
los espacios para apreciarla. En el caso de los artistas, esta dindmica significé que se convirtieran
en actores con la oportunidad de abrir un espacio de interlocucion y legitimacion de un Estado con
una vocacion de fomento de la cultura, que por muy reflexivos o criticos que llegaran a ser,
lograrian su desarrollo con los recursos que el mismo Estado les proveia (Ejea, 2011).

Hacia el final del periodo, la crisis econdmica de la década de 1980, los recortes al gasto en
todas las areas de gobierno y el casi nulo aumento de la infraestructura cultural del gobierno federal
provocaron el estancamiento de la politica cultural que provoco malestar en el sector cultural y en
la comunidad artistica (Ejea, 2011). A esta situacion se le agreg6 que la actividad institucional
flufa con dificultad, la burocratizacion en las funciones y la opacidad de la operacion

gubernamental y el uso de los recursos publicos generaban un ambiente mas complicado y poco
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congruente con la politica neoliberal que se estaba empezando a implementar en el terreno de la
economia (Tovar, 1994). En este sentido, el sector cultural se estaba paralizando y la comunidad
intelectual y artistica lo alcanzaba a percibir.

En la ADM se incorporaron materias académicas y experimentacion coreografica para lograr
la integralidad de los artistas. Este fue un gran esfuerzo de sistematizacion del proceso formativo
que se enfrentd a obstaculos obvios, uno importante: no habia profesores suficientemente
preparados tanto en el area artistica como en lo metodoldgico pedagogico y técnico; de ahi el
énfasis en que se diera continuidad a los programas expresamente de formacion de profesores de
danza que se habian creado anteriormente. Otro problema al que se enfrentaron y que sigue siendo
un tema de controversia es la dedicacion de los profesores pues, sobre todo en este periodo de
inicio de sistematizacion de la ensenanza, la profesion docente era, frecuentemente,
complementaria a la actividad artistica como ejecutante o como coredgrafo. Actualmente, la
percepcion de la profesion en muchas ocasiones sigue siendo vista como una actividad para la
subvencion de la carrera artistica, a pesar de que las condiciones institucionales se han
transformado y permiten que la profesion sea una carrera en si misma y de que la percepcion y el
discurso de los mismos profesores alude a su practica docente como una parte fundamental de su
carrera en la danza y a la vocacion como un elemento fundamental de su decision para tomar ese
camino.’!

El trabajo en la ADM contribuyé en un avance notable en la formalizacion de ciertos
procesos, fundamentalmente de la sistematizacion del saber de la danza: cre6 un curriculo para las
carreras de danza clasica, danza moderna y danza folclorica en nueve afios y las evaluaciones
periddicas; integrod los programas de las carreras con un curriculo académico en los niveles basico,
medio y medio superior (los dos ultimos afios de primaria, la secundaria y el bachillerato);
establecio criterios de seleccion de los alumnos de acuerdo con capacidad fisica y rango de edad
por medio de exdmenes de seleccién y limites en la edad de ingreso®?; y adquiri6 la facultad de

otorgar titulos profesionales que eran firmados por el secretario de Educacion Publica, aunque

31 Elementos referidos en las narrativas biograficas obtenidas en las entrevistas con los profesores y que seran objeto
de analisis en un capitulo posterior.

32 Previamente, en la Escuela de Plastica Dindmica (1931), ya habian puesto en practica algunas reglas de admision,
una de éstas era que la edad del ingreso, tanto de nifias como de niflos, fuera entre los 9 y los 12 afios, “cuando el
organismo estd en su mejor momento para el desarrollo”, algunos estudios de primaria y examen de capacidad y
reconocimiento médico; sin embargo, como se mencioné antes, la escuela sélo estuvo activa por menos de un aflo
(Ramos, 2009, 80).
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pronto se dejaron de expedir porque no fueron reconocidos por la Direccion General de
Profesiones.

Ademas, se considerd importante crear espacios de aprendizaje para quienes no tuvieran la
aspiracion de la danza profesional e iniciaron la creacion de grupos especiales con la intencion de
difundir y formar publicos (Ferreiro y Lavalle, 2002, 792). La idea de los grupos especiales se
mantuvo hasta 1992 y se trataba de espacios de formacion dancistica a donde los alumnos podian
acceder de manera mas libre con los mismos profesores de los programas profesionales, pero sin
un curriculo, sin la expedicion de certificados y con requerimientos mds laxos (de edad y fisicos).
Los grupos especiales no tenian como objetivo la profesionalizacion, pero durante algunos afios,
funcionaron como programas de formacion que abrieron un espacio muy importante donde
adquirieron estudios muchos de los bailarines y coredgrafos que han sido fundamentales en el
desarrollo de la danza en décadas posteriores.

En la ADM, este periodo puso en evidencia la radicalizacion de posturas frente a la
concepciodn del bailarin; por un lado, un grupo de profesores apostaban por la continuidad con el
programa de bailarin integral pues afirmaban que éste podia tener la capacidad y las herramientas
fisicas, técnicas y expresivas para desarrollarse tanto en la danza cldsica como en la
contemporanea. Por su parte, otro grupo de profesores (los de danza cldsica) afirmaban que la
formacion para que los bailarines alcanzaran capacidad técnica de alta calidad requeria de una
carrera especifica de danza clasica. Estas diferencias se radicalizaron y provocaron la separacion
de un grupo, el de los profesores de clasico, que quedaron fuera de los planes de cambio que se
estaban gestionando desde la Direccion de Danza del instituto.

El grupo de clasico logré la creacion de una escuela propia para la danza clasica. La Escuela
de Danza Clasica surgid de esta division con la ADM y la Direccion de Danza planted la
reestructuracion administrativa de la ADM como eufemismo para sus desaparicion y sustitucion
por el Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de la Danza. El grupo de profesores que
habia defendido la vision del bailarin integral habian quedado fuera de esta propuesta, se
organizaron y radicalizaron hasta lograr constituirse como una escuela separada del sistema. La
ADM, tal como la defendio este grupo, fue cesada por 4 afos y hasta 1982, resultado de la lucha
de los profesores, se reinstalo en un nuevo espacio que hasta la fecha ocupa con dos programas:
bailarin de danza de concierto (lo que se conservo con la idea del bailarin integral) y de danza

popular mexicana, y profesor de danza para nivel medio superior. Un par de afios después, y
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también como resultado de las exigencias de ese proceso de pugna, comenzé el proceso de
homologacion de todos los profesores del INBA (Tortajada, 2006a).

La creacion del Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional de la Danza (SNEPD) fue
una propuesta de la Direccion de Danza que se planteé en 1977 y se puso en marcha al ano
siguiente. El sistema era una propuesta de modelo estructural y metodoldgico para las escuelas
oficiales incluidas: la Escuela de Danza Nacional de Danza Clasica, la Escuela Nacional de Danza
Contemporanea y la Escuela Nacional de Danza Folkldrica, es decir, los tres tipos de danza que
conformaban el curriculo de la ADM finalmente se separaban en tres carreras distintas, aunque
como parte de un sistema y en las mismas instalaciones. E1 SNEPD tenia contemplado no sélo la
organizacion de un sistema de escuelas, sino un proyecto mucho més amplio de educacion artistica
nacional y reivindicaba “el sentido social de la ensefanza dancistica, que perseguia formar

profesionales de ese arte” (Tortajada, 2006a).

Quinto periodo: 1988-2015

La crisis econdmica de los ochenta planted un escenario de posibilidad para transformacion del
régimen econdmico y social. A finales de los ochenta y como resultado de los descontentos y la
poca funcionalidad operativa de la administracion publica, el proyecto politico de Carlos Salinas
tuvo un espacio de accidon con una propuesta de redefinicion de la politica cultural, plural y
democriética que planteaba nuevos esquemas administrativos, nuevas formas de vinculacion entre
la comunidad artistica y el gobierno, es decir, la modernizacion de la politica cultural (Tovar,
1994). Con el inicio de este gobierno en 1988, la administracion publica se concentré en la
modernizacion de tres ejes fundamentales: politico, econdmico y social -basado en el
mejoramiento productivo del bienestar social y la promocion de nuevas formas sociales de
incorporacion al trabajo (Tovar, 1993). Para el sector educativo, el Programa de Modernizacion
de la Educacion 1989-1994 propuso varios cambios, entre ellas que la educacion bésica fuera
obligatoria y ampliada hasta el grado de secundaria; los planes de estudio, la ley de educacion y el
articulo 3* de la Constitucion fueron reformados; e impulsé la creacion de universidades
tecnoldgicas y la oferta de carreras cortas en el nivel superior. En las escuelas de danza, esta
medida significé la certificacion de sus programas con grados de nivel medio superior y

posteriormente, en 2006, en el nivel superior.
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En el Plan Nacional de Desarrollo®* 1989-1994, la educacién y la cultura fueron integradas
como parte del objetivo de Mejoramiento Productivo del Nivel de vida de la poblacion y su
caracteristica principal fue la descentralizacion en la coordinacion de sus funciones. En el dambito
de la cultura, especificamente, esta propuesta pretendia extender la red de servicios culturales bajo
la promesa de que tomaria en cuenta las necesidades de cada grupo y region con la idea de dar
espacio a todas las expresiones de la cultura nacional pues la modernizacién significaba, para este
gobierno, la transformacion integral del pais con base en la preservacion de un pasado que se
consideraria la bandera de la identidad nacional (Tovar, 1994).

La politica cultural se concentré en la proteccion y difusion del patrimonio, la consolidacion
de la red de museos y la difusion de la cultura popular como primer eje. Un segundo eje se trato
del estimulo de la creatividad artistica para lo que se propuso poner atencion en la revision de la
educacion artistica, especialmente en el nivel superior (Tovar, 1994). Por primera vez se hizo
explicito en un documento oficial que el proposito de la politica cultural seria atender la educacion
artistica, en especial en el nivel superior. Esto significaba dos cosas: que el desarrollo de la
educacion artistica indicaba un grado de institucionalizacion suficiente como para ponerla en el
ojo de la politica cultural y que la profesionalizacion del arte —vinculada con la idea de que la
educacion superior es el espacio de la profesionalizacion- era una estrategia de reconciliacion del
Estado con un grupo de artistas e intelectuales. El intercambio politico que se habia pactado desde
el inicio del sexenio se concretd en dos importantes acciones: primero, la constitucion del Consejo
Nacional para la Cultura y las Artes (CONACULTA) que represento la supuesta descentralizacion
y reconocimiento institucional del sector cultural en un d6rgano desconcentrado de la SEP; y
segundo, la creacion del Fondo Nacional para la Cultura (FONCA), un nuevo y atractivo programa
de estimulos a la creacion.

Con estos dos organismos, el modelo que se estaba implementando contribuia, al menos en
el discurso, a un ejercicio “plural y democratico” (Tovar,1994) en donde se promovia la

participacion de artistas e intelectuales en la distribucion de los recursos. Ademas, también en el

33 El PND se presento por primera vez con ese nombre al inicio del sexenio de Miguel de la Madrid y hasta la fecha
cada presidente inicia su mandato con su propio PND y funciona como la propuesta, la guia, el plan de trabajo de su
proyecto presidencial. Tanto para la politica educativa como para la cultural, representa la orientacién que tomara el
proyecto sexenal. A partir del sexenio de Salinas, la cultura y el arte se incluyen como un eje de desarrollo que
responde justamente a la pretendida descentralizacion del sector. Actualmente, del PND se desprende el Programa
Sectorial de Educacion y el Programa Especial de Cultura y Arte. Ver Diario Oficial de la Nacidn (1983), Secretaria
de Programacion y Presupuesto (1989), Diario Oficial de la Federacion (2014).
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discurso, la desconcentracion del organismo rector de la cultura se proponia que la organizacion
de las politicas y los programas tuvieran continuidad maés alla de la duraciéon de los sexenios
presidenciales. Asi pues, con la supuesta autonomia que ganaba el sector, también los recursos que
se le asignarian serian partidas presupuestales propias para las funciones del Consejo, con lo que
el financiamiento y la toma de decisiones dejaria de ser discrecional y estarian a cargo de 6rganos
colegiados conformados, en gran medida por la comunidad cultural y artistica.

La reestructuracion institucional implico una serie de transformaciones para la educacion y
la investigacion artistica, cuyos principales objetivos eran revisar los niveles de la ensefianza
artistica y poner en prdactica seis acciones con la idea de conformar un sistema nacional de
educacion artistica (Tovar, discurso). Los primeros tres objetivos estaban enfocados a la ensefianza
en los niveles basico y medio, es decir, las escuelas de iniciacion y los CEDART o bachilleratos
de arte, tanto en la Ciudad de México, como los del interior del pais:

“...primero, la especializacion de sus cuatro escuelas de iniciacion artistica; segundo, la
reorientacion de sus tres bachilleratos de arte en el Distrito Federal, enfocados ahora a artes
visuales, artes escénicas y musica; tercero, la definiciéon de la vocacién de los nueve
bachilleratos de arte del interior del pais como escuelas vinculadas a las necesidades de
cada uno de los medios educativos donde se encuentran insertos; cuarto, el fortalecimiento
académico de las escuelas profesionales a partir de la depuracién y actualizacion de sus
planes y programas de estudio; quinto, el establecimiento de especialidades y niveles
artisticos hasta ahora no ofrecidos por las escuelas de nivel superior; y sexto, la vinculacion
del trabajo de los centros de investigacion con la funcion que realizan las escuelas.” (Tovar,
1993).
Estas acciones plantearon la necesidad de un espacio fisico donde tuvieran lugar las escuelas
nacionales de arte y los centros de investigacion; un lugar que ofreciera la infraestructura pertinente
para el desarrollo de la ensefianza y la practica profesional de las artes. La construccion del Centro
Nacional de las Artes se entrego en 1994.

En la danza, se decidi6 que el SNEPD, integrado por tres escuelas, seria parte del recién
construido CENART, pero solo dos de ellas fueron trasladadas a sus instalaciones: la de danza
clasica y la de danza contempordnea que se fusionaron en una sola escuela, Escuela Nacional de

Danza Clasica y Contemporanea (ENDCC), como funciona hasta la fecha. La tercera escuela, la
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de danza folklorica, no se mud6 al CENART y se mantiene en las instalaciones del Centro Cultural
del Bosque.

Con la finalidad de dar homogeneidad a los programas de las carreras ofrecidas en las
escuelas profesionales del INBA, se establecieron dos objetivos fundamentales: por un lado, y
mencionado en pdrrafos anteriores, fue la homogenizacion de los programas en el nivel superior;
y por otro, como consecuencia del anterior, la profesionalizacion de la planta docente a través de
programas de revalidacion de la experiencia profesional, como ejecutantes y como docentes, y la
equivalencia de los grados obtenidos en programas anteriores que no ofrecian el nivel de
licenciatura. Con este propodsito se han habilitado el Programa Institucional de Acreditacion,
Certificacion y Titulacion (PIACTI) y el Programa de Apoyo a la Titulacion (PAT).

Las acciones emprendidas por el CONACULTA en materia de educacion artistica lograron
trascender los proyectos sexenales y tanto el Consejo como el Fondo y su linea politica fundacional
se mantuvieron casi sin modificaciones hasta fecha reciente, en 2016, que se cre6 la Secretaria de

Cultura.

4.2 Situacion actual de los espacios formativos para la danza en la Ciudad de México

La historia de la ensenanza profesional de la danza en México estd intimamente ligada a la historia
de las EPD del INBA en la Ciudad de México por ser el espacio oficial y publico que ofrece la
educacion en la danza. Por supuesto que histéricamente también ha existido la educacion
dancistica en el ambito privado, tanto en academias como en clases privadas a domicilio y ha sido
fundamental en la formacion de bailarines, sobre todo antes de la primera mitad del siglo XX; es
decir, antes de la configuracion del sistema de educacion del INBA. Sin embargo, el dmbito
privado de la ensefianza de la danza puede estar dentro de otro circuito de la danza mexicana*,
pero que no estd planteado como una pregunta en esta investigacion. A pesar de que en el pais

existe oferta en educacion en danza en el nivel de licenciatura, la mayoria estd fuera de la Ciudad

34 En algunos casos, la ensefianza de la danza en academias privadas puede vincularse con el circuito cultural artistico
en la medida que, dependiendo del interés y compromiso de los estudiantes, se trasladen a este circuito para participar
como ejecutantes o académicos. En otros casos, las academias privadas participan directamente en el circuito de la
danza comunitaria.
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de México y en instituciones privadas; sOlo algunas universidades autonomas tienen oferta en

danza .’

Figura 5
Oferta nacional de programas de licenciatura

Q Universidades, escuelas e institutos privados (24)
|:| Universidades y escuelas publicas (21)

* Escuelas Profesionales de Danza INBA (6)

Fuente: Elaboracién propia con datos de la SGEIA y el Sistema de Informacién Cultural SIC México

El INBA se ha caracterizado por tener bajo su control todos los mecanismos del arte, no sélo de
su produccion y distribucion sino también de su ensefanza e investigacion. Partiendo de del
concepto bourdieano de campo como espacios donde suceden un conjunto de relaciones complejas
que luchan por el dominio de diferentes tipos de capitales, podriamos apreciar que el de la danza
es un campo donde la fuerza principal en este entramado de relaciones es el Estado que tienen los
recursos para la existencia de los artistas, las escuelas y los espacios de distribucion. Sin embargo,
el campo artistico es mds diverso y tiene otros componentes mds alld del espacio dominado por el

Estado. Bajo esta consideracion, una perspectiva de andlisis es la propuesta por Ejea (2012) quien

35 Ver en anexos el listado completo de oferta académica para la danza en educacion superior en México.
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apunta que dentro del campo artistico es posible identificar circuitos delimitados por diferencias
en su constitucion y sus propositos.

Pensar en circuitos culturales significa hacer una diferenciacion en las formas que adopta el
ciclo produccidn, circulacion y consumo del bien cultural, de acuerdo con las condiciones que
rodean este ciclo. Con esta diferenciacion es posible identificar existen hay diversas formas de
producir el bien cultural y que no todos los actores sociales que participan en la creacion lo hacen
bajo las mismas corrientes estéticas o con las mismas intenciones, asi como tampoco tienen acceso
a los mismos espacios de exhibicion, instituciones y procesos de ensefianza.

Esta aproximacion al fendmeno cultural permite el analisis desde la perspectiva del anélisis
de las relaciones sociales que se establecen dentro de este ciclo y “los valores politicos, econdmicos
y sociales que los motivan, a partir de la idea weberiana de la intencionalidad de los actores” (Ejea,
2012, 1999). Asi pues, identifica tres circuitos culturales: los circuitos culturales comerciales, los
circuitos culturales comunitarios y los circuitos culturales artisticos.

El circuito cultural artistico en México estd fuertemente cooptado por el Estado a través del
INBA: educa a sus artistas, provee los recursos para la creacion, genera los espacios de distribucion
y promueve la investigacion: “El Estado no permite que el arte tenga demasiada autonomia y
controla las instituciones a través de las cuales los artistas reciben una formacion y trabajan”
(Becker, 2008, 33). Los procesos de creacion, circulacion y consumo son gestionados por el
Estado, lo cual habla de una autonomia relativa del circuito artistico (Ejea, 2011, 19) y a los que
habria que agregar los procesos de educacion e investigacion cuyas actividades igualmente estan
mediadas por el Estado. Los canales oficiales y profesionales (por lo tanto, legitimos) de oferta
educativa, asi como los espacios, recursos € infraestructura para la investigacion especializada
también son proporcionados por el Estado®®.

La actual configuracion de las escuelas de danza ha transitado por el periodo mas estable en
su historia, resultado de la institucionalizacion de la educacion artistica y de las estructuras que lo
organizan, como son los pocos cambios que ha sufrido el INBA, la Subdireccion de Educacion e
Investigacion Artistica y la configuracion de las EPD luego de la disolucion del Sistema y la

separacion de las escuelas que se mantiene hasta el momento. Dicha estabilidad no quiere decir,

36 Aunque también existen los espacios de investigacion para las artes en las universidades publicas y privadas,
el INBA ha creado los Centros Nacionales de Investigacion especializada en Danza, Musica, Teatro y Artes
Plasticas respectivamente, separados de las escuelas profesionales y donde aquellos académicos de la danza de
las EPD que hacen investigacién desarrollan su labor.
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de ninguna manera, que no hay conflictos y luchas de poder al interior de las escuelas. Lo que si
quiere decir es que dichos conflictos suceden en un marco en el que la formalizacion de los
procedimientos cada vez permite menos vulnerabilidad en las estructuras. No obstante, aun puede
afirmarse que esta formalizacion sigue en proceso y que los procedimientos como la designacion
de las autoridades, no son totalmente democraticas, suponiendo que ese fuera el modelo ideal para
la designacion. En teoria, la eleccion de directores pasa por un proceso de auscultacion que en la
practica siempre estd cargado de distribucion de poder vinculada a las relaciones y lealtades
personales que ha llegado a provocar el revocamiento de directores?’.

Estas dinamicas son muy representativas del circuito artistico y han sido analizadas
ampliamente por Ejea (2011), quien justamente puso a discusion el funcionamiento en el juego
politico y la distribucién de poder en forma de recursos (becas) del FONCA, un organismo
dependiente del INBA y la Secretaria de Cultura (anteriormente CONACULTA). Tal como sucede
en la dinamica de la produccion artistica, la red de lealtades en que se fundamente la reparticion
de recursos que domina el sector se extiende a ambito de la educacion en el circuito cultural
artistico y es evidente con mucha claridad en las formas de eleccion de autoridades y la
contratacion de los profesores, por ejemplo. Estos dos procedimientos son arbitrarios; en el caso
de la eleccion de los directivos de las EPD se realiza una auscultacion de proyectos que no es
publica, se hace de manera interna y normalmente quienes participan en el proceso y quienes
obtienen los puestos directivos llevan buena relacion con las autoridades de la SGEIA y del
instituto. Por su parte, la via de contratacion de profesores es la invitacion personal de los directivos
de las EPD.

El Instituto Nacional de Bellas Artes, a través de la Subdireccién General de Educacién e
Investigacion Artistica (SGEIA), ofrece programas educativos especializados en las artes en
distintos niveles y validados por la Secretaria de Educacion Publica. Para el caso especifico de la
danza, la oferta empieza en escuelas especializados desde el nivel bésico y son las denominadas
Escuelas de Iniciacion Artistica donde se imparte educacion artistica a nifios de preescolar y
primaria, extraescolar (no curricular), complementaria y no profesionalizante. Para algunos nifios,
estas escuelas funcionan como preparacion para los exdmenes de admision de las escuelas

profesionales.

37 Tal como se observo en la ENDF en el afio 2006 y fue resefiado en paginas anteriores.
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En el nivel medio superior, los Centros de Educacion Artistica (CEDART) ofrecen la opcion
de estudiar el bachillerato de arte y humanidades y de elegir alguna de las areas de especializacion,
donde se incluye el area de danza. Igualmente, esta opcion no es terminal ni profesionalizante, es
decir, les ofrece la oportunidad de continuar sus estudios en el nivel superior y de ser admitidos en
las escuelas profesionales, excepto en la especialidad de danza clasica para la que es requisito
indispensable iniciar en una edad muy temprana.

En el nivel superior, la SGEIA tiene seis escuelas a su cargo y son las que denomina Escuelas
Profesionales de Danza, donde ofrecen educacion especializada en danza clédsica, danza
contemporanea, danza folklorica y danza espafiola. En estas escuelas, no hay programas de
posgrado ni condiciones para la investigacion. Sin embargo, como se mencionod anteriormente, los
académicos que realizan investigacion formal se desarrollan en el Centro Nacional de
Investigacion y Documentacion para la Danza “José Limon”, en el que también existe la Maestria
en Investigacion de la Danza. Ademas, también existe el Doctorado en Artes (Artes Visuales, Artes
Escénicas e Interdisciplina), de reciente creacion (2018), organizado por el INBA a través de sus

Centros Nacionales de Investigacion e impartido en la Escuela Superior de Musica.
Figura 6
Estructura de Educacion e Investigacion del INBA

SGEIA

Subdireccién General de Educacién e Investigacion Artistica

|

Artes plasticas y visuales

Danza
Teatro
Musica
Escuela de iniciacién Bachilleratos de arte Escuelas profesionales Centros de

artistica investigacion

En la Ciudad de México, las EPD son la tinica opcion de estudiar danza en el nivel superior. En

un primer acercamiento a la historia de las EPD y su integracion al sistema de educacion superior
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parece un proceso improvisado y caprichoso que ha estado cargado de una historia de acciones
individuales e impulsos personales. Es un proceso reciente que aparece como tema de
conversacion, sobre todo con bailarines, investigadores o profesores con mds experiencia y
siempre refieren al interés de unos cuantos por tener una escuela de danza y a la obstinacion de
mantenerla como elementos explicativos de la existencia de las EPD. Sin embargo, la habituacion
y normalizacion de la ensefanza de la danza, como proceso que no sélo legitima su existencia sino
abre la posibilidad a la integracion de la danza dentro de las instituciones de una sociedad fue
resefiado en las paginas anteriores con la intencion de mostrar los elementos lo hacen similar al
proceso de institucionalizacion de la universidad, como se ha estudiado en el contexto mundial y
en sociedad especificas. Asi pensado, el transito de las EPD hacia su conformacion en estructuras
cada vez mas formalizadas se puede caracterizar como el proceso de institucionalizacion de la
educacion en danza en México.

Las EPD son resultado de los intereses y las luchas individuales, pero también de las politicas
impulsadas por el proyecto politico posrevolucionario y los proyectos culturales posteriores que
han estado cercanamente vinculados a las politicas gubernamentales. La danza escénica en México
es incomprensible sin tomar en consideracion los regimenes politicos en los que se desarrolla; por
lo tanto, la creacion y el desarrollo de las EPD tienen que ser analizadas bajo el mismo supuesto.
Baste recordar que son escuelas del INBA y que sus recursos, procedimientos, planeacion y
evaluacion provienen del instituto, hasta el dia de hoy.

En la Ciudad de México estdn ubicadas la Escuela Nacional de Danza Clasica y
Contempordanea (ENDCC), la Academia de la Danza Mexicana (ADM), la Escuela Nacional de
Danza Nellie y Gloria Campobello (ENDNGC), la Escuela Nacional de Danza Folklérica (ENDF)
y el Centro de Investigacion Coreogréfica (CICO)3*. De éstas, la ENDCC, la ADM, la ENDNGC
y la ENDF ofrecen programas con titulo de licenciatura y el CICO un sélo programa con el titulo
de técnico superior universitario. Fuera de la Ciudad de México esté la Escuela Superior de Musica

y Danza de Monterrey, que es parte de las EPD y del sistema de educacion del INBA. Por decision

3 El Centro de Investigacion Coreografica (CICO) ofrece un solo programa académico con el grado de Técnico
Superior Universitario. A pesar de ser parte de la oferta de educacion artistica del INBA, la decision de no incluirlo
como parte de las escuelas estudiadas fue porque se trata de un establecimiento muy pequeflo en términos de su oferta
académica, de su matricula y del tamafio de su planta docente quienes, en su mayoria, también trabajan en las EPD
estudiadas. Ademas, en la planeacion de la estrategia metodoldgica decidimos recortar la seleccion de escuelas para
limitarlo a las que ofrecieran programas de licenciatura.
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metodoldgica, no fue incluida en este estudio, en parte por un recorte geografico, pero
principalmente porque es un caso que, a diferencia de las otras EPD, cuenta con recursos externos
al INBA, lo cual implica una estructura organizativa y dindmica de funcionamiento muy

particulares.

Figura 7
Escuelas Profesionales de Danza con programas de

Licenciatura en la Ciudad de México

Escuela Nacional de Danza
Clasica y Contemporanea

Academia de la

- Danza Mexicana
ESCUELAS PROFESIONALES DE DANZA

Escuela Nacional de Danza
Nellie y Gloria Campobello

- Escuela Nacional de
Danza Folklérica

Las EPD escuelas tienen la particularidad de haber entrado recientemente en el sistema de
educacion superior y tener programas vocacionales, no académicos. La formacion educativa en
general continua orientada sobre todo hacia la interpretacion, y se han desatendido el estudio del
proceso de ensefianza aprendizaje y la reflexion sobre como transmitir conocimientos. Desde 1995
existe la carrera profesional de educacion artistica en nivel medio superior y se transformo en
licenciatura en 2006 pero el género, la metodologia y la técnica no se ha estudiado a fondo de
acuerdo con la pertinencia para cada sector (Ramos, 2009, 20)

Resulta problemadtico tratar de analizarlas a partir de alguna de las propuestas de clasificacion
por su grado de especializacion y por tener caracteristicas estructurales tan especificas.
Institucionalmente son parte del INBA y sus programas son validados por la SEP. Ofrecen grados
de licenciatura, no hay posgrados, pero tienen todas las condiciones para la difusion de la cultura,
precisamente por ser parte del instituto encargado de la gestion del arte en México.

Como parte de los programas de licenciatura, predominantemente practicos, al final de cada
semestre presentan sus trabajos en foros del INBA: es parte de la evaluacion, pero también son

eventos abiertos al publico, aunque limitados en términos de difusion, uno de los propdsitos de
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estos eventos es la formacion de publicos, el acercamiento de la familia y los circulos sociales
cercanos a los estudiantes.

En la gran variedad de clasificaciones de instituciones de educacion superior que han
propuestos instituciones e investigadores de la educacion, no se ha discutido el tema de las EPD;
sin embargo, dentro de la clasificacion de la Asociacion de Universidades e Instituciones de
Educacion Superior (ANUIES) por el origen publico de su financiamiento y el nivel de su oferta
académica pueden considerarse en la categoria IDEL, cuya funcion principal es la transmision del
conocimiento y ofrece programas exclusivamente en el nivel de licenciatura.

Los procesos de admision son altamente selectivos debido a la naturaleza de los programas.
La seleccion de estudiantes tiene, al menos, tres etapas, dos de las cuales evaltian las condiciones
fisicas, médicas y motrices; ademas, cada programa tiene diferentes requisitos de acuerdo con las
exigencias de la especialidad. Es importante mencionar que algunos procesos de admision
requieren examenes médicos que no provee la escuela y los estudiantes tienen que cubrir los costos.

Los profesores cuentan con contratos de dos tipos en términos de su vigencia: el de interinato
es un contrato temporal con duracion de seis, con posibilidad de renovacion. Tanto el ofrecimiento
del contrato como su renovacion depende totalmente del director de la escuela y actualmente se
les requiere documentacion para la contratacion, como el titulo de licenciatura, y en algunos casos
entrevistas o demostracion de clase. El proceso es poco estructurado, no hay un formato
establecido ni se concursa por ello. Por otro lado, esté el contrato de base que son plazas definitivas,
muy pocas y casi inalcanzables en la actualidad, a los que se tiene acceso por invitacion (casi
imposible y solo en casos excepcionales), por concurso después de tener antigliedad contratos por
interinato y estando vinculados al sindicato. Hoy dia, estas plazas solo se abren cuando otra se
desocupa y los concursos no son abiertos. Durante el trabajo de campo fue imposible tener acceso
a los términos de la participacion.

La informacion sobre la planta académica y la matricula de las escuelas varia depende del
registro que se consulte. De los profesores de danza en el INBA no se tiene informacion, por lo
que fue necesario empezar el acercamiento generando datos basicos. Con este objetivo, la
estrategia fue la aplicacion de un cuestionario que abarcara a un grupo importante de profesores.
El primer dato que se obtuvo por parte de la SGEIA fue el tamafio de la planta docente en sus
escuelas. Acerca de este dato, hay que anotar que es relativo y es un problema similar al que se

enfrentaron los investigadores que han estudiado a los académicos en el contexto universitario,
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cuando contar a los profesores significaba tomar en consideracion que si lo que se estaba contando
eran sujetos o plazas (Gil, 1994). En las EPD lo que sucede con frecuencia es que los profesores
estan registrados como parte de la planta de docente de la escuela donde estdn adscritos al inicio
del semestre, pero algunas escuelas también reportan en sus registros a quienes tienen plaza
definitiva, aunque estén inactivos, sea porque estan en préstamo en EPD o de permiso por ausencia
del semestre.

Para los efectos de una sintesis de informacion para esta investigacion, fue posible tener
acceso a los registros de algunas escuelas y de la SGEIA donde se observaron algunas variaciones,
sobre todo en los de la planta académica. En conversaciones con los directores de las EPD,
atribuyeron esas variaciones a que en cada semestre el nimero de académicos contratados puede
variar en cada escuela si se presentan incidencias como permisos por ausencia médica o préstamos
a otras escuelas. La variacion entre las cifras de planta académica de las escuelas y el de la SGEIA
es minimo, de dos a cinco personas, por lo que se tomo la decision de usar el documento facilitado
por la SGEIA por ser la cifra reportada en informes oficiales. En el caso de la matricula, se usaron

los datos reportados por los directores de cada escuela, dado que la SGEIA no los proporciond.

Tabla 6
Escuelas Profesionales de Danza INBA en cifras

ESCUELA PROFESIONAL DE DANZA aF::r:gé?T:?::s Matricula Df)'gg:ﬁe
Eé&i?éi?%é%?:rln%eo?éig? 4 Licenciaturas 225 50
Academia de la Danza Mexicana 4 Licenciaturas 338 64
%;ﬁzls g;‘;;zng;%%ggguzj 3 Licenciaturas 159 66
Escuela Nacional de Danza Folklérica 1 Licenciatura 170 30

Fuente: Elaboracion propia con datos de la Subdireccion de Educacion e Investigacion Artistica del INBA
y la direccién de cada una de las EPD.
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Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea (ENDCC)¥

La ENDCC es el resultado de la disolucion del Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional
de la Danza en 1994. Actualmente, sus instalaciones estdn en el Centro Nacional de las Artes y
ofrece cuatro licenciaturas. La Licenciatura en Danza Cldsica tiene dos lineas de trabajo: de
bailarin y de docencia con planes de estudio distintos y cada una con oferta especial para varones.
En las licenciaturas de formacion especializada para ejecutantes (bailarin de danza cldsica y
bailarin de contempordnea) tienen alternativas de admision desde el primer afio del programa o
con examen colocacion en el segundo, tercero y sexto afio respectivamente. Ademas, ofrece salidas
alternativas como Técnico Profesional en Danza Clasica al acreditar quinto afio y Técnico
Universitario al acreditar el séptimo afio del programa de Danza Cldsica con linea de trabajo de
bailarin. Los estudiantes de los programas de Licenciatura en Danza Clasica con linea de trabajo
de Bailarin, Licenciatura en Danza Clasica con linea de trabajo de Bailarin (Plan especial para
varones) y Licenciatura en Danza Contemporanea tienen la opcion de continuar sus estudios de
primaria (quinto y sexto grado), secundaria (primero a tercero) y bachillerato en arte en el turno

vespertino, dependiendo del grado escolar que les corresponda.
Tabla 7
Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea

Programa Duracién Edad admision Requisitos
Habilidades ritmicas y motoras.
Complexién, figura y proporciones corporales.
9-12 afos ingreso a 1er afio Flexibilidad basica.
Licenciatura en Danza . g - Figura, proporciones, alineacion y aptitudes fisicas.
: - 10-13 ingreso a 2ndo afio ” N
Clasica con linea de 9 anos B - Evaluacién médico-postural.
N o 11-14 ingreso a 3er afo - P . . )
trabajo de Bailarin 15-17 inareso a 6to afo Nutricién (antropometria, habitos de alimentacién y somatotipo)
g Psicolégico.
Msica.
Examen de integracién
Poseer una figura delgada y atlética segun la estética de la danza clasica,
Licenciatura en proporciones corporales y aptitudes fisicas naturales necesarias para la
Danza Clasica 6 afios 14 217 ingreso a 1er afo formacién profesional en danza, habilidades cognoscitivas y psicomotrices para
(Plan especial para 9 el ejercicio dancistico acordes a su edad, vocacion, capacidad para el trabajo
Varones) individual y grupal, un estado de salud 6ptimo y habilidades ritmico-melédicas y
auditivas adecuadas
Licenciatura en Nivel técnico o estudios equivalentes al quinto afo de la licenciatura, con
Danza Clasica con experiencia escénica, capacidad creativa y propositiva, disposicién para el
linea de trabaio en 4 anos 17 afos entrenamiento corporal, vocacién para la docencia, expresion oral y escrita,
2 trabajo en grupo, interés por la investigacién enfocada a la educacion artistica y
Docencia . - PRl A
capacidad auditiva, ritmico-melédica.
Examen técnico-expresivo.
Licenciatura en . . Mgdlmones antropométricas.
Danza 5 afios 14-18v|ngreso en ler ano Muswa.‘ i B ) '
Contemporénea 16-19 ingreso a 2ndo afio Evaluacuoneg. Médico-postural, Nutricional y Psicolégica.
Curso selectivo.
Evaluacién de redaccién y comprension de textos.

3 Todos los datos sobre los programas académicos fueron consultados en las convocatorias de admision, en

http://www .sgeia.bellasartes.gob.mx/




Academia de la Danza Mexicana (ADM)

La ADM fue fundada en 1947 y es la institucion que sobrevivié las diferencias que hubo entre
distintos grupos en los que se dividio la ensefianza de la danza y que marcaron la division entre
disciplinas que existe hasta el dia de hoy. En sus primeros afios imparti6 cursos en danza moderna
y danza regional, pero sus programas han sufrido grandes transformaciones. A partir de la década
de 1980 ha ofrecido programas para las tres especialidades (cldsica, contemporanea, folkldrica),
primero en un programa de bailarin de danza de concierto, en la que el estudiante se especializaba
en las tres disciplinas; luego, desde 2006, en cuatro licenciaturas separadas y con sus propios

planes de estudios para cada una de las especialidades.

Tabla 8
Academia de la Danza Mexicana

Programa Duracién Edad admision Requisitos
Complexién idénea para desarrollar actividad fisica y figura ectomesomoérfica, con un percentil
alrededor del 25% para el peso.
9-12 afios inareso a Mostrar habilidades ritmicas, musicales, artisticas y creativas al ejecutar movimientos.
ng Flexibilidad, estabilidad y 6ptimo tono muscula.
. ) 1er afo . S Ny .
Licenciatura en 8 afos Estructura 6sea equilibrada y con las proporciones adecuadas para la danza clésica. Estructura de
Danza Clésica 12-14 ingreso por pie adecuada para la danza clasica.
cologaci Onp Rango de movilidad en articulacién coxofemoral adecuado para la danza clésica.
Disciplina y actitud de compromiso con el trabajo.
Habitos alimenticios sanos.
Tener interés y vocacién para la danza.
: ! Complexién idénea para desarrollar actividad fisica. Habilidades creativas. Habitos alimenticios
Licenciatura ) h ) S e .
o < sanos. Mostrar coordinacién psicomotriz y musicalidad. Condicién cardiovascular adecuada para el
Danza 6 anos 17 a 22 afos S ; . . . o N L -
c < ejercicio fisico de alto rendimiento. Actitud de compromiso y disciplina. Disponibilidad de horario
ontemporanea
extra clase.
Mostrar coordinacién psicomotriz y musicalidad. Condicién cardiovascular adecuada para el
Licenciatura en ejercicio fisico de alto rendimiento. Condicién fisica saludable. Actitud de compromiso y disciplina.
Danza Popular 4 anos 17 a 23 afos Habito de lectura. Habitos alimenticios sanos. Disponibilidad de horario extraclase.
Mexicana Vocacién e interés por la investigacién documental y de campo. Tener experiencia como danzante,
bailador o bailarin (en danza tradicional, popular o folklérica).
Licenciatura en = Mostrar coordinacioén psicomotriz y musicalidad. Condicién cardiovascular adecuada para el
. - 17 a 28 afnos P - RPN : p
Danza opcién 4 afos ejercicio fisico de alto rendimiento. Condicién fisica saludable. Actitud de compromiso y disciplina.
Multidisciplinar Habito de lectura. Habitos alimenticios sanos. Disponibilidad de horario extraclase.

Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello (ENDNGC)

La ENDNGC es la herencia de la primera escuela de danza y a pesar de funcionar al margen del
INBA durante muchos afios, siempre tuvo recursos por parte del INBA y es parte fundamental del
proceso de institucionalizacion de la danza profesional en México. Sus programas actuales de

licenciatura estan especializados en la formacion para la docencia en tres tipos de danza:
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contemporanea, espafiola y folklorica. En esta escuela en particular, los programas tienen como
objetivo proporcionar los conocimientos dancisticos, psicopedagdgicos, artisticos y de
investigacion para el desempefio de actividades profesionales que faciliten la insercién al campo

laboral, principalmente orientados hacia la docencia de la danza.

Tabla 9
Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello

Programa Duraciéon Edad admision Requisitos

Valoracién fisica atlética por parte de la Direccién de Medicina del Deporte de la Universidad
Nacional Auténoma de México, que incluye: historia clinica, valoracién antropométrica,
electrocardiograma, espirometria, pruebas sanguineas, pruebas biomecanicas y de esfuerzo,
nutricién, odontologia y psicologfa.

Valoracién general sobre aspectos esenciales de caracter fisico que favorecen el trabajo con la
danza y que considera: valoracién musculoesquelético, movilidad articular, elasticidad y

flexibilidad.
Para la orientacién en Danza contemporanea: alineacion y colocacién postural, sensibilizacién y
Licenciatura en conciencia corporal, coordinacién motora, actitud, proyeccién y algunos aspectos de carécter
Educacién Dancistica técnico, como manejo del espacio y musicalidad, saltos y bases para la realizacién de giros.
con orientaciones en: Para las orientaciones en Danza espafiola y folclérica: colocacién de cintura escapular, hombros

4 afios 18 230 afios y brazos, columna, miembros pélvicos y pie.

Danza Contemporanea
Danza Espanola
Danza Folclérica Valoraciones comunes:

Comprensién de lectura y ortografia. Entrevista: contempla identificar aspectos de la

personalidad y el interés por la danza, la docencia y los estudios que se pretenden cursar.

Evaluacién musical: considera reconocer habilidades e identificar elementos de la musica

propios de la orientacién elegida (pulso, acento, compases regulares e irregulares, y pausas)

Valoraciones especificas:

Danza contemporanea: improvisacién, técnica de danza clasica y de danza contemporanea.
Danza espafola: folclor espanol, técnica de danza espanola estilizada y técnica de danza
flamenco.

Danza folclérica: improvisacion, creatividad, técnica de danza folclérica y danza contemporanea.

Escuela Nacional de Danza Folklorica (ENDF)

La ENDF es la tercera escuela que produjo la escision de grupos a finales de la década de 1970.
Fue fundada en 1978 como parte de la creacion del Sistema Nacional para la Ensefianza
Profesional de la Danza y ofrecia un programa de danza folkldrica con duracion de 7 afios y
especializado en la formacion de bailarines ejecutantes con una especializacion en docencia. Luego
recortaron un afio del programa para ofrecer un grado de nivel medio superior de bailarin
ejecutante con duracion de 6 afios en el que los estudiantes tenfan la posibilidad de estudiar la
secundaria y el bachillerato en la misma escuela. Después de la disolucién del sistema y de la
inauguracion del Centro Nacional de las Artes y las nuevas instalaciones para la ENDCC, la ENDF

se quedo en las instalaciones del Centro Cultural del Bosque, redujo su programa a uno de 3 afios,
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elimind la posibilidad de estudiar la secundaria y s6lo se quedd con la opcion de estudiar el
bachillerato especializado en arte a la par de la carrera equivalente a nivel medio superior de
bailarin profesional de danza folkldrica.

Finalmente, en 2006 consolidaron la creacion del programa de Licenciatura en Danza
Folkldrica con duracion de 8 semestres y la edad de ingreso de 17 a 28 afios, con lo cual eliminaron
la opcion del bachillerato que se ofrecia para quienes estudiaban el programa en nivel medio
superior. El modelo educativo se estructura por lineas de formacion las cuales consideran la
creacion coreografica, la coreologia, la pedagogia, la gestion cultural y la escenificacion; lo cual
permite a los y las egresados/as tener como campo de desarrollo profesional la interpretacion,

creacion, docencia, difusion y la investigacion de la danza folkldrica.

Tabla 10
Escuela Nacional de Danza Folkldrica

Programa Duracion | Edad admision Requisitos

Danza, técnica y musica: Se identifican habilidades psicomotrices, de coordinacién, ritmicas,
de retencién y memorizacion de secuencias del movimiento corporal; movilidad articular,
elasticidad y flexibilidad; asi como la complexion adecuada para la practica de la danza.
Examenes médico y psicométrico. Se identifica la posesién de las caracteristicas
morfolégicas y capacidades fisicas necesarias para la disciplina, habilidades cognitivas de
razonamiento verbal, organizacion de la informacién, abstraccién, anélisis, sintesis y

4 anos 17 a 23 afos evaluacion; habilidades de pensamiento creativo, asi como de intereses dancisticos y
culturales. En esta etapa las y los aspirantes son valorados fisica y psicol6égicamente. Los
aspectos fisicos hacen hincapié en cualquier lesién musculo-esquelética crénica, recurrente
y/o actual que incida en su salud y en el desempefio de alto rendimiento de la danza
folclérica; mientras que en los aspectos psicolégicos se hace énfasis en la tolerancia a la
frustracién, la imagen corporal, habilidades intelectuales, procesamiento de la informacién,
creatividad, rasgos de la personalidad e intereses profesionales

Licenciatura en Danza
Folklérica
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Capitulo cinco

Los académicos en las Escuelas Profesionales de Danza

El segundo nivel de analisis planteado en la estrategia metodoldgica contempld el acercamiento
empirico a los académicos por medio de un cuestionario exploratorio de las caracteristicas de los
académicos en las EPD segiin las dimensiones de observacion mencionadas previamente. El
objetivo principal es usar los conceptos revisados y demostrar su idoneidad en la exploracion de
un grupo amplio y construir una clasificacion de tipos de vinculacion de academia y ejecucion de

la danza como ejes de ordenamiento de sus trayectorias profesionales.

5.1 Quiénes son los académicos en las EPD

Una de las razones por las que se eligio el estudio de trayectorias de los académicos como sujeto
de investigacion es que es la mejor forma que encontramos de asir metodologicamente al sujeto
académico especialista en danza. Como se menciond con anterioridad, el criterio conceptual para
considerar a los sujetos como parte del universo de estudio es que fueran académicos en el sentido
del concepto usado, que tuvieran adscripcion institucional (un contrato como profesor en una
institucion de educacion superior, tiempo completo o tiempo parcial) y que tuvieran afiliacion
disciplinaria (formacidn especializada y actividad de ensefianza vinculada con la disciplina de la
danza). Es decir, quienes quedaron fuera de este universo son todos aquellos actores que participan
en la estructura organizacional de las EPD (administrativos, personal médico, entre otros) y todos
los profesores con otra afiliacion disciplinaria, es decir, los que imparten materias de “escolaridad”
(curriculo regular) o de materias artistica pero no especificamente de la danza (teatro, musica).

Metodologicamente, la decision para explorar la trayectoria profesional fue de trabajar con
un cuestionario exploratorio en la que se plantearan las dimensiones a analizar, y de la que se
pudiera obtener suficiente informacion que diera luz en la construccion de tipos analiticos de
trayectorias observadas en los resultados de la encuesta.

La intencion de lograr el mayor nimero de respuestas posible en todas las EPD, sin el
proposito de alcanzar representatividad estadistica por no se parte del objetivo de este estudio, fue
acercarnos a un grupo heterogéneo para sostener la diversidad de género, edad y tipo de danza en

que se especializa para que en la construccion de las trayectorias se mantuviera dicha diversidad.
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El cuestionario permitio, por un lado, la descripcién de un conjunto amplio de profesores (56 de
210 registrados en la documentacion de la SGEIA) y, por otro lado, la clasificacion de las
caracteristicas de su trayectoria profesional, la eleccion de casos para su analisis en profundidad
con el analisis de la narrativa biogréfica.

El trabajo de campo en las escuelas de danza es un constante descubrimiento de que hay vida
por encima, detrds, antes, durante y después del escenario. En esta vida cotidiana, la interaccion
con un investigador no siempre es abierta y fluida, por lo que la planificacion del trabajo de campo,
las fechas, los horarios siempre deben estar abiertos a ajustes y adaptaciones antes las situaciones
que se van presentando. Al investigador también le toca intuir los guiones de todos los demas e ir
adaptando el propio. Es un trabajo que se convierte en constante improvisacion en el mas puro
sentido escénico, donde la improvisacion implica el conocimiento profundo de las técnicas
corporales y escénicas para poder crear situaciones que responden a las necesidades de la escena.
No como una solucion ocurrente ante un evento no esperado, todo lo contrario, como la capacidad
creativa que resulta del conocimiento y dominio del arte. El proposito de este apartado es mostrar
la estrategia de trabajo de campo y el andlisis de la informacion recopilada.

La entrada a las ENPD no fue inmediata y en cada una el acercamiento requiri6 diferentes
estrategias. En la ENDCC hicieron falta un par de reuniones con el director, la revision de todos
los documentos, incluido el cuestionario y la presentacion del proyecto a los coordinadores de cada
colegio (danza clasica y danza contemporanea). Las coordinaciones solicitaron a los profesores
que participaran con la respuesta del cuestionario, aunque voluntariamente, se les insistié que lo
hicieran. Ademads de la peticion por parte de las autoridades, hizo falta la presencia en la puerta de
la escuela y afuera del teatro después de los ensayos y las practicas escénicas. Paciencia,
insistencia, mucha amabilidad, compartir el lenguaje corporal y escénico fueron elementos que
definitivamente generaron confianza con los profesores y marcaron su disposicion a responder y
conversar en sus términos.

En las otras escuelas (ADM, ENDNGC y ENDF), la respuesta fue positiva y, en sintesis,
entusiasta. Los directores mostraron, en diferente medida, la disposicion compartida de que se
realizara el estudio y de que los resultados, sobre todo la caracterizacion de la planta académica,
sean conocidos en cuanto esté el producto terminado. En ellos encontré el apoyo necesario para
entrar a las escuelas —donde la entrada no es libre y no se permite sin previa cita—, para que los

profesores estuvieran enterados de la realizacion del estudio, y para ser entrevistados ellos mismos.
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La entrada en las escuelas permitio la interactuacion con los directivos, los profesores y, en
cierta medida con los estudiantes. He caminado intencionalmente por los corredores de las escuelas
saludando a profesores conocidos, y a los desconocidos, con teléfono en mano, les he identificado
reconociendo sus caras con las imdgenes en Google para pedirles —casualmente— si tenfan tiempo
para conversar conmigo sobre sus trayectorias académicas. No recibi negativas, pero fue necesario
tener dias enteros disponibles, es decir, agendar una entrevista en un dia y ninguna otra actividad,
pues los dias y los calendarios de los profesores son dindmicos, asi que la mayoria de las entrevistas
se lograron en dos o tres partes, entre clase y clase, o entre ensayos y al final de las presentaciones
en teatro. Por el contrario, recibi invitaciones para observar practicas escénicas, clases regulares,
exdmenes parciales y semestrales. Incluso fui invitada presenciar un examen final de danza cléasica
a pesar de que se caracterizan por ser cerrados y casi secretos. Ademas de la buena disposicion de
las autoridades, la mayoria de los profesores se mostraron dispuestos a conversar, a compartir
material y a abrir las puertas de sus ensayos, salones de clase: de su historia, de su vida actual, de
sus expectativas a futuro.

Debido a que las condiciones de entrada al campo fueron totalmente distintas en cada una
de las escuelas, la estrategia de aplicacion de cuestionario se abri0 a tres alternativas para tener un
mayor alcance: aplicacion directa, autollenado y llenado en linea. La aplicacion directa se realizo
en aquellas escuelas donde se permitio la entrada a la institucion y el encuentro cara a cara con los
profesores. En la ENDCC el director presento el proyecto a los coordinadores de cada especialidad
quienes a su vez invitaron a los profesores a participar con la respuesta de los cuestionarios. Los
coordinadores me entregaron una lista de correos de aquellos profesores que habian mostrado
disposicion y arreglé encuentros breves, no mas de 20 minutos, en las instalaciones de la escuela
para aplicar el cuestionario y responderlo en presencia de los profesores. En la ENDNGC, la
directora me permitio la entrada libre a la escuela y durante el mes de noviembre me presenté tres
veces a la semana (los dias que hay mas clases y profesores en la escuela) y me acerqué a los
profesores indistintamente: ya sea que los buscara entre clases en los jardines de la escuela o que
los buscara a quien tuviera hora libre y estuviera pasandola en la sala de profesores. Unos cuantos
los busqué en la oficina de control escolar donde firman asistencia. En cualquiera de los casos, la
estrategia era exitosa si tenian tiempo para responder el cuestionario. De la misma forma ocurrio
en la ENDF, donde apliqué el cuestionario personalmente a algunos profesores. Asi, se lograron

26 respuestas.

108



El llenado del cuestionario por parte de los mismos profesores se optd como alternativa en
la ADM y la ENDCC. Durante unos dias se quedaron las versiones impresas del cuestionario en
la oficina de los coordinadores quienes los distribuyeron personalmente y se lograron 16
respuestas. En este caso, los profesores se llevaron los cuestionarios y los entregaron de regreso a
los coordinadores; el proceso fue tardado y varios cuestionarios no regresaron.

El llenado en linea se habilité con una version del cuestionario en la plataforma Survey
Monkey. El colector permanecio abierto desde el mes de diciembre de 2016 hasta julio de 2017 y
se envio invitacion via correo electronico a todos los profesores de la ADM, la ENDCC y la ENDF.
Cada dos semanas se les envio un recordatorio durante los meses de febrero y marzo. Sin embargo,

por este medio solo recibimos 14 respuestas.
Tabla 11
Modalidad de respuesta a cuestionario

Cara acara 26
Auto llenado 16
En linea 14
Total 56

Acerca de las respuestas que recibimos, los principales resultados obtenidos se pueden observar
en el anexo “Resultados descriptivos™ y aqui explicamos los que corresponden a la descripcion de
las dimensiones de observacion.

En la dimensién del ambiente familiar, llama la atencion que 75% de las respuestas indican
no tener familia de origen relacionada con el arte; aunque un poco mas de la mitad (54%)
reconocieron a algun familiar cercano relacionado con el arte, no fueron la madre o el padre la
referencia directa de su acercamiento al arte. Cierto que en muchos de los casos la madre es quien
los lleva a clases de alguna disciplina artistica, la razon para hacerlo no es porque ella misma haya
tenido contacto directo. A pesar de esta cifra, 73% recordaron haber asistido frecuente o muy
frecuentemente a eventos de danza. Es una cifra alta en la que habriamos de considerar que la
frecuencia en la asistencia a eventos también esta relacionada con aquellos que tuvieron educacion

especializada en danza o son egresados de las escuelas del INBA, pues a lo largo de su formacion
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tuvieron el contacto directo o participaron en eventos artisticos. Lo mismo sucede con el 63% de
respuestas que indicaron haber dedicado su tiempo libre al desarrollo de actividades artisticas o

culturales.
Tabla 12
Indicadores: Ambiente Familiar

Ambiente familiar

Indicador | | Frec. | %
¢Su madre tiene una ocupacion relacionada con el Arte?
No 42 75%
Si 13 23%
NC 1 2%
Total 56 100%

¢Su padre tiene una

ocupacion relacionada con el Arte?

No 42 75%

Si 13 23%
NC 1 2%
Total 56 100%

¢Tuvo algun(os) familiar(es) cercano(s) inv

olucrado(s) en el arte?

No 26 46%
Si 30 54%

Asistencia a eventos culturales

No 15 27%
Si 41 73%

Actividades culturales en el tiempo libre

No 21 37%
Si 35 63%

En la dimension de formacion educativa, la proporcion de académicos que fueron alumnos en el
INBA va aumentando de acuerdo con el nivel de educacion: 11% en primaria, 27% en secundaria,
36% en estudios de media superior (preparatoria, bachillerato), y 59% indicaron ser egresados de
algin programa profesional del instituto**. Ademds, en relacién con las cifras de asistencias a
eventos culturales y uso del tiempo libre, la proporcion de sujetos que tuvieron educacion artistica
complementaria es de 77%. También llama la atencion que la proporcion de estudiantes del sistema

publico de educacion es mayor al del sistema privado y que son un grupo altamente escolarizado:

40 Cabe recordar que estamos considerando programas profesionales a los ofrecidos en las EPD antes de 2006 cuando
aun no eran licenciaturas.
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61% con estudios de licenciatura (tambi€n consideramos las licenciaturas no artisticas) y 36% con

posgrados.

Tabla 13
Indicadores: Formacion educativa

Principales indicadores de entrevistados

Indicador | Frec. | %
Tipo de institucién - Estudios Primaria
Privada 17 30%
Publica 32 57%
INBA 6 11%
Otra 1 2%
Total 56 100%

Tipo de institucion - Estudios Secundaria

Privada 14 25%
Publica 26 46%
INBA 15 27%
Otra 1 2%
Total 56 100%
Tipo de institucion - Estudios Medios
Privada 12 21%
Publica 23 41%
INBA 20 36%
Otra 1 2%
Total 56 100%
Ultimo Grado
Bachillerato o equivalente
- . 2 4%
educacion media
L|CenC|atur§1lo equwglente 34 61%
educacioén superior
Posgrado 20 36%
Total 56 100%
Cuenta con Titulo profesional
No 6 11%
Si 50 89%
Total 56 100%
Recibié educacion artistica complementaria
No 13 23%
Si 43 77%
Total 56 100%
Egresados Escuela INBA
No 23 41%
S 33 59%
Total 56 100%
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Acerca de la trayectoria profesional, el momento de la incorporaciéon a la profesion
académica sucede por invitacion por parte de la EPD (90%) y con un contrato temporal por
interinato a renovar cada 6 meses (95%). 64% de los profesores recordaron haber estado bailando
(ejecucion de la danza) al momento de su incorporacion a la EPD y 66% haber estado realizando

algun trabajo relacionado con la danza (docencia, coreografia).
Tabla 14
Indicadores: incorporacion a la profesion académica

Principales indicadores de entrevistados
Indicador |  Frec. | %

¢Como se enterd de su primer empleo en la
Escuela de Danza?

Anuncio en periédico 3 5%
Invitacion 50 90%

Solicité con CV 3 5%
Total 56 100%

¢ Qué tipo de contrato tuvo?

Base 3 5%
Interinato 53 95%
Total 56 100%

Al obtener su primer contrato en la Escuela de
Danza, ¢se desarrollaba como ejecutante de danza?

No 20 36%
Si 36 64 %
Total 56 100%
Primer contrato EPD/trabajo relacionado con la
danza
No 19 34%
Si 37 66 %
Total 56 100%

Finalmente, con referencia a su situacion actual, 66% de los profesores siguen teniendo
contratos temporales de interinato; no obstante, 64% afirman que su actividad en la EPD es su
principal fuente de ingreso (41% totalidad de su ingreso y 23% mas de la mitad de su ingreso).
Actualmente, mas de la mitad de los académicos no se desarrolla como ejecutante de danza (57%),
pero 52% tiene algun otro empleo relacionado con la danza (coreografia, investigacion, direccion

de grupo de danza, docencia, produccion, iluminacion).
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Tabla 15
Indicadores: Situacion actual

Principales indicadores de entrevistados
Indicador | Frec. | %
Actualmente, ¢qué tipo de contrato tiene?
Base 19 34%
Interinato 37 66 %
Total 56 100%
Ingresos Actividad Académica
La m|t.ad aproximada de 8 159%
sus ingresos totales.
La to?ahdad de sus 53 41%
ingresos.
Mag de la mitad de sus 13 539,
ingresos totales.
Un complemento menor 9 16%
en sus ingresos.
Un ingreso
insignificante en
comparaciéon con lo
. 3 5%
que percibe por otras
actividades actividades
laborales.
Total 56 100%
Actualmente, ¢se desarrolla como ejecutante de
danza?
No 32 57%
Si 24 43%
Total 56 100%
Actualmente, ¢tiene otro empleo relacionado con la
danza?
No 27 48%
Si 29 52%
Total 56 100%

5.2 La construccion de los tipos analiticos

Los tipos de trayectoria que aqui se proponen estdn construidos a partir de la vinculacion de la
posible trayectoria en ejecucion como bailarines y la incorporaciéon como académicos al campo de

la educacion superior, siguiendo con el supuesto de que la profesion de este grupo de profesores
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se define en el medio de estos dos mundos. De tal forma, para construir estos tipos se tomo en
cuenta en qué etapa de la trayectoria profesional, se desarrollaron como bailarines y en qué etapa
como académicos y como vivieron la vinculacion si es que la hubo. Ademas, en cada tipo estd
identificado un punto de quiebre comun que los entrevistados comparten por tipo de trayectoria,
aunque no es el tnico y cada historia narra sucesos que cambiaron los rumbos de sus trayectorias
y son unicos e individuales. La construccion de la idea de trayectoria profesional fue posible
pensando en la trayectoria académica como el centro del analisis y no como una etapa en la
trayectoria profesional del artista. Asi pues, hay tres tipos de trayectorias en las que pudimos ubicar

a todos los sujetos entrevistados*':
Figura 8
Tipos de trayectorias profesionales

7 )

| 1 | Académico - ejecutante retirado
N

7\

| 2 | Académicoy ejecutante
N

7 )

| 3 | Académico

N

Tipo 1 Académico-ejecutante retirado: Profesion académica ex post a un largo periodo de
ejecucion.

Es una trayectoria caracterizada por un itinerario largo de ejecucidn, por lo tanto, su trayectoria
profesional estd dominada por una experiencia larga como ejecutantes. Luego, el inicio de la
profesion académica sucede a partir del retiro en la etapa como ejecutante y estd marcado por la
incorporacion a una EPD. Este evento no implica que nunca hayan dado clases, sino que su
aproximacion a los procesos de ensefianza aprendizaje como docentes se dan en otros medios, ya
sea que dieran clases en la compafia o grupo donde bailaban o en otros, asi como en academias o

escuelas privadas de danza y como actividad complementaria. Por lo tanto, el inicio de la profesion

41 Ver anexo Grupo de académicos entrevistados clasificados por tipo de trayectoria.
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académica sucede a una edad avanzada, han tenido una trayectoria como bailarines consagrados,
usualmente no tienen titulo de licenciatura y se les invita por su experiencia como bailarines.

En este tipo de trayectoria, el retiro es un evento crucial que modifica sustancialmente la
trayectoria profesional del artista en danza. Normalmente, se presenta como un proceso de desgaste
fisico que da tiempo para planear y ajustar los planes y expectativas a futuro. En algunos casos
sucede de manera espontdnea y cambia por completo el proyecto de vida del actor. El retiro es,

pues, un punto de quiebre compartido para este tipo de trayectorias.

Tipo 2 Académico y ejecutante: Profesion académica en paralelo a experiencias de ejecucion.
La trayectoria que ha desarrollado la profesion dancistica en la linea de la ejecucion al mismo
tiempo que la trayectoria de profesion académica, ya sea que estan empezando este proceso a la
par, o ya tienen una trayectoria avanzada. En estos casos consideramos trayectorias de ejecucion
en vias de consolidacion o ya consolidadas y descartamos las mds recientes, de tal forma que sea
evidente que estdn teniendo una trayectoria combinada.

El punto de quiebre identificado en este tipo es la busqueda de estabilidad econdmica,
seguridad social y prestigio de las EPD, pues al tener trayectorias largas como ejecutantes, saben
por experiencia propia que la ejecucion dificilmente va a proveer con un ingreso seguro y
constante, asi como tampoco va a proporcionar lo necesario en caso de una lesion o urgencia fisica.
Todos estos son beneficios de una escuela institucionalizada, pero no los tnicos que se mencionan.
Una caracteristica importante de las EPD es que los entrevistados reconocieron la importancia y
el peso que tiene el instituto no solo en el circuito cultural artistico, donde evidentemente tiene
mucho peso ser parte del mismo circuito para tener acceso a recursos y apoyos. También fuera del
circuito, las EPD y en general, la pertenencia al circuito cultural artistico proporciona elementos
para la consolidacion de una carrera artistica y los entrevistados los reconocen como un elemento
que “abre puertas”. Dar clases en una EPD tiene un valor simbdlico fuerte en cualquier circuito y
es parte de lo que un artista aprecia en su busqueda de estabilidad y consolidaciéon para su

trayectoria.
Tipo 3. Académico: Profesion académica sin ejecucion.

La trayectoria estd marcada por la ausencia de una trayectoria de ejecucion. En el caso de los

entrevistados que incluimos en este tipo, refirieron haber tenido alguna experiencia como
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ejecutantes, pero muy limitada, por lo tanto, no se considera que sea el retiro de una trayectoria
larga de ejecucion como el suceso definitorio para la incorporacion a la profesion académica. Es
una decision pensada que muchos refieren haber explorado desde su etapa como estudiantes y no
es de ninguna manera arbitraria ni fortuita.

Una caracteristica de este tipo de trayectorias es que normalmente estdn muy ligadas a la
institucion: es altamente probable que quienes estan dentro de este tipo, hayan estudiado en alguna
de las EPD y al egreso se hayan incorporado en la misma o en alguna otra de las EPD. No esta
siendo considerada como condicidn necesaria, pero observamos que es una tendencia importante.
En parte es comprensible porque el INBA, a partir de haber surgido de un proyecto educativo y
cultural por parte del gobierno vasconcelista, y a pesar de tener una historia larga de recursos
limitados, ha sido una politica redonda que hasta el dia de hoy se ha encargado de reproducir su
propio sistema. Como politica cultura atiende cada uno de los dngulos y etapas de la produccion
artistica, como se ha mencionado antes, incluye la produccion (ensefianza y creacion incluidas), la
circulacion y el consumo, lo cual hace que sea un sistema controlado y reproducido desde el inicio:
el estado ensefia desde la etapa inicial, lo cual produce bailarines, coredgrafos, profesores y todos
los profesionales que crean danza, luego provee recursos para los creadores, ademas de la
infraestructura para la creacion (becas, salones de ensayo, teatros), y al tener los espacios, también
provee los recursos para la difusion y distribucion de los productos de la danza, y empleos para
quienes se dedican a la docencia.

Dentro de este tipo, incluimos a los académicos que recibieron una invitacion después de
graduarse y no dudaron en renunciar a la posibilidad de tener una trayectoria en la ejecucion.
También incluimos a los sujetos recién que ya estan participando en la educacién superior por
haber tenido un buen desempefio como estudiantes y ser invitados por parte de la escuela pero que
aun no tienen definida su decision por una estancia definitiva en la profesion académica pues la
ejecucion sigue siendo su prioridad. Por lo tanto, no se asumen como académicos ni afirman que
sea su camino pues estan buscando su espacio como bailarines y ser profesores solo les esta
abriendo una oportunidad laboral, les asegura seguir en contacto con el mundo de la danza y les
aporta herramientas tanto curriculares como financieras para continuar con su carrera como
ejecutantes.

Los recién egresados que ya se incorporaron a la profesion académica estan considerados en

este tipo, por su posicion en el momento de la entrevista y el desconocimiento de lo que sucedera
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en el futuro tanto en su trayectoria académica como en la de ejecuciéon. Dado que la opcién de que
abandonen la profesion académica o la combinen con una trayectoria en ejecucion son solo

suposiciones, no podriamos adelantar la caracterizacion de su decisiéon como trayectoria tipo 1 o

2.

Tabla 16

Caracteristicas de los tipos de trayectoria

Ejecucion

Relacion
ejecucion/academia

Incorporacion a
profesion académica

Larga duracién como
actividad principal

El inicio de la
trayectoria académica

El retiro es el evento
crucial de la transicion
hacia la profesion

Trayec'torla es pos.te’znor ala académica
consolidada ejecucion

La posible .
consolidacién como Interdependencia Bisqueda de

ejecutante sucede en
paralelo con la
profesién académica

entre trayectoria de
ejecucion y académica

estabilidad econémica
Valoracién del
prestigio de la EPD

Trayectoria en
ejecucién menor a 5
anos de duracién y no
es actividad principal
No llega a

Relacién corta o nula 'y
preponderancia de la
trayectoria académica

Egresados de las EPD
Interesados en la
profesién académica
desde su formacion

consolidarse

5.3 La narrativa biografica

El ultimo paso de la estrategia analitica fue el acercamiento a los académicos con entrevistas a
profundidad y la interpretacion del relato de vida por parte del investigador (Muiiiz y Roberti,
2013). El proposito de esta estrategia es el de analizar las voluntades individuales y las
condicionantes que se entrelazan dindmicamente a lo largo del tiempo y del espacio en las
trayectorias de los académicos (Roberti, 2017). Con este propdsito, se trabajo en un esquema de
entrevista abierta al relato biografico que, en el contexto de la conversacion, identificaran sucesos
y razones para explicar su profesion académica. El detalle de la experiencia directa fue lo que

decidimos explorar para conocer las especificidades de las historias y aunque esto se tradujo en

117



muchas horas de audio, dimos prioridad a la posibilidad ilimitada del entrevistado para narrar su
historia.

Al ubicar los tipos de trayectoria en los sujetos explorados, la idea de usar la entrevista
biografica fue la de reconstruir la historia de vida para conocer los factores y su interpretacion de
éstos como razones que los llevaron a transitar por el tipo de trayecto en el que los ubicamos, de
tal forma que fuera posible identificar aquellos aspectos biograficos de la decision en la vida
familiar, en la vida escolar, en la trayectoria de ejecucion y en los casos de experiencias docentes
previas.

A pesar de haber encontrado regularidades en la exploracion con el grupo mds amplio y
haber podido armar un esquema de tipos en el que representamos las caracteristicas compartidas,
encontramos la diversidad de factores explicativos de sus decisiones son la manifestacion de la
agencia que s6lo podriamos reconstruir en un acercamiento individual y mas detallado. Cierto es
que son historias con rasgos comunes que se identificaron en los resultados del cuestionario, pero
también fue evidente que son sujetos unicos con motivaciones que responden a situaciones
similares y pueden ser explicadas de dimensiones socioldgicas de la vida cotidiana: familia,
educacion, empleo.

El criterio de seleccion de entrevistas mas importante fue el de la disponibilidad de los
profesores. Contactamos a todos los que respondieron el cuestionario y concretamos entrevistas
con aquellos que aceptaron y efectivamente propusieron fecha y lugar para el encuentro. Por
cuestion de tiempo, asignamos un periodo para realizar entrevistas y realizamos una seleccion
intencional que se ajustara con dicho periodo y con tres criterios de diversidad: en la medida de lo
posible, buscamos alcanzar que el en grupo de académicos entrevistados hubiera una cantidad
equitativa de hombres y mujeres, al menos dos académicos de cada grupo de edad, al menos dos
académicos de cada disciplina dancistica (cldsica, contemporanea, folklérica, espafiola)*.

Las entrevistas fueron transcritas literalmente, en la voz de los entrevistados y luego se
clasificé la informacion en un esquema organizado en etapas de curso de vida y cruzados por
eventos biograficos.

e  Ambiente familiar: de origen y actual

e  Formacion educativa: educacion especializada en danza

42 Ver anexo Diversidad en grupo de académicos entrevistados

118



e Trayectoria en ejecucion: experiencia en ejecucion de la danza previa,
actual, expectativa a futuro. Percepciones sobre las experiencias de ejecucion.
Premios, becas, apoyos institucionales.

e Trayectoria profesion académica: experiencias docentes previas, ingreso,

condiciones de contratacion, transicion al ingreso, relacion ejecucion y docencia.

Figura 9
Esquema analitico de entrevistas

e Aémi

Ambiente familiar Trayectoria en ejecucién N Tray ia prof
Experiencia

docente anterior a Narrativa sobre la
ingreso en . transicion a la Relacién Descripcion
Condiciones . . .
escuela Ingreso profesién Ejecucion/ | Expectativas /de trayectorial

de contrato !
profesional académica Docencia profesional

Educacién Percepciones,  Premios,
especializada | ., . sobre la becas,
Ejecucién
carrera de la apoyos
danza |institucionales

De origen| Actual

Con el objetivo de presentar el andlisis de las narrativas desde la perspectiva de reinterpretacion
por parte del investigador, la organizacion de la narrativa sigue un trazo cronoldgico de una
trayectoria vital. Es posible seguir una linea representa la trayectoria y donde fueron identificados
los eventos tanto personales como profesionales que caracterizan el tipo de trayectoria propuesto
como modelo de andlisis, para lo cual fue util organizar la informacién en apartados
correspondientes al ambito familiar, a la formacion educativa y a la trayectoria profesional.

Al darle la palabra a los profesores, el primer hallazgo fue la manera como se fue
triangulando la informacion tanto en el contraste de las historias contadas por cada uno de los
sujetos entrevistados como de lo que se sabe y se analizo en el capitulo sobre el desarrollo
institucional de las escuelas de danza. Escuchar, registrar y analizar las historias de estos artistas
fue escuchar la historia de un grupo que se ha conformado en un espacio institucional pero que a
la vez le ha dado vida y contenido a este espacio. Todo aquello que en el capitulo anterior se
reconstruyd mediante documentos fue confirmado con relatos de biograficos. Ahi, en los relatos,
es donde estd la historia de la danza en este pais, la historia de sus configuraciones y
reconfiguraciones institucionales y evidentemente la historia de estos individuos.

Las historias de vida narradas por sus protagonistas dan cuenta de la forma de ver el mundo
a través del conocimiento que tienen disponible, el conocimiento de su época, una vision del
mundo que tiene sentido en el mundo que viven y que lo explica en sus vivencias y con sus palabras

al mismo tiempo que explican su papel en ese mundo que describen (Atkinson, 2006, 122).
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Al iniciar las entrevistas siempre hubo una breve presentacion del estudio, el compromiso
de tratar la informacion con confidencialidad y de que los resultados sean publicos una vez
terminada la tesis. En esta introduccion resultd fundamental plantear la entrevista como una
conversacion en la que los sujetos tuvieron la oportunidad de preguntar quién estd haciendo el
estudio y por qué. En la confianza que se construyo en esos minutos de presentacion, mas alla de
mostrar el protocolo del proyecto que se prepard y envid a las autoridades, fue un espacio de
intercambio en el que se observo que la disposicion de los profesores era mds abierta si se proponia
una conversacion en la que ellos podian organizar su narrativa con libertad, en lugar de una sesion
de preguntas y respuestas. Por otro lado, también se mostraron mas abiertos a partir de la aclaracion
de que es una investigacion académica que no estd comprometida, ni fue encargada por ninguna
autoridad del INBA o de las escuelas.

En total de fueron 26 entrevistas basadas en la narrativa biogréfica, cada una dur6 entre 60
y 180 minutos registrados en audio (aproximadamente 30 horas) y la mayoria se realiz6 en dos
partes, debido a la poca disponibilidad de tiempo de los profesores*. Los espacios y horarios donde
sucedid la conversacion fueron variados, normalmente entre clases, en algin momento libre y
dentro de las escuelas, tanto en salones de clase, salas de profesores, comedores y cafeterias, afuera
de los teatros en el Centro de las Artes antes de un ensayo o de una funcion.

Lo que se presenta en los siguientes tres capitulos es el trabajo final de andlisis de entrevistas.
El diseno de la entrevista fue el de propiciar un espacio en el que los sujetos pudieran narrar sus
historias de vida estructuradas de manera cronologica, pero analizada en las dimensiones
planteadas en la estrategia metodologica. Las entrevistas como tal, transcritas literalmente
resultaron en historias de vida que mostraron hechos y reflexiones incluso traspasando los limites
de este estudio por la condicion de libertad en la que se les pidi6 la narrativa. No hubo intencion
de cortar o limitar la historia a temas cerrados, por lo que decidimos que el trabajo de analisis
priorizara la clasificacion de la informacion en las dimensiones propuestas.

Haber dado el tiempo y el espacio sin limitaciones por parte del entrevistador, permitié que
la informacidn recabada diera como resultado la identificacion de factores vitales y mecanismos
institucionales considerados por ellos mismos como razones para su integracion a la profesion

académica, y aun mas, que pudiéramos reconstruir la interpretacion del efecto que han tenido en

43 Ver anexo Entrevistas realizadas

120



la decision de insertarse en la academia. Las entrevistas resultaron tan ricas en contenido que
llegamos a reflexionar sobre un proceso de definicion de sus propias carreras, un tema que no
habiamos contemplado, pero que fue surgiendo desde las primeras entrevistas piloto y decidimos
agregarlo como tema en la guia de entrevista.

De cada tipo seleccionamos dos sujetos que responden a la descripcion elaborada a partir de
las respuestas del cuestionario, bajo el criterio de que fueran lo mas diversos posible para dar
cuenta del espectro que cubre cada tipo y siempre considerando, como se explicod con anterioridad,
que los tipos propuestos de ninguna manera implican que todas las trayectorias sean iguales o que
existe homogeneidad en lo que se puede esperar de una trayectoria en la profesion académica en
la danza. Por el contrario, acercarnos por medio de una estrategia biografica es la forma méas viable
de comprender la diversidad y dio como resultado poner en evidencia un hecho que sera comentado
mas tarde y se refiere a que el camino trazado institucionalmente para la profesion académica
dentro de las universidades no corresponde a la realidad de la profesion académica de las EPD y
los académicos de la danza, lo cual no es razon suficiente para considerarlos sujetos ajenos a la
profesion académica. Dado que ofrecimos el trato anonimo de la informacion, todos los nombres
fueron modificados para respetar la privacidad de los académicos. La revision de sus historias y el

analisis en el transcurso es el contenido de la Gltima parte de reflexion.
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Capitulo seis
Tipo 1. Académico-ejecutante retirado: incorporacioén a la profesion

académica posterior a la ejecucion profesional de la danza

La trayectoria tipo 1 es el académico que en su situacion actual se ha retirado de las actividades de
ejecucion profesional de la danza. Estd caracterizado por una trayectoria extensa en la ejecucion
de la danza y por el retiro como un punto de quiebre de la trayectoria profesional, donde se plantean
la posibilidad de dedicarse por completo a las actividades de ensefianza y consideran la EPD como
su mejor opcion. En la busqueda de una actividad en la que inviertan la dedicacion completa de su
tiempo, conocimiento y capacidad creativa, la profesion académica representa una forma de
continuar con trayectoria profesional dentro de los establecimientos de educacién profesional y
del circuito cultural artistico que ya conocen, por lo tanto, mantener su presencia y relaciones; un
ingreso estable que puede convertirse en el mds importante de su actividad profesional; y la
posibilidad de transmitir conocimiento y experiencia a las siguientes generaciones.

Estas son las historias de dos académicos con una trayectoria amplia y consolidada de
dedicacion en tiempo completo como bailarines dentro del circuito cultural artistico; con mucha
experiencia docente en academias privadas y en grupos de danza, pero que su incorporacion en las

EPD sucedi6 hasta finalizar su trayectoria como ejecutantes.

Tabla 17

Académico — ejecutante retirado

Edad de inicio | Edad de retiro incofdargci 6n
Pseud6nimo |Edad actual| ejecutante de | ejecutante de ro‘:gs' “n
danza danza P IC
académica
Alicia 60 19 38 48
Guillermo 84 19 54 71
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Alicia

La de Alicia es una vida en el escenario. Es la vida de una bailarina que pasé la mitad de su
trayectoria profesional arriba del escenario y la de una maestra que ha continuado su labor detras
de él, no sdélo en las bambalinas, sino en el salén de clase. Estas son las dos caracteristicas con las
que ella misma define su vida profesional: “Bailé 20 afios en la compafiia y ya llevo 20 afios aqui
dando clase”.

Para iniciar el relato biografico de Alicia, es necesario remitirse a las especificidades de la
danza clasica que dificultan la posibilidad de pensarla como opcion profesional. Es una
especialidad de la danza muy exigente en varios sentidos. Cualquiera dirfa que para conocer el
ballet es necesaria la procedencia de cierto sector social o el acceso a cierto bagaje cultural
acumulado que permite apreciarlo y pensarlo como opcidon profesional. En México, esta
afirmacion tiene su excepcion puesto que el INBA cuenta con un sistema de educacion artistica
que es publico, gratuito* y ofrece la formacion desde los niveles de iniciacion hasta los programas
de educacion superior: el técnico superior universitario y la licenciatura. Esta es una de las razones
por las que la cultura como parte de un proyecto politico ha tenido como efecto que la matricula
de las EPD es variada y no esta tan limitada a la procedencia de un sector social privilegiado, como
en el caso de las academias y clases privadas. Sin embargo, es cierto que la cobertura de dichas
escuelas es bastante limitada por diversas razones, al menos dos de las cuales es posible dar cuenta.

Por un lado, esta casi totalmente centralizada en la Ciudad de México, la inica escuela fuera
de esta ciudad estd en Monterrey. Por otro lado, la labor de promocion es restringida: a pesar de
que no existen datos al respecto, en el trabajo de campo fue notable un amplio consenso entre
quienes no estudiaron en las EPD de que las dos razones principales por las que no lo hicieron son
que no sabian que existen las EPD o no fueron aceptados en el proceso de seleccion.

Por parte del aspirante a estudiar danza, los principales requisitos son fisicos y emocionales.

Las cualidades fisicas solicitadas para pasar los filtros de seleccion son tan especificas que, si no

4 Tal como el resto de la educacion piblica en este pais, gratuito significa que los costos de colegiatura no son
denominados de esta manera y son minimos. En el caso de las EPD, hay que cubrir una cuota semestral que al 2017
estuvo alrededor de $900 (pesos mexicanos). Ademas, los tramites escolares no tienen costo, lo cual permite que este
tipo de educacion sea mas accesible, aunque, ciertamente, hay otros gastos que el sistema no cubre y que implican un
gasto oneroso, por ejemplo, los materiales de trabajo (ropa de ensayo, zapatos, zapatillas, ademas de vestuarios para
las puestas en escena), alimentacion (sobre todo en las escuelas y programas donde el horario es extendido) y
transportacion que puede llegar a ser elevado pues normalmente los estudiantes no viven en las alcaldias, ni cerca,
donde estan ubicadas las pocas escuelas que existen.
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existen a los 4 o a los 8 afios cuando inician su formacién, no tienen acceso. Con los estandares
estéticos del cuerpo no hay negociacidn, y pareciera no haber modificaciones sustanciales en
comparacion con décadas anteriores. La seleccion pasa por estdndares estéticos limitados donde
no hay lugar para falsas esperanzas: el requisito es “contar con la figura, proporciones y aptitudes
fisicas naturales”.*> Algunas pueden desarrollarse con trabajo, como la fuerza y el tono muscular;
pero otras como la condicion de pie plano o la debilidad visual -asi sea parcial- son motivos para
descartar a un aspirante de nuevo ingreso. Ademads, tienen que mostrar, mediante un estudio
psicométrico y una entrevista con el psicélogo de la institucion, que tienen la voluntad y la madurez
para dedicar la mayor parte de su tiempo al estudio de la danza, a soportar el dolor fisico que
implica el entrenamiento diario y a separarse de la familia.*

Desde el ambito familiar, estudiar ballet requiere recursos econdmicos, sobre todo si no
saben que existe el sistema de educacion del INBA o no fueron seleccionados, en cuyo caso la
opcion es pagar academias privadas. Aun en el sistema publico, estudiar danza requiere recursos
econdmicos, pero es una opcion exponencialmente mds accesible que las privadas, ademds de que
la oferta es con el nivel profesional, con un certificado, y con los programas mas formales y
comprometidos con una educacion larga, seriada, de calidad y con el compromiso de estar
certificada y validada por las autoridades tanto de la institucion de gestion del arte como la de
educacion.

Requiere tiempo y constancia desde muy temprana edad, que se puede tener su origen en la
voluntad, el placer del movimiento, o la insistencia de los padres. Tiempo, constancia y voluntad
son caracteristicas que deben tener los involucrados: los artistas y los padres también. Que quieran,
que les guste, que consideren la danza como una posibilidad y no como un peligro, que tengan
disposicion de tiempo y dinero. La de Alicia es una historia que desafi6 todos los prejuicios de la
danza clasica.

Los padres de Alicia no tenian formacion artistica; escolaridad, solo la basica. Su padre venia

de una familia compuesta por madre adolescente y padre alcohodlico y violento. Estudi6 hasta sexto

4 Toda la informacion sobre los requisitos para la formacion de profesionales en la danza esta disponible en las
convocatorias de las EPD, ver http://www.sgeia.bellasartes.gob.mx/

46 El tema de la auscultacion psicoemocional es méas importante en la medida que los programas son de mayor duracion
puesto que los aspirantes son menores de edad que van a estar expuestos al cambio radical de sus dinamicas familiares,
principalmente por el tiempo que exigen tanto los horarios extendidos que van desde las 7 am hasta las 7 pm y los
calendarios de ensayos y funciones en teatro que exigen el trabajo en fines de semana y algunas veces en fechas de
vacaciones.
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grado de primaria y empez0 a trabajar desde nifio. Durante su vida adulta fue comerciante y, tal
vez como consecuencia de su infancia dificil, se propuso ser amoroso con sus hijos y trabajar con
ahinco para proveerlos. Sumama creci6 fuera de la Ciudad de México y estudio la primaria en una
escuela donde habia una maestra para todos los grados y la introdujo al canto y a la idea de que
podria ir a México a estudiarlo. Sin embargo, el abuelo muri6 cuando ella era adolescente, la abuela
tuvo que trabajar y ella si se fue a México, pero a trabajar para ayudar a su familia.

Como pareja tuvieron 4 hijos, Alicia la mayor y tres hermanos le siguieron. Todos fueron a
la escuela, todos llegaron a la universidad. La unica consigna de su padre fue que escogieran lo
que realmente les gustara y que lo hicieran con mucha entrega. Alicia eligid la danza desde
pequeiia, pero ninguno de sus hermanos busco una carrera en el arte. Acerca de su familia, Alicia
recuerda que, aunque no era un ambiente cercano al arte, a su papd le gustaba la 6pera. No tienen
muy claro de donde le venia el gusto porque “él venia de un estrato socioeconémico muy bajo”,
pero en su casa habia tres discos de Opera y tres discos de ballet que ella escuchaba con atencién
desde bebé. Ademads, alguien le dijo que era bueno ponerles musica clésica a los nifios y cuando
ella nacid, los tres discos que tenia sonaban una y otra vez.

Ella recuerda que cuando estaba en el kinder o en la primaria compré mas discos, una
coleccion de Reader’s Digest y esos diez discos los aprendié de memoria, cantaba las tonadas y
bailaba todo el dia haciendo las actividades de la casa. Debido a su temprana inquietud por bailar,
su infancia estuvo totalmente inmersa en el mundo del ballet. Su papa creia que en la television
vio alguna presentacion de ballet porque desde que empezo a hablar le decia “llévame a bailar de
puntitas”. Insistio tanto que €l, que no sabia nada sobre el baile “de puntitas”, pregunté entre la
gente que conocia hasta que le dijeron “es ballet”.

Ahi empez6 su relacion con la danza, un afio después de haber entrado a la primaria empezd
a tomar clases por las tardes. A su papa le habian recomendado que fueran a la escuela de Bellas
Artes, pero luego de pasar por el procedimiento de admision no la aceptaron por sus “condiciones
fisicas”. No recibi6 una explicacion mds detallada y nunca logré entrar en la escuela del INBA.

Sin darse por vencidos, su papd siguid preguntando por una buena escuela y les

recomendaron la Academia de Balé de Coyoacan*’ que fue una academia privada avalada por el

47 La Academia de Balé de Coyoacan se fundé en 1929 por Ana del Castillo. Fue la academia privada méas grande y
mas importante por ser la que trajo la técnica inglesa del ballet. En ella se formaron muchos bailarines que llegaron a
ser parte de la Compatfiia Nacional de Danza y muchos mas que se han dedicado a la danza en diversos espacios,
incluso internacionalmente. Llegaron a certificar a 5 mil alumnos examinados por el sistema de la Royal Academy of
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Royal Academy of Dance donde empezo6 a tomar clases, poco a poco, los primeros afios dos veces
a la semana por la tarde después de la escuela, para ver si le gustaba y si realmente queria estudiar

ballet. El recuerdo de la primera vez que llegé a esta academia es vivido:

En cuanto llegué al salon salieron volando los zapatos y fui feliz. La maestra que estaba
dando la clase estaba poniendo una polka que se ensefia con pantomima (porque asi se les
empieza a ensefiar a los nifios) y me acuerdo perfecto que fui feliz porque estaba jugando
con nifias, habia danza, la maestra amorosa y siempre con sonrisa. Yo no tenia hermanas,
nunca se me va a olvidar ese dia, yo estaba encantada, no lo dudé y me inscribieron en esa

academia.

A partir de ahi, las tardes las dedicaba a la danza y las noches a hacer tarea; los fines de semana a

ver danza, siempre que se podia:

Le pedia a mi papd que me llevara a todas las funciones de ballet y también ibamos a la
6pera que a él le gustaba. Ibamos al Auditorio Nacional, que en esa época habfa temporadas
populares. Ahi vi La Traviatta, Turandot, La Bohéme. Cuando podia, también iba al
folkldrico porque en la academia donde tomaba clase los maestros eran alumnos y bailarines

de Amalia Hernandez.

De parte de su familia siempre hubo apoyo, atn con pocos recursos nunca hubo una negativa.
Nunca falt6 a una clase, y la unica que vez que lleg6 tarde fue porque su mama estaba enferma y
no la pudo llevar a la clase. Alicia estaba inconsolable, asi que su mama le dijo que fuera, pero que
se llevara a su hermanito mds pequefio para que la acompanara y no anduviera sola en la calle.
Con su hermanito de 5 afos tomado de su mano, agarré camino. Nunca fall6 en su compromiso
con la danza y la danza nunca le ha fallado a ella.

Toda su formacion en danza sucedid en la Academia de Coyoacén bajo el sistema inglés que
era una de las pocas opciones en México para estudiar ballet y solo existia en las academias

privadas que se contaban limitadas en la década de 1970 en la Ciudad de México. Es un sistema

Dance del ballet inglés. Cerr6 en 1999 y de su influencia surgieron muchas de las academias privadas que atin existen
en la Ciudad de México.
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prestigiado que se imparte en academias privadas bajo el esquema de una secuencia de cursos que
empiezan desde los 8-9 anos y preparan para ser bailarina/es. No tiene validacion oficial, pero si
el prestigio de contar con certificacion de The Royal Ballet que ha sido, por muchos afios, uno de
los sistemas mas ensefiados. Si hay constancia y recursos, hay quienes logran dedicarse a la danza,
ya sea montando su propia academia, dando clases o, en el mejor de los casos, bailando en
compafiias importantes.

En las academias privadas las clases tienen costo, las certificaciones tienen costo extra. A
muchas estudiantes les ofrecian beca, pero ella no quiso aceptarla porque sabia que cuando creciera
le cobrarian la beca con su trabajo, como habia visto a sus compafieras a quienes les ofrecian dar
clases sin pago porque habian aceptado la beca mientras estudiaban. Su papa pago las colegiaturas
con mucho trabajo hasta que a ella le ofrecieron empezar a dar clases.

La formacion en danza cldsica no es facil en términos de las exigencias fisicas, el trabajo de
adecuacion del cuerpo es constante desde que inician sus estudios y es constante incluso ya
teniendo trabajo como ejecutantes. En la etapa de estudiantes, no basta con tener buen cuerpo y
flexibilidad de manera natural, el cuerpo tiene que ser trabajado arduamente para ser controlado,
para lograr el estandar estético y el dominio de la técnica; ademads, el desarrollo de la capacidad
expresiva. A este trabajo, Alicia (como muchos otros estudiantes) tuvo que lidiar con el trato de la

directora.

Muchas terminaron odiando el ballet, habia ensayos que duraban hasta las 10 de la noche y
los nifios durmiéndose y los papds en a puerta, no los dejaban entrar. (La directora) era muy
racista, dolia mucho. Nada mas las nifias bonitas y giieritas las ponia en las figuras centrales
y las que estdbamos feitas, pues ahi de cuerpo de baile, de arbol o de perrito o de gatito.
Hasta después que creci mas y técnicamente adquiri mds posibilidades, los coredgrafos que

venian (a la academia) me ponian en mas cosas y a ella ya no le quedaba mas.
A pesar de que este tipo de situaciones sucede mucho en las dindmicas de la ensefianza de la danza

y puede ser motivo de renuncia, para Alicia tuvo un efecto opuesto. En todo momento, ella refiere

a esos recuerdos como parte de lo que formo su personalidad y su ética de trabajo.
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Uno aprende de todo eso. Eso me ayudd, me fortalecio. Dudar de ser bailarina y que siempre
me dijera “td no vas a bailar, ti no vas a ser bailarina, tu estds muy fea” y que de hecho en
las coreografias siempre me ponia donde no me viera, fue lo que siempre me hizo trabajar

mas duro.

Para Alicia, su paso por la Academia de Balé no fue amargo. Lo recuerda como una etapa muy
feliz en cuanto a su aprendizaje de la danza, pues atn hasta hoy piensa que era una buena escuela
y que la directora tuvo mucha vision de desarrollo del curriculo.
Tenia muchos maestros bailarines y sus egresados se iban después a la Compaiiia (Nacional
de Danza), por ejemplo, Clara Carranco* egres6 de ahi pero luego se fue a Cuba y gracias a
ella trajeron la metodologia cubana. Siempre teniamos maestros que eran bailarines, eso fue
muy bueno para mi porque tenian niveles altos y ya eran bailarines o exbailarines. Traia
maestros, siempre tenia lo mds actual en la técnica. Ella siempre traia lo mejor que habia en

el momento.

Alicia termino sus estudios en la Academia de Balé y obtuvo el grado Solo Seal (solista) que es la
maxima certificacion del sistema inglés y se obtiene con la sustentacion de una evaluacion que en
aquel tiempo la realizaban examinadores ingleses. Cada cierto tiempo (una o dos veces al afio)
venian a México y, en conjunto con ensayadoras mexicanas, aplicaban un examen practico.
Actualmente, Alicia confirma que en México s6lo hay seis bailarinas que tienen ese titulo, y ella
es una.

Luego de terminar su formacion en la academia de danza, decidié también entrar en la
universidad y buscar un titulo de licenciatura. Cuando empez6 la universidad ya estaba bailando y
pensaba que terminaria su licenciatura en cuanto dejara de bailar, pero nunca lo hizo. BEC nunca
dejo de bailar, nunca le falté trabajo y nuca tuvo que dejar la danza. Aun cuando se retir6 de la
ejecucion, no ha tenido que dejar la danza o dedicarse a otra cosa. Por esta razon no termind su

licenciatura en Letras Hispdnicas en la UNAM.

48 Maestra y repositora en la Compaiiia Nacional de Danza con una larga trayectoria en el circuito artistico de la danza
como bailarina, fundadora de compaiiias, maitre, regisseur y ensayadora. Ha participado como jurado de concursos
nacionales e internacionales. Fue maestra de la ENDCC y elabor6 los planes de estudio para la Licenciatura en
Docencia de la Danza Clasica.
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Cuando recién entré a la compaiiia estaba de 10 a 3 de la tarde y entraba a la facultad de 4 a
10 de la noche, pero llegé un momento en que me quedaba dormida, ya no podia. Y por el
ausentismo de las giras, aunque hiciera los trabajos no lograba aprobar. Ya bailando la

verdad es que es il6gico seguir con una carrera universitaria.

Como parte de su formacion educativa, BEC también cuenta su paso por la licenciatura, pero su
trayectoria como ejecutante ya habia iniciado y era su absoluta prioridad. La licenciatura en la
UNAM qued6 como un plan a futuro que no se concretaria, pero el grado de licenciatura lo esta
cursando actualmente en un programa en el INBA, con la intencion de obtener el titulo que podria
mejorar sus condiciones laborales.

A su esposo lo conoci6 en la universidad, cuando ella entr6 a estudiar Letras Hispanicas en
la UNAM vy €l estaba en la misma carrera. Tenian en comun que estudiaban lo mismo y también
intereses fuera de la universidad: “Tbamos mucho a la cineteca. Llegdbamos a las 5 de la tarde y
salfamos a las 8. Ibamos juntos a conciertos, Gpera, teatro”.

Sin embargo, el tiempo para pasar con el novio o dedicar a otras actividades cada vez fue
mas limitado por los horarios y la giras en las que empez6 a participar a temprana edad. Su esposo
termind la carrera de Letras Hispédnicas y empez6 a dar clases de Espafiol en secundaria,
etimologias y literatura en la preparatoria. Hoy en dia se sigue dedicando a eso y ademas tiene un
taller de ajedrez por las tardes, una vez por semana.

Su esposo tuvo un accidente y como consecuencia una de sus piernas quedo mds corta que
la otra. Para evitar complicaciones a largo plazo, los médicos le recomendaron tomar clases de
ballet o de gimnasia. Por influencia de Alicia, eligi6 estudiar ballet en la misma academia que ella
y empez6 a tomar clases desde el primer nivel. Sin entrenamiento previo llegé a completar el
quinto afio del método cubano y con esa experiencia construyeron una relacion de pareja en la que
compartian el conocimiento de la danza de una forma mas personal. En aquel tiempo eran novios,
luego decidieron casarse y en su relacion de pareja, Alicia encontrd la aceptacion de su profesion
en un grado mas profundo: la comprension de la terminologia, de la experiencia corporal y estética,

respeto, admiracion y apoyo incondicional.

Después de que tuvo el accidente y con todo el entrenamiento, (mi esposo) se convirtio en

mi mejor critico porque sabe mucho de ballet, le gustaba mucho porque ademas sus papas
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lo llevaban desde chiquito a ver ballet, Opera y zarzuela, las pocas que venian, porque su
papa era espafiol y le fascinaba. Al final, el tinico que iba a mis funciones era él. Le gustaba
mucho y habia visto ballet pero a la hora de probarlo en cuerpo propio ya sabia la técnica,
se involucraba mucho, tomaba notas y fotos, me decia lo que me faltaba. Me ayud6 mucho
porque lo vividé en carne propia. Y claro, al practicarlo, sabia muy bien todo cuanto se
necesitaba. Cuando llegdbamos a casa le pedia toda la resefia para continuar corrigiendo mis
errores. Tomo fotos en las funciones durante muchos afios y mientras bailé en la compafiia

nunca falté a ninguna.

La trayectoria profesional de BEC inici6 antes de su graduacion con la invitacion de Ana del
Castillo para dar clases en su academia. Previamente, la directora ya habia sentenciado a BEC: “tu
no vas a ser bailarina, mejor te formo como maestra” y eventualmente la invité a ayudar a la
profesora titular de clases con nifias pequefias de los primeros grados; al siguiente, sustituyendo a
la profesora en alguna clase; y al siguiente, en cuarto grado de su formacion en ballet, le dieron su
primer grupo ya como responsable. Luego, le dieron otro grupo y ya estaba ensefiando dos veces
a la semana y después, con otros dos grupos, ya iba a dar clase cuatro dias a la semana, por las
tardes, después de tomar sus clases.

Como todavia estaba estudiando y no habia aceptado la beca que le ofrecieron (aquella con
la que la directora aseguraba que sus estudiantes darian clase durante algun tiempo sin
remuneracion), le pagaron sin contrato y con la mediacion de su papd que firmaba y cobraba los
recibos en su nombre que, a los 15 afios siendo menor de edad, no podia recibir pagos formalmente.
Hasta que cumpli6 los 18 afios y se registr legalmente para pagar impuestos, empezo a recibir
pagos formales, “una bicoca” y aun sin un contrato estable.

A los 17 afios se presento a la audicion para integrarse a la CND, fue aceptada y comenz6 su
trayectoria como bailarina profesional. Sin embargo, en sus primeros afios como bailarina,

continud la actividad docente en la academia donde se formo.

Mientras bailé en la compafiia segui dando clases en la escuela de Coyoacan, pero con el
acuerdo de que me pondrian un suplente cuando me fuera de gira. Ademads, solo me
comprometi por dos veces a la semana, no diario porque es muy desgastante bailar y dar

clases. El trabajo en la compaiia era de 10 am a 4 pm y yo daba clases a las 5 pm.
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A partir del inicio de su trayectoria como ejecutante, trabajaba en la compaiiia en las mananas y
ensefiaba en la academia por las tardes. También, ya estando en la CND, por recomendacion de
algin compaiero*, la contactaron en otra academia para pedirle que diera clase ocasionalmente,
una sola clase, dos veces por semana y con la consigna de que estaria ausente siempre que hubiera
funciones o giras con la CND. Durante dos afios continud con la docencia como actividad
complementaria a su desarrollo como ejecutante, mas por gusto que por necesidad, aunque
menciona que todos sus compafieros daban clase o tenian otro empleo después de los horarios en
la compafifa. Sin embargo, al segundo afio de haber empezado a bailar con la CND, la nueva
direccion de danza del INBA introdujo ciertos cambios en la estructura institucional que
incluyeron la mejora en algunos aspectos laborales en la CND. Por un lado, se instituy6 como la
compafiia del INBA por decreto presidencial en 1977; por otro lado, como consecuencia de la
nueva estructura administrativa, la forma de contratacion se integré a la estructura del instituto y

los salarios mejoraron.

Entonces ya dejé la universidad y ya no tenia que dar clase, ademas los horarios ya se
complicaban, las temporadas de El Lago de los Cisnes por ejemplo eran 40 funciones, diario,
solo descansdbamos los lunes. Habia temporadas en el Auditorio Nacional todos los
domingos, las giras eran de 3-4 semanas. Ya era muchisimo, en ese tiempo la compania iba

con la Opera y el ballet, hasta en cines baildbamos porque no habia tantos teatros.

En los primeros meses de su primer contrato pagado con la CND realiz6 todo el tramite para firmar
su contratacion y recibio el pago retroactivo seis meses después. Aun vivia con sus papas y estaba

soltera, por lo que invirti6 su primer pago en la compra de un auto.

Esos seis meses seguia viviendo con mis papds porque todavia no me casaba. Yo entré a la
compafiia y entré a la universidad. Ahi conoci a mi esposo y estuvimos siete afios de novios,

entonces yo estaba comodisima porque tenia buen salario, me compré mi coche y por fin le

49 BEC refiere que esta época -finales de la década de 1970- la conformacion de la CND era mayoritariamente de
bailarines formados en academias privadas, bajo el sistema inglés dado que las escuelas del INBA “no estaban tan
fuertes. En un cuerpo de baile de 16 personas, 10 éramos del sistema inglés, veniamos de las academias privadas de
la colonia Del Valle, de San Angel y de Coyoacan”.
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pude ayudar a mis papds. Vivia con ellos y no pagaba renta, pero ya compraba super

(mercado) y cosas. Mi esposo sigui6 en la universidad, pero yo la dejé.

En su trayectoria como bailarina en la CND, pasé por cada una de las categorias e interpreto
papeles desde el cuerpo de baile hasta llegar a ser bailarina principal. BEC comenta que a lo largo
del tiempo ha habido muchos cambios en como se organiza la compaiiia, no so6lo en los términos
de la contratacion, sino en la ordenacion de las categorias de bailarines, en los requisitos en la
seleccion. La competencia es constante y el control del cuerpo es parte de la vida cotidiana. El
entrenamiento diario, las clases, el gimnasio son la rutina diaria para mantener el estandar estético
del cuerpo para la danza y para conservar un lugar dentro de la compaifiia. El control del peso, de
las lineas de la espalda, brazo y piernas, la flexibilidad de las articulaciones son preocupaciones

en las que se trabaja cada dia.

Nunca tuve mucha extension, pero lo logré a base de trabajo, de eso ya siendo profesional
me costaba sangre, sudor y lagrimas no tener extensiones, tenia buena rotacion eso si.
Ademas, soy muy chiquita, siempre pesaba 39 kilos, era flaquisima y pues claro entre mas
delgada te ves mas larga en el escenario. Sobre todo, siendo bajita tienes que cuidar mas el
peso, nada mas cuando me decian te ves cabezona entonces ya tenia que subir un poquito de

peso. Ahora ya no estoy asi porque ya dejé de hacer ejercicio.

Para Alicia, la estatura baja es un tema sobre el que reflexionamos ampliamente puesto que
actualmente el minimo requerido para hacer audicion es de 1.65 m en mujeres, mas bajo que el
requisito en compaifiias internacionales, pero mas alto que la media nacional (1.56 m). En su caso,
el minimo de estatura actual hubiera sido una imposibilidad, pero las condiciones en la estructura
de la compania que en ese momento se estaba institucionalizando, fueron las adecuadas para su
entrada. Fue un momento en el que la capacidad técnica y expresiva de la audicion eran mas

importante que las caracteristicas fisicas. Y ese requisito ella lo cumplia de sobra.
Ahora para la audicién en la compafiia piden 1.65 m, yo me salvé porque media 1.52 m y

cuando me sali pusieron la estatura minima como requisito. Me da coraje porque estamos en

Meéxico y la poblacion no es alta, las nuevas generaciones ya estan un poco mas altas, pero
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como hay tanta demanda se dan ese lujo. El problema es que si tienes bailarinas altas
necesitas unos basquetbolistas para que las puedan cargar y mover y los hombres tampoco
son muy altos. Me da coraje porque con excepcion de las compaiiias rusa, la alemana o la
francesa, otras compaiiias tienen de todos tamafios. Y aqui solo tenemos la Nacional, la de
Monterrey y la de Guadalajara, la de Morelos se deshizo. Para un pais tan grande, tres

compaiiias es muy poco.

A lo largo de su trayectoria como bailarina fue muy esmerada en el cuidado de su peso, su figura
y su técnica. Siempre estuvo consciente de sus limitaciones y trabajaba duro para compensarlas

con la técnica, la capacidad expresiva y su compromiso con el escenario.

Me cuidé demasiado porque era muy obsesiva y nunca tuve lesiones cuando fui estudiante.
Ya en la compania me cuidaba muchisimo en la alimentacion y como no tenia muy buena
extension entonces calentaba mucho, apenas llegaba y empezaba un calentamiento muy

largo.

Durante su etapa como estudiante no padecio lesiones y ya en su etapa como profesional sufri6é un
par de caidas. Una de ellas requirié descanso para su recuperacion, pero volvio a bailar luego de

unos meses.

En las lesiones dejas de bailar y te pagan, pero ya no bailas y si cambia el director en ese
tiempo te puedes quedar sin el papel. Yo camino normal y estoy bien, pero he visto muchos
exbailarines que tuvieron lesiones, se operaron y no quedan bien. Si te desgastas, pero
depende mucho de como te cuides. Te afecta mucho, somos como las gimnastas que duran
dos olimpiadas y de ahi ya se retiran. Sin embargo, ahora los bailarines duran mds en la
compafiia porque las condiciones son diferentes: tienen sueldo, tienen seguro, les pagan aun

cuando se lesionan, tienen fisioterapeutas y hasta dentista ahi en la compafia.
Veinte afios de trayectoria como bailarina de la compaifiia son una inversion fuerte. En el tema

profesional, una trayectoria de este tipo es considerada un éxito. En el caso especifico de Alicia

significo el logro del ideal al que aspira una estudiante de ballet: ingresar en una compaiiia donde
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bailar es la actividad principal y por la que reciben una remuneracion con la que es posible tener
una vida profesional y personal dependiente de su actividad como bailarines, es decir, una
dedicacion exclusiva a la ejecucion de la danza. Con pequefias excepciones, aquellas clases,
talleres o pequefios periodos dedicados a la docencia, de manera mds informal, su trayectoria fue
puramente en la ejecucion durante veinte afnos.

En el tema de la economia familiar, no tuvo carencias, ni momentos de emergencia pues
durante todos esos afios tuvo un salario y una pareja con empleo estable. Sin embargo, la inversion
fisica no es menor. Por un lado, el peligro de sufrir lesiones estd latente y aunque éstas no sucedan,
el desgaste fisico es trascendental: puede tener consecuencias a largo plazo y definir la vida
posterior al retiro de la ejecucion. Por otro lado, mientras una bailarina dedica su tiempo completo
a la ejecucion, su profesion llega a definir decisiones como la maternidad que implica estar

indisponible por lo menos seis meses.

Me esperé mucho para embarazarme porque soy una bailarina que nunca tuvo las
condiciones fisicas asi naturalmente, todo lo consegui con mi trabajo. Estuve muchos afios
en la compafiia como cuerpo de baile (13 afos) y pasé por todas las categorias hasta que me
ascendieron a corifeo. Ahi dije no me voy a retirar porque tanto trabajo que me costd para
llegar aqui y ni modo de embarazarme. Luego ya habia decidido embarazarme y me
ascendieron a solista, entonces cada vez que me decidia me promovian. Ya cuando
finalmente decidi me invitaron a Cuba y dije ahora si ya regresando de Cuba, pero luego me
invitaron a Uruguay y Argentina. Por eso lo pospuse mucho. Ya para esa época, yo ya estaba
de obsesiva, algunas se embarazan y se recuperan, pero habia tanta competencia, habia 120
bailarines (ahora solo hay 68) era muy complicado subir, por eso siempre lo posponia. Ya
queria embarazarme porque pensaba que ya estaba grande y mi hijo me iba a decir abuelita,
pero también ya era bailarina principal y yo sabia que tenia que trabajar mds para
mantenerme. Yo llegué a ser bailarina principal de la Compaiiia Nacional de Danza y en la
escuela que estudié, de las 1,500 alumnas que habia, ninguna llegé a mas, a hacer una carrera

como ejecutantes.

Entre su decision por posponer la maternidad, su cuerpo de 35 afios dio muestras de agotamiento

y en una funcion sufrié la ruptura del tendon de Aquiles. La recuperacion de esta lesion fue lenta
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y dolorosa, pero aun no estaba preparada para el retiro, asi que se concentrd en regresar al
escenario; sin embargo, tenia 35 afios y al verse forzada a pasar tiempo en casa en reposo total, el
ritmo de su trayectoria le abrid paso al momento adecuado para tomar la decision de embarazarse,

a pesar de haberlo pospuesto por tanto tiempo.

Una lesion fuerte que tuve fue bailando “Muifiecos” y de repente senti un ligazo en el tendon
de Aquiles, incluso volteé y no habia nadie en entrepiernas. Yo segui bailando porque no
bajaban el telon, pero fui sintiendo como se me iba subiendo el tendon. Era un pas de deux,
no habia cuerpo de baile para que yo me pudiera salir y ya: estaba yo solita. Ellos no bajaban
el telon porque yo no me paraba y yo no me paraba porque ellos no bajaban el telon. Terminé
la coreografia y me quedé€ a gatas. Al terminar el ballet, mi pareja todavia me dio la vuelta
para el saludo al publico. Ahi me hinqué para quedar de rodillas y que no se diera cuenta el
publico. El se acercé a mi y me dio la mano para levantarme y agradecer y ya le dije cargame.
Ahi pensé “ya termind mi carrera”. Asi me saco del escenario. Cuando sali, el doctor que
estaba ahi me quito la zapatilla y ya se me jalo todo el tendon, mi pie quedé colgando. Ahi
dije “adids carrera”. Yo tendria como 35 afios. Por eso me embaracé, como tuve que
descansar, ahi me embaracé. Estuve en cama, no me podia mover, tenia dolor espantoso. No
quise operacion y optamos por un tratamiento. Me cargaban para llevarme al consultorio,
me daba laser, ultrasonido y estaba con férula durante tres semanas. No podia recargar el
pie. Al mes y medio me pusieron una andadera pero no podia caminar. Yo pensaba que no
s6lo ya no iba a seguir bailando, sino que ya no iba a caminar normal. Mi pie era como
gelatina, pensé que no iba a quedar normal, que iba a quedar en andadera para siempre.
Después del tratamiento fortaleci el pie y luego el cuadriceps y luego pude caminar. Me
recuperé y pude volver a bailar. En esa época me embaracé porque estaba en mi casa, en

reposo.

De aquella lesion se recuperd y regreso al escenario. De su embarazo y el parto, también se
recuperd: a los cuarenta dias del nacimiento del bebé, regresé a tomar clase; a los tres meses, estaba
en el escenario del Palacio de Bellas Artes. No se detuvo y su carrera no termind, sigui6 bailando
por tres afios mas, hasta que decidi6 que era el momento de su retiro. Ella misma dice que hubiera

preferido retirarse dos afios antes porque estaba en la cuspide de su carrera y ese habia sido su

135



deseo desde sus primeros afios como bailarina profesional: retirarse en la cima, antes de que en el
escenario se notara que su cuerpo ya no podia bailar; pero en aquel tiempo sintié que su cuerpo
podia dar mas.

Cuando finalmente expreso su deseo de retirarse, le decian que se esperara cinco afios mas,
pero no queria ser recordada como una bailarina que ya se veia nerviosa en el escenario por ya no
sentirse fuerte y segura, pero que algun dia habia bailado tan bonito. En su ultima funcion, su mejor
regalo fue que en el publico estaban su papa cargando a su hijo, su mama y su esposo. Y que los
comentarios sobre su funcién de despedida fueron “se ve tan joven y tan bonito que baila” que
seguramente se estaba retirando porque se iba a casar con un médico o un abogado que ya no la
iba a dejar bailar: “Si los comentarios fueron que me vefan joven y que bailaba bien, eso quiere
decir que me retiré a tiempo, asi es como yo queria que me recordaran”. El éxito de la trayectoria
de Alicia fue producto de trabajo y esfuerzo constante hasta el retiro dictado por las condiciones

fisicas.

Me dediqué 20 afos a la compaiiia, entré en enero del 76 y me retiré en enero del 96. Cuando
me retiré, me fui de la Ciudad de México porque tengo un hijo que en ese tiempo tenia asma,
estaba chiquito y pensé que era tiempo de salir de la ciudad. La pasamos muy bien porque

me dediqué de tiempo completo a disfrutar a mi hijo.

Unos afios después, decidio regresar a la Ciudad de México porque su hijo ya estaba mejor y ella
queria regresar a la danza. Su idea era entrar a la ENDCC a dar clases, pero no encontrd plazas
disponibles, asi que se fue a las academias privadas a buscar clases. Profesionalmente, estaba
volviendo a empezar su vida laboral con mas de 40 afios de edad, fuera del escenario y bajo
condiciones que ella no conocia, pero tomo todos los empleos disponibles. Daba clases en la
academia de la colonia Del Valle, en la compaifiia del Taller Coreogréifico de la UNAM, en la
compafiia de Amalia Hernandez y a los maestros de jazz de la escuela de Ema Pulido, todo esto en
las tardes. Y ocasionalmente le daba clase de ballet a los bailarines de la compaiiia de Tanya Pérez
Salas, los sadbados.

Luego de mas de un afio de haber pedido trabajo en la ENDCC, le llamaron para invitarla a

dar una materia, dos horas de lunes a viernes.
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Entré a la END en 2005. Habia dejado mis papeles y una maestra me mando llamar. Yo
estaba dando clases en muchos lugares, pero hasta que me invitaron pude entrar. Me
contrataron para dar la clase de pricticas escénicas. Me tenian por honorarios y me daban
1,500 pesos al mes por 2 horas diarias. Al afio siguiente, me dieron mas clases y asi
incrementd hasta que tuve tiempo completo. Dejé todo lo demds para dedicarme a la
ENDCC. Sélo segui dando clase en la escuela de Fabienne Lachére hasta el afio pasado que

mi papd ha estado delicado de salud y he tenido que atenderlo.

Actualmente, tiene contrato Titular B de tiempo completo, en interinato. No puede tener la
propiedad de la plaza porque todos sus papeles la acreditan como maestra del sistema inglés y la

ENDCC imparte el sistema cubano:

Aunque doy clases de sistema cubano porque lo conozco muy bien pues cuando entré a la
compafiia tuve seis afios de asesoria cubana y aprendi toda la metodologia. La danza es
universal, pero cada metodologia tiene peculiaridades: los rusos, los franceses y los cubanos.
Aqui no me valen mis papeles y por eso no tengo la propiedad de la plaza, me dijeron que si
la queria tendria que hacer la licenciatura de 4 afos de docencia de la danza, pero si doy
clases en las mafianas ;a qué hora estudio? Estoy atrapada sin salida, tengo que trabajar hasta

que me mucera.

El curriculo en la ENDCC estd divido en dos bloques por grados: de primero a quinto afio que son
los pequefios y estan mas enfocados en la formacion del cuerpo y las bases técnicas en el salon de
clase, y de sexto a noveno que siguen trabajando el cuerpo y la técnica, pero que ya tienen
compromisos mas complejos en el escenario. Alicia trabaja con los dos bloques y su dia se reparte
entre clases, ensayos y funciones: entre la escuela y el teatro. Cuando descansan los chiquitos, ella
sigue trabajando con los grandes, a ella no le tocan los descansos.

En el seno del nucleo familiar, tanto de origen como el actual, Alicia ha tenido apoyo por
parte de todos sus miembros y ha transitado por un camino en el que las condiciones para dedicarse
a la danza le han sido facilitadas, tanto con el trabajo de quienes le rodean como con su propio
esfuerzo. Sus padres, con pocos recursos econdomicos, con poco capital cultural, con la necesidad

y todo el esfuerzo concentrado en mantener a la familia, dedicaron parte de la economia familiar
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y del tiempo disponible a la carrera de Alicia en la danza. De la misma forma, su esposo ha sido
su mayor apoyo desde los 18 afios en que se conocieron y ha sido pieza fundamental en su

desarrollo artistico y en su trayectoria profesional, como ejecutante y como profesora de danza.
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Guillermo

Durante varios dias me senté en la entrada de la ADM esperando la hora de mis citas con el
director, con la coordinadora o con algun profesor para entrevistarle o para que respondiera la
encuesta a la que se les habia invitado a participar. Esas mafianas que pasé sentada a la hora del
inicio de las actividades en la academia me dieron la oportunidad de ver a los alumnos y a los
profesores llegando a sus clases y de ser una cara familiar para quienes pasaban frente a mi.

El maestro Guillermo siempre llega temprano, saluda a todo el mundo y con mucha energia
pasa frente a mi. Después de un par de dias de verme me saluda con calidez y yo aprovecho para
pedirle una entrevista. No lo conozco, pero no hace falta. Guillermo es uno de los pilares de la
danza contemporanea en México. Fue un gran bailarin y testigo de la conformacion del circuito
cultural artistico de la danza mexicana, estudid con los pioneros de la danza y €l mismo ha formado
a generaciones completas de bailarines y coredgrafos mexicanos. Si el Ballet Nacional fue la
compafiia mas representativa de la historia inicial de la danza contemporéanea, Guillermo es el
actual representante vivo de esa historia.

No se detiene, todo el mundo lo saluda con carifio, pero €l sigue su camino. Su dinamismo
llena el espacio donde estd. Aunque se mueve lento por la edad y el desgaste fisico, pareciera que
su cuerpo pertenece a otro tiempo. La energia le sobra y se ve contenida en su cuerpo de 80 afios.
Su conversacion es igual, habla fuerte, seguro, tiene una memoria interminable de detalles y
nombres que s6lo he leido en los libros y que €l menciona como su vida diaria, su vida en aquel
tiempo en que se mudo al centro y luego a la colonia Roma donde compartié departamento con
compositores y dramaturgos que han hecho historia y luego compro la casa que aun habita, su vida
en el Ballet Nacional, su vida dando clase: su vida en la danza.

Acerca de su trayectoria en la danza me cuenta todo sin parar. En algin momento luego de
un buen rato, me dice “bueno, ti me dices cuando detenerme porque yo me puedo seguir’. No lo
detengo, pero le pregunto mds sobre su trayectoria en la ensefianza. Y sobre eso, también tiene
toda una vida de conversacion.

Guillermo naci6 en el Estado de México, el quinto hijo de nueve hermanos. Al afio de nacido
la familia se fue a la Ciudad de México. Su padre era hijo de un hacendado espafiol y heredo6 la
hacienda después de estudiar para ser contador. Su mama era hija en una familia con 27 hijos y

padre comerciante que se hizo latifundista del pueblo donde vivian. 17 de los hermanos de su
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mama llegaron a ser maestros, normalistas, de costura, de pintura, de musica y todos tocaban algun
instrumento musical.

Ya en la Ciudad de México, su papa, que quiso mudarse y dejar el rancho, trabajé como
Jjefe de oficina en el Sindicato de los Ferrocarrileros hasta que se jubil6. Su mama puso un taller
de costura y estudié perfumeria, con lo que puso un local de perfumes y en algin momento, él
recuerda que empezo a hacer algo relacionado con la decoracion que llegé a tener mucho éxito
con las ventas en tiendas departamentales y ser el sustento de la casa porque su papa tenia un
“sueldo raquitico”. A su mamad le gustaban todas las actividades relacionadas con el arte, tocaba
el piano, la mandolina y el armonio, iba al teatro, le encantaba la zarzuela y a él le divertia, pero
lo que le gustaba era cuando bailaban y tocaban las castafiuelas.

Tomo clases de piano durante un afio porque su mamd lo mandd, tenia muy buena memoria
y aprendia las notas sin leerlas, pero una vez el maestro le tapo las teclas con un periddico y le
hizo leer las notas. Lo recuerda como un momento de mucha decepcion por no poder hacerlo y no
quiso seguir con las lecciones. Le gustaba mucho moverse, era inquieto desde pequefo: “Yo
bailaba y hacia numeritos y hacia teatro con mis sobrinos, mis primos y la sirvienta, inventdbamos
cosas y lo que habia estudiado en la primaria”. Una de sus hermanas también estudi6 danza y bailo
con el Ballet Folkldrico de Amalia Hernandez. Actualmente, tiene su escuela en Acapulco.

Estudi6 la primaria y secundaria publica. Recuerda haber sido muy inquieto, por lo que
reprobo el cuarto afio de la primaria: “no era idiota, era inquieto y queria hacer otras cosas”. Para
terminar la primaria, lo cambiaron a otra escuela y ahi tuvo una maestra “que me entendié muy
bien, me encantaba y de cuarto me pasé a sexto, pero por la mafiana me hacia ir a tomar quinto y
por la tarde el sexto de primaria”.

En el tiempo en que termind la secundaria, su familia no tenia suficiente dinero para que
siguiera estudiando para “ser arquitecto o médico” asi que su papd le dijo “te vienes a la oficina
conmigo”. También, una de sus tias le ofrecid becarlo con la condicion de que se fuera al seminario
sacerdotal y no aceptd. Obviamente, ninguna de las dos alternativas eran los deseos de Guillermo,
quien queria moverse y estaba encantado con el cine y la época de las rumberas. En ese tiempo,
habia conocido a un profesor de la primaria que bailaba en Ballet Nacional y lo habia llevado a

ver danza.
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Fui al Estadio Nacional a ver una danza que hizo Waldeen con Ballet Nacional que se
llamaba “Fuerza Motriz” y me encanto lo que hacian, pero yo no sabia nada de nada. Paso
un tiempo y me dijo ven a ver una funcién porque estaba bailando con Ballet Nacional y

fui. Ahi dije eso es lo que yo quiero hacer. Me encantd y dije yo quiero esto.

Dado que varios de sus tios habian sido normalistas, decidi6 entrar a la Escuela Normal y
ser maestro. Antes de entrar a la Normal tom¢ clases de danza por primera vez y s6lo por unos
meses. Empezo a tomar clases, pero las dejo por la oposicion familiar y el cansancio de combinar
la escuela con las clases de danza. Ese fue su primer acercamiento a la danza y a su formacion
especializada, aunque muy corto. Estando en la Escuela Normal inicié un ateneo con la idea de
estudiar misica, teatro, danza, poesfa. El propuso que también incluyeran danza moderna y le
dijeron que si. Recibid tal convocatoria que se dio cuenta que debia buscar a alguien para que se
encargara de la clase. Busco a aquel profesor que lo habia llevado a ver danza y lo invit6. El grupo
se fue reduciendo a medida que aumentaba la complejidad y el compromiso de quienes atendian a
la clase y con ellos empez6 a bailar de manera mas informal y no tan profesional. Con la direccion
de su profesor, montaron algunas danzas y dieron funciones en varios lugares, de manera itinerante

a la usanza de las carpas de circo.

Tanta suerte tuvimos que nos invitaron a ir a un festival de danzas en Polonia y nos
encontramos una gente que nos daba los boletos de avion. Asi nos fuimos, no tenfamos
nada ni como regresarnos. La Juventud Comunista de Polonia nos mand6 a
Checoslovaquia, de ahi a Bulgaria, de ahi a Rumania, a todos lados. Tenia como 22 afios y

todavia no salia de la Normal.

Las clases que tomo en el Ateneo dentro de la Escuela Normal fueron su formacion en danza y sus
primeras experiencias en el escenario y de gira. Sin embargo, ya estaba seguro de que queria seguir

su trayectoria en la danza y que el Ateneo ya no era suficiente para sus aspiraciones.
Antes de irme a la gira yo ya no queria estar en el grupo porque ya sentia que era lo mismo

y yo ya queria otro nivel, como mi maestro bailaba en el Ballet Nacional, yo ya queria

bailar ahi. Nadie me hacia caso en ese tiempo, era muy chiquito, media 1.32 m y nadie me
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creia que ya era un joven. Yo creci hasta que entré a Ballet Nacional. Fui y pedi entrar y
Chepina (Lavalle) me dijo “si, ven a tomar clase, poco a poco.” Me decian nifio porque
representaba tener 16 afios, y hicieron el encargado del vestuario de las funciones para

“hacer algo”.

Posteriormente, cuando le comunic6 a su familia que estaba bailando danza moderna, ademds de
la ignorancia acerca del tema, su papa mostro su desacuerdo. Cuando inici6 en la danza, atun vivia
en la casa familiar, pero luego de un tiempo y de una discusion fuerte con su padre decidid salir

de casa y comenzar su aventura en la danza, con libertad de la independencia.

Le dije a mi papa que estaba bailando: ;bailas espafiol o folklor? No, danza moderna. ;Qué
cosa es eso? Lo invité una vez que bailé en Bellas Artes con los muchachos de la Normal
y bailamos una danza hungara. Mi papd se qued6 muy sorprendido: ; Asi que estas bailando
estas cosas? Mira, no me hicieron mal, pero me dijo: "no me gustaria que bailaras eso,
mejor una cosa de gitanerfas, pero a mi no me gusta eso. Yo no quisiera tener un hijo

bailarin”. Pero yo segui.

Al salir de la Normal, le avis6 a su papa que estaba bailando y que se irfa a una gira con Ballet
Nacional por Moscu y China, entre otros paises. Su papa le dijo “no regreses aqui por favor, te vas
ya”. Por una discusion con su hermano tuvo que salir de su casa ese mismo dia y al volver de la

gira, efectivamente tuvo que buscar donde vivir.

Me fui a casa de Carlos Gaona que era mi maestro y Rafael Elizondo, un compositor
extraordinario que compuso musica para el gobierno y para todo el ballet. Vivi con ellos y
nos fuimos a la gira. Y cuando regresé ;qué hago? pues a buscar cuartos de azotea y lo que

sea. Asi empecé a estar cerca de todo.
Acababa de salir de la Normal, de su casa, y de entra a Ballet Nacional, donde también le pusieron

en contacto con una persona que trabajaba en la Secretaria de Educacion para conseguirle trabajo

con lo que se pudiera mantener mientras empezaba a tomar clases de danza.
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Cuando regresé de la gira, Chepina me dijo “mira, yo tengo un amigo en la Secretaria de
Educacion Publica, vamos a llevarle tus papeles a ver si logro que te comisione” ;Quién
era el amigo? Era Luis Echeverria. Le dijo “mira, yo te traigo este muchacho, sali6 de la
Normal, pero estd muy joven y quiere bailar y tiene que estar en ballet, pero no tiene
tiempo.” Echeverria dijo “si, como no” y ta tan ta tan, me dio una comision por 4 afios. Asi
empecé a bailar mds seriamente. La comision era mi sueldo de maestro, que eran 850 pesos,
pero eran muy buenos en ese tiempo. No tenia que dar clase ni nada, era puro Ballet

Nacional, de las 12 del dia hasta las 8 y media de la noche.

En aquel tiempo Ballet Nacional tenia un subsidio pequefio del Instituto Nacional de Bellas Artes
y Guillermo recuerda que las unicas que tenian una plaza de maestro y recibian sueldo eran las

directoras, eran plazas muy chiquitas y eran todos los recursos que habia:

Todos viviamos de lo que podiamos. Siempre tuve clases mientras fui ejecutante. Todos
teniamos clases en otros lados. Yo tuve la suerte que durante el tiempo que no daba clases
y no tenia dinero, daba clases en academias patitos, o de show y llegué a bailar con Nin6n
Sevilla en television y cine. Ahora veo las peliculas y digo “ay, pero era un muchacho y no
tenia como vivir’. Un llamado de viernes, sabado y domingo juy, callate! Suponte que
fueran 1,800 pesos, jqué barbaridad! Si estaba ganando 300 al mes y en un programa de
television nos daban 500 pesos jyo me sentia rico! Pagaba mi renta de un departamento
muy bonito que me consegui, era salon grandote con cocina y bafio, yo lo dividi todo y
tenia sala y comedor y me arrendaban en 250 pesos con todo y luz y gas. Era en el centro,
atrds de Santa Veracruz. Eran los edificios Windsor. Ah{ vivian todos los artistas: Emilio
Carballido, Sergio Magafia, Josefina Herndndez, Nachito Londales, Oscar Puente, Carlos

Gaona.

En esta época, su vida entera fue el Ballet Nacional, tomaba clases todo el dia y estaba encargado
del vestuario de las funciones que se hacian en el teatro del estudio donde estaba el Ballet Nacional.
Guillermo, siempre inquieto y siempre creando sus oportunidades, empezd a ensayar detrds de
Guillermina Bravo todos los dias, todo el dia, hasta que eligié el momento adecuado para hacerse

de un lugar bailando.
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Fui muy atrevido, hice una cosa terrible y por poco me mata. Cogi el traje del diablo de
Guillermina, era el papel principal y yo ya me lo sabia. Asi me estrené una vez en La
Merced, cuando se hizo una funcidn. Yo ya me lo sabia porque lo habia ensayado, entonces
se hizo una funcidn y estaban todos ya vistiéndose. Yo me habia llevado el traje del diablo,
yo era flaquisimo y le meti a la malla, ella nunca iba a entrar en ese traje. Ya iba a empezar
la funcion, yo le tenfa que decir que no iba a entrar, ella llega y le digo “ponte las mallas”
y no le entraron. En 5 minutos iba a salir y el traje no le quedaba. Yo le dije “yo me lo sé”,
“No, Guillermo ya ni te acuerdas de esto. No, no, no.” Y al ver que no entraba estaba
enloquecida y me dijo “ponte las mallas™. Ella perdi6 el control, pero yo bailé. Nadie sabia
que yo iba a bailar, ni los que ya estaban bailando. Total, salimos y dijo “Guillermo es un
fregén, no tuvo problema”. Y cuando me preguntd “;Qué pasé (con el vestuario)? yo no
he engordado”. Yo le dije “no sé€”, y no s€ y de ahi no me sacaron. Asi entré a Ballet

Nacional y feliz me quedé.

Cuando se le acabd la comision, empezo a dar clases en la primaria por las mafianas y de ahi se

iba a Ballet Nacional para estar a la 1:30 pm y él tomar sus clases de danza.

Empecé en el 57 a dar clases en la primaria. Fue tremendo ese trabajo porque era doble
trabajo, fueron 17-18 afios que estuve asi y no tenia sueldo en el Ballet Nacional. Cuando
tuve el primer pago que me dieron en Ballet Nacional me dijeron “salte de la escuela,
renuncia.” Y renuncié, por supuesto, porque me dijeron “tu eres de Ballet Nacional, ya no
puedes seguir cambiando de aqui para alla. Si te gusta ser maestro, sé maestro aqui.” Eso
me dijo Guillermina Bravo y empecé a trabajar solamente en Ballet Nacional y me dieron
mi primer sueldo de 350 pesos en un cheque. Mi sueldo era por bailar nada mas. Yo me

sentia feliz.

Hacia la década de 1960, Guillermo sentia que estaba muy limitado como bailarin y que no estaba
avanzando como €l hubiera querido. Ademas, recuerda haber tenido mucha inquietud por dar
clases: “Le dije a Guillermina: oye, Guillermina, yo tengo muchas ganas de dar clases”.
Guillermina, que ya lo conocia muy bien, le respondio: “ya te salid la herencia”, refiriéndose a su

familia en la que habia tantos profesores y a su formacion como normalista. Casualmente, (€l lo
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recuerda como una casualidad) David Wood, un especialista en la técnica Graham, llegd de Nueva

York a dar un curso en Ballet Nacional.

Todos tomabamos clase con Xavier Francis y le teniamos mucho respeto porque era muy
exigente. Yo era el rebelde de ahi, no me gustaba porque ademds no avanzaba nada con él.
Sera porque estaba limitado, yo era el negado para bailar, pero en el 59 vino David Wood
y dije “esto es lo que tengo que hacer”. Guillermina me dijo “esto es una técnica”. Yo dije

“pues, vamos con David”.

A partir de 1962, empez0 a ir cada invierno a Nueva York a tomar clases en la Escuela de Martha
Graham. Con sus propios recursos, tratd de ir cada afo, durante dos o tres meses hasta 1984 y
estudid con maestros y coredgrafos de fama internacional: David Wood, Robert Cohan, Helen
McGhee, entre los que menciona. Otros afios, los maestros de la Escuela Graham eran invitados al
Ballet Nacional y €l tuvo oportunidad de formarse con Gene McDonald, Yuriko, Kazuko
Hirabayashi, por ejemplo. La técnica Graham se hizo su especialidad y, posteriormente, algunos
miembros del grupo se le unieron para ir con €l a Nueva York. Esta técnica fue un momento
importante en la trayectoria de Guillermo, tanto como ejecutante y como maestro, pues logro
transformar su cuerpo en una forma en que a €l mismo le resulté convincente para definirse como

bailarin:

Me convenci de que era una técnica formativa porque lo vi en mi cuerpo, logré hacer mil
cosas. Después de eso ya tenian danzas especiales para mi. Guillermina hizo El paraiso de
los ahogados en el 69 porque era y fue la mejor obra de ella en ese tiempo. Bailé La
resortera de oro, casi todas las obras de Guille. De Chepina Lavalle bailé Juan Calavera, El
rescoldo, La maestra rural; y de Raul Flores Canelo bailé muchisimo, me hizo una danza

especial: El tramoyista. He de haber bailado como 75 obras en toda mi vida.
Por otro lado, el hecho de haberse formado en la Escuela Graham, le dio la seguridad de definirse

como especialista e introducirlo en el salon de clase donde €l era el maestro. Con esa seguridad, le

insistio a la directora para dar clases y abrir una escuela del Ballet Nacional.
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Yo formé la Escuela de Ballet Nacional en 62. Después de mi primera visita a la escuela
de Martha Graham, le propuse a Guillermina dar clases, me dijo “olvidalo, estds loco, si ti
quieres, da clases”. Asi que puse un cartel que decia “Se dan clases de danza para jovenes
que quieran bailar. Guillermo C.” Y ya. Asi, llegaron cuatro gentes: la hija de la portera
que fue una maravillosa bailarina y tiene un nombresote en México, se llama Isabel
Hernéandez, y es la muestra de que no importa de donde vienes, sino la calidad que tienes.
Luego se junt6 uno que venia de bailar La reina del twist y era extraordinario. Otro que
después fue director de la compafifa Falco. Uno mas que después se hizo periodista. Una
gente que llegd de pura suerte, pero increible. No pagaron nada porque no tenian dinero.
Pero tenia otras cuatro gentes que si me pagaban 50 pesos al mes por tomar clase conmigo,

asi que ganaba 200 pesos al mes, mas los 350 pesos del Ballet Nacional.

En ese tiempo, Lin Durén era bailarina en la compafiia y propuso que hicieran una escuela “bien
estructurada” porque el éxito de las clases de Guillermo era evidente, Finalmente, fundé la escuela
porque sentia “la necesidad de transmitir todo lo que habia aprendido”. A €l le habia costado
trabajo tener un lugar como bailarin y seguia aprendiendo, luego de casi 10 afios de haberse
integrado con el Ballet Nacional, asi que su intencidn era formar a la gente en la técnica que mejor
le habia funcionado y de la que estaba totalmente convencido. De las 7-8 personas que iniciaron,

se fueron multiplicando y al final del afio ya tenia 14 personas tomando su clase:

Se lo tomaron en serio y yo queriendo tener un grupo para que de ahi salieran a dar clases
en cualquier parte. No los iba a hacer profesionales, pero si a darles el primer empujon que
yo creo que es el que hace que baile la gente. Tu primer maestro es el que te hace decidir
si te vas a arriesgar al sacrificio tremendo que es la lucha contra tu cuerpo y lograr un
lenguaje por ti mismo. Yo no fui el director de esa escuela cuando la empezamos, yo solo

queria seguir dando clases.

Lograron tener un convenio con la universidad, de donde obtuvieron recursos, aunque pocos, pero
también les daban acceso a los hijos de los empleados y los estudiantes de la universidad. Llegaron
a tener bastantes alumnos en un grupo que luego tuvieron que dividir. Ademas, debido a que la

comunidad de la danza se empez6 a enterar de que Guillermo iba a Nueva York con frecuencia, la
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escuela del Ballet Nacional se convirtié en un centro de adiestramiento para maestros en otros
estados del pais. Los contrataron para trabajar con Lila Lopez en San Luis Potosi e iniciaron el
seminario de danza de Ballet Nacional. Posteriormente, les prestaron un salon en las oficinas del

Palacio de Bellas Artes:

Yo daba primero y tercero. Ya tenfamos primero segundo y tercero. Los de tercero que ya
estaban avanzados los manddbamos a cualquier escuela o los absorbia Ballet Nacional y
entonces se hizo un método de seguimiento y pensaron que podiamos formar maestros y
también coredgrafos. Yo tomé las clases de coreografia. Después de tomar un taller con
Bodil Genkel hice una (coreografia) de una danza y luego otra danza y empecé como
maestro de coreografia en los periodos de cursos intensivos de verano, durante muchos

anos.

A esta escuela la nombraron Colegio del Ballet Nacional de Danza Contemporanea. Actualmente,
luego de cambios de directivos y de fuente de ingresos, se trasladé a Querétaro bajo el nombre de
Centro Nacional de Danza Contemporanea (CENADAC). Guillermo sigue dando clases “en mi
escuela”, como €l la denomina. Desde 1962 hasta hoy (2017), va todos los jueves a dar la clase de

coreografia. Y en Ballet Nacional continué como coredgrafo hasta 2001.

Estuve 53 afios en Ballet Nacional bailando y dando clases. Fui dejando de bailar por la
edad y porque empecé a lastimarme de la columna, después se me quité con un doctor que
me puso un gel para separar las vértebras y quedé sano de nuevo. Pero empecé a tener
lesiones en la columna, en dos discos y luego en cuatro, como en el 87-88 ya muy fuertes.
Después del 86 que fue la ultima gira que fuimos a Europa, iba bailando todavia pero ya
habia dejado de bailar otras danzas. A pesar de que calentaba muy bien, ya era puro sufrir.

Dejé de bailar, pero ya estaba haciendo coreografia.

Del Ballet Nacional sali6 después de haber trabajado 53 afios con ellos. Le habian conseguido un
seguro médico como trabajador de Ballet Nacional y en el afio 2003 tuvo un problema grave en el
corazon durante una funcion. Lo llevaron al médico y ya no lo dejaron salir del hospital. Al dia

siguiente lo operaron y entre las autoridades y la administracion del Ballet le dijeron que tenia 450
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mil pesos para cubrir sus gastos médicos. Dado que la cuenta excedi6 el limite, la directiva no
estuvo de acuerdo en cubrir lo que faltaba y le pidieron que lo hiciera él mismo, pero tenia mas
dinero y no pensaba vender su casa. La directiva le respondié que considerara que ese gasto seria
su liquidacion. Guillermo sali6 de Ballet Nacional en 2004.

Ese mismo afio recibi6 la invitacion para integrarse a dar clases en la Academia de la Danza
Mexicana en la Licenciatura en Danza Contemporanea, con un contrato de interinato que le
renuevan contrato cada seis meses. Tiene seguro social y prestaciones de ley. Contrario a lo que
sabe de otros bailarines, que después del retiro no tienen nada qué hacer, se siente seguro de tener
opciones y de que, si no le firmaran su contrato de interinato en el proximo semestre, no le faltarian
los espacios para seguir trabajando. Para entrar en la ADM, no le pidieron un titulo de licenciatura,
aunque lo tiene porque le certificaron después de muchos afios de dar clase como invitado en el
Instituto Superior de Arte, en Camagiiey, Cuba. De hecho, considera que, para ser profesor en una
licenciatura, deben tener un nivel de conocimientos, de formacién, de practica, de experiencia,

pero que los titulos no siempre garantizan estas caracteristicas.

Yo me burlo de los certificados yo los cuelgo en el bafio, me dan reconocimientos en todos
lados y los tengo empaquetados, s6lo me da gusto el de Cuba porque solo tres personas lo
han tenido, pero no lo he sacado ni en Facebook. No me interesa porque no estoy a la venta
ni quiero tener mds compromisos. Un maestro de danza debe ser honesto que lo que va a
dar lo tiene en la mano, tiene que saber la técnica y saber como trabajar con el cuerpo para
nunca causar una lesion o un dolor, si puede causar un esfuerzo y sentir que se te va el
alma, pero que sepas que no le va a pasar nada. Si creo que ser ejecutante es una parte muy

importante para ser maestro.

De igual forma, su opinion acerca de la utilidad de los certificados y el titulo de licenciatura para

los ejecutantes es escéptica:

No se si les va a servir el certificado de licenciatura. Yo prefiero ver como se ve un bailarin
en el foro, como se mueve y se desenvuelve a uno que me diga que estudio en Italia o en
Berlin. Asi llego una nifia que me dijo que habia estado 6 meses, no sé si en Holanda o en

Austria. Ve a todos mal porque ella estuvo ahi, pero no se aprende nada. Es de la pata hasta
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aca (sefala a la altura del hombro), pero ;eso qué? Asi tengas las piernas si no sabes
interpretar, no eres nada. Esto es una escalera de interés, aprendizaje, practica, evolucion
de la practica, manejo del sistema conocimiento de tu lenguaje, capacidad de crear cosas,
aprender, mecanizar y después, interpretar. Creo que no hay maestros preparados para dar
nivel de licenciatura, no hablo de todos. Aqui no habia una clase de metodologia hasta que
yo la propuse para que todos los profesores pudieran replicarla. Debe haber gente
especialista en danza, pedagogos, metodologos y magnificos ejecutantes, lo cual esta
dificil. Yo ya no soy ejecutante, te lo digo con honradez, soy muy buen maestro y exijo al

maximo, pero ya no soy ejecutante.

En la ADM, le gusta trabajar porque sabe que los estudiantes estdn seleccionados y, por lo menos,

tienen el interés por aprender y formarse en la danza:

Las escuelas de Bellas Artes estan protegidas. En cambio, para trabajar en una escuela
patito tengo que saber quién esta alli y con qué interés estan. Si estdn convencidos de
formarse como bailarines, no me importa la direccion de esa escuela, pero yo quiero
trabajar con un grupo de gente que si tiene convencimiento de ser artista, bailarin,

ejecutante o maestro.

Como ejemplo de este interés, Guillermo habla de otras actividades que realiza como maestro,
actualmente. Asi como tiene su contrato en la ADM y da clases en Querétaro, también va a Puebla
a impartir clase porque le gusta, siente la necesidad y puede hacerlo. Aunque los directivos y sus

compafieros en la ADM le dicen que ya no de clases en otros lados, €l esta feliz:
Lo que sé€ y puedo hacer me importa mucho transmitirlo, si les interesa se quedan y si no
se van. Las clases que doy en Puebla corren por mi cuenta, no me pagan nada, ni el viaje,

ni el transporte, ni la comida. Todo lo pago yo.

Después del retiro como ejecutante, y a medida que ha avanzado su edad, ha tenido otros problemas

de salud. Tuvo una cirugia de vejiga y una de apéndice en el Hospital General y ahi mismo recibio
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57 radiaciones para tratar el cancer prostatico del que nunca le dijo a nadie, a pesar de que reconoce

haberse sentido mal.

No tuve lesiones graves, nunca me quejé de nada. Solo ahora que tengo la protesis de la
pierna, tengo un tubo hasta la cadera y por eso ya no hago la clase de los muchachos porque
se me puede botar. Me la pusieron hace 5 afios, esa yo la pagué en Los Angeles, fue carisima,
pero fue por desgaste del hueso y del tendon que desgasto la cadera, entonces tenia un ardor
que ya no podia hacer nada. Como si me hubieran echado polvos mdgicos, me eché a la
andadera y caminé al dia siguiente. Al cuarto dia me mandaron a mi casa, subi mi escalera,
22 escalones y me vine a dar clase a los 15 dias con baston. Como me daba vergiienza, mejor
me agarraba del pasamanos. A las dos semanas siguientes, ya empezaba a caminar sin nada.
Ahora ya puedo andar por donde quiera. Me duele si camino de aqui a Churubusco empiezo

a sentir que ya no hace el mismo juego y pues traigo ahi un fierro.
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Capitulo siete
Tipo 2. Académico y Ejecutante: Desarrollo de la profesién académica

en paralelo con la ejecucién profesional de la danza

El tipo 2 de trayectoria profesional es un académico que ha desarrollado su profesion académica
en paralelo con su trayectoria como ejecutante de danza. Los dos casos aqui relatados son
diferentes en el momento actual de su trayectoria pues uno estd en la etapa inicial de la profesion
académica y en el momento de consolidacion de su trayectoria como ejecutante; mientras que el
otro caso estd en la etapa final de su trayectoria como ejecutante, en transicion al retiro, y con una

trayectoria como académica y como ejecutante ya consolidada.
Tabla 18

Académico y ejecutante

Edad Edad de inicio Edad inicio
Pseudénimo actual ejecutante de Profesiéon
danza académica
Daniel 35 17 33
Fabiana 49 18 25

Daniel

Daniel es un joven que estudio fuera del circuito artistico de la danza contemporanea, pero desde
hace varios afios logro entrar en éste, donde actualmente baila, hace coreografia y da clases. Entre
sus planes a futuro estd muy interesado en hacer investigacion, por lo que la academia le parece
un espacio en el que le conviene continuar, aunque por el momento estd concentrado en su labor
como profesor de danza. Su carrera dentro de la institucion estd empezando; sin embargo, su
formacion y su experiencia docente es bastante larga fuera del INBA. La trayectoria de Daniel en
la danza comenz6 en el circuito comunitario de la danza. Tanto su formacion, su primera actividad

como ejecutante y su primer empleo como profesor se desarrollaron en el circuito cultural
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comunitario de la danza. Se trata de un circuito constituido por escuelas o academias de baile
privadas, que atienden a la comunidad aledafia, y donde el principal objetivo es el entretenimiento,
el mejoramiento o mantenimiento del estado fisico (la danza como ejercicio) y la convivencia en
comunidad.

La trayectoria de Daniel es peculiar porque el origen de su formacion y su experiencia fuera
del INBA. Su primer acercamiento y su formacion inici6 en los bailes de salon, en una academia
privada de la colonia donde vivia en la casa familiar. Actualmente, Daniel se estd cimentando una
trayectoria exitosa como ejecutante y coredgrafo en la danza contempordnea con su propia
agrupacion y ya ha contado con algunos reconocimientos y becas del FONCA para su labor como
creador; ha logrado ser invitado como profesor en la Licenciatura en Danza Contemporanea en la
ADM y empieza a participar en foros de reflexion de corte académico en la danza. Una trayectoria
que esta cubriendo todos los aspectos del amplio espectro del artista en la danza y también las del
académico de la danza.

La familia de origen de Daniel estd compuesta por padre, madre y dos hermanas. Su padre
es ingeniero civil y su madre es ingeniera textil, egresados de la UNAM y el IPN, respectivamente.
Los dos llegaron a la Ciudad de México para estudiar cuando atin eran nifios: su papd del Estado
de México, de familia muy pobre, estudié y trabajé al mismo tiempo desde pequefio. Se ha
dedicado a la ingenieria en la iniciativa privada y luego trabajo muchos afios en la Contraloria de
Obras Publicas del Distrito Federal, a partir de donde se incorporoé en cierta medida en la politica
y actualmente freelancea, es decir, realiza trabajos por su cuenta. Su mama, hija de una familia
con recursos, llegd de Oaxaca para estudiar, trabajé como ingeniera por un tiempo y luego se ha
dedicado por muchos afios a ser maestra de secundaria y preparatoria.

Estudi6 la primaria y la secundaria en escuela privada al igual que sus hermanas. El mayor
reto que le represento la escuela fue haber tenido siempre el ejemplo de la hermana mayor quien
obtenia las mejores calificaciones, y la presion por parte de sus padres de obtener lo mismo. Daniel
recuerda que después de haber participado en una olimpiada del conocimiento y ganar hasta el
nivel nacional, sus padres ejercieron mayor presion al remitirse a los resultados de la olimpiada
para establecer la expectativa de que su hijo fuera excelente y eso se reflejara en sus calificaciones.
Sin embargo, €l no estaba tan interesado es hacer el esfuerzo maximo para llegar siempre a los

dieces, sino también le gustaba jugar, convivir con sus amigos, pasarla bien lejos de los libros. A
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€l no le molestaba no hacer tarea toda la tarde y sacar 8 y 9 por esa razon, pero a sus padres les
sorprendia que fuera inteligente y no llegara al 10 de calificacion.

La vida familiar en casa de sus padres fue estructurada: ellos tenian la responsabilidad de ir
a trabajar, los hijos de cumplir con los compromisos escolares. Los fines de semana se pasaban en
familia, yendo a hacer la compra al mercado, cocinando y pasar todo el tiempo juntos, a veces

visitando a algun familiar. La prioridad en su casa siempre fue la educacion.

Mis padres, yo lo asocio con que tuvieron el trauma de venir a la ciudad para estudiar y tener
un mejor futuro, su enfoque siempre fue que la educacion lo es todo. Ellos, padres abnegados,
su visién es que lo unico que le pueden heredar a los hijos es educacion, entonces nos
pagaron escuela privada todo el tiempo, desde kinder privado, primaria y secundaria, igual

mis hermanas.

Describe su infancia como “siempre escuela, escuela, escuela y deportes”. Para sus padres, la
prioridad era no sélo que los hijos estudiaran, sino que dedicaran su tiempo a atender las

responsabilidades de la escuela y a obtener las mejores calificaciones.

Llegaba en la tarde noche y a hacer tarea porque en mi casa existia la ideologia de puros
dieces. Mi hermana mayor fue muy fiofia, muy matada, entonces ella no nos dio chance de
hacer otra cosa. Siempre tuve el trauma de que mis padres siempre dijeran que yo era un
nifio de 10. Fue un trauma que fui arrastrando muchos afios porque siempre comparaban con

mi hermana que hacia tareas y todo el tiempo estaba en los libros y sacaba dieces.

En su caso, la segunda actividad en el orden de prioridades fueron los deportes. Siempre estuvo
involucrado en deportes de alta competencia y, por sus buenos resultados, tanto sus padres como
sus profesores lo tomaron en serio y le daban los tiempos y los espacios necesarios para entrenar
y asistir a eventos y competencias deportivas. Ademds de los compromisos escolares, pasaba las
tardes dedicadas a los deportes. Inici6 con karate durante tres afos. Luego, entro a natacion en el
antiguo Centro de Actividades Acudticas fundado por un atleta olimpico. En ese lugar, la
preparacion en nivel competitivo y durante los 5 afios que paso ahi, dedico sus tardes completas a

los entrenamientos y las competencias locales, regionales y nacionales. Finalmente, eligio el
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basquetbol y durante 7 afios participd en la seleccion del Instituto Mexicano del Seguro Social del
Valle de México en todos los torneos que se organizan en ese nivel. Llegado el momento, a los 17

afios, decidi6 intentar su ingreso en el equipo nacional:

Mi entrenador, el que me ensefid todo lo que sé, que me habia visto siete afios, que me habia
dado por ser el capitan de mi equipo por dos afios, ese afio le toc ser seleccionador y llegod
un dia, nos midid y decidi6 que porque estaba muy chiquito no iba a llevarme al nacional.
Eso a mi, literalmente, me rompid el corazon y renuncié al basquetbol. Otro elitismo, como

en el bailarin es ser flaco, en el basquetbol es ser alto.

En esta época, ya habia empezado la preparatoria en la UNAM, en la Escuela Nacional
Preparatoria No. 3. Al verse en esta situacion, busc6 una opcién mds para continuar en el
basquetbol y se unio a la seleccion de la UNAM y no encontr el ambiente propicio para lograr
sus objetivos como deportista. En ese equipo no encontro la disciplina y el compromiso con los
que se habia formado, pues se trataba de un equipo en el que la asistencia era opcional y no
participaban en competencias de ningun tipo: “era un ambiente muy de cascarear y de ir a unas
canchas publicas a jugar”.

Ese fue un momento importante y dificil porque se sentia completamente decepcionado y,
por primera vez en su vida, consideré la posibilidad de que el deporte no iba a ser parte de su
futuro. Siempre habia considerado que, de alguna forma, estaria involucrado con los deportes y su
expectativa era tener el maximo logro que un deportista podria aspirar. Sin embargo, ademas de
su estatura, a esta edad también se hizo consciente de las condiciones desfavorables, politica y

econdmicamente, en la que se desarrolla el deporte en México.

Mi suefio de vida era llegar a las olimpiadas, pero creo que escogi mal el deporte porque
ademas el basquetbol es una delegacion que tiene afios de olvido, el futbol centra todo en
deportes en México, entonces también te vas dando cuenta que no ibas a tener futuro porque
no hay opcion, no hay para déonde. Son muy contados los deportes que en México ubicas
para donde puedes ir. Yo llegué a tener amigos en la seleccion que estaban becados por la
Comision Nacional de Cultura Fisica y Deporte, pero ya a nivel prepa no hay becas en

basquet porque ya no hay ligas, no hay donde competir, no hay seleccion. Entonces me di
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cuenta de eso, vino el golpe emocional, y renuncio totalmente a los deportes por primera vez

en mi vida.

El momento que estaba viviendo se complicé atin mas porque mientras cursaba el segundo de tres
afios de la preparatoria, la UNAM entro en la huelga més larga que ha enfrentado en las ultimas
décadas. Daniel habia renunciado por completo al deporte y se habia quedado sin escuela, sin
actividades en la mafiana ni en la tarde, una situacion que no habia vivido nunca: “por primera vez
en mi vida, tengo los dias libres, asi de picarme los 0jos”. Ante la preocupacion por el alargamiento
de la huelga, su mama le ofrecid volver a la escuela donde curso la primaria y secundaria “mientras
duraba”. El decidi6 terminar el ciclo que habfa quedado inconcluso y lo acredité con las clases
extramuros, pero la huelga no termind y el siguiente ciclo estaba por comenzar. Con su historial
de la secundaria y el apoyo de sus padres, regreso a la escuela privada a cursar el tltimo grado de
la preparatoria, a pesar de que no tenia la documentacion de sus estudios en la UNAM.

En esa transicion de la huelga y la renuncia al deporte recibid la invitacion de su mejor
amigo, quien trabajaba como chambeldn en una escuela de baile de una colonia popular, para que

lo acompafara a una de sus clases en esa escuela.

Fui a tomar clase con €l, tomé mi primera clase de cumbia a las 3 de la tarde y ese dia, a los
15 minutos, decidi que eso queria hacer toda mi vida. Antes de eso, mi hermana mayor me
rogaba en las fiestas que bailara con ella y nunca queria y me enojaba y me molestaba. Me
acuerdo que me ensefiaron lo que en esa escuela le llamaban “la llave de tres” para marcar
una vuelta y supongo que fueron muchas cosas: el misticismo de la danza, la parte como
tribal que tienen las danzas populares, que entendi como marcar una vuelta, la armonia de la
danza en pareja y el ambiente de colonia popular, que fue como asomarme al piso de la
tercera clase del Titanic y darme cuenta que esto existe y decir “de aqui soy”. Recuerdo la

sensacion de decir “esto esta increible, aqui me quedo”.
Al quedar encantado con lo que presencid, se acercé a su mamd para pedirle dinero. Su mama,

preocupada por €l porque era timido, habia abandonado el deporte y no tenia mas actividades por

la huelga de la UNAM, accedio.
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£ 99

Llegué y le dije: “madre, me darias dinero para una clase de bailes de salon” y le brillaron
los ojos, me dijo por supuesto y ya me estaba dando el dinero. Costaba $20 la semana y me
dijo “toma, paga dos meses de una vez” porque como siempre fui muy introvertido, les

encanto la idea.

Todo aquello que habia aprendido sobre el compromiso y la disciplina en casa, en la escuela y en
el deporte, lo trasladé a la danza, que en este primer acercamiento le abri6 un espacio de
posibilidades en donde su interés por aprender todo lo que ofrecia fue la medida en que él mismo

impuso el nivel de exigencia y disciplina.

Yo creo que me ayudé mucho mi formacion deportista porque muchos maestros que tuve
siempre han respetado mucho mi disciplina y mi perseverancia que viene de la formacion de
deportes de alto rendimiento. Los maestros te hacen estar ahi aun estés enfermo o adolorido.
Eso en danza me hizo que fuera asi, si un maestro me decia “tienes que escuchar la musica

tres veces”, iba y la escuchaba tres veces.

La escuela de bailes de salon resulto ser un espacio en el que encontrd la libertad de aprender la
danza con libertad. Al contrario del espacio deportivo de alto nivel en el que habia estado, aqui no
habfia requisitos para ingresar o para mantenerse dentro. La condicion necesaria para la prictica en
un espacio comunitario es el placer, los objetivos adyacentes pueden ser variados y cambiantes, se
van agregando o eliminando y se constituyen como condiciones suficientes para seguir bailando.
En el caso de Daniel, el principal objetivo fue aprender a bailar todos los ritmos, todos los
movimientos y géneros que habia en la escuela, sin embargo, la razon principal por la que se quedo
y penso que “eso era lo que queria hacer en la vida” fue por la sensacion de gozo, de libertad, de
ser apto y de pertenencia que sintio desde la primera sesion.

A partir de ese momento, a los 16 afios, pas6 dos afios en esa escuela, nunca falté y curséd
todos los niveles tomando clases de lunes a viernes. Después de un tiempo corto lo invitaron a ser
chambeldn y empezo a trabajar sabados y domingos, ensayaba por las mafianas y bailaba en las
fiestas de XV afios por las noches. Aunque Daniel decidi6 que se queria dedicar por completo a la
danza y su aspiracion era buscar la opcion profesional para estudiar y luego trabajar y vivir de y

para la danza, su paso por esta primera escuela le mostré un ambiente distinto al que después
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encontraria en las escuelas profesionales y en el campo circuito cultural artistico del INBA. En
esta primera experiencia se sintié comodo, pues al ser una escuela cuya mision no estd vinculada
con una expectativa profesional a largo plazo o con el mercado laboral, encontré un lugar en el
que no seria seleccionado por caracteristicas que estuvieran fuera de su alcance. Fue el lugar
indicado para desarrollar sus habilidades por medio del esfuerzo y la disciplina que €l ya conocia

bien y rodeado del dnimo recreativo y de disfrute.

Cuando entré, habia gente que llevaba 10 afios tomando clase, porque es muy bonito tomar
clase de bailes de salén, ahi entiendes el placer de ir a danza por hobbie, no hay presion,
nadie te va a decir no funcionas para esto, el ambiente es super chido, vas a divertirte y aparte

aprendes y tu cuerpo se educa bonito, y en una colonia popular es stuper bonito el ambiente.

En la escuela de bailes de salon se form6 como ejecutante en paralelo que como profesor y empezo
a dar clases a los 17 anos. De hecho, el programa estaba estructurado de manera que el profesor
les daba “comandos” en la misma clase para asumir la direccion de la clase en ciertos momentos,
por ejemplo, el calentamiento y les asignaba un grupo con el que lo trabajarian. Asi lograria sus
primeras experiencias, de manera progresiva y paralela con su formacion. Daniel recuerda que la
carga semanal era muy fuerte por la cantidad y el ritmo de las clases: tomar clases como bailarin,
tomar el curso para maestros y empezar a asumir la responsabilidad de impartir fragmentos y
después la totalidad de las clases. Sin embargo, recuerda un gesto de parte del director de la escuela
que fue una motivacion no solo para continuar a pesar del cansancio, sino como una reafirmacion

de su propia decision:

Un dia llegué a la escuela y el de la recepcion me dijo “ah, toma, Javier te dejo esto”. Era
una carta membretada en un sobre, la abrias y estaba escrita en maquina invitdndote al curso
de maestros con una pequefia frase de lo valioso que es el maestro en la sociedad y la figura

del maestro. Esos detalles a la larga hacen que no dudes, que pienses “de aqui soy”.
El curso para maestros fue parte de su formacion temprana en danza y lo recuerda como una

experiencia muy rica porque le proporciond una perspectiva mas amplia en muchos sentidos. Uno

de los que menciona es que en los bailes de salon hay una diferenciacion por género en la forma
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de bailar cada ritmo y el papel que se asume en el baile de pareja: “Para ensefiar, tienes que
aprender a ser hombre y a ser mujer”. En su opinion, esta experiencia provee del dominio mas
completo del movimiento, por un lado, y por otro genera una consciencia mds amplia y abierta de
la relacion con el propio cuerpo y con los demds: “Ahi se da una apertura bien bonita porque tu,
humano, vas a acercarte a un cuerpo de hombre o de mujer indistintamente para ensefiarle a bailar,
sin pensarlo, sin teorias, tu cuerpo lo va aprendiendo”.

Otro aporte de esta experiencia es que, para aprobar el curso como maestro, el examen final
se trataba de dar una clase a un grupo de la tercera edad que se caracterizaba por nunca haber
bailado y por tener cuerpos menos moldeables. Daniel recuerda estos dos momentos como
experiencias necesarias para llegar a ser maestro porque aprendio sobre la diversidad, en el caso
anterior por alejarse de estereotipos de género y, en este caso, por trabajar con un grupo social tan

desatendido.

El reto es hacerlos bailar. Estas con ellos todos los dias una hora y media de clase. Me
acuerdo de alumno que me tocd, un tianguista, el sefior Buendia, que queria aprender porque
iban a ser los XV afios de su nieta y le iba a tocar bailar el vals familiar y €] no sabia bailar.
Era muy grande el sefior y su cuerpo estaba muy atrofiado y yo estuve hora y media usando
todo el ingenio que tuve para que pudiera coordinar derecha, izquierda. Y no lo logré. Es
mucha frustracion, pero asi te lanzan en formas muy particulares a dar clase. A ese sefior
ahora lo ves y dices “es un buen bailador”. Es impresionante lo que la danza hace con el

cuerpo, y eso que es un sefior de la tercera edad.

Su familia pens6 que bailar era buena idea mientras no se interpusiera con su vida escolar y con
su futuro profesional. Sin embargo, cada vez se involucré mas con la danza, y a pesar de que sus
compromisos con la danza no afectaron su rendimiento escolar, el tiempo dejo de ser suficiente

para pasar tiempo en casa y con la familia.

Me dejaron de ver en mi casa y ahi les empezo a parecer que ya era mucho y empezo el
drama latino de todo nifio que se quiere dedicar a la danza porque en un transcurso de dos
meses yo ya sabia que queria dedicarme a eso. Ellos decian “eso es un hobbie” y yo decia

“no es un hobbie, es enserio”. Y empez0 el drama de que la danza no es una profesion.
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La respuesta de sus padres fue limitar los recursos que le aportaban con el objetivo de presionar
que dejara la danza y se dedicara a planear su futuro profesional. En ese momento, Daniel ya
empezaba a ganar dinero por dar clases, asi que el plan de sus padres no funciono, pero la dindmica
familiar ya se habia alterado. A diferencia de toda su infancia en que pasaban todo el tiempo juntos,
comian, paseaban, las tardes y los fines de semana, Daniel empez6 a estar ausente: siempre
tomando clase todas las tardes, ensayando todos los fines de semana, bailando en donde lo
llamaran. Era una situacion desconocida para su familia porque habia iniciado como una actividad
recreativa que ellos entendian como pasajera y no estaba en su horizonte de posibilidades
profesionales.

La familia expresaba una principal preocupacion a partir del desconocimiento de la danza:
“no tengo ningun, ni siquiera, tio lejano que hubiera visto arte, nada de danza, teatro, nada”. Como
consecuencia de tal situacion, la familia fue susceptible ante prejuicios que aun prevalecen
alrededor de la danza. Fundamentalmente, su preocupacion era acerca del futuro profesional de su
hijo. No creian, por ignorancia de las condiciones institucionales de la danza, que existe la opcion
de estudiar, trabajar y tener una trayectoria profesional en la danza. Es decir, la familia de Daniel
es reflejo de la vision que aun prevalece generalizada sobre el cardcter recreativo e informal de
una actividad que en la actualidad esta altamente institucionalizada y cada vez mas formalizada.
Aun no es parte del conocimiento colectivo que en este pais hay una escolarizacion hasta el nivel
superior y que cada dia hay mds opciones formales de obtener un empleo en la danza. Ya sea como
ejecutante, coredgrafo, escendgrafo, iluminador, musicalizador o maestro, los profesionales de la
danza actualmente estdn mas cercanos al perfil formal del empleo: firman contratos, pagan
impuestos, en algunos casos reciben beneficios como seguridad social, como en cualquier otro

empleo en el panorama del mercado laboral.

Segui viviendo con mis papas hasta que terminé la universidad, pero pensaban que estaba
desperdiciando mi talento y decian que le echara ganas a la escuela porque “es lo que te va
a dar de comer.” Yo buscaba todo lo posible de presionar a mi familia de que esto si va en
serio y puse presion para que no me pudieran decir que lo dejara si yo ya estaba cooperando.
Y si lo ves de otra forma, yo me pagué la mitad de mi carrera porque por darles clase todos
los sabados al grupo de danza, ellos me daban 50% de beca para que yo siguiera tomando

mis clases.
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Por otro lado, vale mencionar que en algin momento de las discusiones familiares su padre mostro
inquietud por asumir como verdadero que la inclinacion hacia dedicarse a la danza de manera
cotidiana, mas que como entretenimiento elegir la danza como profesion y forma de vida, estd
directamente vinculado con la definicion de la identidad de género. Por lo tanto, principalmente
su padre, mostrd su desacuerdo y el tema fue motivo de conflicto. Al reflexionar sobre el tema,
Daniel considera que la preocupacion real de sus padres no estaba vinculada como la forma en que
eligiera vivir su vida personal, sino con que su futuro profesional y laboral -econémico en ultima
instancia- fuera incierto al elegir un campo laboral que no le ofreceria las mismas condiciones de

estabilidad que el de la ingenieria, por ejemplo.

Ya era tan abrumante porque de discordia pasé a peleas todos los dias con mi padre que fue
el que mas se conflictud. La madre tuerce un poco el brazo, mas por el hijo, el Unico nifio.
Mi papa pasé por varias crisis, primero “ay, mi hijo me salié puto” que en el ambiente latino
es horrible, en este caso no fue asi, pero lo traslada a que “vas a echar a perder tu vida”. En
mi caso el encontronazo con mi papd fue muy salvaje y para no llegar a los golpes y por eso
me sali de mi casa y no me sali antes porque ya habia avanzado mucho en ingenieria como
para dejarla y si necesitaba su apoyo para el gasto de la universidad privada y seguir enfocado

en danza.

La conclusion a la que llega después de reflexionar sobre la falta de apoyo de su familia es que
hubo un salto generacional fuerte en términos culturales. Sus padres pertenecen a una generacion
que llego a la ciudad provenientes del campo con la idea de que la educacion universitaria en las
areas del conocimiento mas comunes, el esfuerzo diario, la dedicacion completa a los estudios son
la unica opcidn de movilidad social que asegura mejores condiciones de vida. En este esquema de
vida y de expectativa a futuro, el arte nunca tuvo un lugar y les tomé por sorpresa que su hijo no
s6lo lo haya considerado como una opcidn, sino que se las presenté como su decision, a temprana
edad y sin espacio para dudas o a alternativas.

Una vez un coredgrafo me conto una historia de un sefior que se quedaba labrando la tierra
hasta que no hubiera luz, 8 0 9 de la noche, mientras que todos paraban a las 6 y lo vefan como si
estuviera loco. Hasta que un dia, alguien le pregunt6 por qué no paraba hasta las 6 como todos y

su respuesta fue “yo trabajo lo mas que puedo para que mis hijos tengan educacion y mis nietos

160



sean artistas”. Se me quedo muy grabado porque creo que es un ciclo que si se cumple y que yo
me salté una generacion porque mis padres son la generacion del campo que apenas vivid la
importancia de las carreras, entonces su prioridad que los hijos estudiaran. Ahora le preguntas a
mi sobrino, el hijo de mi hermana, qué quiere hacer de grande y desde los 2 afios te decia tocar el
fagot y el oboe. A los tres afios ya estaba tomando clases de violin porque es hijo de médicos con
especialidad y tienen los recursos, entonces es otra realidad la que €l vive y no genera un conflicto
familiar por decidir estudiar violin.

A pesar de la tension familiar, se mantuvo firme y en su casa no faltaron los recursos bésicos.
Tuvo casa y comida hasta que termino la licenciatura en la universidad, sélo requiri6 paciencia y
sus primeros trabajos como maestro de danza para cubrir los gastos de sus estudios de danza.
Daniel estuvo seguro desde el primer contacto y usé toda la disciplina con la que lo habian formado
en lograr su entrada en el campo de la danza y hacerla parte fundamental de su vida profesional.

Después del primer afio que tomo clases de danza, le pregunt6 al director donde o como
podria estudiar danza profesionalmente. Su director habia estudiado en la Escuela Nacional de
Arte Teatral de la UNAM vy sabia que existia el Taller Coreografico de la UNAM y el Estudio de
Ema Pulido. Esas eran sus unicas referencias para estudiar danza y DANIEL fue a buscarlas. En
el Taller Coreografico encontro los talleres libres, pero le pareci6 que lo que ofrecian no era una
formacion profesional.

Durante el verano antes de entrar a la universidad decidié estudiar ingenieria en la
universidad privada asociada con la preparatoria de la que se gradud y sabia que su programa de
licenciatura duraria cinco afios. También en el verano, visit6 el estudio de Ema Pulido y encontro
un programa estructurado en cinco niveles, cada uno con duracion de un afio, con una carga de

trabajo diaria dividida en clases de ballet, jazz y danza contemporanea.

Mi tren de pensamiento fue hago ingenieria, porque desde kinder si me preguntaban que
queria hacer decia ingeniero y mis materias favoritas siempre fueron fisica y matematica, y
calculé que serian 5 afios de danza y en el CUM la carrera de ingenieria duraba 5 afios
entonces dije ok, cuando esté por terminar también estaré por terminar danza y ya veré qué,
como me fue, si la armo o no la armo. Asi fue. Entre con Ema Pulido en julio del 2000 y a

la universidad en agosto.
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Decidi6 estudiar ingenieria como una forma de tener un respaldo, porque al observar el estudio de
Ema Pulido salié convencido de que era una opcion profesional: “ahora si va en serio”. Por un
lado, estaba seguro de que ese era el siguiente paso en su formacion, pero también tuvo dudas. En
parte por las malas experiencias anteriores y en parte por todos los prejuicios que se conocen sobre
la danza y los bailarines, se sentia inseguro de no cumplir con los requisitos fisicos y estéticos.
Estaba frente a un campo novedoso y desconocido en el que iba a transitar de una idea de la danza
con la que se habia formado en un principio y que era totalmente diferente a lo que estaba por
iniciar. La técnica seria diferente, las exigencias fisicas, estéticas y expresivas también lo serian y
la orientacion se alejaria de motivaciones recreativas, para vincularse con una expectativa
profesional y laboral a largo plazo que involucraba, de hecho, la configuracion de su trayectoria

profesional y artistica.

Cuando entré a ingenieria como que me saqué de onda porque estaba pasando de bailes
populares ahora si a lo profesional y cuando vi la escuela y lo que estaban haciendo se me
hizo que si era profesional, por eso me meti ahi. Y por los clichés que tienes sobre la danza
pensé que a lo mejor no iba a funcionar ahi, también porque tenia el recuerdo de que en
basquetbol era muy bueno, pero por medir 1.62 m me dijeron adids. Por eso el primer ano

de la carrera de ingenieria me dediqué mitad y mitad a la ingenieria y a la danza.

Esta etapa en la formacion de Daniel estuvo concentrada, por un lado, en la educacion universitaria
que realizé en una institucion privada y, por otro lado, en su formacion de danza. En el estudio de
Ema Pulido estuvo como estudiante 5 afios y medio. En un principio, iba en las mafianas a tomar
clases de danza, por las tardes a la universidad y los fines de semana regresaba a la academia de
bailes de salon a dar clase. Sus padres lo apoyaban para pagar la universidad, pero cada vez tenia
mas conflictos por continuar en la danza, actividad que no le financiaron, por lo que €l tuvo que
buscar los recursos para hacerlo.

Los cinco afios de su educacion universitaria fueron los ultimos que pasé en casa de sus
padres y con el animo de liberarse de la presion por haber decidido dedicarse a la danza, en el
segundo afio de su carrera universitaria, supo que la escuela estaba buscando la acreditacion de la
Federacion de Instituciones Mexicanas Particulares de Educacion Superior (FIMPES) y que en

afios anteriores no la habian logrado obtener por ser una institucion que no ofrecia actividades
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culturales. Daniel se puso en contacto con una chica que habia propuesto una actividad para los
beneficiarios de becas de la escuela y le propuso formar un grupo de danza donde pudieran tomar
clases que €l podria impartir. Esta propuesta la llevo con las autoridades de la universidad quienes
aceptaron y le ofrecieron 50% de beca a cambio de no poderle pagarle un sueldo por encargarse
del grupo de danza.

Al tercer afio en su estancia en el estudio de Ema Pulido formaron una compafiia con
maestros y bailarines que eran o habian sido parte del estudio. A Daniel, siendo estudiante aun, lo
invitaron a participar y fue el Unico estudiante hombre al que le ofrecieron un lugar fijo. Pasaria

dos afios mas como estudiante, pero desde ese momento, seria también bailarin de esa compania.

Tuvimos un monton de funciones, pero con ciertas condiciones: yo tenia que seguir mis
clases de nivel 3 y seguir aprobando, pero ya estando en la compafifa. Eso hizo que mi vida
se volviera pura danza. Si teniamos giras, faltaba. Nunca lo pensé, como ahora veo alumnos
que dicen que en su escuela los van a regafar. Yo en ingenieria falté a examenes finales,
parciales, a veces no me presentaba en una semana. Tuve claro que danza era mi profesion
y la ingenieria era mi hobbie, realmente asi lo vivi todo el tiempo y ese fue mi discurso
siempre. Terminé la carrera, me titulé con una tesina sobre un sistema de control de calidad
para compafiia de danza que hice en una donde ya estaba bailando jTaradn! Asi me titulé. Si
me preguntas si soy ingeniero digo que estudi€ ingenieria, pero nunca he sido ingeniero, no
sabria qué hacer. Nunca he ejercido. La verdad que en ingenieria siempre fui nomas librando
el sistema, pero en danza si fui muy disciplinado, me meti de lleno, siempre senti que de

aqui soy, ademas soy disciplinado y muy entregado, muy absoluto.

En la practica, la trayectoria docente de Daniel inici6 poco después de haber iniciado su formacion,
de hecho, toda esta etapa estd caracterizada por suceder en paralelo con sus primeras experiencias
como docente y como ejecutante, desde la escuela de bailes de salon donde al poco tiempo de
iniciar sus estudios le invitaron a bailar los fines de semana como chambeldn, luego a tomar un
curso de preparacion para maestros y dar clases; en la universidad, donde inici6 la conformacion
de un grupo de danza en el que €] mismo impartio clases; en el estudio Ema Pulido, donde al afio
de haber iniciado su programa formativo, le invitaron a presentarse en la audicion para bailar con

su compafiia.
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Dentro del tipo 2, Daniel es una representacion clara de que la transicion entre la etapa de
estudiante hacia la etapa de profesor fue fluida y los limites entre una y otra son tenues. La
caracteristica fundamental que lo hace entrar en la descripcion del tipo 2 es que su trayectoria
profesional fue, desde un inicio y hasta hoy, la combinacion de la profesion docente (al inicio) y
académica actualmente con la profesion artistica, por su edad atn en el dmbito de la ejecucion. El
caso de Da

niel es complejo, pero esta complejidad da cuenta justamente, de la forma en que una
trayectoria profesional se desarrolla como problema de la realidad social. Dificilmente podria ser
dividida en segmentos y, mas bien, se presenta como un entramado de situaciones que van
sucediendo en una linea de tiempo. El tiempo es lo unico que podriamos considerar como lineal y
por eso representarlo en una grafica. Sin embargo, las trayectorias en la realidad no suceden como
lineas con un punto estaticos de salida y llegada, sino como eventos y situaciones algunos de los
cuales habrian sido buscados voluntariamente por el sujeto y otros se habrian presentado en el
contexto social e institucional en el que se desarrolla.

Sumado a lo anterior, con su bagaje de conocimiento y experiencia en bailes de salon, desde
temprana edad y durante toda su formacion dancistica, trabajé como docente freelance para
obtener recursos complementarios y conseguir mas independencia de sus padres al cubrir los
gastos de su formacion en danza contempordnea, e incluso, parte del financiamiento de su
educacion universitaria: “Siempre hay gente, siempre hay alumnos nuevos que quieren aprender a
bailar, creo que somos un pais bien bailador, estd en nuestra cultura, entonces siempre hay gente
para formar grupos que quieran aprender”.

Bajo esta misma dindmica que ha caracterizado la trayectoria de Daniel, poco tiempo
después de iniciar sus estudios con Ema Pulido, la directora lo invit6 a dar clases. Como estudiante
estaba dando avances a una velocidad mds acelerada puesto que su entrada a la compaifiia lo
comprometio a dedicarse por completo a la danza. El tiempo y el esfuerzo dedicado tuvo visibles
consecuencias en sus habilidades técnicas y el manejo expresivo de su corporalidad: “cuando entré
a la compafifa en un afio avancé hasta el ultimo nivel entonces ya después entrenaba con la
compafiia y daba clases”. Fue una oportunidad que la directora le ofrecid y €l la tomd. En contexto,
seguia viviendo con sus padres, iba a la universidad donde recibia beca por el trabajo que hacia

ahi, seguia dando clases y bailando los fines de semana con lo que obtenia pagos suficientes para
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sus gastos y tenfa la carga de sus clases donde seguia aprendiendo. Al preguntarle por qué acepto

el ofrecimiento de la directora, considerando todo lo anterior, Daniel responde:
Por una parte, siempre me ha encantado dar clases, desde que di clases de bailes de salon me
encantd. Como profesion siempre se me hizo bien bonito, es super retador, es un gran
entrenamiento, te hace estar pensando un monton de posibilidades todo el tiempo. Por otra
parte, lo que pas6 mucho fue que en mi casa siempre me dijeron “con danza te vas a morir
de hambre”, recuerdo mucho esa frase de mi padre. Desde que empecé a tomar clases conoci
gente que vivia de la danza, que vivian solos, que se dedicaban solo a la danza. Yo vi eso
porque siempre convivi con generaciones mds arriba de mi edad y yo vi a la gente que se
dedicaba a eso cuando entré con Ema porque iba a las clases de las mafianas y mis
compafieros y profesores eran gente profesional, freelancers, gente que se dedicaba a la
comedia musical o que daba clase en gimnasios o escuelas. A mi nunca me cupo la duda de
“ay de qué voy a vivir’ porque yo veia que todos vivian de la danza. Cosa que no veia en la
ingenieria, de todos los de mi salén solo dos trabajaban porque éramos hijos de casa que no

sabfamos de qué ibamos a trabajar.

Después de tres afios en el estudio de Ema, seguia estudiando, ya estaba bailando con la compafiia
de ahi y también empezaba a dar clases. Ademads, ya habia estado ahi suficiente tiempo para

conocer el circuito cultural y las opciones que ofrece para el desarrollo profesional y laboral:

Ya sabia como se movia la compafiia y ya me estaba preguntando yo mismo ;y luego? Para
mi como que alcancé un tope. Me gusté mucho, pero lo que pasa con el jazz es que estd bien
padre como a nivel foro, pero en México no hay una cultura de compaiiias de jazz de foro y
la institucion cultural (INBA) tampoco lo ve como viable, entonces el jazz s6lo es comercial
y tu estudias y estds horas y horas y en las audiciones te hacen hacer cualquier cosa, tu dices
ino he sufrido lo que he sufrido para bailar con Cristian Castro! Entonces para mi, nunca fue
opcion para el ambito laboral. Una vez si hice un capitulo para Televisa y es la cosa mas
espantosa que he hecho en mi vida, es una pérdida de tiempo hacer tele y el bailarin es el
ultimo de la cadena alimenticia. Y veias quién te estaba coreografiando y era un bailarin

horrible. Ese dia me la pasé torturandome de por qué no estaba en mi ensayo y en mi clase
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donde me la pasaba bien y nunca mas volvi a hacer tele, nunca, y eso que me pagaron super

bien por un capitulo porque ademas fue tan largo el llamado que pagaron horas extras.

En ese proceso de cuestionamiento, penso que era buen momento para aprovechar el conocimiento
y la experiencia que estaba adquiriendo, pero también la red de artistas de la danza con quienes
estaba socializando, pues fuera del circuito comercial en el que estd enfocado el estudio, la
directora incluye a gente del circuito artistico-institucional para dar clase.

La estancia en el Estudio de Ema Pulido fue un momento importante en la siguiente etapa
de su carrera pues, le mostro otro circuito de la danza. Aunque dicha institucion es mas cercana al
circuito comercial de la danza, por el tipo de programa que ofrecen, las especialidades que incluye
(Jazz, acrobacia, hip hop, por ejemplo), y los profesores que integran la planta docente, es un
espacio en el que tuvo la oportunidad de conocer la danza contempordnea y gente relacionada con

ésta.

Lo que tienes con Ema Pulido es que tienes contacto con lo poquito que te dan de
contempordneo una vez a la semana. En la compafiia, por ejemplo, un afilo me entreno
Cuauhtémoc Ndjera en ballet. Entras como a otros niveles. Ahi conoci a Jaime Camarena,
me enteré del dia internacional de la danza, empiezas a ver ese mundo. Desde que entré nos
dijeron tienen que ver danza, yo muy disciplinado fui a ver danza. Asi fue como conoci,
como publico, a Gerardo Delgado de En dos partes, que me encantaba. Empecé a ser su fan
y si lo veia programado, iba. También ahi conoci a una chica que fue mi pareja durante 4
afios y estudiaba en el CENART, ese fue el vinculo mas fuerte que me empezo a jalar al
contemporaneo. En ese entonces era cuando a los coredgrafos les asignaban un salén en La
Esmeralda para clases y ensayos, uno a Alicia Sanchez, uno a Gerardo Delgado, uno a
Vicente Silva. Daban clase y podias entrar y pagabas y luego te ibas y ellos ya empezaban
su ensayo. Ahi yo empecé a tomar su clase y le pagaba hasta que me invitd a su compafia
para bailar en el Premio INBA-UAM 2006, en el que finalmente no participamos, pero me

enteré de que existia.
Para Daniel, significO, una vez mas, trasladarse hacia otro circuito de la danza y su estrategia de

inicio fue entrar como estudiante, aprender el lenguaje de movimiento, conocer las redes de artistas

que se construyen como parte de los circuitos. En ese sentido, su proceso de aprendizaje implico
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el descubrimiento del entramado institucional en el que sucede el circuito artistico en el pais y su
funcionamiento. Por un lado, se puso en contacto con los coredgrafos que participan con sus grupos
y compaiiias el trabajo diario se compone basicamente de clases, ensayos y montaje de obras; por
otro lado, conocio lo espacios tanto fisicos en los que se presentan las obras, es decir, los teatros y
foros que provee el instituto y otras instancias del gobierno que ofrecen espacios (plazas publicas,
escuelas, entre otros); asi como los no fisicos, es decir, todos los programas que la institucion crea
para la obtencidn de recursos y becas y se conforman como espacios de concurso y competencia
para los que trabajan creando obras y presentandolas durante el afio: Fomento a Proyectos y
Coinversiones, Jovenes Creadores, Creadores Escénicos, Encuentro de las Artes Escénicas,

“México en Escena”, Premio INBA-UAM, entre otros.

Me llegué a meter a clase de todo, con Barro Rojo y otros. Me meti mas en ese rollo. Ya para
ese entonces podia ir a audiciones. Bailé con Alberto de Ledn porque tenia coinversiones,
entonces estaba creando y podia pagarnos algo. Estuve afio y medio con €l y en ese tiempo
de coinversiones te pagaba los ensayos, poquito, pero te pagaba, y tenia varias funciones por
tener coinversion. En las mafanas estaba con Alberto de Ledn y en las tardes con Gerardo

Delgado.

Como ejecutante, ya en el circuito artistico de la danza contemporanea, empezo una etapa muy
productiva en la que ya habia terminado la universidad, también su formacion en el estudio de
Ema Pulido y habia salido de casa de sus padres. Sin la universidad y sin la presion de sus padres,
ya no tenia mas distracciones de su proyecto de vida. Paralelamente, seguia dando clases, de donde

obtenia la mayor parte de su ingreso mensual.

Vivia de dar clases. Como bailarin me pagaban solo en ciertos proyectos como el de Alberto
de Leodn que tenia coinversion y me daba como 2 mil al mes. En ese entonces di clases con
Amalia Hernandez que era donde mejor me pagaban y daba clases de bailes de salon y me
recibieron porque venia del estudio de Ema Pulido. Cuando me sali de ahi también quien me
acogio mucho fue el estudio de Fabienne Lachere, que me habia dado clases en Ema Pulido
y me invité a dar clase porque le interesaba mucho tener gente con experiencia y que se

moviera en el medio laboral.
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En ese tiempo, describe su actividad como bailarin freelance, entrando en los proyectos que le
interesaban y también en los que le pagaran, aunque el pago nunca fue aliciente porque siempre
tenia recursos de otros empleos. Como profesor, por invitacion de una amiga suya que habia
conseguido trabajo en Televisa y estaba dejando sus clases como profesora de danza en la
Universidad Tecnoldgico de Monterrey en Santa Fe. Daniel entro para sustituirla y propuso formar

un grupo. En ese empleo se quedo varios afios:

Me pagaban muy bien. Entre eso y las clases que daba con Fabienne ganaba muy bien, fue
como por 2006, ganaba como 20-26 mil dependiendo del mes, vivia en un cuchitril pagando
2 mil de renta. En el Tec las actividades culturales inician tarde para que no estorben con el
inicio del semestre y terminan antes para que no afecten los finales entonces el semestre es
corto y te pagan muy bien y no tienes que checar, ti armas tu horario y tu grupo. Me pagaban
stper bien por dar un par de talleres que yo podia poner los horarios y por mi grupo de danza.
Di clase ahi tres semestres y pude ahorrar para irme un tiempo a Europa. Cuando me fui de

ahi el grupo ya quedd como de danza contemporanea.

Para el ciclo escolar 2015-2016, el coordinador de la Licenciatura en Danza opcion
Multidisciplinar lo llamé para ofrecerle un contrato temporal (interinato) como profesor en la
ADM. Su principal motivacidn para aceptar esta propuesta es que esta interesado en participar en

la formacion de artistas en una escuela profesional.

A mi siempre me ha gustado que la gente quiera estar ahi por algo mucho mas profundo,
menos superficial. Ahora que me dedico al ambiente mas profesional de la danza, para mi es
estar generando pensamiento todo el tiempo, como argumento mi clase, como escucho al
otro, como fomento una idea grupal. Para mi son ideas claves, sustanciales de por qué creo
que es muy importante. Cuando te gusta, seguir dando clases es un gran entrenamiento. No
estoy interesado, por ejemplo, en dar clases en gimnasios, mds que las tres veces que supli a
mis amigos y ahi si no me gusté porque ahi era otra cosa, era ir a que la gente sude y que se
sienta que hace deporte. Eso no me gustd. Siempre di clase en estudios, aunque fueran

chiquititos, pero donde la gente tiene otra motivacion por estar ahi.
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Daniel planea quedarse en la ADM mientras le sigan ofreciendo contrato, mientras pueda seguir
aportando una vision novedosa y creativa a la formacion profesional de los estudiantes y mientras
€l siga aprendiendo de esta experiencia. Sin embargo, también tiene el propdsito de hacer
investigacion y participar en reflexiones académicas sobre el fendmeno de la danza. dentro de la
misma escuela los espacios para este tipo de reflexion no estdn institucionalizados. El académico
de la danza atin no tiene como funcién expresa la de hacer investigacion y generar productos
académicos, pero €l se ha propuesto encontrar el espacio y participar activamente. Su vision a
futuro es la de seguir en la vida académica, fundamentalmente en la docencia, pero integrando su
siguiente aspiracion que es la de hacer investigacion y reflexion desde otras disciplinas.
Obviamente, y porque su edad aun lo permite fisicamente, seguirad por mucho tiempo combinando
la ejecucion en su trayectoria profesional y, seguramente, el resto de su vida seguira creando, como

coredgrafo o como investigador.
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Fabiana

A Fabiana la encuentro en la ENDCC. La coordinadora me invité a ver un examen semestral
y al terminar la clase me acerco a ella a preguntarle si estaria dispuesta a ser entrevistada. La conoci
hace 20 afios, a finales de la década de 1990 y todo lo que sabia de ella es por sus obras. En aquella
época era habitual encontrar su grupo de danza contemporanea programado en el Teatro de la
Danza y verla concursando por el Premio INBA-UAM. Si algo recordaba de ella era por su
consolidacion como coredgrafa joven en aquel tiempo y por tener ese aire de prestigio y respeto
que infundia su nombre. Como investigadora, acercarse a este tipo de personajes que son parte de
la historia de la danza y que son sujetos de esta investigacion, fue un proceso que puso en juego
las incertidumbres en cuanto a la disposicion de dnimo y de tiempo de los artistas.

La sorpresa fue que accedio sin titubeos y me dio fecha y hora para sentarnos a conversar:
“Nos vemos mafiana a las 10... aqui en la entrada de la escuela”. Nos encontramos puntualmente,
ella lista con ropa de trabajo para dar su clase al terminar la entrevista y nos sentamos cerca de la
entrada, en un pasillo del Centro de las Artes. La genta pasa y la saluda, ella devuelve el saludo,
siempre célida y breve para continuar con nuestra entrevista sin mayor interrupcion. Me presento,
le digo los detalles de la investigacion y muestra interés, aunque reservada. Luego de terminar mi
introduccion, se relaja y comienza a narrar.

Fabiana es una mujer exitosa con una larga trayectoria en la que ha combinado su profesion
creativa como coredgrafa y bailarina al mismo tiempo como profesora en una escuela profesional.
Goz6 del privilegio de criarse en una familia de artistas y de dedicarse ella misma al arte desde
temprana edad. Ha vivido en la danza y de la danza desde joven y no se ha separado del campo
nunca. Ahora esta frente a un reto grande: reinventarse ante el inminente retiro del escenario. ;Qué
significa para ella? ;Qué lugar ocupa su trayectoria como profesora? Es justo en este proceso en
que se dio la entrevista con Fabiana y la posibilidad de reflexionar sobre estos temas.

Los padres de Fabiana no se dedican a alguna actividad relacionada directamente con el arte.
Su padre ingeniero y su madre trabajadora social siempre han trabajado en ONG’s vinculadas con
el desarrollo social e interesados en el arte. A pesar de no estar vinculados directamente con el
arte, sus padres siempre lo entendieron como una forma de sensibilizacion para transformar al
mundo. Por esta razén, desde muy pequefios, a ella y a su hermano, los introdujeron al mundo del

arte y los acercaron a experimentar con todas las disciplinas artisticas.
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A mis papas les interesaba mucho que sus hijos tuvieran un acercamiento al arte y como
volvernos mas sensibles, desde chiquititos estaban muy preocupados porque tomaramos
clases y conociéramos todas las areas. Tomamos clases de teatro, de musica, danza, pintura,
ibamos mucho a ver conciertos, a ver danza. Fuimos muy bien introducidos al arte. Desde
muy chiquitos entramos a tomar clases en los talleres de La Casa del Lago y también
recuerdo muy claramente que mis papas también los tomaban. Mi papd y mi mama tomaron
clases con Raul Flores Canelo en La Casa del Lago, también hacian teatro. Ahi estuvimos

desde muy chicos.

En casa, su papa todo el tiempo escuchaba musica clasica y sus recuerdos de la infancia estan
vinculados siempre con el arte, fuera de casa en las clases, actividades artisticas, exposiciones,
conciertos a los que asistian y en casa escuchando y jugando a crear grandes sinfonias en lugar de
musica popular como la que escuchaban sus companeros en la escuela. Por supuesto, desde muy
pequeiia asistio a ver danza.

Siendo pequefia y como parte de todas las disciplinas que tuvo opcién de experimentar,
empezo las clases de danza en los talleres de Casa del Lago, practicamente, todas las tardes. Y por
el lado de la educacion formal, estudio la primaria en una escuela privada, con un modelo abierto,
de donde recuerda que “mucha gente de ahi sali6 bailarin, teatreros, cantantes de rock, estdn como
muy vinculados al arte. Me encantaba la escuela porque habia ese gran vinculo”. A los 9 afios, una
maestra que era bailarina en el Ballet Independiente (BI)* y le daba clase de contempordneo en la
Casa del Lago, le coment6 a su mamad que Tete tenia buena condicion fisica y tendria posibilidades
de ser aceptada en las admisiones de la escuela del Sistema Nacional para la Ensefianza Profesional
de la Danza (SNEPD).

En ese afio, la edad minima para aceptar estudiantes en el programa de danza contemporanea
era 12, por lo que Fabiana no pudo iniciar el proceso de admision, pero su maestra le sugirio que
probara en danza clasica, donde la edad minima era 8. Fabiana no fue admitida, asi que esper6 un
par de afios y al iniciar la secundaria, ingres6 en el SNEPD a estudiar danza contemporanea en el

programa que incluia los estudios de secundaria regular por las tardes.

30 Ballet Independiente (BI) fue fundado en 1966
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Los siguientes 6 afos, la duracidon del programa, los paso en el sistema donde también
completd sus estudios de preparatoria y un afio mas correspondiente a un programa
complementario que se ofrecia en aquel tiempo en el que se concentraban en facilitarles
herramientas para la docencia. Los egresados de esas generaciones se refieren a dicha extension
como el afio de “profesorado”. El certificado que otorgaba el sistema por ese programa
correspondia a estudios de nivel medio superior y durante las décadas de 1980 y 1990, las
denominaciones fueron modificando de acuerdo con los cambios que se hacian a los programas de
estudio: Bailarin de danza contemporanea (clasica o folcldrica segun fuera la especialidad que
eligieran), bailarin-ejecutante y posteriormente, bailarin profesional que fue el ultimo titulo que
dieron como nivel medio superior, antes de que entraran en vigor los programas de licenciatura.

En esa época no sabia que queria dar clases, pero en los ultimos afios de la carrera siempre
estds como ““;y ahora qué va a suceder?”. Por un lado, ya quieres salir, pero por otro lado no quieres
dejar la escuela y en mi €poca estaban las compaiiias subsidiadas y ésa era la tirada, en general. Y
también apenas empezaban a surgir algunos grupos independientes por ahi, pero en realidad no
veias eso, el objetivo era llegar a compafifas subsidiadas y a la vez era muy complicado porque era
hacer una lista de espera y pues pensé “mientras tanto hago el profesorado”.

Sin embargo, después de que termino el programa de 6 afios de la carrera, se integr6 al Bl y,
al mismo tiempo, curso el afio del profesorado. Los horarios se acomodaban bien, pues el trabajo
en el Bl era por las mafianas y en las tardes iba a las clases del curso de profesorado. Como parte
de su formacion, Fabiana considera que ese curso fue fundamental como herramienta para la parte
de su vida profesional en la que ha sido maestra de danza, que ha sido gran parte de su trayectoria.

Fue una muy buena herramienta para traspasar mas claramente los conocimientos y como
estructurar una clase, ser mas clara en como vas a compartir y tener todo un proceso y no sea como
“ah, se me ocurre esto”.

La trayectoria profesional de Fabiana inicid a su egreso del programa de ejecucion en la
escuela de danza contemporanea. Al terminarlo, hizo una gira de graduacion con sus compaferos
que la recuerda como parte importante del cierre de su etapa formativa y el inicio de su carrera
profesional porque su participacion fue activa en todas los ambitos de la gira: desde el creativo,
participé como bailarina y también como coredgrafa; desde el administrativo, estuvo presente en
la gestion de los recursos de la gira, pues aunque recibieron ciertos fondos por parte de la escuela,

la experiencia fue mas autogestiva y con el apoyo de sus padres que trabajaban en ONG’s y
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cooperativas con orientacion hacia la economia solidaria, lograron este proyecto en el que llevaron

obras a Centroamérica en zonas de conflicto militar.

Salimos de la escuela e hicimos una gira con toda la generacion y la mayoria de las obras
eran mias. Hicimos una gira a Centroamérica y fue bien padre porque se bailaron mis danzas
desde esa época, te estoy hablando del 86-87. Mis papds estaban como en el rollo de ONG’s
y en esta época habia mucho apoyo a los centroamericanos porque estaban en guerra en
Guatemala, Nicaragua, entonces habia mucho apoyo de ONG’s y armaron una girita en la

que nos mandaron a todos a Guatemala, Nicaragua, El Salvador, pero en épocas fuertes.

Luego de esta gira, decidid seguir en la escuela un afio més con el “profesorado” que era una
extension del programa para especializarse en docencia. En ese mismo afio se integrd a bailar con
el BI y combind las dos actividades. En el BI entr6 como becaria y poco después como titular en
la compaiiia, y empez06 a recibir un pago por su labor como bailarina. El sueldo era limitado, pero
integrarse en el BI -una de las dos compafiias de danza contempordnea con apoyo del INBA, con
fechas, espacios y prestigio nacional- fue muy importante en términos de experiencia en el inicio
de su carrera. También en BI, que tenia una escuela de formacion de bailarines, tuvo sus primeras
experiencias docentes. BI no ofrecia ningin programa profesional en su escuela, pero ahi se
llegaron a formar generaciones de bailarines, muchos de los cuales han sido muy importantes en
el campo de la danza contemporénea.

En la compafiia surgi6 la oportunidad de dar clases y Fabiana la tomé. Fue su primer
acercamiento con la experiencia docente y recuerda haberlo decidido por considerar que era una
buena opcién empezar a dar clases y tener experiencia frente a grupo. No tenia una urgencia
econdmica, pues vivia con sus padres, pero decidio dar clases, primero en la escuela del Bl 'y luego,
hacia el final de su estancia, también a la compania.

Hacia 1992, Fabiana llevaba 5 afios bailando con BI y estaba muy interesada en lo que
estaba sucediendo en la danza contempordnea en Europa. Tenia casi 24 afios y queria cambiar de
horizontes, asi que decidi6 que probaria suerte. Antes de irse, el director de la escuela donde ella
estudio le habia recomendado titularse antes de que pasara mas tiempo. El programa que ella habia
cursado era en nivel medio superior, sin embargo, esos curriculos de finales de la década de 1980

y 1990, tuvieron como caracteristica que, al tener la denominacion de “profesional”, tenian
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requisitos muy similares a los de la obtencion del grado de licenciatura, con excepcion de que el
titulo que expedian tenia el titulo de “bailarin profesional”, aunque el grado era el de carrera técnica
en nivel medio superior.

Fabiana decidio realizar todo el procedimiento, empezando por dar clases en la ENDCC para
liberar su servicio social. Al finalizar, le evaluaron una clase como bailarina, una clase como

profesora (para certificar que habia hecho el profesorado), y hacer su propia coreografia.

En mi época cuando hice el examen profesional no te daban a licenciatura, pero si te daban
una cédula y un titulo. Mi titulacion la hice 5 anos después de haber salido porque al principio
me dediqué a bailar con Ballet Independiente, hice todo un examen super exhaustivo, tuve
que graduarme como ejecutante entonces tenia que tomar clases y que me examinaran con
la clase que estuve tomando ese periodo. Después dar una funcién como bailarina, pero como
sali de profesorado yo tuve que dar una clase, estructurarla. Me examinaron dando clase y
haciendo coreografia porque en esa época nosotros €éramos quienes haciamos las
coreografias, pues también yo hice la coreografia. Mi bitdcora y mi tesina fue de todo, desde

hacer la coreografia, como fue todo el proceso, el examen como bailarina y como profesora.

Después de este proceso, viajo a Europa y su estancia durd alrededor de un afio. Durante este
tiempo se dio cuenta que el campo de la danza contemporanea es distinto a lo que ella conocia. A
diferencia de México y Estados Unidos, donde la gente joven es mds valorada para bailar, se dio
cuenta que en Europa le daban prioridad a la experiencia, y ella, con 22 afos, tenia poca. Aunque
Fabiana siempre sorprendio en audiciones y en clases con su técnica, encontr6 muy complicado
entrar como bailarina en este campo. Por un lado, le decian que estaba muy joven, y por otro, no
le ofrecian ningun proyecto pagado porque era extranjera con visa de turista y no logr6 obtener la
de estudiante.

En esta situacion, Fabiana vivid su estancia tratando de aprovechar los espacios a los que
logro tener acceso. Entro en un estudio a tomar clases, pero durante todo este tiempo sentia que no
estaba desarrollandose en la parte creativa, como ella esperaba. Como bailarina, no fue facil
encontrar proyectos, en parte porque acudio a muchas audiciones y no tenia esa experiencia, y en
parte porque no tenia redes ni gente que la conociera como bailarina. En el nivel técnico la

elogiaban, sin embargo, para obtener proyectos, los grupos y los coredgrafos muchas veces buscan
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a los bailarines que ya conocen. Tampoco le resulto facil la convivencia con la cultura francesa
que describe como muy cerrada y con mucha dificultad para entablar relaciones.

Después de un afio, estaba cansada y decidio regresar con dos conclusiones importantes para
su carrera. Por un lado, reflexion6 sobre el hecho de que estando en México, todo lo que se ve en
Europa o Estados Unidos, provoca admiracion y anhelo. Sin embargo, luego de haber estado alla
y experimentarlo de cerca, le hizo valorar lo que se hace en México. Siempre recibié buenos
comentarios de su nivel técnico, del trabajo de su cuerpo y expresividad, y al haber sido producto
de la formacion que recibid en la escuela del INBA, concluyé que la educacion dancistica en
Meéxico es de alta calidad, incluso competitiva internacionalmente. Por otro lado, aunque afirma
haber visto “cosas maravillosisimas”, no sintid6 que el campo le estuviera planteando las
condiciones para desarrollarse creativamente; ademds, en su entrenamiento fisico no se sentia

desafiada.

Lo que mas aprendi en Europa fue reconocer todo lo que hacemos en México. Hubo un
estudio que me encantd y ahi me quedé. Al final fue ahi donde me la pasé tomando clase y
era lo que mds me gustaba, pero realmente otra cosa que me encantara para entrenarme pues
no habia. Al final dije “no, bueno, si nada mas estds entrendndote y no estas logrando entrar
a un proceso creativo, pues no”. Se volvié muy complicado, hice muchas audiciones y aca
nunca habia hecho audiciones, también fue aprender formas nuevas de conseguir una
chamba. Yo la verdad nunca hice audiciones sino mas bien poco a poco te iban conociendo
en tu proceso y te invitaban. Me regresé, ya un poco harta, pero muy a gusto porque la gente
alla me decia que tenia muy buen nivel. Eso fue lo rico porque también lo que hacemos

nosotros esta super bien, eso me encanto del viaje.

Estando aun en Paris, se encontré con una coredgrafa mexicana en un museo, a quien conocia
porque habia estudiado en los grupos especiales del INBA en la escuela donde ella también estudio.
En su encuentro conversaron sobre lo que estaban haciendo. Hablaron sobre sus proyectos y el
grupo que habia formado y con el que ya habia ganado el Premio Nacional de la Danza en 1992.
A su regreso a México, el viaje creativo inicid y no se ha detenido. La invitaron a dar clases
en la escuela donde se formo, la ENDCC, empez6 a tomar clase de nuevo, registré un trabajo suyo

al concurso por el premio INBA-UAM, bail6 en un proyecto con una coredgrafa del campo y la
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invitaron a trabajar con el grupo de la coredgrafa con quien se encontrd en Paris. A partir de ahi,
ha continuado con su trabajo como profesora en la ENDCC y trabaj6 con Delfos por cuatro afios,
hasta que el grupo decidié salir de la Ciudad de México e instalarse en Mazatlan donde
posteriormente fundaron una escuela de danza. Aunque la invitaron a irse a Mazatlan, no acepto
la oferta; por el contrario, se quedd y fundo su propio grupo de danza contemporanea que ha

dirigido hasta hoy.

Entré a la escuela a dar clases en la especialidad de danza clésica, entonces yo daba Técnica
Contemporanea para los de cldsico y también empecé a dar Trabajos Creativos. Siempre he
bailado, desde que sali, pero siempre he estado muy interesada en la coreografia, desde la
escuela yo ya hacia coreografia, de hecho. Y como venia regresando de Europa, el director
me dijo “pues da trabajos creativos”, entonces daba técnica, pero también daba herramientas

para hacer trabajo de creacion. Eso fue en 93 y desde ahi estoy dando clase.

Desde ese afio, la trayectoria de Fabiana ha sido la combinacion de su trabajo académico en la
EPD al tiempo que se ha desarrollado como bailarina y coredgrafa principalmente en su propia
compafiia, pero también en colaboraciones con otras compafiias tanto con coreografias como
dando clases y talleres. El trabajo con su compafiia ha sido constante, ella misma se ha encargado
de la creacion y la gestion que implica tener un grupo independiente: desde la conformacion de su
equipo de trabajo, la creacion y montaje de las obras, la gestion de los espacios para funciones y

los recursos de becas y apoyos por lo que ha concursado y ha obtenido con asombrosa frecuencia.

He sido afortunada porque he tenido muchos apoyos del FONCA. Ha sido fundamental tener
beca como ejecutante y como creadora, y de coinversion para poder realizar un proyecto,

poder producir.

Con todo el trabajo que implica mantener una compaiiia durante mds de 15 afios y el compromiso
de mantener su lugar dentro de una EPD, siempre ha trabajado de tiempo completo en el campo
de la danza y nunca ha tenido que renunciar a ninguna de estas dos que son sus principales

actividades.
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Lo que si hago es que si armo todo un proyecto trato de que tenga funciones en un
determinado tiempo. Lo que pasa es que yo sentia que si me ausentaba iba a afectar el
proceso de los chavos, entonces por eso mejor de pronto, en dos ocasiones, llegué a pedir
permiso sin goce de sueldo y ya después que se terminara el proceso de la compaifiia pues ya
regresé. Pero si se vuelve muy desgastante que después del proyecto con la compaiiia estaba
agotada y necesitaba un tiempo, por eso solo fueron dos ocasiones. De ahi en fuera siempre

estuve dando clase.

Actualmente, en la escuela de danza tiene una plaza con base de tiempo parcial. Es una plaza que
ella describe como la més “vil” por tener muy pocas horas y, por consiguiente, el salario mds bajo.
Sin embargo, lo considera como un logro porque durante muchos afios estuvo como profesora
adjunta de una clase que resultaba muy pesada para los estudiantes y para ella como profesora, “en
aquella época era estar como grua, horrible, tratando de convencer que entraran la clase” porque
daba una clase de técnica contempordnea a estudiantes de la especialidad de clasico. Después de
que vieron buenos resultados de Fabiana como profesora, la invitaron a la especialidad de
contemporaneo “y de alguna manera fue como subir de estatus porque ya no era una materia
complementaria, sino una materia eje, fundamental, pero siempre con la misma plaza”.

Fabiana atribuye su situacion contractual a que ingresé muy joven a la EPD sin ningtn
asesoramiento en temas formales. En el inicio de su trayectoria como académica, descarta que la
motivacion haya sido econdmica porque su familia la apoyaba y no tenia necesidad urgente de
generar recursos. Por esta razon se explica no haber dado importancia al hecho de no tener un

mejor contrato o buscar mejores condiciones laborales.

Siempre me ha gustado dar clases porque siento que ademas me reafirma muchas cosas, dar
clase es el mayor aprendizaje constante. Siempre me ha gustado porque precisamente me
hace sentir mas cosas y recordar cosas como para después usarlas en mi ambito como
ejecutante, como intérprete. Sin embargo, toda esta cuestion de tramites y demds nunca le
he dado mucha importancia y como siempre he sido muy apoyada por mi familia. Mi caso
es realmente excepcional porque en general a los compafieros que siempre escuché es que
los papas no querian que fueran bailarines o que han luchado terriblemente contra la sociedad

para ser bailarines. En mi caso no, al contrario, siempre fue “s€ bailarina, sé artista”. No he
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tenido que luchar, mas bien siempre he sido apoyada y en ese sentido por eso a lo mejor no

le ponia mucha atencion porque finalmente lo que mas me hacia gozar es bailar.

Luego de muchos afios, Fabiana entendié que ademads de disfrutar y aprender mucho de su labor
como académica, es su fuente de ingreso mads estable y que podia llegar a ser mejor si concursaba
por una plaza y ponia mds atencion a pedir mds horas de clase. Bajo esa perspectiva, cuando se
abri6 un concurso por una plaza, lo tomoé y aunque es pequefia y de pocas horas, actualmente pide

contratos de interinato para que le den mas horas y complemente su salario.

Las becas te solucionan muchas cosas, te siguen dando la oportunidad de seguir con tu
proyecto, pero siempre es asi: la parte académica es la que me sostiene mucho y la otra parte,
la de las becas, para seguir creando. Como que las dos hacen un equilibrio. De alguna manera
la estructura de aqui, aunque de pronto uno se puede estar quejando de muchas cosas, estan

las prestaciones y por qué las voy a soltar si ademds estoy haciendo lo que me gusta.

Siempre le ha gustado dar clase y su motivacion al entrar en la EPD era seguir haciéndolo en un
espacio donde hubiera estructura y compromiso, tanto en el curriculo y la forma de ensefiar como
por parte de los estudiantes. En otros espacios, ademds de su primera experiencia en el BI, ha
tenido trabajado dando clases principalmente en compaifiias y grupos independientes, como parte
de su entrenamiento, es decir, no como parte de una estructura de formacion sino como talleres
complementarios de técnicas especificas o temporadas de clases para el entrenamiento de la
compaifiia. En el caso de Fabiana, al haber tenido la oportunidad de entrar en la EPD a temprana
edad, siempre tuvo la claridad de que ese era el espacio en el que queria desarrollarse como

académica y que seria prioridad en su trayectoria.

Aca se me hace de mayor reto y responsabilidad porque estds formando cuerpos, estas
sentando bases y en una compafiia profesional es mas como “bailenle”. De alguna manera
los cuerpos ya estan formados y ya no es tan especifico, que tengas que formar estructura en
los pies, por ejemplo. Es distinto. En las compaififas hay menos responsabilidad porque aca
(en la EPD) das conocimientos bdsicos de donde vas a sentar columnas y alld ya las tienen.

En academias privadas he dado clase poco, en algun curso de verano. Y qué pasa que sea
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aqui, que los que vienen aqui vienen a eso, a convertirse en un ser especial. Los que estdn en
una academia privada pues no, es como “hoy tengo ganas”, entonces es distinto, la exigencia

se vuelve distinta, la conviccion aqui si es una cuestion como mds de pasion.

Esta doble experiencia, la de ser bailarina y académica durante toda su trayectoria, le ha mostrado
las debilidades del curriculum, pues toda su vida profesional la ha pasado tanto dentro de la EPD
como en contacto con el mundo de la creacion profesional. En este sentido, Fabiana es consciente
de que el curriculum estd fallando en preparar a los estudiantes para el mundo laboral. En cuanto
a la calidad artistica de los estudiantes, afirma que es muy buena pues pudo comprobar que su
formacion le dio todas las herramientas para ser reconocida incluso internacionalmente. Pero, ese
es uno de los problemas que ella encuentra, que justamente el curriculum estd muy concentrado
en formar excelentes ejecutantes a quienes les estd haciendo falta preparacion para enfrentar la

realidad laboral del arte en México.

Lo que pasa es que esta carrera en especifico estd enfocada a sacar intérpretes, no esta
enfocada a dar herramientas para dar clases: gente que va a estar en el escenario bailando,
que tienen que tener todo un cuidado con su cuerpo, toda una disciplina y un conocimiento;
pero toda esta parte que tiene que ver con la economia, no creo que lo estemos enfocando a
eso. Nos estamos enfocando en lo que implica ser un bailarin, no en como va a vivir, como
se va a sustentar. Ahi si hay una deficiencia. En mi época me dieron el profesorado porque
en ese momento surgid y tu tenias la decision si entrabas o no. Acd ahora ya hay una
licenciatura de docencia en clasico, pero no en contemporaneo. A lo mejor habria que pensar
en abrir una docencia en contemporaneo, si fuéramos realistas de que finalmente los
bailarines, para poder vivir, tienen que dar clase. Y es real. O si no dan clases, se ponen a

hacer pastelitos o chambritas y se ponen a vender, ésa es la realidad.

Con una trayectoria larga y consolidada como bailarina y coredgrafa, y con la seguridad de su
plaza en la EPD, a los 39 afios decidi6 embarazarse. Lo pospuso mucho, pero acepta que uno de
los razonamientos que le hizo tomar la decision fue la edad, asi como también afirma que, aunque
sabia que si queria tener hijos, postergo el evento lo mas posible para aprovechar su cuerpo al

maximo en el desarrollo de su profesion artistica.
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Yo soy muy estructurada, hay cosas que creo que son importantes para todo, donde debe
haber cierta estructura para que acobije y vaya creciendo, que haya raices y formen tronco.
Siento que la danza es un mundo maravilloso, pero de pronto no puede asentarnos bien en la
tierra porque somos muy creativos y hay mucha libertad. De pronto armar una familia y una
estructura se vuelve complicado y pues uno estd mds preocupado por otras cosas, el fendu,
el cuerpo y pues no me daba porque mds bien estaba enfocada en eso, y mira que entablé
relaciones muy fuertes, pero como que el momento era estar bailando y no armar una familia
porque armar una familia, ahora lo certifico, te cambia las prioridades y no puedes dedicarle

lo mismo. Ahora no le dedico lo que dedicaba antes a mis procesos creativos.

Aunque siguid bailando incluso ain estando embarazada y después de la maternidad, su actividad
como bailarina y coredgrafa ha ido modificando gradualmente. Los primeros afios, con el proposito
de dedicar tiempo a la crianza bajo un poco su productividad; no obstante, a los 6 meses después
del nacimiento ya habia aceptado proyectos como bailarina. Por su parte, a la escuela regresé a
trabajar sin mayor retraso. Sin embargo, en los ultimos dos afios ha iniciado un proceso de
transformacion de su trayectoria en el que, ahora es consciente, va a cambiar por completo la forma

como ha vivido su profesion.

Nunca he dejado de bailar, todavia sigo de necia, pero ahorita son los momentos mas fuertes
porque estoy entendiendo que el cuerpecito tiene fecha de caducidad. El proximo afio cumplo
50 afios y en muchos aspectos digo jwow! sigue estando muy bien, aunque en otros si me
canso mucho mds, ya no tengo el arco o la elasticidad que tenia. La semana pasada tuve una
funcion de solos y si entro con cierta inseguridad porque lo que me mantenia muy segura era
el control del cuerpo y entro un poquito insegura pero ya estando ahi me siento como pez en
el agua, como que todavia puedo. Es contrastante porque si siento que me canso mas. Hubo
una temporada donde hice un programa para nifios y se me ocurrio ser el personaje principal
y salia de inicio a fin del programa y al final me moria, fue en 2013-2014. Hay veces que me
lo piden y yo ya no quiero, pero también me cuesta trabajo porque es una chamba que no a
cualquiera se lo veo. Va siendo complicado porque de pronto siento que va siendo tiempo
de irme despidiendo. Ha sido gradual, no ha sido de un dia a otro. A lo mejor tengo que

transformar un poco mi bailar porque a lo mejor ya no puedo hacer las mismas cosas que
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antes, pero eran cosas que me gustaba mucho hacer. Ya no estoy buscando mucho tener
temporadas, también por querer disfrutar a mi hija y que estoy un poco cansada. Me esta
costando trabajo porque sé que tengo que soltar, pero me rehuso y me conflictio. Yo si me

frustro.

Fabiana ha tenido la trayectoria que un estudiante de danza suefia como ideal. Ha bailado mas de
20 anos, no ha sufrido lesiones, ha viajado para bailar y aprender, ha creado su propia compaifiia
que ha sido el semillero de todo su poder creativo y con ésta ha ganado todos los premios y apoyos
que la institucién ofrece. Por su trabajo como bailarina y coredgrafa se le reconoce ampliamente
en el campo de la danza. Y para ella, especialmente, parte fundamental de su éxito y satisfaccion
con su trabajo es su labor como académica, profesion que se le presenté como opcion desde su
formacion y que no dudo en tomarla como proyecto de vida. Ha vivido de la danza y nunca ha
tenido que trabajar ni vender ni realizar ninguna otra actividad en otro campo fuera de la danza.

Ella es bailarina, ante todo, pero es coredgrafa y maestra. Es una artista de la danza.
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Capitulo ocho
Tipo 3. Académico: Desarrollo de la profesién académica sin

experiencia de ejecucidén profesional de la danza

El tipo 3 de trayectoria profesional se caracteriza por la decision temprana en la trayectoria vital
de incorporarse a la profesion académica en el sentido de que tuvieron un itinerario corto o nulo
de ejecucion de la danza. Los dos casos aqui relatados pensaron en la posibilidad de dedicar su
vida profesional a la ensefianza desde su formacion educativa: uno de ellos formado como bailarin
y el otro caso, formada en un programa de docencia de la danza, pero con enfoque
fundamentalmente practico.

Las dos historias que se relatan son trayectorias que han sucedido dentro de sistema de
educacion del circuito cultural artistico desde su formacion educativa, por lo que conocen bien las
EPD y su estancia del circuito ha sido prioridad desde que tienen memoria y han estado atentos en

la busqueda de las oportunidades para continuar dentro.

Tabla 19

Académico y ejecutante

Edad
Pseuddni Edad Periodo activo incorporacién
Seudonimo | aetyal ejecutante de danza Profesién
academica
Mateo 35 3 afnos 24
Lucia 46 No tuvo 28

Mateo

Mateo es egresado de un programa de bailarin profesional de danza clésica en una EPD. Su
trayectoria como ejecutante inici6 al graduarse de dicho programa, pero fue muy corta y como ya
habfa iniciado su trayectoria como docente en el nivel de iniciacion, no dud6 en dejar la ejecucion
para dedicarse a la docencia. Luego de ir a la universidad a estudiar pedagogia decidi6 buscar una

oportunidad en una EPD y asf inici0 su trayectoria como académico. Mateo es un académico joven,
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pero su trayectoria ya es extensa y estd decidido a permanecer en la profesion académica donde se
siente comprometido e identificado.

Los padres de Mateo, ambos, trabajan en el INBA desde antes de que él entrara a estudiar
en la escuela de danza. No son artistas, ninguno de los dos, pero al trabajar en el area
administrativa, estuvo en contacto con el instituto desde pequefio y de primera mano porque
siempre estuvo dentro. Desde los 6 afios, cuando aun no tenia la edad para poder ingresar en
ninguna de las areas de la educacion artistica, fue espectador de las clases en la escuela de
iniciacion donde trabajaba su mamd y pasaba las tardes jugando entre los salones de clase de

musica y danza.

Yo vengo de una familia de tres hermanos, la mayor es hermana, hermano en medio y
después yo. Mis papas trabajaron en el INBA en distintas dependencias. Mientras mi papa
trabajaba en el Palacio de Bellas Artes, mi mama trabajaba en las escuelas de iniciacion
artistica del INBA. Ellos trabajaron en areas administrativas. Desde temprana edad tuve
acercamiento en el mundo de las artes. Nos tocaba que por el horario de mi mama después
de la primaria nos ibamos con ella al trabajo, a la escuela de iniciacion. Al principio, cuando
no teniamos la edad para ingresar a ninguna de las dreas, jugdbamos en los patios, pero a la
vez escuchdbamos el piano o vefamos como montaban una exposicion de artes plasticas o
cOmo ensayaban las nifias de danza clasica. Entonces empez0 a ser muy natural, conviviamos
en ese espacio, jugdbamos. Cuando nos cansdbamos de jugar podiamos ir a asomarnos a una

ventana de algun salon y ver qué estaban haciendo o qué instrumento estaban tocando.

En esta dindmica familiar, tanto é]l como sus hermanos tuvieron la oportunidad de tener el
acercamiento al arte, de forma involuntaria, pero cotidiana. Su hermana estuvo un tiempo
estudiando ballet, su hermano artes plasticas y €l comenzo con la musica enfocado en el piano.
Sus hermanos, cuando llegaron a la edad, estudiaron los tres anos de la escuela de iniciacion
artistica y después decidieron ir a la escuela regular y no darle continuidad a su educacion artistica.
Ninguno de los dos se decidio por el arte.

En su nucleo familiar nunca hubo oposicion a su preferencia por la educacion artistica.
Cuando se decidio por la danza, aunque €1 mismo se daba cuenta de que en el grupo era el tnico

nifio, sus padres nunca opusieron resistencia. Incluso cuando entr6 en el SNEPD y el trayecto a la
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escuela era de mds de una hora, sus padres siempre lo apoyaron y lo llevaron a todas las pruebas
del proceso de admision sin dudarlo.

En algun tiempo en que la escuela de danza le resulté agobiante, sus padres siempre le
mostraron apoyo incondicional y la alternativa de que la vida cotidiana, en familia, siempre estaria
esperandolo cuando quisiera regresar. La dedicacion a la escuela de danza siempre implica un
proceso de desprendimiento de la vida familiar e incluso una ruptura en la convivencia desde muy
temprana edad por ser absorbente no solo en términos del tiempo, sino también de la construccion

de la personalidad y las preferencias.

Con mi hermano tuve un proceso de separacion, con €l jugabamos todas las horas de la tarde
y desde que entré a danza él también se quedd un poco a la deriva. Después mas grandes,
me di cuenta de que, cuando coincidiamos en vacaciones por ejemplo ya no teniamos puntos
de coincidencia, ya no nos gustaba la misma musica. Como a los 13-14 afios si tenfamos esta
sensacion como de no conocernos. Yo mucho tiempo me ausenté de mi familia, a la fecha
las navidades suelen ser en Veracruz y el afio nuevo aqui y se va alternando cada afo, pues
yo muchas veces no podia porque me tocaba bailar El Cascanueces. Yo casi no estoy en las

fotos familiares, pero a mi no me pesa.

A pesar de eso, sus padres fueron muy respetuosos y dedicaron todo el tiempo y el esfuerzo
necesarios para que Mateo cumpliera con todos los compromisos escolares. Y su mama,
especialmente, lo acompafid a ensayos y funciones, todos los fines de semana y temporadas de
vacaciones. Incluso en la actualidad lo sigue acompanando a sus funciones, tanto las de sus grupos
como cualquier otra a la que deciden ir por placer. Por su parte, en la division de las actividades
familiares, a su papa le toco acompaiiar a su hermano. Y en familia, acudian a las funciones en las

que participaba con la escuela.

Mis hermanos venian a verme, pero porque estaba su hermano bailando, no porque ellos
tuvieran un gusto por la danza o el arte en general. En eso también invertiamos los fines de
semana. Nos dividiamos porque mi papé se llevaba a mi hermano a los partidos de futbol y

mi mama se venia con mi hermana y conmigo al ballet. Asi como mi hermano no tuvo aficion
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por la danza, yo nunca tuve por el futbol, si recuerdo haber ido a verlo un par de veces. Asi

como €l se aburria de ver ballet, yo me aburria de ver sus partidos.

Mateo empez6 estudiando musica y fue el primer vinculo que tuvo para acercarse a la danza porque
le llamaba la atencion que en la clase de danza habia un acompafiante de musica al piano. Escuchar
las melodias fue lo que provocd que se asomara al salon. Estaba por cumplir 9 afios cuando,
después de varias veces que observo el inicio de la clase, se sentd en la entrada y empez6 a hacer
los que los demds hacia. El maestro lo vio, le pregunto si le gustaba bailar y lo invit6 a pasar y a
participar en una coreografia. Después, le recomend¢ inscribirse en la ENDCC donde podia recibir
formacion profesional.

El inicio en la escuela de danza lo describe como un proceso que empezdé con la inocencia
de tener el gusto por bailar y no saber de qué se trataba la escuela. El primer afio le parecié6 muy
dificil por tener que alejarse de su familia y estar en la escuela desde las 7 de la mafana hasta las

6 de la tarde.

Aunque me recogian y nos ibamos a la casa ya eran ratitos los que estdbamos juntos en el
dia. Recuerdo haber tenido varias citas en el departamento de psicologia, conmigo y con mis
papas porque la escuela llegd a pensar que mis papas me tenian ahi a la fuerza porque yo
lloraba, o platicaba con la psicéloga porque extrafiaba mi casa, llegaron a pensar que yo no

queria estar ahi y mis papds me tenian ahi como servicio de guarderia.

Sin embargo, las satisfacciones que implicaba continuar con los estudios de danza siempre fueron
suficientes en los momentos en que se sentia mas dudoso en continuar. En un principio, lo mas
duro para €l fue la adaptacion al espacio y a la gente en la escuela, lejos de su familia; mas esta
fase de ajuste, acelerada por la estancia casi total en la escuela, le permitid conocer a sus
compafieros y llegar a los periodos de montaje escénico, donde la alegria de bailar, participar en
obras y estar en el escenario, aliviaba sus titubeos.

Su paso por la escuela de danza le ensefid dos cosas, principalmente. La primera, y mas
obvia, es la formacion en danza clasica y todo lo que concierne al dominio del cuerpo. Sobre este
tema no sobra decir que la formacion es exigente y muy dura con el cuerpo. En el caso de los

hombres, por un lado, tienen que moldearse un cuerpo delgado, con lineas y angulos marcados;
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pero, por otro lado, tienen que desarrollar fuerza para poder cargar a sus compafieras y mostrar
caracteristicas asociadas con la masculinidad en el escenario. En cada momento de este proceso
de formacion para el dominio del cuerpo hay dolor, esfuerzo y cansancio fisico, pero la etapa de
la adolescencia la recuerda como un periodo de mucha frustracion porque se trabaja con el cuerpo
en cambio constante. Es una etapa que no se puede detener, no se puede modificar y no se puede

controlar.

La etapa de los cambios fisicos, mantener un cuerpo en dptimas condiciones, que seas fuerte
porque tienes que cargar, que seas agil porque tienes que memorizar, ligero porque tienes
que saltar. Siempre se demanda de un bailarin un estado ideal. Aprender a sortear €so no es
facil. Y la parte de transicion o desarrollo no es facil porque tu cuerpo no responde: estas
creciendo y entonces no tienes fuerza, agarras un poquito de fuerza y vuelves a crecer y te
vuelves a debilitar, te estds desarrollando hormonalmente y subes de peso, pero no puedes
tonificarlo o te cuesta mucho trabajo bajar. No tuve problemas de peso, pero si para
desarrollar la fuerza y tuve situaciones complicadas por eso, porque aun cuando hagas el
mejor esfuerzo tu cuerpo se queda como en latencia un tiempo. Me empecé a desarrollar
fisicamente, me vinieron cambios como que de repente los brazos me crecian mas que las
piernas y no tenia control de mi cuerpo y me estaban pidiendo tres pirouettes pero no me

podia subir ni al passé porque no encontraba mi eje.

La segunda estd asociada a la formacion de la personalidad y en este tema, MATEO considera que
la escuela de danza fue fundamental: “es una carrera que te da herramientas para la vida. A mi me
cambio el caracter, la determinacion para hacer las cosas, me volvi muy una persona muy
perfeccionista, sumamente comprometida, muy responsable, firme”. Aunque estas caracteristicas

fueron logradas luego de muchos momentos de duda e incertidumbre.

Durante la carrera también tuve dudas de si uno puede sostener tanta presion o si vale mas
llevar una vida de otra forma, mds tranquila, sin tanta exigencia, tanta demanda de estdndares
corporales tan especificos. Tuve dos momentos en que tuve esas dudas vocacionales, cuando
iba a entrar a la secundaria que incluso hice examen para entrar a una secundaria técnica y

me quedé en el turno matutino lo cual implicaba renunciar a la carrera. Fui dos dias a la
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secundaria y me bastaron para entender que ese no era el espacio en el que iba a poder estar,
no me senti comodo en nada.

Después de pasar quinto me volvi a preguntar ;y si ya me voy? Hice el examen para la prepa
de la UNAM, me quedé en el CCH. Probé una semana y me encontré con lo mismo que vivi
cuando fui a la secundaria. Fui una semana y pude socializar muy poco, ahi si me pasé que
cuando me presenté y dije de donde venia, los chicos de 15 afios pues no se iban a juntar con
un chico que va a ballet. No hubo nunca ninguna agresion o ningin mal comentario, pero si
en los descansos o a la hora de cambiar de clase, los nifios se iban en grupitos y yo me iba
solo. Lo hice para probar y ver de qué se trata para que luego no me contardn y me quedara

con la duda de si me habria gustado.

Mateo hace mucho énfasis en los efectos que tiene la escuela de danza en la personalidad, y
también en la estructura emocional. La convivencia en la escuela de danza y la formacion, sobre
todo en décadas anteriores, podia llegar a ser incluso violenta, en cierta medida. Ciertamente, hace
ya muchos afios que la ensefianza de la danza ya no incluye pellizcos o palmadas, pero la
evaluacion constante de caracteristicas fisicas, y hasta genéticas, llega a desgastar y debilitar la
voluntad y el interés por dedicarse a la danza. Para Mateo, este tipo de educacion puede tener dos
resultados: puede fortalecer la actitud individual como producto de la exposicion a la competencia

constante, o puede minar la personalidad e interrumpir el proceso educativo.

Yo me asumo como la persona a la que le dijeron que no y yo sali a demostrar que si, pero
tengo muchos compafieros que les dijeron que no y lo creyeron, y se alejaron de este medio
pensando que no iban a poder, que no tenian con que enfrentar y mejor cambiaron su ruta.
Muchos de mis compaieros, tanto los que se fueron quedando en el camino como los que
terminaron, ahora se dedican a otra cosa completamente: mercadotecnia, arquitectura,
publicidad, pero a veces cuando hablamos descubro que hay quienes ya no quieren recordar
esa etapa de su historia o hay quien lo hace con resentimiento o dolor por lo que les dijeron.

Siempre me quedo con la reflexion de que cada uno resolvié como pudo.

Los ultimos afios de su formacion que incluyen participaciones mas completas en el escenario los

disfrutd “porque toda la etapa de construccion y control muscular ya pas6”. Al final, termind su
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educacion media en la misma escuela de danza y su regreso después de la experiencia en el CCH
marco una etapa de mucha seguridad y conviccion de que la danza era su opcion para dedicarse
profesionalmente. En el tema profesional ya tenia claridad en que no estaba comodo en ningtn
otro espacio y era la danza lo que queria para su futuro. En el tema fisico, se sentia mds confidente
en su cuerpo, y dado que ya habia tenido una experiencia bailando un protagonico, tenia mas
seguridad de que con esfuerzo y trabajo diario era posible lograr el trabajo necesario para ser

elegido en las obras.

Me esforcé muchisimo, si habia un compaiiero que habia sido asignado para un rol, yo me
ponia en la parte de atras para aprendérmelo, para que me vieran y ganarme una oportunidad
de ganarme otro protagénico. Regresé con la conviccion y un entendimiento mas sensato de
mi cuerpo. Ya sentia mis musculos, las acciones de movimiento, mas alld de sélo sudar y
sentir el esfuerzo, ahora ya sabia qué habia que hacer para rotar, para apuntar, para quedar
en equilibrio. Empecé a entender mi cuerpo de una forma mas consciente. De ahi al octavo
afio ya tuve mucha claridad de que era esto a lo que me queria dedicar, empecé a disfrutar

mis logros, pese a que siempre tuve un fantasma de inseguridad.

Al término de su programa de danza, Mateo recibio una invitacion para continuar con sus estudios
en la escuela del Sttutgart Ballet en Berlin. Aun con beca de hospedaje y manutencion, rechazo la
oferta por varias razones que luego de reflexionarlas y considerar todos los aspectos negativos que
lo detenian, lleg6 a la decision consciente de no ir. Sin embargo, la decision no se basoé sélo en lo
negativo, sino en la claridad de su proyecto de vida y las expectativas vinculadas con la eleccion

de su profesion.

En principio yo necesitaba un poco de tiempo para entender la vida, habia vivido en la
escuela por nueve afios, no conocia ni me sabia relacionar afuera. Necesitaba tiempo para
aterrizar, no tenia dominio ni del inglés, menos del alemén y luego solo. Ahi es donde
también se aparece el demonio de “;y si puedes solo?” No me fui. A lo mejor si me hubiera
ido ahorita estarfa triunfando en el extranjero, pero tampoco es una decision que me pese
porque nunca estuvo en mis expectativas. A lo mejor si desde que entré a la escuela hubiera

pensado en entrar para ser la primera figura de la compafia y no lo hubiera logrado, tal vez
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me hubiera quedado con muchas cosas, pero eso nunca fue mi expectativa. Yo queria bailar,
pero nunca quise ser la primera estrella. Y no soy el tnico que piensa asi. Me pasé con una
nifia que yo le decia que tenia mucho talento y muchas posibilidades fisicas, pero ella decia
que no queria ser bailarina profesional porque solo queria disfrutarlo. Me decia que no le
gustaba cuando la ponian de ejemplo porque se sentia incomoda, que le gustaba la clase
porque la hacia para ella y no para mostrarle a nadie. A veces uno cree que todo el mundo
tiene la idea de mostrarse y que lo vean girar y saltar y que tiene buenos empeines y no, hay

gente que no tiene esa pretension. Ser bailarin profesional no es a fuerza.

Paralelamente, también se habia planteado que queria ir a la universidad y estudiar una
licenciatura, asi que al terminar su programa de danza inicid los procedimientos para obtener el
titulo de bailarin ejecutante de danza cldsica en nivel técnico medio superior. El procedimiento
incluia hacer un servicio social, el cual hizo en la Compaifiia Nacional de Danza; y hacer una tesina
sobre un proyecto escénico.

En ese periodo hizo examen para entrar a la Universidad Autonoma Metropolitana donde
fue admitido y estudié un trimestre de Psicologia Social, pero también hizo examen para entrar a
la Universidad Pedagdgica Nacional donde finalmente se quedo a estudiar Pedagogia, pues ya
habfia tenido experiencia docente en la escuela de iniciacion donde €l habia tomado clases cuando
era pequeflo, y el acercamiento con los nifios le habia motivado a buscar una carrera orientada

hacia la ensefianza.

Me interes6 involucrarme en la parte de los métodos de ensefianza, la cuestion didéctica,
también el abordaje emocional, como trabajar con un alumno en sus distintas etapas de

desarrollo.
Esta decision, en contraste con la alternativa a perseguir la trayectoria como ejecutante, siempre

estuvo dentro de sus planes al egresar de la escuela de danza, siempre tuvo claro que queria ir a la

universidad y que la docencia seria parte fundamental de su trayectoria.
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Durante toda su formacion, tanto la especializada en danza, y luego la universitaria, tuvo
el apoyo emocional de sus padres y el econdmico. En el inicio de su trayectoria profesional,
igualmente contd con el apoyo cuando tuvo que resolver situaciones médicas. Por parte de la
universidad contaba con seguro médico publico, que por las condiciones de la lesién no cubrid en
su totalidad, pero aun contaba con la edad para ser cubierto como asegurado por parte de la
cobertura de sus padres y ellos mismos cubrieron los costos de las terapias en consulta privada.

Luego de realizar su servicio social en la CND, Mateo define éste como un momento de
confrontacion con la realidad, luego de estar “cobijado por la esfera institucional” durante un
periodo tan prolongado de tiempo. Los estudiantes como Mateo construyen su mdxima expectativa
alrededor de la posibilidad de bailar su especialidad y los espacios para ser bailarin de danza clasica
son limitados. El espacio mas institucionalizado es la CND, donde pueden tener contrato, salario
fijo, seguro médico y algunos beneficios del empleo formal. Sin embargo, los lugares son limitados
y la demanda es muy alta. A las audiciones se presentan bailarines de todas las escuelas
profesionales, de academias privadas, bailarines internacionales.

Sumado a la realidad de la integracion al mundo laboral, el momento en el que Mateo se
integrd a la compafifa por su servicio social era turbulento y hubo muchos cambios dentro de su
estructura organizacional. La primera vez que hizo audicion y fue elegido, no hubo condiciones

estructurales para su contratacion.

Me tocaron muchos cambios en la compafia, me toco justo el momento en que la CND
cambi6 de direccion. Cuando terminabas el servicio social habia la figura de aprendiz que
en ese momento lo quitaron porque los bailarines se quejaban de que no tenian espacio en la
barra, que habia demasiada gente que iba a tomar clase y a ellos les restaba posibilidad de
trabajo. Como yo ya lo habia terminado el servicio social y ya me habia titulado, no podia
quedarme. Justo en esa etapa de cambio, hice la audicion con el director que iba de salida y
me quedé, pero como nos toco la transicion no habia contratos, la resolucion fue “nosotros

les llamamos cuando haya la posibilidad de un contrato”.
Mateo se fue de la compafiia a participar en otros proyectos independientes. El primer proyecto en

el que participd fue en una compafifa independiente (que ya no existe), y aunque le parecia

atractivo, los recursos eran muy limitados.
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Ya cuando estas afuera y tienes que pagarte la vida, pagar las clases, fue cuando ese proyecto
empez0 a desgastarse. Nosotros nos entrendbamos por Tecamachalco y gastabamos mucho
para ir y comer alld era carisimo y ahi no te pagan ensayo, solo las funciones. El proyecto
empez0 a mermar, ahi tomabas clase que ellos mismos te daban, el entrenamiento no lo
cobraban, pero si para llegar ahi, comer ahi, llegdbamos a las 10 y saliamos a las 6, una
jornada de trabajo. Empez6 a volverse complicado porque ya cuando te llegaba tu pago ya

lo debias todo de lo que te habian prestado.

Otro proyecto en el que participd ese mismo afio fue con otra compatfiia independiente que obtenia
recursos de un programa de la Secretaria de Cultura que se enfoca en realizar acciones para atender
los derechos culturales de los nifios. En este proyecto, recuerda que tuvo muchas funciones y tuvo
un contrato porque recibian subsidio del INBA, pero eran temporadas muy cansadas en las que
bailaban un mes y medio de jueves a domingo, descansaban un mes y regresaban a bailar otro mes
y medio. Este ritmo de trabajo y las condiciones en que trabajaba no era exactamente lo que queria

hacer a largo plazo, asi que se empez0 a preparar para la siguiente audicion de la CND.

Después de eso vino la siguiente audicion de la compaififa y yo la hice. Otra vez hubo un
momento coyuntural porque los bailarines estaban como en protesta contra el director. Me
toco nuevamente cambio de director y la misma historia porque mientras la compaifiia esta
en transicion, no reciben ni sacan gente; estin como en espera a ver quién entra como director
y qué propuesta trac y ya una vez que esta oficialmente adentro es cuando empieza a hacer
cambios. Yo empecé a sentir la necesidad de tener cosas seguras porque ya no podia seguir
diciendo a mis papas pagame esto y pagame esto. Yo ya habia terminado una carrera asi que

yo tenia que buscar la forma de subsistir.

Una vez mas decidié probar con un proyecto independiente, pero en esta nueva compaiiia los
bailarines no tenian contrato y les pagaban por funcion. Definitivamente, para Mateo una de las
prioridades que estaba buscando lograr una profesion mas estable y en ese momento pensé que era
buena idea entrar a la universidad, como mencionamos en el apartado de formacion. Ademas, tuvo
la oportunidad de empezar a dar clases en la escuela de iniciacion donde €l habia estado cuando

era pequeflo, pues su profesor lo invitd a montar una coreografia.
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Me acuerdo de que empecé y con eso me bastd para que brotara esa chispita de emocion.
Empecé y todo fluyo y estar involucrado en toda la parte de organizar, de elegir el vestuario,
la musica, lo que queria montar, toda la parte de la coreografia y la produccion. En aquella
ocasion yo cerré la funcion y fue una emocion tan grande de compartir mi experiencia con
los nifios y generar cosas creativas. Después de eso mi maestro me dijo que las puertas
siempre iban a estar abiertas. Yo le pregunté si eventualmente, cuando tuviera oportunidad

podria ir a ver las clases y me dijo claro que si.

Los primeros afios de su educacion universitaria sigui6 bailando, haciendo ajustes a los calendarios
porque ya tenia practicas educativas y, por otro lado, los tiempos del teatro que son muy
especificos. Cuando las fechas se empezaron a cruzar, se comprometié cada vez menos con
proyectos de danza que fueran “mads acotados para que yo pudiera llevarlos a cabo y que a la vez
no me interrumpieran en mi formacion universitaria”. En este periodo también sufrié una lesion
importante en el hombro que lo inhabilit6 para bailar. Entre el proceso de recuperacion de la lesion
y luego la rehabilitacion para adquirir movilidad y fortalecer los ligamentos, Mateo pasé alrededor

de un afo y seis meses sin bailar.

Cuando recobré la movilidad si regresé a entrenar, pero yo ya sabia que la ruta era otra. Mi
pretension de volver a entrenar ya no era llegar al suefio de ser primer bailarin porque yo ya
sabia que yo tenia una cuestion de tiempo, de que si lo vuelves a intentar tienes un alto grado
de probabilidad de que se vuelva a salir la clavicula. También por una cuestion de respeto a
mi cuerpo que ya lo someti tantos afios. No lo abandoné por miedo sino por sensatez. La
universidad me dio mds claridad. No queria verme con el hueso roto por una terquedad. Sigo
entrenando y tomando clases, las disfruto mucho pero ya desde otra posicion. Cuando tuve
la oportunidad de regresar lo hice con otra conciencia de entender las necesidades de mi
cuerpo, de reaprender porque como dice un dicho de la danza “cuando tu faltas un dia, lo
notas tu; si faltas dos dias, lo nota el maestro; si faltas tres dias, tu cuerpo lo siente, lo nota
y lorefleja”. Después de casi dos afios pierdes muchas sensaciones, otra vez tienes que hacer

ajustes del tono muscular. Entonces me dediqué a reaprender pero ya de otra forma.
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Esta etapa la dedico a terminar la universidad y también estuvo presente con su maestro en la
escuela de iniciacidn, que estaba cerca de la jubilacion, y también pudo poner en practica los

conocimientos que estaba adquiriendo en la carrera de pedagogia:

Incluso mi servicio social lo hice en la escuela de iniciacion haciendo una propuesta de
incursion pedagdgica y de como desarrollar procesos artisticos centrados en metodologias

educativas. También mi proyecto de titulacion.

Durante el proceso de titulacion de la licenciatura en Pedagogia, su maestro de iniciacion le aviso
de su jubilacién para ofrecerle su plaza, luego de preguntarle cudl era su proyecto a corto plazo.
Mateo acepto la oferta: “yo le dije que si me gustaria, estoy completamente inmerso en esto, me
gusta muchisimo. Fue como empezar otra historia y ya llevo 15 afios alld, ininterrumpidos”.

Al terminar en Pedagogia, fue a la escuela de danza y se enter6 que estaban en el proceso de
cambio de los planes de estudio. Mateo habia elegido el area de especializacion en curriculum, asi
que llegd con un proyecto de investigacion de los planes de estudio, de tal forma que pudo estar
presente en las revisiones de la reestructuracion del mapa curricular y observo la propuesta del
nuevo modelo educativo.

A partir de esa experiencia, la directora lo invité a colaborar con la escuela en la parte
pedagogica de la licenciatura en docencia, los que se forman como docentes de danza que en su
mapa curricular tienen una linea que aborda la investigacion educativa, la didactica y la planeacion

curricular y evaluacion.

Mi carta de acceso fue que yo elaboré los programas académicos de esas asignaturas porque
con el nuevo plan de estudios se implementaron, pero como no existian los programas yo los
elaboré y tienen el aval de la SGEIA. Cuando yo hice estoy programas académicos me

invitaron a colaborar como docente de la linea pedagdgica ya en la licenciatura.

Este evento en la trayectoria de Mateo surgié6 como un momento de apertura institucional que
podria considerarse fortuito, sin embargo, es evidente que trabajo por la posibilidad de abrirse un
espacio €] mismo. En este caso, en realidad no habia un lugar para él, pero su intencion era “buscar

la oportunidad de integrarme como académico de esta escuela”. Su contratacion no fue inmediata,
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pero encontrd un pequefio espacio de accion donde aposto a que, con una propuesta, su formacion,

su experiencia y algo de paciencia, habria un lugar para €l.

Cuando tuve la oportunidad de entrar aqui, entré en la linea de docencia. Me dieron un
contrato temporal, de 6 meses. Cada 6 meses se renueva. He estado aqui desde 2007, sigo

con contrato de interinato.

Las condiciones contractuales en las que se incorporé a la EPD no son las ideales, sin embargo,
mencionod las ventajas que ofrece la institucion y €l considera como razones suficientes para estar
interesado en seguir buscando la opcion de quedarse. Por un lado, estd el tema de la continuacion
de su desarrollo académico. Aunque Mateo es joven, el programa en el que estudid era en nivel
medio superior, asi que, al volver a la EPD enfrentd el interés institucional por la
profesionalizacion de la planta docente y aprovechd los programas compensatorios para nivelar

sus estudios con el grado superior.

Después de (incorporarme en la EPD) salié la convocatoria del PAT y yo inicié todo el
proceso que son varias etapas donde evaluan tu trayectoria artistica, docente y a partir de eso
haces una nivelacion para que te den un titulo del grado con el que actualmente egresan de
los programas de la escuela que es licenciatura. Me titulé con el PAT y la carrera de
pedagogia me ayudé mucho porque solicité la tabulacion de equivalencias en la licenciatura
en docencia. Después de titularme me invitaron a colaborar como docente en la especialidad
de danza. Trabajo en las asignaturas de técnica de la danza cldsica, practicas escénicas y
repertorio y una linea que va siendo rotativa, a veces me toca impartir variaciones, otras
veces me toca habilitacion de salto y giro, otras técnicas corporales. Ahora solo estoy en

asignaturas practicas y en la linea de formacion técnico-artistica.

Por otro lado, Mateo estd interesado en la ensefianza de la danza académica. En otro momento
tuvo la oportunidad de dar clase en otros espacios como academias privadas o estudios, pero ha
encontrado que en esos espacios €l mismo tiene que ajustar sus expectativas y su manera de ensefiar

pues los estudiantes estdn “de paso” y no aprenden con el rigor y la exigencia de la formacion
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profesional que €l conoce y con la que estd interesado en seguir vinculado. Al contrario de lo que

sucede en espacios no profesionales, en la EPD:

He encontrado el lugar ideal para desarrollar el ejercicio profesional de la danza y con una
vision muy clara de que todos los que estan aqui van hacia el mismo rumbo, a lo mejor en el
camino pasan cosas, pero todos van con la vision de ser profesionales. El ejercicio
profesional se vuelve mas preciso porque sabes que lo que estds construyendo va a redituar,
estds formando gente que después no te va a decir “ay, no ya no”. Lo que es apasionante es
que vas formando, vas construyendo desde que ves a los nifios chiquitos y de repente ya
estdn en séptimo o en octavo y reconoces que ahi estuvo tu labor y tu esfuerzo en formar

€808 cuerpos.

Una ventaja mas esta vinculada con el tema laboral, en el que ciertamente las condiciones de su
contrato tienden a la precarizacion del empleo, €l considera que estando dentro de la institucion
las posibilidades de tener cierta certidumbre financiera son mejores que estando fuera por lo que,
desde su posicion, la disyuntiva entre buscar proyectos como ejecutante tiene una solucion clara y
para €l es comprometerse con la ensefianza de tal forma que, a largo plazo, su trabajo reditue en

mejores condiciones.

Hoy mds que nunca (quiero) tener cierta estabilidad, porque aun sigo firmando interinatos y
no tengo plaza que me garantice la estancia aqui de por vida, pero tener una estabilidad
econdmica creo que es lo que toda persona busca sobre todo en un medio en el que las
condiciones son cada vez mas vulnerables. Cuando se piensa en hacer un recorte de
presupuesto los primeros que nos vamos entre las patas del caballo somos el sector artistico,
entonces por supuesto que te asusta. No puedes decir con la mano en la cintura bueno me
voy un semestre y luego vengo a ver si vuelven a contratar porque implica que te pongas al
borde del precipicio, si te vas y haces un proyecto pero después qué haces sin trabajo y sin
seguro, eso te ofrece la escuela, tal vez no de manera indefinida pero hay compafieros que si
llegan a tener su plaza en propiedad, y por lo menos mientras estds te ofrecen estas garantias

de seguro y prestaciones.
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Finalmente, Mateo afirma que la danza en el circuito cultural artistico es su principal interés
profesional y estar dentro de la institucion es fundamental para mantener contacto y seguir

participando en el circuito.

Ademas, la escuela te ofrece seguir en contacto con el gremio, frecuentemente estamos en
contacto con otras escuelas profesionales de bellas artes, participamos en encuentros,
concursos, talleres, festivales como el de Cérdoba donde te encuentras a cantidad de gente
del gremio artistico. En estos espacios es donde tenemos oportunidad de hacer vinculos.
La subdireccion ahora da veranos de actualizacion docente, algunos centrados en alguna
técnica otros en investigacion pedagodgica otros en evaluacidon por competencias,
estrategias didacticas, adolescencia, ahi te encuentras mucho con gente del gremio y
también tenemos mucho vinculo con la compafiia de danza porque ahi bailan nuestros

alumnos. Yo quisiera que el vinculo fuera mas permanente y no tan eventual.

Mateo considera que para el caso de los bailarines de danza clasica es dificil lograr una trayectoria
en la que puedan combinar la ejecucion constante, por ejemplo, con un contrato en la CND y un

contrato en una EPD porque las dos profesiones exigen una dedicacion absoluta.

Cuando eres bailarin y tienes la oportunidad de entrar en una EPD tienes que tomar
decisiones. Como estamos en una educacion formal no podemos hacer esos abandonos con
los alumnos, no puedes irte de gira porque te vas a desarrollarte como bailarin profesional,
pero estds abandonando a los que estds formando aqui. Ahi es donde tienes que decir cudl es
tu compromiso. Yo si decidi y sin ningtn pesar. No me quedé con ganas y nunca he pensado
hubiera bailado mds porque lo que hice lo disfruté mucho. Hubo gente que me dijo por qué
dejaste de bailar tan joven y yo creo que me gand mdas descubrirme con estas habilidades

para la docencia.

En la narrativa de Mateo hay un cierto grado de renuncia consciente que es muy representativo
tanto de la profesion como de su decision. Cuando se le pregunto por definir la profesion identifico
con mucha claridad que la docencia en cualquier nivel no tiene comparacion con la profesion

académica considerada como ensefianza e investigacion en el nivel superior, y que la gran
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diferencia entre una y otra es el compromiso, la dedicacion completa y la nula disponibilidad, de
tiempo y de voluntad, para realizar otra actividad. Mateo estd plenamente consciente de que el
rumbo de su trayectoria ha sido el resultado de sus decisiones y que tanto el lugar donde estd como

la profesion que eligié son lo que €l ha querido que sean.

Lucia

La trayectoria de Lucia es representativa del tipo académico, principalmente, por la claridad con
la que desde su graduacion no busco el camino de la ejecucion; todo lo contrario, decidié que iba
a ser profesora desde que empez6 a estudiar danza. Luego, a lo largo de su formacion, una serie
de eventos y motivaciones confirmaron que ese seria su camino y cuando fue el momento de salir
al campo laboral no busco alternativas para desarrollarse como bailarina.

Afuera del Teatro Blas Galindo, al terminar una funcién de précticas escénicas de la escuela,
me acerqué a conocerla. Supe que era profesora porque de lejos escuché que comentaba su
evaluacion acerca de la funcion. Siempre sonriente, respondié a mi saludo y luego de presentarle
mi proyecto, me dio su teléfono para concertar una cita posteriormente. Nos encontramos en la
cafeteria de la escuela y con toda la disponibilidad acept6é conversar largo sobre su historia.

El encuentro de Lucia con la danza sucedid por la busqueda de actividades extraescolares

por parte de su mama. Ella lo define como un acercamiento “por casualidad™:

En mi casa no habia televisor cuando yo era muy chiquita y de pronto compraron uno. Yo
podia pasarme horas viendo la television, una cosa enajenante. Entonces empez a cambiar
mi desempefio académico. Yo iba en escuela publica y muy raro, un dia sacaba 10 y al dia
siguiente sacaba O porque no hacia la tarea. La maestra mando llamar a mi mama y le dijo
eso. Lo que pasaba era que me la pasaba viendo la tele y se me olvidaba hacer la tarea. La
maestra le sugirid a mi mama meterme a una actividad en las tardes para separarme de la
television. Mi mamd primero probé con la gimnasia y no me gustd, luego la natacion y pues
si iba a la clase, pero nadaba por todos lados y no le hacia caso al instructor entonces me

corrio de la clase.
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Cuando su mama empez6 a buscar clases de danza para que su hija dejara de ver la television, una
vecina le dijo que conocia una escuela de danza, que ahi iban sus hijas y era muy econémica porque
era del gobierno y era por las tardes. Esa escuela era la ENDNGC y su mamad estaba muy contenta
porque habia dejado de ver la television y “ahora se la pasaba bailando por todos lados™. Los
ultimos dos afos de la educacion primaria, ella iba a danza todas las tardes y durante los tres afios
de la secundaria siguio asistiendo a sus clases. Lucia tenfa 11 afios cuando fueron a inscribirla. En

ese tiempo no habia proceso de admision.

Entré con una generacion de 100 nifias, 50 en un salén y 50 en otro. Mi primer encuentro
con la danza fue con la danza clasica que fue la primera clase que tuve y directamente en el
centro porque no habia forma de que todas cupiéramos en la barra. Tenia clase de danza
clasica, de danza espafiola y de danza folkldrica y una cosa que le llamaban como danzas del
mundo. Era una carrera a nivel medio, que se llamaba Profesor de Danza. Ya desaparecio,
pero a mi todavia me tocd, creo que era plan 68 0 69. Yo entré en el 82 pero todavia me toco
esa carrera. Desde que me inscribi, mi mama se enteré que me habia inscrito en una carrera
de profesor de danza y desde ese entonces yo dije “ah bueno, entonces ya estoy estudiando
para profesor de danza”. Ademads, era una carrera de 8 afios. Desde ahi me enganché con la
danza, me gust6 mucho, me gustdé mucho bailar. Al afio siguiente mi mama me pregunto si

queria seguir en esa escuela y le dije que si.

Fue tal la conviccion de Lucia que no le afectd ser testigo de la desercion de 75 de las 100
estudiantes que empezaron. Tampoco dudd en continuar a pesar de que la escuela cerrd por un
tiempo y las mandaron a las instalaciones del CEDART Diego Rivera, en lo que habia un proceso
de investigacion por la muerte de la directora Nellie Campobello. Y cuando volvieron a abrir las

instalaciones y aumentaron sus clases a ir todos los dias en las tardes, lo acepto sin problema.

Mi primer acercamiento con la danza fue ése y fue directo a una escuela profesional y desde
entonces me puse a estudiar todo lo que tocé hasta que conclui mi carrera. Desde muy
chiquita sabia que iba a ser maestra de danza, a lo mejor muy inconsciente, pero me enganché

con la idea de que yo ya estaba estudiando una carrera y que iba a tener un titulo, a nivel
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medio superior, pero profesional, de profesor de danza y con eso seguramente iba a encontrar

un empleo.

Con sus padres todo iba bien hasta que llego la transicion hacia la educacion media y le empezaron

a cuestionar qué mads iba a estudiar porque no le veian futuro a que siguiera con la danza.

Mi hermano estudié una carrera técnica de mecdnica automotriz y mi hermana ya estaba
estudiando odontologia. Para mis papas todavia tener una carrera técnica en la cuestion de
los vehiculos le vefan futuro, pero lo mio no, ellos pensaban “nosotros la metimos ahi para

que se entretuviera, no como para que se quedara ahi metida en ese mundo”™.

Sus papas empezaron a tener dudas porque no conocian a nadie, en su familia no habia nadie que
se dedicara a la danza o a ninguna otra disciplina artistica. No obstante, Lucia ya habia decido que
iba a ser maestra de danza. Cuando lleg6 el momento de iniciar el nivel de educacion media, entrd
al CCH porque sus papds querian que fuera a una escuela que luego le diera la opcidn de hacer una
carrera universitaria, pero le propuso a su mama seguir la preparatoria en una escuela del INBA.
Su mamd lo dudé porque Lucia ya habia empezado el bachillerato regular en el CCH, pero
acordaron un trato: “si me aceptan en el CEDART me cambio y si no me sigo en el CCH y ya
después estudio otra cosa”. Lo que su mama realmente queria era que tuviera la opcidn de hacer
otra carrera porque no sabia qué futuro podia tener estudiando danza, pero logré convencerla y su
familia la apoy6 durante el resto de su formacion profesional en danza. Para ella, la motivacion de
ir al CCH fue que el horario convenia porque salian temprano y tenia ya calculado el tiempo para
hacer la tarea, ir a su casa, cambiarse de ropa, comer e irse a la escuela de danza: “Mi prioridad
era la escuela de danza, todo lo demds era en torno a poder concluir esa profesion”.

Luego de entrar al CCH, conocid las opciones del bachillerato de arte que ofrece el sistema
del INBA y considerd que entrar a un CEDART seria la mejor opcion para complementar su
educacion artistica. A su mama tuvo que convencerla de que si la seleccionaban en el proceso de

admision después estudiaria otra cosa.

Hice examen en el CEDART y me quedé. Yo estaba contentisima porque el CEDART que

hice examen fue el Frida Kahlo que en ese entonces esta en Ejército Nacional esquina con
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Anatole France. Para mi era fabuloso porque de ahi corria para irme a la Nellie que estaba

ahi en Campos Eliseos. Entonces hice el CEDART y de ahi me iba a la Nellie.

Su vida se fue encaminando hacia la danza y, en general, a las artes porque en el CEDART en
lugar de escoger el area de danza, eligié teatro y le gustaba mucho. En algin momento pensé en
estudiar en la Escuela de Nacional de Teatro (ENAT) para tener una carrera de danza y una de
teatro.

Cuando termin6 el CEDART, dej6 de bailar porque entro a estudiar Historia en la UNAM,
tal como le habia prometido a su mama. Un semestre después se enterd que habia una convocatoria

para entra la Licenciatura en Docencia en Danza Clasica y fue hacer el examen.

Yo ya estaba casada, me casé muy joven, y mi marido me dijo “;y la Historia?” y yo le dije
“pues no sé, a lo mejor estudio las dos”. Cuando sali6 esta carrera de docencia pensé lo
mismo que cuando el bachillerato, “voy a hacer examen y si me quedo pues me cambio, si

no me sigo estudiando Historia”

La razon por la que estaba estudiando Historia era porque en las clases que daba en el bachillerato
habia empezado a impartir Historia de la Danza y queria complementar su informacion, tener un
conocimiento mas profundo para poder dar mejores clases. Al final, fue aceptada en la Licenciatura
en docencia de la danza clasica y dej6 la UNAM. Una razon para haber entrado a licenciatura en
docencia en danza clésica fue que le interesaba cubrir las deficiencias que crefa tener en su
formacion porque en el CEDART ya estaba dando clases de danza clasica y queria mejorar su

practica docente.

Mi necesidad de estudiar esa carrera partid de querer dar mejores clases, que fueran mas
formativas para los estudiantes, aunque yo sabia que los chicos de]l CEDART no iban a hacer
carrera en danza yo queria que tuvieran buenas bases: la colocacion, la alineacion, los
movimientos mas elementales. Yo tenia esa necesidad, queria ser una mejor docente, por €so

estudié esa carrera de docencia.
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Ademas de la docencia en la danza cldsica también siguid estudiando otras cosas como la
formacion de Language of Dance, del método Laban, en la que obtuvo la certificacion en escritura
de motivos. Después hizo una maestria en comunicacion y estudios de la cultura en un instituto

que se llama Iconos.

Los sabados me di tiempo para hacer esa carrera. Me empecé a interesar por procesos de
interpretacion, me gusta mucho la parte de la semidtica y la hermenéutica. Yo ya habia
estudiado algunos cursos de teoria Laban, pero estudiando la maestria me di cuenta de que
me faltaba mas estudio en el analisis de movimiento porque uno de mis capitulos lo hice
basado en la hermenéutica profunda de John Thompson que plantea el andlisis de algin
evento social en diversos aspectos, lo historico, lo formal, y la parte interpretativa.
Justamente en la parte formal me di cuenta que me faltaba mucho por aprender sobre anélisis
de movimiento para poder profundizar y justificar que el andlisis de movimiento desde las
teorfas de Rudolf Laban son la semidtica de la danza, te ayudan a hacer un analisis semidtico
de la danza, de como se construye el movimiento, como cobra sentido y como puede devenir
en signo una obra coreografica. De ahi surgid, aqui en el INBA y gracias a la iniciativa de
Lydia Romero, el primer curso de formacion para analistas del movimiento. Ahorita este es

mi ultimo afio para concluir mi formacién como analista de movimiento.

Antes de terminar su carrera de profesora en la ENDNGC, hizo su servicio social en el CEDART
y de ahi la invitaron a dar clases en la Escuela Vocacional de Arte que fue un proyecto que le
copiaron a un sistema argentino donde daban clases de iniciacion artistica a nifios que estaban
entre los 6 y 10 afios. Pertenecia al INBA que era quien aportaba los recursos, pero las plazas de
trabajo pertenecian al CEDART. Cuando el director la invitd a trabajar ahi recuerda que lo penso
mucho “porque después de 8 afos de estar en esto, no te creas, si te cansas y piensas si podras vivir
de esto”.

El hecho de plantearse dudas sobre su profesion tenia origen en una reflexion mds antigua
sobre sus expectativas a futuro. Por un lado, se sentia cansada, pero, por otro lado, desde temprana
edad supo que no iba a ser bailarina de ballet, principalmente por dos razones. La primera porque
desde pequefia se habia hecho a la idea de que 1ba a ser profesora de danza y a lo largo del tiempo

la idea siguid pareciéndole viable. La segunda fue:
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Bailarina de ballet no iba a poder ser, aunque hubiera llevado todos los dias la clase de ballet,
porque mi figura no era la ideal para una bailarina de ballet, por muy flaca que me mantuviera
mi estructura de huesos era ancha, podia verme flaca pero no con esas lineas que te exige el
ballet. Sin embargo, en ese tiempo me decidi por bailar danza flamenca porque me gustaba
muchisimo y le encontraba muchas bondades. Yo pensaba “no puedo ser bailarina de ballet
porque no tengo la figura”. No era mala y en algin momento me dijeron que por qué no
hacia examen al SNEPD, pero yo dije que no “porque no tengo la figura y si lo llego a hacer
lo voy a padecer bastante”. La verdad es que todo lo que yo tenia era puro trabajo, no tenia
las condiciones fisicas. Tenia coordinacion, tenia la habilidad para bailar. Tenia como 14
afios y luego conoci a un profesor en el CEDART que despejo todas mis dudas de que para
el ballet como que no, pero para la danza contemporéanea o la danza flamenca habia mas

oportunidad si yo queria probar la parte de ser intérprete.

Con esta conviccion baild por tres afios en un grupo que se llamaba Andares por el Flamenco,

donde combinaban danza flamenca contemporanea.

No bailaba flamenco puro, si usaba las seguidillas y las alegrias, pero de pronto también
usaba otro tipo de musica y otro tipo de cosas a las que les integraba el zapateado y otras
cosas de cldsico y contemporaneo. Fue muy gratificante porque me dedicaba a dar clases, a

tomar clases de danza espafiola y a bailar con el grupo.

Siempre tuvo claridad en que la ensefanza era su camino, pues desde que estaba estudiando
descubrié que, para ella, la mejor manera de entender los movimientos era ensefidndole a sus
compafieros: “me enganché mucho con dar clases”. Desde que empezo no ha dejado de dar clases,

en espacios informales, en las escuelas de nivel medio o en kinders y gimnasios.

Estaba muy jovencita y podia tirarme al suelo y brincar y hacer todo con los nifios porque
los nifios si demandan mucho, si tu haces, ellos hacen. Tuve esa experiencia previa pero ya
una vez que tuve esa experiencia en la vocacional de arte me segui dando clases. Ahorita ya
llevo 25 afos dando clase continuamente. En mi caso yo soy docente desde el principio,

desde muy chica decidi serlo.
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A pesar de tener una trayectoria como ejecutante muy limitada y haber decidido que la ejecucion
no era su prioridad, siempre ha dado clase préctica, sobre todo de técnica de danza clésica.
Igualmente, antes de estudiar la carrera de docencia, habia tomado muchos cursos, tanto de
metodologia de danza clasica, de técnicas de improvisacion y de ejercicios creativos, todo con la

intencion de tener mas herramientas para la docencia.

Ya cuando llegué a la licenciatura en docencia yo ya trafa varios cursos en esas materias y
eso me ayudd mucho. Segui dando clases en el CEDART y estudiando la carrera en docencia.
Fue una fase muy cansada porque entraba a las 7 a trabajar, salia a las 2, no sé como le hacia.
Fue una locura, mucho trabajo, mucho tiempo estudiando. Saliamos a las 10 de la noche

todos los dias, fue un periodo muy cansado pero muy gratificante.

Al terminar la carrera de docencia, la secretaria académica de la especialidad de danza cldsica en
la ENDCC le invit6 a dar clases. Primero con unas horas, nada mas 12 horas. Estaba recién
egresada y tenia una hija recién nacida, pero tomo la oferta sin dudarlo y continu6 dando clases en

el CEDART. El tiempo que le quedaba en la tarde lo dedicaba a su hija.

Desde ahi (1994) doy clases en esta escuela, todavia di clases dos afos en el CEDART, pero
después la misma maestra que me invitd me ofrecio trabajar ya de tiempo completo en esta
misma escuela porque por el perfil que yo tenia podia dar la clase de danza, podia tomar
grupos para ensayar en la practica escénica, empecé a dar clases de lo que se llaman trabajos
creativos. Empecé en el afio 2001 de tiempo completo y en ese mismo afio nacié mi segundo

hijo.

Lucia se entregd de lleno a la docencia y no volvi6 a replantearse jamas el hecho de ser intérprete,
pero si el hecho de seguirse moviendo, no como bailarina, sino con la intencién de dar mejores

clases.
Nunca dejé de moverme, me gustaria moverme con mds constancia porque no es lo mismo

marcar una clase que hacerla completa. Ademas, subi de peso, tengo hipotiroidismo, lo cual

hace mds complejo todavia bajar de peso, pero este afio retomé mis clases de danza espafiola
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y estoy muy contenta con ello. Siempre es bueno también estar del lado de ser el alumno y
olvidarte de que eres tu quien esta corrigiendo y que alguien mds te diga, te corrija, que te
ponga en contacto con la parte de ser estudiante y ser atendido por alguien. Eso luego reditua
en tus alumnos, te hace pensar qué sientes cuando te pegan un grito o que te digan que algo

no esta bien.

Lucia esta casada desde joven y su esposo tiene un negocio de venta, renta y transportacion de
equipo de audio. Estudio ebanisteria en la escuela de artesanias del INBA, no se dedicé mucho a
eso porque siempre le llam6 mds la atencion la musica. De alguna manera estd en contacto con
expresiones artisticas y se han adaptado a sus preferencias y dindmicas laborales. Tienen dos hijos:
Mi hijo tiene 15 afios y esta estudiando piano en la Escuela Superior de Musica y al mismo
tiempo en el CEDART. Mi hija estd terminando el ultimo afio de bachillerato y esta haciendo
un curso de induccion en la ENDNGC en el drea de danza contempordnea y quiere hacer
examen en alguna de las escuelas del INBA, tiene 17 afios. Yo nunca quise intervenir con
ninguno de los dos en la cuestion de las areas artisticas. Lo que si le hice notar a mi hija
desde chiquilla, porque en algin momento como a los 9-10 afios empezd con que queria
ballet, ella es de estructura ancha entonces le dije que eso no, tiene muy buena espalda y
buenas extensiones al frente y atrds pero no tiene las otras cosas que se necesitan para esta
materia. Si se lo dejé claro. Al principio fue decepcionante para ella, pero como profesional
de esto no le iba a enganar ni a decirle que podria ser una bailarina de ballet. Le dije “si a ti

te interesa la danza, hay otras dreas que son igual de buenas y valiosas”.

Lucia piensa en todos sus procesos en términos de lo que le pueden aportar en su prictica
académica. Se considera afortunada también por tener un espacio de desarrollo en una institucion
como esta, por la calidad y el prestigio, pero también por tener un sueldo fijo y una plaza. A futuro
sigue pensando en seguir preparandose para estar actualizada en la profesion académica y tal vez,

vincularse mas con la investigacion en danza.

204



Conclusiones

De corte analitico

La perspectiva analitica heredada para el estudio de la profesion académica en tanto que la
consideramos como la tension entre adscripcion institucional y afiliacién disciplinaria permitio la
observacion de que la EPD es una referencia de interés profesional, econdmico y de prestigio que
conforman la identidad de los académicos y ayuda a dilucidar como fueron sus procesos de
decision.

Tanto el concepto de académico como el estado del contexto institucional hizo evidente
que la profesion académica de la danza en la Ciudad de México sélo existe en las EPD y que, como
cuerpo académico, estd en proceso de conformacion. La incorporacion de los académicos a las
EPD, a diferencia de cualquier otra experiencia docente, ha transformado sus trayectorias
profesionales para ordenarse alrededor de la tension contractual y disciplinaria, ademds que les ha
significado el traslado de su compromiso profesional en una fuerte inclinacion hacia la priorizacion
de la actividad académica, tanto por el interés en su labor de ensefianza como por el tiempo y
esfuerzo que implica el trabajo dentro de una EPD.

A pesar de que el circuito cultural artistica de la danza en México se caracteriza por una
fuerte diferenciacion entre tipos de danza (cldsica, contemporanea, folkldrica y espafola) y de la
igualmente fuerte tendencia a explicar lo que sucede en este circuito en términos de esta distincion,
una gran decision (criticada por algunos investigadores) fue la de no hacer un recorte metodoldgico
bajo este criterio. Es cierto que los cuatro tipos tienen diferentes curriculos, tradiciones, requisitos,
normas, visiones estéticas, y que cada uno de estos elementos conforman una identidad que los
distingue, lo cierto es que conceptualmente planteamos un objeto de investigacion que es la
profesion académica en general e institucionalmente no hay distincidon en los requisitos de
incorporacion, condiciones contractuales o actividades que realizan. Esta decision hizo posible la
observacion de al menos tres especificidades de los académicos de la danza:

a. Tienen una fuerte afiliacion disciplinar y su relacion con la ejecucion de la danza no deja
de tener presencia aun cuando los clasifiquemos analiticamente como académicos del

tipo 3. La capacidad creativa sigue siendo parte de
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b. Las experiencias docentes tanto previas como alternas son muy variadas y consistentes
con las condiciones y necesidades que plantea la profesion artistica.

¢. Como cuerpo académico estan en proceso de conformacion, aun existen programas de
profesionalizacion para los remanentes de curriculos anteriores a las licenciaturas, no
hay una carrera estatutaria que marque el itinerario porque el que deban transitar y las

actividades ajenas a la ensefianza (gestion, investigacion) aun son opcionales.

De corte metodoldgico

En el acercamiento con este tipo de académicos, donde el inicio no fue fécil, hay un par de
observaciones que vale la pena mencionar. La primera es una comunidad que de inicio es bastante
cerrada. En el proceso de entrada y ante los desconocidos no fue facil obtener la informacién. En
parte una de las explicaciones que encontré ante este hecho es que hay una sospecha constante de
que la institucion les va a evaluar, por lo que siempre surge la pregunta de si se trata de un estudio
para la institucion o si la informacion es para ellos. Si ese hubiera sido el caso, habria sido muy
dificil conversar en confianza. Hubo muchos casos que de inicio expresaron su negativa a
participar por desconocer si la informacion recopilada tendria como objetivo evaluarlos. La
situacion fue completamente contraria en cuanto estuvieron seguros de que el estudio y sus
resultados no tienen ningun tipo de vinculo con la institucién. La actitud fue completamente
diferente y la conversacion se abrid en un espacio de confianza.

La segunda observacion es que este espacio de confianza se transforma en uno de total
intercambio y apertura por parte de los profesores en cuanto tienen al frente a alguien que comparte
y entiende los términos del lenguaje especializado en danza. La fluidez de las entrevistas era mucho
mas dindmica en el momento que se daban cuenta que podian usar lenguaje especializado y que el
entrevistador comprendia el sentido de los términos. En esta situacion, result6 imprescindible para
la construccion de un espacio de confianza y de honestidad que el investigador compartiera tanto
el conocimiento del vocabulario técnico como del campo de la danza en México. Funcioné como
un espacio compartido tanto de capital cultural como de disciplina en el que la entrevista pudo
darse como una conversacion basada en total honestidad y apertura donde se tocaron los temas en
todas las dimensiones planteadas sin la necesidad de hacer pausas o preguntas sobre términos o

procesos que habrian retrasado o limitado la exploracion de otros temas mas relevantes. En este
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sentido, aunque se contemplo la posibilidad de contar con el apoyo de otros entrevistadores para
hacer el trabajo de campo mas amplio y en menos tiempo, habria sido necesario tener tiempo y
recursos para la busqueda y capacitacion de entrevistadores preparados. Y correr el riesgo de no
generar la confianza que los entrevistados requerian.

En el acercamiento a los profesores mediante las entrevistas basadas en un enfoque narrativo
de la propia biografia experimentamos un proceso que, en cada encuentro, enriquecio las siguientes
aproximaciones. Cada entrevista aportd formas y estrategias para iniciar la conversacion, para
tocar temas delicados (principalmente el del retiro), y para profundizar en temas que aportaron
elementos para pensar de distintas formas las preguntas que se plantearon al inicio e incluso las
prenociones de la carrera artistica. Para la investigacion fue un gran aporte; para los sujetos
estudiados la entrevista sucedié en forma de conversacion que en muchos casos concluyeron con
una reflexion introspectiva.

El acercamiento mas fructifero es el del enfoque narrativo en orden cronoldgico. Esta
caracteristica ayuda a plantear las entrevistas con la narracion de la propia historia. Por otro lado,
la reflexion generada a partir de la entrevista y que terminé como ejercicio de introspeccion que
resultd en un autoanalisis que hicieron explicito al hablarlo como conclusiones de la entrevista y
que profundizaron aun mas en la manera de interpretar el universo de la vida cotidiana. En este
sentido, lo que fue muy evidente fue que el acercamiento del investigador con los sujetos propuso
un escenario en el cual pensar en la propia vida en retrospectiva les hizo replantear su presente con
inquietudes que pocas veces han tenido oportunidad de externar o cuestionar. Plantear
afirmaciones como “nunca lo habia pensado asi”, “me estoy escuchando y estoy entendiendo por
qué fue asi”, fue un ejercicio que no s6lo aporté profundidad en la comprension desde el punto de
vista del investigador, pero mds alld del propdsito de hacer una tesis, muchas entrevistas
concluyeron en la inquietud por construir un posicion politica ante la situacion de las instituciones
culturales actuales; en el recuento critico de la trayectoria en retrospectiva; en la inquietud por
conocer mds del campo y de los actores que lo componen.

La entrevista basada en la historia de vida no es solo un recuento de la vida del entrevistado,
sino un proceso en el que, a medida que van construyendo su narrativa, validan su sentido de self.
El relato de historias se convierte en una herramienta para construir su identidad como individuos,
y en el caso de esta entrevista, dirigida hacia la reflexion sobre su trayectoria, de su identidad como

artistas (Chaitin, 2008, 6).
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En este punto, lo que observamos es que laboralmente y en este campo en particular,
ciertamente su rol especifico es el de académicos, pero la realidad es que, en su narrativa, se
reconocen como artistas en primera instancia, y esa categoria en la cual todos se describen, se
componen de varias profesiones: académicos, bailarines, coredgrafos, analistas del movimiento,
entre otras.

En muchos sentidos, este resultado de los encuentros con los profesores habla de la poca
informacion, del poco analisis, de la poca reflexion que hay desde las ciencias sociales sobre ellos
y de la falta que hace el intercambio entre ellos mismos, pero también con sujetos externos, de
otras disciplinas y de otras instituciones, pues el intercambio entre ellos se basa mucho en la

colaboracion para la creacion, fundamentalmente. Pero hay poca interaccion de otro tipo.

Del analisis de trayectorias

El acercamiento a las narrativas biograficas concretd una busqueda mds comprensiva de las
voluntades en un contexto de aperturas institucionales. Si las instituciones funcionan como
espacios donde hay aperturas y cierres, la agencia es lo que permite la generacion de estrategias
que adecuan los espacios para tener un desarrollo profesional que atienda las preferencias y no
solo las necesidades estructurales.

Entre estas adecuaciones, la mds bdsica es lo que ha implicado la transicién hacia la
institucionalizacion de la profesion académica en la danza. aqui el tema es que ser académico de
la danza esta cambiando, y los entrevistados lo dijeron con claridad. Sobre todo, aquellos que
tienen las trayectorias mas largas y han tenido que transitar por todos estos cambios, se han
encontrado con que a pesar de que su trayectoria consolidada como bailarines les abri6 la puerta a
la profesion académica, a partir de 2006 con la creacion de las licenciaturas han tenido que cumplir
con requisitos que antes no existian. Entonces esa primera hipétesis que estd planteada de manera
implicita y tiene que ver con las implicaciones de la entrada de las escuelas a la educacion superior,
confirma con la evidencia cualitativa, que el papel del académico esta en transformacion, que se
estan teniendo que certificar, y que las dindmicas estdn cada vez mas formalizadas. La profesion
académica estd en vias de institucionalizacion, es muy reciente por lo que aun estan en un proceso

incluso de definicion de requisitos formativos, de qué implica ser académico.
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En esta busqueda en las biografias fueron evidentes la influencia o confluencia de la familia,
de la formacion educativa en los momentos de ejecucion e incorporacion a la vida académica, sin
embargo, la influencia familiar no es determinante para llegar al campo de la danza o para llegar
a ser profesores. Por supuesto que hay casos de profesores que vienen de familias de profesores, y
artistas que vienen de familias de artistas, pero no hay evidencia para afirmarlo como una
tendencia.

Las trayectorias muestran que efectivamente hay intencion y que la intencion esta compuesta
por una diversidad muy amplia de condiciones de apertura y cierre institucional, de expectativas a
futuro, de ajuste y adaptacion ante situaciones de orden fisico sea caracteristicas por fisicas, por
lesiones o por edad y el consecuente retiro, de preferencias y conveniencia. Alguna tendra mayor
peso, pero la realidad es que siempre es una combinacion que justamente le dan forma a la nocion
de agencia.

Finalmente, es cierto que las razones por las que toman la decision de dedicarse a la profesion
académicas son econdmicas, fisicas y de conocimiento de las propias habilidades. Sin embargo, la
decision nunca es determinada por un solo factor y ninguna de esas razones estd asociada con el
fracaso en la trayectoria de la ejecucion. Los procesos de decision son mucho mds complejos y en
todos los casos fueron decisiones pensadas y aceptadas. En ningun caso fue resultado de un
acorralamiento de situaciones que haya “obligado” al académico a vincularse con la profesion por

no tener mds opciones que esa.

De corte institucional

En México, la educacion artistica es parte de un entramado institucional resultado de un proyecto
de nacion que explica el origen y desarrollo de las EPD, de la profesion académica en las EPD y
del proceso de institucionalizacion en el que se encuentra actualmente. Este sistema que se ha
construido para la creacion, gestion y distribucion de arte funciona como un circuito donde cada
punto esta cubierto por la institucion. En la observacion de las trayectorias de los académicos es
evidente que la mayoria de ellos entran en la dindmica del circuito en diferentes puntos: algunos
lo hacen desde pequefios en la parte de la educacion que ofrece el circuito, otros lo hacen como
ejecutantes que se integran en grupos y compaififas vinculados con la produccion del bien cultural

y otros se integran en la labor de la ensefanza. Lo que llama la atencion es que muchos de ellos
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pasan por todos los puntos del circuito: inician sus trayectorias en el sistema educativo del INBA,
se forman en el sistema para luego ser creadores (productores) con los recursos de las companias,
las becas y apoyos, y regresan a las EPD en el rol de encargados de la ensefianza, la docencia y la
gestion.

Una caracteristica importante de las trayectorias de este grupo de profesores es que una
buena parte de ellos han estado dentro de la institucion desde su formacion; aunque no es la regla,
una observacion importante es que hay una relacion con el INBA que no se limita sélo a su
participacion como académicos en las EPD, o como estudiantes previamente, sino que las EPD
son uno de estos recursos institucionales a los que los académicos tienen acceso a lo largo de su
trayectoria. El INBA, ademads, ha creado de programas y estrategias de certificacion porque han
entrado en el campo de la profesionalizacion y para estar y mantenerse dentro del sistema de
educacion superior ha tenido que profesionalizar a su planta docente. La danza participa en una
relacion de fuerza totalmente inequitativa y desfavorable en el sistema de educacion superior por
ser aun descalificada en el medio universitario y estar a expensas de lo que ofrece el INBA para
compensar este tipo de carencias.

Por otro lado, en su calidad de mecenas, muchos de los académicos han tenido una relacién
con el INBA como beneficiarios de becas y apoyos para la creacion. Por tal motivo, el hecho de
que la institucion tenga procesos de transformacion necesariamente ha significado cambios en su
relacion con los académicos y sus trayectorias. En los momentos que desarrollan trayectorias mas
largas de ejecucion/creacion, y mientras lo hacen, participan en la produccion en el sentido mas
estricto, y dependen de los espacios y los recursos que son aportados por el sistema. Por otra parte,
en los momentos que desarrollan su trayectoria en la profesion académica entran en el punto del
circuito donde la actividad fundamental es la formacion de la siguiente generacion de profesionales
que va a continuar con €l circuito, pues a diferencia de las muchisimas y diversas escuelas que hay
fuera del instituto, las EPD estan concentradas en formar a su propia gente, a los bailarines y a los
maestros que se van a insertar en este mismo circuito cultural artistico de la danza escénica.

Este circuito, o “esfera”, como le llamé uno de los entrevistados, se convierte en el espacio
de referencia para quienes participan en él, sobre todo aquellos que desde la infancia son formados
dentro de sus muros, y en la aspiracion de desarrollo a futuro. En este sentido, como proyecto
politico podria considerarse como uno de los mas exitosos pues se ha mantenido desde el siglo

pasado, con sus evidentes transformaciones, pero reproduciendo la estructura en la que el Estado
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sigue siendo el principal mecenas del arte. También puede considerarse exitoso en el sentido de
que es un espacio de creacion artistica libre, en cierta medida, y comparado con otros contextos
como el estadunidense donde los términos de la creacion y la competencia por papeles y espacios
para bailar, estan subordinados a las leyes del capital privado. En palabras de una coredgrafa,

bailarina y maestra en Juilliard:

There are positive things about state supported arts, it’s nice to have that guarantee. Here we
have few companies that can sustain and that can be your full profession and you don't have
to do other things but more and more today choreographers don't want to have companies,
they don't want that burden because is all about raising money and administration and not
about their creative. What we have more and more is freelance projects, or maybe you get
into something commercial, and of course there’s Broadway shows, something that you can
sustain yourself that pays better than being in a dance company. When you have state support

is easier for you to create.

No obstante, evidentemente hay fallas en su funcionamiento que ameritarian investigaciones sobre
cada una de éstas, empezando por las dindmicas de asignacion de recursos tanto econdmicos como
materiales. Por otro lado, en el caso especifico de la educacion superior hay mucho por hacer. Hace
falta una vinculacion mas cercana de las EPD con la investigacion. Si se va a mantener la estructura
en la que el centro de investigacion estd fuera de las escuelas, hace falta mejorar y acercar la
relacion con las escuelas, con los estudiantes y con los académicos de manera que la informacion
que se genera sea utilizada por todos los actores del instituto. Hace falta investigacion de los sujetos
de la danza y valdria la pena que esa investigacion fuera generada del centro con el que ya cuenta
el INBA y que la falta informacién y datos, no solo histdricos, sino socioecondémicos y de
seguimiento fueran parte de las prioridades del centro. Ademds, construir redes con otras
instituciones, para que los académicos en especifico participen en mds intercambios y tengan mas
herramientas para desarrollar su profesion.

Otro vacio que la institucidon no estd atendiendo es en la transicion hacia el retiro de la
ejecucion. La transicion es dificil en muchas areas y ninguna estd atendida: no hay atencion al
tema del cuerpo, en la salud fisica y en la salud mental, no hay acompafamiento o por lo menos

consciencia de que el proceso puede ser devastador emocionalmente, pero también en términos de
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empleo. Una de las actividades que ciertamente es una alternativa ante el retiro es la profesion
académica y el acercamiento con los profesores muestra que de ninguna manera es una opcion
ante el fracaso. En ese sentido, hace falta un trabajo fuerte de capacitacion y habilitacion en la
profesion académica, asi como la reivindicacion de la profesion a partir de una nocion mas cercana
a lo que es una realidad de la profesion artistica. Una parte importante de la profesion artistica es
la transmision del conocimiento y la experiencia, por lo que pensar en la labor de ensefianza no
tendria por qué vincularse a la nocion de fracaso.

La investigacion y la propuesta del analisis de problemas en este tema, podria ser una fuente
para la transformacion de prejuicios negativos. Por esa razon, proponer este tipo de problemas
puede llegar a ser importante no s6lo para la produccion académica, sino para conocer a los
académicos, conocer sus preferencias, motivaciones y necesidades mas alld del plano analitico y
cercano al plano de la vida cotidiana.

En el contexto institucional, el funcionamiento de las escuelas dio cuenta de un proceso de
institucionalizacion de los procedimientos que aun tiene mucho de baja formalizacion, lo cual no
significa que sean ajenos a las tendencias en el tema laboral. Por un lado, las contrataciones son
altamente formales en términos de la escala de jerarquias en lo puestos; sin embargo, el acceso a
éstos es completamente informal y arbitrario. Todos los académicos se han incorporado a las EPD
por invitacion, aunque al conseguir una plaza se inserten en una dindmica altamente burocratizada.
Por otro lado, las formas en que resuelven las necesidades econdmicas cuando no tienen un
contrato de tiempo completo es, como en cualquier otra industria, obteniendo trabajos temporales,
informales, como freelance y sin representar mayor responsabilidad para sus empleadores.

Estas estrategias, en el caso de los ejecutantes y profesores de danza no es novedosa. Tanto
un bailarin como un maestro, un coredgrafo o un ensayador pueden llegar a completar un ingreso
suficiente tomando todos los proyectos temporales e informales que se le presenten. No va a tener
seguro médico, ni ahorro para el retiro, pero asi lo han hecho siempre. En estos casos, pensar en
perspectivas que explican estos modos de empleo como multi job holding, freelance u otras formas
de contratacion propias de las economias actuales, son de hecho las unicas formas de empleo que

los artistas han conocido.
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Anexos

Anexo: Cuestionario

1. Presentacion
Estimado profesor(a):

Con mucho respeto, le solicitamos unos minutos de su tiempo para responder este cuestionario que
forma parte de la investigacion para desarrollar mi tesis de doctorado en El Colegio de México. El
objetivo de esta investigacion es conocer las actividades profesionales que realizan los profesores de
danza y comprender el sentido que le dan a la actividad académica y a la ensefianza de la danza. El
interés por realizar esta investigacion es generar informaciéon que nos permita conocer a los profesores
y la importante labor que realizan para la formacion de los profesionales en esta dimension del arte.
Consideramos que el reconocimiento de estas labores sera posible a través del seguimiento de sus
trayectorias profesionales y asi podremos comprender los procesos de integracion y desarrollo de los
académicos en esta disciplina.

Nuestro propdsito es académico y no tiene vinculacion con ningun otro interés, ni actor institucional
ajeno a la obtencion de un grado académico en El Colegio de México, y la firme intenciéon de que los
resultados de este estudio ayuden a mostrar la relevancia que tiene este grupo de académicos en el
desarrollo de la educacion superior y el arte en nuestro pais.

Nuestro compromiso con usted es que sus respuestas seran tratadas de manera andénima y con
absoluta confidencialidad; ademas, seran analizadas y almacenadas Unicamente por la responsable
de esta investigacion.

Agradecemos atentamente su participacion y estamos pendientes de cualquier duda o comentario al
respecto.

Le saluda cordialmente,
Mtra. Bianca Gardufio Bello (Candidata al doctorado y responsable de la investigacion).
Dr. Manuel Gil Anton (Director de la tesis). Centro de Estudios Sociolégicos El Colegio de México.

2. Datos generales

Nombre
Afo de nacimiento
Lugar de nacimiento

Actualmente, justed esta:
o Soltero (a): no esta casado (a) y no vive en pareja
o Casado (a) o vive en pareja

3. Situacién familiar

Afio de nacimiento de pareja

oA qué se dedica su pareja?

¢ Cuantas personas dependen econdmicamente de usted?
¢Qué parentesco tienen con usted?

4, Antecedentes familiares

En esta seccidon haremos unas preguntas acerca de su familia de origen

e ;Cudl fue el ultimo grado escolar que estudié sumama? (una opcion)
Primaria o equivalente

Secundaria o equivalente educacion bésica

Bachillerato o equivalente educacion media

Licenciatura o equivalente educacion superior

o

O O O
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o Posgrado
o N/A

o ;Cuél fue el ultimo grado escolar que estudio su papa? (una opcion)
o Primaria o equivalente

o Secundaria o equivalente educacion basica

o Bachillerato o equivalente educacion media

o Licenciatura o equivalente educacion superior
o Posgrado

o N/A

¢ Cual es la disciplina o profesion de su madre?

¢ Cual es la disciplina o profesion de su padre?

¢Cual es la ocupacion de su madre?

¢ Cual es la ocupacion de su padre?

¢ Tuvo algun(os) familiar(es) cercano(s) involucrado(s) en el arte? (una opcion)
o Si
o No

e ;Qué parentesco tiene con usted?

e Ya sea familiar o no, ;/Quien considera que ha sido la persona(s) mas influyente(s) en su
trayectoria profesional

5. Formacién educativa

e ;En qué tipo de institucion (publica o privada) realizd sus estudios de:
o Primaria
o Secundaria o equivalente educacion basica
o Preparatoria o equivalente de educacion media
e Como parte de su educacion primaria, ¢en su escuela se ofrecia formacion en actividades
artisticas? (una opcion)
o Laescuela ofrecia solo algunas asignaturas artisticas como parte del curriculo
o La escuela ofrecia formacién en alguna disciplina artistica, como actividad
extracurricular
o Elarte era el eje de la educacion en su escuela
o No se ofrecia ningun tipo de formacioén en actividades artisticas
e Como parte de su educacion secundaria, ¢en su escuela se ofrecia formacion en actividades
artisticas? (una opcion)
o Laescuela ofrecia solo algunas asignaturas artisticas como parte del curriculo
o La escuela ofrecia formacién en alguna disciplina artistica, como actividad
extracurricular
o Elarte era el eje de la educacion en su escuela
o No se ofrecia ningun tipo de formacioén en actividades artisticas
o Como parte de su educacion preparatoria, ¢en su escuela se ofrecia formacion en actividades
artisticas? (una opcion)
o Laescuela ofrecia solo algunas asignaturas artisticas como parte del curriculo
o La escuela ofrecia formacién en alguna disciplina artistica, como actividad
extracurricular
o Elarte era el eje de la educacion en su escuela
o No se ofrecia ningun tipo de formacioén en actividades artisticas
o ;Considera usted que el espacio dedicado al arte en su educacion basica fue relevante en su
trayectoria artistica’”? (una opcién)
o Si
o No
e Ademas de sus actividades escolares, ¢recibié algun tipo de educacion artistica (una opcion)
o Si, ¢cual?
o No
e Considera usted que esta formacion artistica fue relevante en su trayectoria profesional? (una
opcion)
o Si
o No
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e El tiempo restante a sus actividades educativas y extraescolares, ja qué lo dedicaba? (por
ejemplo, fines de semana)

e Durante el periodo que vivid en la casa de sus padres, ¢asistia a eventos artisticos? (una

opcion)
o Muy frecuente
o Frecuente
o Pocas veces
o Casinunca

o No asistia

e ;Cuél fue el ultimo grado escolar que usted asistio? (una opcion)
o Secundaria o equivalente educacion basica
o Bachillerato o equivalente educacion media
o Licenciatura o equivalente educacion superior
o Posgrado
e s Tiene titulo profesional? (una opcién)
o Si
o No
¢En qué afio lo obtuvo?
¢En qué pais lo obtuvo?
¢ En qué especialidad o disciplina?
¢ENn qué institucion?

6. Vinculacién con la vida académica

A partir de esta seccion le haremos algunas preguntas acerca de su profesion docente
e ;Suempleo en la Escuela de Danza es su primera experiencia como profesor? (una opcion)
o Si
o No
¢ Enqué afio tuvo su primera experiencia laboral como profesor? (la primera vez que le pagaron
por dar clases)
e ;En qué institucion?
e ;En qué nivel escolar? (multiple opcion)
o Educacion basica
o Educacién superior
e ;En qué tipo de educacion? (multiple opcién)
o Educacion formal
o Educacién complementaria
e ;Su primer contrato como profesor fue (una opcion)
o Temporal
o Definitivo
e Durante ese tiempo, ¢,se desarrollaba como ejecutante de danza? (una opcién)

o Si
o No

e Durante ese tiempo, ¢realizaba algun trabajo profesional relacionado con la danza?
o No

o Si, ¢cual?

7. Primer ingreso a la Escuela de Danza como personal académico
e En qué afio empezod a dar clases en la Escuela de Danza?
e ;COmo se enterd de su primer empleo en la Escuela de Danza?
e Qué requisitos tuvo que cumplir para su contratacion en la Escuela de Danza? (multiple

opcion)
o Titulo profesional
o Examenes
o Experiencia profesional
o Experiencia académica (docencia)
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o Clase muestra

o Concurso de oposicion
o Ninguno

o Otro (especificar)

e ;Qué tipo de contrato tuvo?
e En su primer contrato en la Escuela de Danza, ;,Qué actividades realizaba ademas de dar
clases” (multiple opcion)
o Administracion
Gestion
Investigacion
Asesorias / Direccion de tesis
Ninguna
o Otra (especifica)
e Al obtener su primer contrato en la Escuela de Danza, ¢se desarrollaba como ejecutante de
danza” (una opcion)
o Si
o No
e En ese tiempo, ¢realizaba algun otro trabajo profesional relacionado con la danza? (una
opcion)
o No
o Si, ¢cual?

O O OO

8. Situacién actual

e Actualmente, jqué tipo de contrato tiene?
e ;Qué requisitos tuvo que cubrir para su contratacion actual en la Escuela de Danza?
Titulo profesional
Examenes
Experiencia profesional
Experiencia académica (docencia)
Clase muestra
Concurso de oposicion
Ninguno
o Otro (especificar)
e En su actividad académica actual en la Escuela de Danza, ;qué actividades realiza ademas
de dar clases?

o

O OO0 O OO0

o Administracion
o Gestion
o Investigacion
o Asesorias / Direccion de tesis
o Ninguna
o Otra (especifica)
e ;Mantiene comunicacién con profesores de danza de otras instituciones a nivel nacional? (una
opcion)
o Si
o No

e ;Mantiene comunicacion con profesores de danza de otras instituciones a nivel internacional?
(una opcidn)
o Si
o No
o Losingresos que obtiene por su trabajo académico en la Escuela de Danza representan: (una
opcion)
La totalidad de sus ingresos
Més de la mitad de sus ingresos totales
La mitad aproximada de sus ingresos totales
Un complemento menor en sus ingresos totales
lUrg) ing{reso insignificante en comparacion con lo que percibe por otras actividades
aborales

o

O O OO
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¢ Cual es la fuente que representa la mayor proporcion de sus ingresos?
Ordene del 1 al 8, segun la importancia de los siguientes beneficios de tener un empleo en la
Escuela de Danza (Siendo 1 el mas importante y 8 el menos importante)
o Seguridad social (seguro médico, jubilacion, maternidad)
Prestaciones (aguinaldo, bonos, vacaciones)
Estabilidad laboral
Prestigio
Ensefar o inspirar a futuros profesionales
Seguir creando
Tener un espacio para mejorar su técnica
Mantener un vinculo con el medio artistico
Actualmente, jtiene otro empleo? (una opcion)
o No
o Si, ¢cual?
Actualmente, jse desarrolla como ejecutante de danza”? (una opcion)

O O OO0OO0OO0O0

o Si
o No

Actualmente, ¢realiza algun otro trabajo profesional relacionado con la danza? (una opcion)
o No

o Si, ¢cual?
Su actividad como ejecutante ha sido predominantemente: (una opcion)
o Constante
Por proyecto
Eventual
No se ha desarrollado como ejecutante de danza
Otro (especifique)
En el lapso entre su primer contrato como profesor y hoy, ;Como describiria su actividad
profesional? (multiple opcién)
o Solo me he dedicado a dar clases
He combinado mi profesidon como profesor y ejecutante de danza
He dado clases y he realizado actividades de investigacion
Me he dedicado a la vida académica (docencia, investigacion y gestion)
He dado clases y he realizado trabajos no relacionados con la danza
o Otro (especifique)
Si pudiera o hubiera podido dedicarse solo a la ejecucion de la danza, jhabria elegido dar
clases? (una opcion)
o Si
o No

O O O

o

O O OO
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Anexo: Oferta nacional de programas licenciatura en danza

Licenciaturas en Danza

Escuela Nacional de Danza
Clasica y Contemporanea

Estado Tipo Institucion Nivel Programa
Licenciatura en Danza
Licenciatura Clasica en la modalidad de
Intérprete
Instituto Cultural de Licenciatura en Danza
Aguascalientes Publica Aquascalientes Licenciatura Contemporéanea en la
9 modalidad de Intérprete
Licenciatura en Docencia
Licenciatura de la Danza Clasica
Folklérica Mexicana
’ Escuela de Danza . ) . .
Privada Gloria Campobello Licenciatura Licenciatura en Danza
Baja California Norte
S Universidad Auténoma de Baja . . . .
Publica California, Mexicali Licenciatura Licenciatura en Danza
. o Licenciatura en Educacion
Privada C%gtrrr%a%?évner:r'tﬁﬁ(é:n Licenciatura Artistica con Formacién en
Danza Folklérica
Chiapas Publica Universidad Autonoma de Licenciatura Licenciatura en Danza
Chiapas
’ Universidad del Sureste de . : Licenciatu(@ en Artes con
Privada México Licenciatura Orientacion en Danza
Folclérica
. Universidad Auténoma de ] . ) .
Publica Chihuahua Licenciatura Licenciatura en Danza
Chihuahua Licenciatura en Danza
’ Instituto de Estudios Superiores . : e .
Privada y de las Artes de México Licenciatura FOlklorlC%s%%ﬁli%%ga y Artes
. . Licenciatura en Danza
Licenciatura Clasica
) . : Licenciatura en Danza
Academia de la Danza Licenciatura Contemporanea
Mexicana
: . Licenciatura en Danza
Licenciatura Popular Mexicana
Lo Técnico Superior
Centro de Investigacion gscglr?c?r Universitario en
Coreografica Univgrsitario Investigacion y Creacion
Dancistica
Licenciatura en Danza
Licenciatura Clasica con linea de
trabajo de Bailarin
Ciudad de México Publica INBA Licenciatura en Danza

Licenciatura

Clasica con linea de
trabajo de Docencia

Licenciatura

Licenciatura en Danza
Clasica con linea de
trabajo de Bailarin (Plan
especial para Varones)

Licenciatura

Licenciatura en Danza
Clasica con linea de
trabajo de Docencia (Plan
especial para Varones)

Licenciatura

Licenciatura en Danza
Contemporanea

Licenciatura

Licenciatura en
Coreografia
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Licenciaturas en Danza

Estado Tipo Institucion Nivel Programa
Escuela Nacional de Danza . . Licenciatura en Danza
Folklérica Licenciatura Folklérica
Licenciatura en Educacion
Licenciatura Dancistica con orientacion
en Danza Contemporéanea
. Licenciatura en Educacion
Lﬁglﬁgla g%:r:gné;,(«jne Eggllzc?’ Licenciatura Dancistica con orientacién
Y P en Danza Espafola
Licenciatura en Educacion
Licenciatura Dancistica con orientacién
en Danza Folklérica
. o ) . . . ; Licenciatura en Danza
Colima Publica Universidad de Colima Licenciatura Escénica
" i Universidad Auténoma del . : : :
Estado de México Publica Estado de México Licenciatura Licenciatura en Danza
’ Centro Universitario Simon . : . :
Privada Bolivar A.C. Licenciatura Licenciatura en Danza
’ Escuela Superior de Danza . : Licenciatura en Danza
Privada Folclorica Zitlalkiahuit Licenciatura Folklérica
' Grupo de Estudios Superiores : : : :
Guerrero Privada Dancisticos Malintzin A.C. Licenciatura Licenciatura en Danza
’ Instituto de la Danza Mexicana : . Licenciatura en Danza
Privada en Acapulco Licenciatura Regional Mexicana
’ Instituto Educativo en Danza : . Licenciatura en Danza
Privada Regional Quetzalcoat! Licenciatura Regional
) e Universidad Auténoma del ! . ! .
Hidalgo Publica Estado de Hidalgo Licenciatura Licenciatura en Danza
Licenciatura en Artes
Jalisco Publica Universidad de Guadalajara Licenciatura Escénicas para la
Expresion Dancistica
Licenciatura Licenciatura en Danza
Publica Centro Morelense de las Artes . . Licenciatura en Pedagogia
Licenciatura de la Danza Folklérica
Morelos Mexicana
e Universidad Auténoma del ] . ) .
Publica Estado de Morelos Licenciatura Licenciatura en Danza
. . - Universidad Michoacana de San . . . .
Michoacéan Publica Nicolas de Hidalgo Licenciatura Licenciatura en Danza
’ Escuela de Danza . . Licenciatura en Danza
Privada Folklérica Macuilxéchit Licenciatura regional
’ Escuela de Danza Mexicana . : Licenciatura en Danza
Privada Prof. Jaime Buentello Bazan Licenciatura Regional Mexicana
Nayarit Escuela Especial de Bellas Artes . .
Privada Profesora Carmen Fonseca Licenciatura Llcencgéur%r?gl Danza
Rodriguez 9
Licenciatura en Ensefianza
Privada Escuela Especial Folklorica Licenciatura de la Danza con

Tepic, a. C.

especialidad en Danza
Regional Mexicana
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Licenciaturas en Danza

Estado Tipo Institucion Nivel Programa
’ Instituto de Iniciacion Artistica : . Licenciatura en Danza
Privada de Nayarit Licenciatura Regional
. . Licenciatura en Danza
Licenciatura Clasica
Licenciatura en Danza
Licenciatura Cléasica (Plan Especial
para Varones)
. Escuela Superior de MUsica y . : Licenciatura en Danza
Pablica INBA Danza de Monterrey Licenciatura Contemporanea
Nuevo Ledn : -
Licenciatura Licenciatura en Danza
Folklérica
Licenciatura en Enseflanza
Licenciatura de la Danza con
Especialidad en Cléasico
- Universidad Auténoma de : . Licenciatura en Danza
Publica Nuevo Ledn Licenciatura Contemporanea
. . Licenciatura de Artes
Instituto de estudios superiores Hoenciatra Escénicas en Danza Teatro
Oaxaca Privada en artes escénicas de Oaxaca ) .
Licenciatura Licenciatura de Artes
Escénicas en Danza
’ Escuela Superior de Danza . : Licenciatura en Danza
Privada Folklérica Mexicana C'Acatl Licenciatura Folklérica Mexicana
Privada Umver&dadp(jgbl?as Américas- Licenciatura Licenciatura en Danza
Puebla
. ) e . . Licenciatura en Danza
Privada Instituto Macuil Xochitl Licenciatura Folklérica
- . ) Licenciatura Licenciatura en Danza
Publica Benemérita Universidad i i
Autonoma de Puebla Licenciatura Licenciatura en
Etnocoreologia
’ Centro de estudios superiores . : Licenciatura en Danza
Privada Sisti Licenciatura Escénica Integral
- Colegio Nacional de Danza . : Licenciatura en Danza
Publica . Licenciatura .
. Contemporanea Contemporanea
Querétaro P P
Licenciatura Licenciatura en Arte
) . . Danzario
Publica Universidad Auténoma de
Querétaro Licenciatura Licenciatura en danza
folklérica mexicana
. . Licenciatura en Danza
. . Licenciatura .
San Luis Potos Publica Sistema ER%ugcua;g;/o Estatal Contemporanea
. . Licenciatura en Danza
Licenciatura Folklérica
: Escuela Profesional de Danza ] - Licenciatura en Danza
Privada de Mazatlan Licenciatura Contemporanea
" Escuela Superior de Arte Mukila . : Licenciatura en Artistica
Privada Mazo Licenciatura con acentuacion en Danza
Sinaloa Privada Escuela Superior de las Bellas Licenciatura | Licenciatura en Educacion
Artes Chayito Garzén Artistica
Escuela Superior de Danza de : :
Publica Sinaloa-Instituto Sinaloense de Licenciatura Licenciatura en Danza
Contemporanea
Cultura
Licenciatura en Artes
Sonora Publica Universidad de Sonora Licenciatura Escénicas especialidad en

Danza Contemporanea
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Licenciaturas en Danza

Estado Tipo Institucion Nivel Programa
e . ) . . Licenciatura en Danza
Publica Universidad Veracruzana Licenciatura Contemporanea
Veracruz
’ Escuela Superior de Artes de . : Licenciatura en Danza
Privada Veracruz Licenciatura Folklérica Mexicana
Villahermosa Publica Instituto Estatal de Cultura Licenciatura Llcenc%nggCe; Danza
. . Escuela Superior de Artes de . : Licenciatura en Docencia
Yucatan Publica Yucatan Licenciatura de la Danza Clasica
’ Instituto Superior de Educacion . : Licenciatura en Danza
Zacatecas Privada Artistica Calmécac Licenciatura Folklérica Mexicana

Notas:

No se incluy6 el programa del Centro Municipal de Arte de Mazatlan y el del Instituto Superior de Artes Escénicas
Nandehui Xalapa porque fue imposible verificar su existencia.

Todas las EPD estan listadas como Instituto Nacional de Bellas Artes en la base de ANUIES

Fuente: Elaboracion propia con datos de ANUIES y Sistema de Informacion Cultural/SGEIA.
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Anexo: Resultados descriptivos del cuestionario

Principales indicadores de entrevistados

N=56 Total
Indicador Frec. %
Estado Civil
Casada(o) o vive en pareja 33 59%
Soltera(o): no esta casada(o) y no vive en pareja 23 41%
Total 56 100%
Ocupacién de pareja
Ocupacién no relacionada con profesion académica en arte 15 27%
Ocupacién relacionada con profesion académica en arte 17 30%
NA 24 43%
Total 56 100%
Tipo de danza
Clasica 10 18%
Contemporanea 27 48%
Espanola 5 9%
Folklérica 14 25%
Total 56 100%
Grupos de Edad
18234 4 7%
35a50 25 45%
51+ 27 48%
Total 56 100%
Adscripcion institucional
ADM 19 34%
ENDCC 13 23%
ENDF 4 7%
ENDNGC 20 36%
Total 56 100%
Numero de dependientes
0 22 39%
1 18 32%
2 9 16%
3 6 11%
5 1 2%
Total 56 100%
Nivel educativo de la Madre
Primaria o equivalente 10

‘ 18%
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Principales indicadores de entrevistados

N=56 Total
Indicador Frec. %
Secundaria o equivalente educacién basica 11 20%
Bachillerato o equivalente educaciéon media 11 20%
Licenciatura o equivalente educacion superior 19 34%
Posgrado 3 5%
N/A 1 2%
NC 1 2%
Total 56 100%
Nivel educativo del Padre
Primaria o equivalente 8 14%
Secundaria o equivalente educacién basica 5 9%
Bachillerato o equivalente educacion media 10 18%
Licenciatura o equivalente educacion superior 24 43%
Posgrado 7 13%
N/A 1 2%
NC 1 2%
Total 56 100%
¢ Tuvo algun familiar cercano involucrado en el arte?
No 26 46%
S 30 54%
Total 56 100%
¢Su madre tiene una ocupacion relacionada con el Arte?
No 42 75%
Si 13 23%
NC 1 2%
Total 56 100%
¢ Su padre tiene una ocupacion relacionada con el Arte?
No 42 75%
Si 13 23%
NC 1 2%
Total 56 100%
Institucion - Estudios Primaria
Privada 17 30%
Publica 32 57%
INBA 6 11%
Otra 1 2%
Total 56 100%

Institucion - Estudios Secundaria
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Principales indicadores de entrevistados

N=56 Total
Indicador Frec. %
Privada 14 25%
Publica 26 46%
INBA 15 27%
Otra 1 2%
Total 56 100%
Institucion - Estudios Medios
Privada 12 21%
Publica 23 41%
INBA 20 36%
Otra 1 2%
Total 56 100%
Ultimo Grado
Bachillerato o equivalente educacion media 2 4%
Licenciatura o equivalente educacion superior 34 61%
Posgrado 20 36%
Total 56 100%
Cuenta con Titulo profesional
No 6 11%
Si 50 89%
Total 56 100%
Actualmente, squé tipo de contrato tiene?
Base 19 34%
Interinato 37 66%
Total 56 100%
Ingresos Actividad Académica
La mitad aproximada de sus ingresos totales 8 15%
La totalidad de sus ingresos 23 41%
Més de la mitad de sus ingresos totales 13 23%
Un complemento menor en sus ingresos 9 16%
Un ingreso insignificante en comparacién con lo que percibe 3 5%
por otras actividades laborales
Total 56 100%
Actualmente, ¢se desarrolla como ejecutante de danza?
No 32 57%
Si 24 43%
Total 56 100%

Edad ingreso EPD
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Principales indicadores de entrevistados

N=56 Total
Indicador Frec. %
18234 34 61%
35a50 19 34%
51+ 3 5%
Total 56 100%
¢ Recibié educacion artistica complementaria?
No 13 23%
Si 43 77%
Total 56 100%
¢ Cémo se enterd de su primer empleo en la Escuela de Danza?
Anuncio en periddico 3 5%
Invitacion 50 90%
Solicité con CV 3 100%
Total 56 100%
¢ Qué tipo de contrato tuvo?
Base 3 5%
Interinato 53 95%
Total 56 100%
Al obtener su primer contrato en la Escuela de Danza,
;se desarrollaba como ejecutante de danza?
No 20 36%
Si 36 64%
Total 56 100%
Primer contrato EPD/trabajo relacionado con la danza
No 19 34%
Si 37 66%
Total 56 100%
Actualmente, jcuenta con otro empleo?
No 20 38%
Si 33 62%
Total 53 100%
¢Si pudiera o hubiera podido dedicarse sélo a la ejecucion de la danza,
¢habria elegido dar clases?
No 8 14%
S 48 86%
Total 53 100%

Fuente: Elaboracion propia
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Anexo: Guia entrevista

Dimensién

Ambiente familiar

Formacién educativa

Trayectoria profesional

Origen
Actual

Formal
Informal

Experiencia docente
previa a la profesion
académica

Ingreso a la profesion
académica (educacion
superior)

Situacion actual

Temas

e Relacion con el arte
o Vida familiar

o Actividades
extraescolares

Tiempo libre

Tipo de educacion:
publica o privada
Presencia del arte en la
educacion

Estudios especializados
en arte/danza

Trayectoria Ejecutante
Trayectoria Académico
Otros empleos:
relacionados con la
danzay no
relacionados con la
danza

Combinacién de la
trayectoria
ejecucioén/profesion
académica

Pregunta (s6lo como guia de relato)
¢ Cémo fue tu infancia?

¢ Tus papas tenfan alguna relacion con
el arte?

¢ Algun familiar cercano o amigo?
+Qué hacias al salir de la escuela?
+Qué hacian los fines de semana?

¢ A qué se dedica tu pareja?

;Tienes hijos?

¢En qué tipo de escuela estudiaste?
¢Habia educacion artistica dentro de tu
escuela?

¢ Cémo fue tu experiencia en las
escuelas de bellas artes?

;Tomaste clases de arte fuera de la
escuela?

¢Cuando empezaste a bailar?
;Cuando empezaste a dar clase?
+Qué empleos has tenido? Dentro y
fuera del campo de la danza
¢Cuando entraste a dar clase en la
EPD?

Por qué dar clases en educacion
superior: mejor (importante o diferente)
0 no comparado con otros niveles de
grado y compromiso.

Beneficios del ingreso a la profesion
académica

Reflexion razones econémicas
Reflexion razones vocacionales
Reflexion razones institucionales
EPD vs Escuelas privadas
Descripcion de las escuelas del INBA
Descripcion de escuelas privadas de
danza

Descripcién de su profesion
Descripcion de su trayectoria
Nombrar su profesion

Expectativa a futuro
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Anexo: Diversidad en grupo de académicos entrevistados

Entrevistas: Edad, Sexo, Especialidad, Adscripcion
Pseudénimo Edad Sexo ESPS::]aZI;dad A dsE:p?cién
Diego 48 H Contemporanea ADM

Guillermo 84 H Contemporanea ADM
Lucas 51 H Contemporanea ADM
Daniel 35 H Contemporanea ADM
José 49 H Contemporanea ADM
Mateo 35 H Clasica ENDCC
Alicia 60 M Clasica ENDCC
Regina 63 M Contemporanea ENDCC
Julia 42 M Contemporanea ENDCC

Catalina 67 M Clasica ENDCC
Juan 86 H Contemporanea ENDCC
Lucfa 46 M Clasica ENDCC

Andrés 60 H Contemporanea ENDCC

Fabiana 49 M Contemporanea ENDCC
Alma 41 M Contemporanea ENDCC

Esteban 58 H Contemporanea ENDCC

Adriana 38 M Folkldrica ENDF
Irma 53 M Folkldrica ENDF
Nelly 53 M Folkldrica ENDF

Lorenzo 61 H Folkldrica ENDF

Carmen 26 M Espafiola ENDNGC
Maria 63 M Clasica ENDNGC
lleana 42 M Contemporanea ENDNGC
Elena 68 M Espafiola ENDNGC

Eduardo 48 H Folklérica ENDNGC

Cristina 47 M Contemporanea ENDNGC
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Anexo: Lugar, fecha entrevistas

Entrevistas: Audios, Fecha, Lugar

Pseuddnimo Fecha de entrevista Lugar de entrevista Etiqueta Duracién de audio (min)
Linda 27 mayo 2016 The Juilliard School lke-270516 65
Irma 18 octubre 2016 ENDF notas-181016 Sin audio
Starbucks . :
Nelly 21 octubre 2016 Campos Eliseos notas-211016 Sin audio
Cristina 08 noviembre 2016 ENDNGC cll-091116 78
Elena 09 noviembre 2016 ENDNGC man-091116 93
Eduardo 09 noviembre 2016 ENDNGC far-091116 53
lleana 10 noviembre 2016 ENDNGC notas-101116 Sin audio
Maria 23 noviembre 2016 ENDNGC mng-231116 51
Juan 04 diciembre 2016 ENDCC If-041216 65
Regina 07 diciembre 2016 CENART purr-071216 98
Catalina 09 diciembre 2016 ENDCC pbe-091216 85
16 diciembre 2016 Cafeteria ENDCC bec-161216 91
Alicia 21 diciembre 2016 Cafeteria ENDCC bec-211216 134
09 marzo 2017 Cafeteria CCC bec-090317 33
Lucia 09 marzo 2017 Cafeteria ENDCC luc-090317 138
. cr-100317 72
Mateo 10 marzo 2017 Cafeteria ENDCC or-100317-2 97
4 15 marzo 2017 jcv-150317 58
Andrés 21 marzo 2017 CICOo jov-210317 89
. 21 marzo 2017 jlar-280317 103
José 28 marzo 2017 ADM jlar-210317 95
. 23 marzo 2017 vik-230317 84
Daniel 27 marzo 2017 ADM vik-270317 99
Lucas 27 marzo 2017 ADM rm-270317 103
Guillermo 31 marzo 2017 ADM fc-310317 91
Diego 31 marzo 2017 ADM sm-310317 71
Noemi 2 mayo 2017 ENDNGC cnoe-020517 72
Julia 19 mayo 2017 ENDCC sol-190517 99
Alma 13 junio 2017 CENART pap-130617 85
Fabiana 14 junio 2017 CENART ell-140617 95
Adriana 16 junio 2017 Cafeteria CCB smo-160617 88
Lorenzo 14 julio 2017 ENDF tpe-140717 108
Esteban 20 julio 2017 Casa del Poeta fill-200717 132
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Anexo: Grupo de académicos entrevistados clasificados por tipo de trayectoria

Entrevistas: Clasificacion por tipos de trayectoria

Primer
L. contrato EPD y Actualmente I -
- Incorporacioén . . Descripcion de Tipo de
Pseudoénimo . trabajo ejecutante de X .
EPD y Ejecutante - su trayectoria trayectoria
relacionado danza
con la danza
Docencia,
Diego Si sf sf ejecucion e 2
investigacion
! . Docencia 'y
Guillermo No si no ejecucion 1
Mateo No No no Vida académica 3
Lucas Si sf sf Vida académica 2
Docencia,
Daniel Si sf sf ejecucion e 2
investigacion
. . . . Vida académica
José Si si sf y ejecucion 2
" " Docencia 'y
Carmen Si No sf ejecucion 2
. . Docenciay
Alicia No si no ejecucion 1
Docencia,
Regina Si sf sf ejecucion e 2
investigacion
Julia Si No si Vida académica 2
Juan No si no Docencia y 1
ejecucion
Lucia No si no Vida académica 3
4 " . " Vida académica
Andrés Si si sf ¥ ejecucion 2
Adriana No si no Vida académica 3
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Fabiana

Si

si

si

Docencia 'y

ejecucion
Alma Si sf no Docencia y
ejecucion
Irma No no no Vida académica
Nelly No no no Vida académica
Lorenzo Si si no Vida académica
Docencia,
Cristina Si sf no ejecucion e
investigacion
Eduardo Si sf si Vida académica
Elena Si No si Docencia y
ejecucion
Maria No si no Docencia y
ejecucion
Esteban Si sf si Docencia y
ejecucion
. Vida académica
Catalina No No no y ejecucion
lleana Si sf si Docencia y
ejecucion
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