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Resumen

Esta investigacion indaga sobre a la aplicacion de modelos pedagogicos en la formacion en
danza, tradicional y folclérica desde la perspectiva docente. El trabajo se realiza en la
Division Folclore de la Escuela Nacional de Danza (Uruguay), centro de referencia hasta el
momento en la formacion de docentes y bailarines de la disciplina.

Se trata de un estudio de caracter descriptivo y exploratorio que toma, desde la perspectiva
cualitativa, como fuentes primarias la palabra de docentes y directores, y, como fuentes
secundarias, el analisis de los planes institucionales, desde una mirada diacronica.

El andlisis efectuado sobre los discursos da cuenta de la prevalencia de un modelo tradicional
de educacion, un bajo reconocimiento de la disciplina y la estrategia de asociarla a otros
sectores de la danza, como ballet o danza contemporéanea, con miras a jerarquizar y sostener
esta manifestacion de la cultura. La falta de formacion permanente y de debate educativo son
elementos destacados por los docentes, asi como la relacion entre la fundacion de la
institucion, en 1975, con la necesidad de relacionar el folclore con la construccion de nacion.
Las modificaciones curriculares muestran una evolucion entre continuidades y rupturas, que
visibiliza posicionamientos paradigmaticos distintos. Disefios disciplinares y disefios
integrados por areas se suceden a través de los afios, sin sistematizacion que revele la

evaluacion de su aplicacion.

Palabras clave: ensefianza artistica, modelos pedagdgicos, danza folclérica.



Summary

This research studies the application of Pedagogical Models in traditional and folkloric dance
training from the teaching perspective. It is carried out in the National School of Dance
(Uruguay), Folklore Division, which has been until now a center of reference in the training
of teachers and dancers of the discipline.

It is a descriptive exploratory study that takes as primary sources, from the qualitative
perspective, the opinion of teachers and directors and, as secondary sources, the analysis of
institutional plans from a diachronic view.

The discourse analysis accounts for the prevalence of a traditional model of education, a low
recognition of the discipline and the strategy of associating it to other sectors of dance as
ballet or contemporary with the purpose of hierarchizing and sustaining this manifestation of
the culture. The lack of continuous teacher training and educational debate are elements
highlighted by the teachers, as well as the relationship between the founding of the institution
in 1975 with the need to relate folklore to the idea of building the nation.

The curricular modifications show an evolution between continuities and ruptures that
respond to different paradigmatic positions. Disciplinary designs and designs in integrated
areas, have alternated throughout the years without a systematization that reveals the

evaluation of its application.

Keywords: Artistic education, Pedagogical models, Folk dance.
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Capitulo 1. Introduccion

1.1 Definicion del problema

El problema abordado en la presente tesis indaga en torno a los modelos pedagdgicos
aplicados a la ensefianza de la danza folclorica en la Division Folclore de la Escuela Nacional
de Danza (END) del Uruguay. La END, fundada en 1975 en las Divisiones Ballet y Folclore,
integra, junto a la Division Contemporanea fundada en el afio 2014 y la Escuela Nacional de
Arte Lirico (ENAL) en 1986, las Escuelas de Formacion Artistica del SODRE. Este centro es
reconocido como referente de la danza a nivel nacional. Desde su fundacion a la actualidad la
Division Folclore imparte la ensefianza de las danzas reconstruidas por Flor de Maria
Rodriguez de Ayestaran, formando generaciones de egresados que se desempefian en el
sistema educativo en el area danza.

Si bien los resultados educativos no dependen Unicamente de la puesta en practica de
determinado modelo de ensefianza, la relacidn existente entre el saber puesto en juego, el
estudiante y el docente afecta la organizacién del espacio, las relaciones interpersonales y los
recursos técnicos a desarrollar. Al decir de Lidia Fernandez (1994), como un arreglo
organizativo de espacio, tiempo, relaciones y propositos, los procesos de socializacion que se
ponen en juego en las instituciones también a partir del posicionamiento docente pasan a
formar parte de la subjetividad y a funcionar como un regulador social interno.

Souto (1996) reconoce las practicas escolares cotidianas como préacticas sociales, con efectos
que circulan desde el entorno al sujeto, del sujeto al entorno, de forma dinamica y compleja.
La claridad sobre estos aspectos hace que tanto las instituciones como su cuerpo docente
sepan desde donde partir y hacia donde encaminar las acciones, distinguiendo asi sus
fortalezas y debilidades.

En la institucion en cuestion, fomentar la participacion creativa aparece entre los fines de
planes y proyectos a lo largo de la historia de la Divisidn; en la préactica, los docentes dirigen
la realizacion de movimientos coreograficos que se imitan o reproducen segun pautas

preestablecidas. Este dualismo entre preservacion del saber y creatividad muchas veces



circunscribe la participacion del estudiante a la gracia que logre imprimir a su interpretacion
escenica.
Al respecto, Dogliotti (2012) plantea que en todos los &mbitos de la vida escolar se trabaja en
y sobre el cuerpo, estableciendo una serie de practicas corporales de manera hegemonica, las
cuales originalmente estan en estrecha relacion con la constitucion de los Estados-nacion. La
reforma vareliana, para esta autora, constituye un suelo epistémico de la educacion del cuerpo
en Uruguay, educacion igualadora, que prioriza la conformacion del individuo lo mas igual
posible a sus pares. Este formato de ensefianza ha generado maneras de resolver relaciones en
las intervenciones educativas, dentro de lo que se conoce como modelo tradicional de
educacion, en el cual, segun la autora, roles y estereotipos se legitiman diariamente.
Con respecto al modelo creativo o no directivo de ensefianza, Rodriguez (2009) afirma que
fomenta la exploracion del estudiante de sus posibilidades personales, la resolucién de
problemas, la creatividad individual y colectiva. Generalmente este tipo de aprendizaje
perdura mas a largo plazo, pero cuando los fines son conseguir rapidamente un producto, este
modelo presenta mas dificultades para producir un nivel técnico homogéneo a corto plazo, lo
que si se logra con una pedagogia disciplinaria y exigente. Es a partir de investigaciones en
esta linea que el presente trabajo indaga los modelos y recoge la palabra de los docentes,
analizando cémo estos modelos aparecen en sus relatos y en los planes institucionales.
Existe un amplio espectro de posibilidades que dan lugar a la opcién por distintos modelos
pedagogicos de ensefianza en cualquier disciplina de conocimiento. Autores como
Horkheimer (2003) refieren a la convivencia conjunta de organizaciones epistemoldgicas
provenientes de distintos paradigmas. Esto es definido por Hernandez (1997) como
naturaleza multiparadigmatica y hace a una de las caracteristicas principales de la ensefianza
en general.
Las caracteristicas que toma la ensefianza de la disciplina en la END forman parte del
universo problematico de la educacion actual, pudiendo identificarse, por ejemplo,
desbalance entre el nimero de inscriptos y el nimero de egresos, manifestaciones de malestar
docente, un campo laboral poco desarrollado, entre otros. Pero en varios aspectos aparecen
interrogantes especificos como: a la hora de evaluar, ¢se consideran conocimientos, procesos
o corporalidades?, ¢es requisito principal del docente de danza dominar ampliamente las
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coreografias o saber acompafiar los procesos de blusqueda necesarios para que los estudiantes
se conviertan en creadores?, ¢existe un reconocimiento diferente hacia el bailarin o el docente
de folclore, ballet o danza contemporanea?, ¢alguno de estos aspectos determina las formas
de ser docente en la mencionada institucion? En esta oportunidad con el fin de orientar la
investigacion, aportar conocimiento a la disciplina y a sus actores y entendiendo que la
postura epistemoldgica que tome la ensefianza puede dar respuesta a varias de estas
interrogantes, nos preguntamos: ¢qué modelo 0 modelos educativos se pueden identificar en
la ensefianza de danza en la Escuela Nacional de Danza, Division Folclore, en los discursos
de docentes, directores y proyectos educativos?

Como plantea Souto (1993), pensar los modos de accion y atender el cruce de lineas que
hacen a ese espacio social que se despliega al ensefiar implica atender lo que se ve y lo que
no, lo que se dice y lo que se omite, la historicidad, las relaciones de poder y la construccién
de subjetividad. No hacerlo podria dar lugar en diversas areas del sistema de ensefianza a
resultados como el fracaso de las propuestas educativas, el vaciamiento cultural y un modelo
de fragmentacion que, entre otros efectos, implica soledad y aislamiento docente.

La educacién en danza en el Uruguay no cuenta con estudios propedéuticos, més alla de la
reciente creacion de los bachilleratos artisticos. Esto podria ser una posible razéon del
aislamiento que los representantes del sector manifiestan con respecto al sistema educativo,
asi como la débil integracion de las distintas manifestaciones de la danza entre si. Las
divisiones histéricamente desconectadas se reestructuran desde hace algunos afios buscando
atender a estas y otras problematicas. EI proximo punto intenta rescatar parte de esas
modificaciones, con las dificultades que la falta de registro y preservacion de documentos

ocasiona.

1.2 Danza tradicional folclorica y popular. La Escuela Nacional de Danza, el Centro de

Cultura Popular y las Escuelas de Formacion Artistica

La historia de la Escuela Nacional de Danza (END) se remonta a setiembre de 1975, durante
el gobierno civico-militar, cuando el MEC hizo puablica su creacion. Mediante un
comunicado, al cual no fue posible acceder, se consigno la creacién de la END en dos
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divisiones: Ballet y Folclore. Se encomendo la direccion y elaboracion del plan institucional
para la primera division a la bailarina clasica Margaret Graham y para la segunda a Flor de
Maria Rodriguez de Ayestaran, también bailarina clasica y esposa del musicologo Lauro
Ayestaran.
Las dos divisiones han coexistido desde entonces, en sus inicios en la otrora casa del poeta
Julio Herrera y Reissig, enclavada en la Ciudad Vieja, afios después en EI Galpén y luego en
el local ubicado en Julio Herrera y Obes N° 1489. Entre los afios 1988 y 1995 la Division
Folclore (DF) de la END pas6 a funcionar como Centro de Cultura Popular (CCP), propuesta
que se desarticulo a partir de 1996 cuando se retomd la anterior, volviendo a denominarse
END/DF, nombre gue cual se mantuvo hasta el afio 2012. Ese afio, en el inicio de un nuevo
proyecto de reestructura, la END se mudo en forma provisoria a la sala Nelly Goitifio y desde
2013 hasta el presente se encuentra instalada en el primer piso del Edificio Lapido,
sumandose a las anteriores la recientemente creada Division Danza Contemporanea. Estas
divisiones mas la Escuela de Arte Lirico integran desde ese momento las llamadas Escuelas
de Formacion Artistica, dependientes del SODRE y del MEC, brindando en la actualidad
formacion técnica como intérprete en carreras de distinta duracion, de las cuales la mas
extensa es Ballet, con ocho afios; tanto Folclore como Danza Contemporénea estan planeadas
en cuatro afios.
En cuanto a los proyectos educativos, la Division Folclore se rigio por el Plan de Estudios
1977 durante diez afos; a partir del primer cambio de direccion se puso en practica un plan
piloto, en 1987-1988, que fue la base del nuevo proyecto que tuvo el tratamiento de la
disciplina. Siendo la doctora Adela Reta, Ministra de Cultura, se modificé la curricula para
iniciar, en 1988 en forma oficial, el Centro de Cultura Popular. Este proyecto propone una
apertura hacia manifestaciones populares y tradicionales, no solo de Uruguay sino de la
region y Latinoamérica, en danza, musica y artesanias. Para ello suma a la propuesta de la
END la creacion de los grupos de extension e investigacion, con caracteristicas de formacion
terciaria.
En 1996, y acompaiiado de un nuevo cambio de direccion, se inicio un proceso de
reestructura que apuntaba a retomar la propuesta original de la epoca fundacional. El
funcionamiento del CCP se interrumpid, se desarticularon cursos, actividades de extension e
12



incluso se modifico la muestra final, que habia dejado de realizarse por clase buscando la
realizacion de un espectaculo unico. Con la vuelta al proyecto original, se reinstalaron los
examenes obligatorios para la asignatura Danza eliminando la posibilidad de exoneracion,
vigente Unicamente durante el funcionamiento del CCP. Los cursos extracurriculares de
nifios, jovenes y adultos, surgidos a instancias del mencionado proyecto como parte de la
apuesta de apertura institucional, se mantuvieron hasta el afio 2012. Entre el afio 1998 y el
2012 se sucedieron, al menos, cuatro disefios curriculares distintos, apareciendo en 2007 y
2008 modelos integrados por &reas o superestructuras, en concordancia con la reforma a nivel
del resto del sistema educativo.

El proyecto puesto en funcionamiento desde 2013 se plasmo en 2014 en un disefio que busca
acercar las divisiones y esta elaborado en base a competencias. Se hizo visible en la practica
en el afo 2015, donde estudiantes de las tres divisiones participaron de La Misa Criolla, de
Ariel Ramirez, espectaculo conmemorativo de los cuarenta afios de la institucion, que se
presento en dos oportunidades en Montevideo y en Maldonado, también se realizé una gira
por el interior denominada Duos, donde parejas de bailarines de la END y cantantes de la
ENAL se presentaron juntos en distintos escenarios del pais.

La ensefianza sistematizada de la danza folclérica, por tanto, se ha ido modificando

—al igual que la de cualquier disciplina—, evolucionando de periodos de fuerte impronta
tradicional, como el correspondiente a los afios 1950-1960 en que los bailarines aprendian en
los centros tradicionalistas o nativistas, para llegar a lo que sucede en la actualidad en las
Escuelas de Formacion Artistica (EFA), en que la curricula esta integrada por distintas
disciplinas de las artes escénicas y el proyecto institucional apunta, tal como aparece en su
plan de estudios, a formar artistas (ver anexos). La Division Ballet (DB), fundada
paralelamente a la DF, cuenta en la actualidad con méas de 100 estudiantes activos
(aproximadamente 70 nifias y 30 varones), los cuales estan divididos en dos cursos: un curso
regular para nifias y nifios, de ocho afios de duracidn, y un curso intensivo de varones, de
cuatro afios de duracion. Por su parte, la Division Danza Contemporanea (DDC) abarca 1% y
2° afo por ser de reciente creacion, con un total aproximado de 50 alumnos y la DF tiene

aproximadamente 200 alumnos, divididos en dos turnos (matutino y vespertino).
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En la siguiente tabla se aprecia el detalle de la curricula de cada una de las Divisiones

mencionadas. Excepto Ballet, con dos asignaturas tedricas en su plan de estudios, las otras

cuentan con siete materias eminentemente teoricas, entre las cuales solo Historia de la Danza

se imparte en las tres divisiones. Con respecto a las asignaturas préacticas, Clasico,

Contemporéneo y Estudio somético aparecen en las tres divisiones, con las diferencias

propias de cada perfil de egreso. El total de materias planteadas para Folclore y Danza

Contemporanea asciende a 15, y alcanza a nueve asignaturas para la Division Ballet. Entre las

diferencias mas notorias, ademas de la extension de la carrera de la segunda division, se

aprecia que Didactica figura Unicamente en la DF. Esta asignatura ha formado parte del

proyecto educativo de la division desde su fundacién y es la que mas se relaciona con la

tematica de la presente investigacion, debido a que la DF es la Unica que ha tenido la misién

explicita de formar a quienes ensefian la disciplina casi ininterrumpidamente. Tal es asi que

dentro del Plan de Estudios 2014, orientado a formar artistas, reserva para el 4° afio la opcion

Docencia, instrumentando mecanismos para que los estudiantes realicen practicas de

ensefianza de la danza monitoreados por docentes y tutores de la institucion.

Tabla 1. Asignaturas del Plan de Estudios 2015 para las tres divisiones

Folclore

Ballet

Contemporéaneo

Duracion

4 afos

8 afios

4 afos

Asignaturas
tedricas

Historia de la Danza
Historia del Uruguay
Literatura

Historia de la vestimenta
Metodologia de la
investigacion

Musica

Didactica

(7 asignaturas)

Historia de la Danza

Historia del Arte

(2 asignaturas)

Historia de la Danza
Mdsica

Metodologia de la
Investigacion

Semantica y comunicacién
Historia del Arte

Filosofia y Estética
Gestion de Espectaculos
(7 asignaturas)

Técnica clasica

Clasico

(1 asignatura)

Pas de Deux
Repertorio
(2 asignaturas)

Clésico

(1 asignatura)

Técnica Con- Contemporaneo Contemporaneo Contemporaneo
temporanea / Moderno Moderno
Moderna (1 asignatura) (2 asignaturas) (2 asignaturas)
Técnica Danza No presenta Folclore
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folclérica Malambo

(2 asignaturas) (1 asignatura)
Composicién Préctica escénica No presenta Improvisacion y
composicion

(1 asignatura)
(1 asignatura)

Otras Arte escénico Acondicionamiento fisico Aurte escénico
asignaturas Estudio somético Estudio somético Estudio somatico
practicas Tango Caracter Tango
(3 asignaturas) (3 asignaturas) (3 asignaturas)
8 practicas 7 practicas 8 practicas
Total de 7 tedricas 2 tedricas 7 tedricas
asignaturas 15 asignaturas 9 asignaturas 15 asignaturas

Fuente: elaboracion propia con base en el Plan de Estudios y en la pagina web del SODRE.

Nota: Las asignaturas que se correlacionan de 1° a 4° son contabilizadas como una, por ejemplo: Danza I, 1l, I11.

El funcionamiento en el espacio fisico del edificio se realiza de 8:00 a 12:00 horas Folclore,
de 14:00 a 20:00 horas Ballet y, posteriormente, las divisiones Folclore y Danza
Contemporanea comparten las instalaciones, de 20:00 a 23:45 horas.

Las tres divisiones de la END, Ballet, Folclore y Danza Contemporanea, abarcan tres
modalidades de la danza que coinciden con las identificadas por Garcia Ruso (2005) y
Serrano (2004) como cercanas, las dos primeras, a un Modelo Tradicional de ensefianza y la
altima al Modelo Critico. Garcia Ruso divide las danzas para su estudio en danzas de base,
entre las que ubica el folclore, danza académica (ballet), identificada por el elitismo
profesional y su perfeccionamiento técnico, y danza moderna, que nace en contraposicion a

los artificios de aquella ultima.

1.3 Fundamentacion

La presente investigacion indaga la aplicacion de modelos pedagogicos en la ensefianza de la
danza folclorica en la Division Folclore de la END. Para ello fueron consultados los docentes
encargados de la asignatura Danza para cada afio, asi como cuatro directores representantes
de distintos proyectos educativos en periodos anteriores. Si bien todos los actores educativos
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hacen a las relaciones que visibilizan los modelos pedagdgicos, son los docentes de danza el
foco central de esta investigacion, ya que son las danzas reconstruidas por Flor de Maria
Rodriguez de Ayestaran —quien fuera fundadora de la division—y su difusion el eje central de
la formacion.
Ruggiano (2015) afirma que las intervenciones educativas requieren que quienes las llevan
adelante asuman posiciones ante las preguntas que constantemente aparecen, de lo contrario
las respuestas apareceran de todos modos, por ejemplo como forma de reproduccion de lo
que hasta el momento ha funcionado. En materia de educacion, los aspectos individuales,
vinculares, socioecondmicos e historicos hacen a aprendizajes de la esfera de lo axioldgico y
actitudinal e integran lo que Jackson (1992) Ilama el curriculo oculto. Desde esta perspectiva,
la adopcion de uno u otro modelo pedagdgico cuenta con la posibilidad de poner en juego
diferentes contenidos cognitivos, simbdlicos y afectivos en un plano no visible para los
actores de la situacion de ensefianza.
La habilitacion o no desde las acciones, de la participacion y la palabra de los sujetos queda
en el acervo de los actores como experiencia, y tiene la misma preponderancia que el
conocimiento que se imparte desde las disciplinas. Las instituciones preservan, por lo tanto,
de forma invisible, las formas en que se distribuye el conocimiento incorporandolo. Las
relaciones de poder se hacen cuerpo y circulan a lo largo de los afios, actuando
posteriormente en nuevos modos de disciplinamiento. Flores Bernal (2005) retoma a
Bourdieu identificando los mensajes aprendidos histéricamente como aquellos que se
difunden desde su aplicacion cotidiana mas que por una voluntad explicita y que, a su vez,
inciden en el monto de malestar que los actores experimentan cuando las lineas de accién se
cruzan de forma contingente. En este sentido, la institucion es en si un entramado microsocial
y micropolitico, con inscripciones deseantes e imaginarias asi como juegos y tramas de
poder.
Con argumentos teoricos, toda propuesta educativa es sostenible, ya sea por repeticion
modelizante o por construccidn colectiva del conocimiento, razén que justifica la necesidad
de visibilizar los modelos educativos; estos no son algo fijo, como tampoco son fijos los
métodos o las técnicas. Al respecto, Garcia y Valcarcel (1993) afirman que perfeccionar la
practica docente tiene que ver con renunciar a la vieja concepcién de que el dominio de la
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materia es el Unico requisito para ser buen docente, por tanto las disciplinas son académicas
cuando la reflexion del pensamiento cientifico integra la praxis. Estas consideraciones y la
ausencia de estudios de este topico en la END son las principales razones que estimularon la
investigacion de los modelos de ensefianza alli impartidos, a través de los discursos docentes

y planes institucionales.

1.4 Antecedentes

Desde una perspectiva educativa y en relacion a los modelos pedagogicos, las publicaciones
nacionales han tratado temas similares desde la masica, el arte o lo que la Educacion Fisica

ha denominado practicas corporales. Aharonian (2011) plantea al respecto:

El trabajo del docente de areas genéricamente artisticas va disciplinando al educando
—nifio, adolescente, adulto— para encajar en un proceso colectivo que puede ser
dirigido o no dirigido, y que puede recorrer muchas gradaciones entre estos polos. Lo

uno no tiene por qué excluir lo otro, pero no hay que confundirlos (p. 2).

En la siguiente cita lo circunscribe atin mas: “El educador goza de una terrible autoridad, que
sacraliza cosas abstractas y concretas para siempre jamas. Y estd permanentemente
comunicando modelos, se lo proponga o no. Esto tiene muchisimos aspectos y es raramente
contemplado en las discusiones pedagogicas” (p. 3). De los aportes de este autor destaco dos
aspectos: el autor, musicologo y compositor investiga y problematiza sobre elementos
artisticos de la cultura desde la educacion y, a su vez, indaga sobre la produccion de
ideologia. Plantea que cada instrumento productor de sonido fue construido desde una
concepcion del uso del sonido, privilegiando determinados parametros en detrimento de
otros. Este nivel de problematizacion que propone Aharonian es un antecedente significativo
para las investigaciones en el area de la danza.
Al continuar la busqueda encontramos, en relacion al tratamiento del cuerpo en la situacion
de ensefianza, investigaciones provenientes del ambito universitario que sin duda también
constituyen parte fundamental de la formacion en el quehacer docente. Ejemplos de estas son
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los trabajos producidos también desde la Educacion Fisica por autores como Ruggiano
(2013), quien investiga en los procesos de educacion de los cuerpos en Uruguay en el periodo
1876-1917, con perspectivas a la problematizacion con una mirada critica; Dogliotti (2012) y
Rodriguez (2012) en sus tesis de maestria investigan sobre educacion del cuerpo, centrando el
andlisis Sobre cuerpo y curriculum (1874-1948) o en la exploracion en Entre normalismo y
universidad. De la ensefianza de la educacion fisica a nivel educativo. (Uruguay 1876-
1939), respectivamente, realizando ambos un anélisis de la evolucion de la ensefianza, con las
maltiples implicaciones que esto tiene.
Por el lado especifico del area de danza, a nivel nacional aparecen algunos ejemplos de
publicaciones dirigidas a maestros, profesores y docentes. La serie de cinco cartillas bajo el
titulo Encastres: Algunas propuestas para una escuela en juego (Mides-CEIP), orientadas a
maestros comunitarios y profesores de Educacion Fisica, reline una investigacion que busca
ser mas que una guia metodoldgica. Esta produccién dedica una de las cartillas al tema
danza, y en ella propone actividades desde una mirada practica y con una impronta
contemporanea, sin mencionar aspectos de la esfera didactica pedagogica.
Por su parte, Werosch y Veneziani (2002) plantean como objetivo volcar su experiencia
docente y artistica en la construccion de una didactica para la danza popular y tradicional.
Este material ofrece lineamientos principalmente desde el punto de vista practico en cuanto al
manejo del cuerpo, el espacio, los trayectos, el movimiento, la musica, las formas, las figuras,
las danzas y la creacion, sin referir a posicionamientos ni a modelos pedagdgicos para
alcanzar fines educativos en la materia. Nilda Santos Antivero (2011), docente de Educacion
Fisica y de Danza Folclorica, publicé un manual sobre las danzas folcléricas uruguayas,
partiendo de la base de las danzas reconstruidas por Flor de Maria Rodriguez de Ayestaran.
Esta publicacién presenta coreografias facilitadas para su ensefianza a partir de la experiencia
de la autora, con informacion histérica, coreografica y musical, dirigida a nifios en edad
escolar, sin mencionar explicitamente desde qué perspectiva o desde qué modelo ensefiarlas.
Con respecto a las investigaciones en la regién, en Chile, Urzta (2009) refiere a la danza
como vehiculo para dotar a los nifios de disponibilidad en lo corpéreo y agrega aprende
danzando. Su investigacion de educacion por la danza tiene como punto de partida la
Educacion Fisica y promueve la danza como medio para alcanzar otros aprendizajes.
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Con referencia especifica a la temética de la presente investigacion, en Cordoba también
desde el Instituto de Educacion Fisica y en el marco de las investigaciones propuestas por el
Ministerio de Educacién, Rodriguez (2009) presenta resultados sobre el sentido de la
adopcion de modelos pedagogicos, arribando entre otras conclusiones a la consideracion
sobre la influencia en los docentes de los modelos bajo los cuales se formaron.

De manera similar a lo planteado por Urzua, investigadores como el espafiol Fuentes Serrano
(2005) analizan en profundidad las propiedades de la danza como medio de educabilidad.
Esta disciplina, al igual que otras manifestaciones artisticas, es valorada por los sistemas
educativos como vehiculo para desarrollar tanto competencias motoras como interaccionales,
utilizdndose como medio para alcanzar los objetivos de ensefianza de manera placentera.

La bdsqueda de material tedrico sobre investigaciones en danza folclérica nos llevo también a
las investigaciones en musica folclérica en nuestro pais, las cuales se dan inicialmente en la
segunda mitad del siglo XX, teniendo como tema central la recopilacién de las
manifestaciones musicales de la campafia en la memoria de los pobladores del Uruguay
profundo, su registro y su genealogia.

Ya que las investigaciones sobre musica anteceden a las investigaciones sobre danza en
nuestro pais, tal como menciona Fornaro (2010), los estudios de musicas tradicionales se
inician en Uruguay en la década de 1940 de la mano de la musicologa Isabel Aretz, principal
discipula del investigador argentino Carlos Vega (1898-1966). La primera influencia directa
de Vega, plantea Fornaro, se da cuando se crea la Seccioén de Musicologia del Museo
Historico Nacional, a cargo del propio Lauro Ayestaran, y la Licenciatura en Musicologia, en
la Facultad de Humanidades y Ciencias, en 1951. A partir de 1945, se comienza a registrar
musica de transmision oral. Segun la revision de esta autora, en 1947 lldefonso Pereda
Valdés publico su Cancionero popular uruguayo y también en ese mismo afio aparecieron
trabajos de Cedar Viglietti sobre guitarra y repertorio coreografico asociado al gaucho. El
trabajo investigativo de estos autores, explica Fornaro, se nutre de la antropologia. Entre 1967
y 1968, Ayestaran y Viglietti publicaron, paralelamente, recopilaciones de manifestaciones
musicales y danzadas. En 1955, Carvalho Neto public en Montevideo su Concepto de
Folklore.
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Ayestaran realiz6 grabaciones a numerosos musicos e intérpretes del interior del pais,
documentando y recopilando versiones de viejos ejecutantes populares por todo el territorio
uruguayo. Assuncao, por su parte, lo hizo aplicando la teoria de Curt Sachs (1937) sobre
descenso y ascenso de los bailes sociales. Sus estudios comprueban transculturaciones de lo
que Foster (1962) llamé cultura de conquista.

Fornaro (2010) afirma que si bien las investigaciones sobre musica folcldrica en nuestro pais
se apoyaron en las ciencias sociales como la antropologia, musicologia o ethomusicologia,
luego del fallecimiento de Ayestaran la produccion disminuyé durante diez afios y resurgio
recién a finales de la década de 1970 y principios de los 90. El exponente de esa década con
mas fuerte influencia, segun esta autora, es Coriin Aharonian y su produccion sobre musica e
identidad. Este autor asume un enfoque que considera lo musical enmarcado en su contexto, y
al referir a la educacion en masica ha dejado aparecer un vasto discurso pedagogico.

Las tendencias investigativas valoradas inicialmente tendrian que ver, como plantean Cosse y
Markarian (1996), con identificar las manifestaciones nacionales, diferenciarlas de otras de la
regién —como argentinas o brasilefias— y relacionarlas con la construccién de nacién. Tal
como plantea Fornaro (2010), la matriz investigadora inicialmente se instala desde una rigida
teoria del folclore, definido como el estudio de las supervivencias. La exigencia de los tan
citados rasgos imprescindibles para definir el hecho folclorico (tradicionalidad, anonimato,
oralidad, entre otros), delimita un perfil investigador. Un ejemplo de esto es el uso del
concepto “cancionero” en Ayestaran, que también aparece en Vega. Este concepto, de orden
clasificatorio, propio de las ciencias positivistas ocupadas en inventariar, ordenar y clasificar,
se ira paulatinamente quebrando a partir de la experiencia y dara lugar a una mirada
abarcadora de los hechos nacientes.

Carlos Vega ha realizado investigaciones sobre la relacion entre la musica tradicional
argentina y la construccién del nacionalismo, y ha sido tomado como referencia por
diferentes investigadores de la regidn, entre ellos Fornaro (2000) y Plesch (2008). Por su
parte, Sdnchez (2004), quien estudia nacionalismos y masicas tradicionales cuyanas, o los
autores que aparecen en publicaciones como A tres bandas: mestizaje, sincretismo e

hibridacion en el espacio sonoro iberoamericano publicado en el marco del Tercer Congreso
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Iberoamericano de cultura en Colombia en el afio 2010, son referentes de consulta para los
docentes que realizan intervenciones educativas en danza folclérica.

Esta relacion entre masica, danza y manifestaciones folcloricas con el reforzamiento de la

identidad nacional son elementos, a nuestro entender, imprescindibles para el acervo de las
nuevas generaciones de bailarines de folclore y constituyen un eslabon conceptual que no

debe omitirse a la hora de abordar la investigacion educativa.
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Capitulo 2. Objetivos de la investigacion

2.1 Objetivo general

El objetivo general de este trabajo consistio en investigar los modelos pedagogicos que se
emplean en la ensefianza de la danza folclorica en la Escuela Nacional de Danza, Division
Folclore (END/DF).

2.2 Objetivos especificos

La investigacion se propuso dos objetivos especificos. Por un lado, se procuré visualizar la
presencia de modelos educativos en los discursos de docentes y directores de la END.
Ademas, se propuso también identificar qué modelo 0 modelos educativos aparecen en los

planes institucionales de la END/DF.
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Capitulo 3. Marco tedrico

Segun Dogliotti (2012) cada tradicion curricular y de ensefianza da cuenta de una
determinada forma de relacion con el saber y la produccion de conocimiento. Para Ochoa
(1994) un modelo es una aproximacion tedrica Gtil en la descripcion y comprension de
aspectos de un fenomeno desde sus interrelaciones. En busca de describir la tradicion
curricular de esta disciplina y asi cumplir con el objetivo de identificar el o los modelos
pedagogicos, el presente capitulo se desarrolla en seis subpuntos sobre las nociones:
tradiciones educativas, modelos pedagogicos, paradigmas educativos, curriculo,
modificaciones curriculares y evaluacion.

Las conceptualizaciones sobre estos elementos de la ensefianza responden a lo planteado por
Moreno (2003), para quien la definicion de los modelos pedagdgicos tiene en cuenta los
propdsitos de la ensefianza, las modalidades de interaccion docente estudiante, los criterios
metodoldgicos puestos en juego, los contenidos seleccionados y los tipos de evaluacion.
Estos aspectos se desarrollan, entonces, en cada uno de los puntos del presente capitulo y se
agregan también dos Gltimos puntos dedicados a la situacion de la educacién en 1975y a
consideraciones de la educacion en la actualidad. Considerando que el sistema educativo de
nuestro pais a finales del siglo XIX se construye en un escenario de inmigrantes, lucha entre
caudillos y busqueda de la hegemonia entre catolicismo, protestantismo, racionalismo y
positivismo, Salva (2007) plantea que iniciado el siglo XX el consenso entre burguesia y
oligarquia terrateniente da lugar a la basqueda de una organizacion social marcada por la
libertad y la laicidad.

La educacion, afirma la autora, aparece como el camino de concrecion del disciplinamiento
en una sociedad en construccién. La pedagogia tradicional se instala y sustenta una
concepcidn liberal de ensefianza, donde prima el modelo educativo, de caracter

enciclopedista e intelectualista, en el que la exposicién y analisis de los contenidos quedan a
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cargo del docente, que centra en su autoridad las relaciones pedagogicas y pone énfasis en la
atencion, el silencio y la repeticion mecanica del saber como verdad universal (Salva, 2007).
Atendiendo a la posible relacion entre aspectos socioculturales del periodo en que se funda la
END vy la temética del presente trabajo, para los puntos finales del capitulo se consideran
aspectos relacionados con la educacion en 1975, cerrando con algunas consideraciones de la

educacion en la actualidad.

3.1 Tradiciones educativas

La tradicion educativa del siglo XVI1I es la versién mas antigua que guié nuestro sistema
educativo y que, en alguna medida, sobrevive en la actualidad. Para entender la obra de
Comenio es necesario ubicarlo en una Europa en lucha entre catolicos y protestantes, con el
nacimiento de una burguesia que necesitaba una escuela que instruyera por los caminos de la
nueva fe, opuesta al poderio del papado, con ideas liberales. El énfasis esta en el método de
transmision que se aplica para convertir el saber en conocimiento, poniendo como eje
principal la figura del docente, quien es poseedor del saber. Esta linea propone una ensefianza
normativa, tendiente a imponer una finalidad sin consenso.
A finales del siglo XXy principios del XX con el auge de la psicologia, el centro de la
elaboracidn didactica pasa a estar en los sujetos, instalandose la discursividad ensefianza-
aprendizaje, la cual atiende a etapas evolutivas y el docente, tal como plantea Behares (2005),
pasa a ser un guia de este proceso. Lo que se adopta luego de la amenaza protestante a partir
de la orden de los Jesuitas (que surgié como instrumento de conservacion y defensa de la
ortodoxia catolica) fue la meritocracia, la atencion al control individual, el respeto por las
normas, conductas y principios. La calificacion entonces adopta una preponderancia que
hasta la actualidad define la medida de los resultados. A mediados del siglo XX, a partir de la
teoria curricular se comienza a instalar la tradicidn tecnicista, que encuentra en la obra de
Tyler (1973) la organizacion curricular en un programa de estudios con lineas de
planificacion prescriptiva. Como menciona Bordoli (2005), en la continua busqueda de
mejora del resultado se establecen los programas con una fuerte impronta instrumental,
disefiados a priori del encuentro didactico. Este formato parte de la idea de un proceso lineal
24



y estable, en un continuo temporal sobre el cual se puede intervenir, controlar y predecir vy,
finalmente, como consecuencia, medir al sujeto. Esto parte de la premisa de que todo lo que
puede ser ensefiado puede ser aprendido.

Como critica a estas posturas aparece, a finales del siglo XX, el planteo de Chevallard (1998),
que diferencia el saber sabio del saber ensefiado. Este autor plantea el concepto de
transposicion didactica como la distancia que debe existir entre el saber en siy la
representacion del conocimiento, que es lo que, en definitiva, se va a ensefiar. Para que la
ensefianza de un determinado elemento del saber sea posible, ese elemento debe ser
transformado, plantea el autor. Ademas, el saber ensefiado es distinto al inicialmente
designado para ser ensefiado. La ensefianza sucede si el sujeto cree en esta ficcion didactica,
que implica que el saber ensefiado debe ser lo suficientemente cercano al saber sabio, para no
perder credibilidad y, a su vez, el saber ensefiado debe estar suficientemente alejado del saber
banalizado (el saber de los padres) para que el saber del ensefiante tenga sentido. El contrato
didactico, para Chevallard (1998), tiene sentido si el ensefiante puede justificar su funcién a
partir de poseer el saber. Y agrega que la operacion elegida para justificar el sentido de la
ensefianza y hacerla sostenible pasa por modificar el saber a ensefiar y asi conseguir la
reestructuracion del conjunto de las relaciones entre el sistema y el entorno. Cuando se
desgasta el saber, plantea el autor, aparece la crisis de la ensefianza.

La influencia de estas ideas en nuestro sistema educativo aparece a traves de los proyectos
educativos en la formacion de los sujetos, lo cual también puede verse en la formacion de los
formadores. Salva (2011) identifica la tradicion normalista en la formacion de maestros de
Educacion Primaria o basica en un proceso que va desde 1826 a 1866, cuando se crea una
Escuela Normal bajo la direccion de la Junta Econdmico Administrativa de Montevideo. Esta
se iré diversificando hasta principios del siglo XX en que se incluye la formacion de
profesores de Secundaria en 1949, agrupando los subsistemas con la creacion en 1973 del
Consejo Nacional de Educacion (Conae) que centraliza el gobierno de toda la educacion
publica. Por su parte, los docentes de nivel terciario, plantea esta autora, han sido

progresivamente generados en el seno de la Universidad.
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Las escuelas normales formadoras de maestros en sus inicios tenian como objetivo esencial el
conocimiento de la disciplina, y la ensefianza era una transmision de un conjunto béasico de
saberes y de formas de comportamiento.
El otro movimiento que aparece, en contrapartida, es el desarrollista o escolanovista, que
propone una educacion para la vida como forma de cuestionamiento al positivismo
pedagdgico, a partir del cual propone una racionalidad practica, donde el estudiante aparece
vinculado a la busqueda y descubrimiento del saber. Como ejemplo de aplicabilidad en
nuestro pais, Nalerio (2008) menciona las escuelas experimentales de Malvin con el plan
Clemente Estable, la de Progreso con Otto Niemann, la escuela de Las Piedras, Sabas
Olaizola, con el plan de Maestros Asociados, generando una postura diferente con respecto al
nifio, al docente y su relacién con el conocimiento. Estas surgen a partir de la Ley de
Creacion de Escuelas Experimentales, del 19 de octubre de 1928, las que paulatinamente
fueron perdiendo su espacio en una vuelta a la escuela comun y sin un presupuesto destinado
a sostenerlas.
Continuando con el recorrido histérico que propone Salva (2011), como tercer movimiento y
a partir de la afirmacion de politicas neoliberales se activa la tradicion eficientista, que sitla
la educacion en la l6gica del mercado. La revitalizacién de la racionalidad instrumental
impone la idea de la escuela como empresa y educacion valoradora del producto. La
planificacién estratégica prioriza la medicién de la eficacia a partir de los resultados del
aprendizaje.
Finalmente, las politicas emancipatorias y el enfoque critico integrantes de los movimientos
actuales aun no consolidados plantean la construccién de modelos contrahegemonicos con
aportes de la teoria social critica. Proponen una modalidad de construccién permanente de
conocimiento, integrada al hacer cultural de la sociedad comprometida con la investigacion,
la praxis de accion y reflexion y el cuestionamiento de las practicas criticamente, en busca de
la recuperacion de la autonomia docente (Salva, 2011).
Es posible apreciar que el peso de la racionalidad instrumental versus la racionalidad practica,
visible en estas tradiciones educativas, responde a posiciones paradigmaticas diferentes. Ya
sea desde un paradigma técnico positivista o desde un paradigma critico interpretativo, el
saber, el docente y el estudiante tendran lugares comunes y diversos. Este dualismo de
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influencia es, tal como apreciaba Hernadndez (1997), generador de un espacio de accion
multiparadigmatico, donde tradiciones y tendencias se articulan con mayor o menor
relevancia en diferentes periodos y en diferentes instancias educativas de todas las areas.
Tradiciones y tendencias que no aparecen sustituyéndose definitivamente unas a otras, sino
que plantean un mosaico de posibilidades de aplicacién muy variado y generalmente poco

visible para sus propios actores.

3.2 Modelos pedagdgicos

Gatti (2010) plantea que los modelos pedagogicos, en su caracter de construccion teorica, se
situan en la esfera de lo relacional, dando cuenta de como se posicionan los actores para
comprender, explicar y justificar los procesos y las interacciones que se ponen en juego en la
situacion de aula. EI modelo, afirma, da cuenta de como se interrelacionan los elementos de
la triada docente-estudiante-saber, priorizando el ensefiar, el saber o el formar, ya que
siempre contiene una dimension relacional que implica definiciones y opciones que no son ni
evidentes ni neutras. EI conocimiento de los modelos, segun esta investigadora, permite que
los docentes se vuelvan sujetos transformadores de la realidad educativa.
Gatti identifica entonces tres tipos de modelos pedagogicos:
1) los modelos centrados en la ensefianza. Alli nuclea a aquellos que valoran la cultura
como patrimonio a preservar y transmitir, que defienden la idea de docente erudito, que
promueven la ensefianza a partir de una secuencia progresiva de apropiacion del
conocimiento, que valoran la recepcién del conocimiento sobre su descubrimiento, y que
colocan al estudiante en el lugar de alumno: el que no sabe;
2) los modelos centrados en el aprendizaje, donde el alumno es activo y el docente es
facilitador del proceso, el cual es dindmico y no siempre lineal, donde se respetan los tiempos
y estilos de aprendizaje, y, por el avance del conocimiento, lo central es aprender a aprender;
3) finalmente, los modelos centrados en la formacion. Para la autora alli se nuclean teoria,
practica, aula, sociedad, historia y proyecto, modelos donde nadie forma al otro sino que el
sujeto se forma a si mismo, y los mediadores son los docentes, los libros y las experiencias,
donde priman los dispositivos grupales metaanaliticos, y la reflexividad promueve la
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autonomia, la coherencia y el compromiso. En este Gltimo tipo de intervencién educativa, el

que se forma trata de encontrar su lugar en el entramado social y profesional.

De manera similar, el siguiente autor identifica dos posibles modelos contrapuestos y
propone un tercero como modo de articulacion practica de los anteriores. Para De Zubiria
(2007), los dos modelos principales que han existido desde el siglo XVI1I como efecto de la
tradicion comeniana, son los modelos heteroestructurantes, que consideran que el
conocimiento se crea fuera del salon de clase y que la escuela cumple la funcion de transmitir
la cultura humana, por lo tanto, centran la atencion en el maestro. Esta postura
magistrocentrista tiene como estrategia fundamental un modelo de ensefianza donde la clase
magistral se vincula necesariamente a una relacién vertical docente-estudiante. Por el
contrario, los modelos autoestructurantes, que aparecen después de Rousseau, consideran
que el sujeto tiene las condiciones para jalonar su propio desarrollo, ubicandolo en el centro
del proceso y al docente como guia 0 acompafante. La propuesta de este autor es una
educacion centrada en el desarrollo méas que en el aprendizaje. En su lugar y desde las
necesidades de la sociedad actual propone un modelo dialogante: de forma similar a lo
planteado por Gatti, la articulacion que propone De Zubiria cuenta con una idea de docente
que dirige la educacion pero respeta las dinamicas y procesos propios del estudiante. Esta
elaboracion intenta articular las consideraciones epistemolégicas en torno a la pedagogia, los
procesos relativos a las cuestiones didacticas de como se aprende, cOmo se ensefia, para qué
se ensefia, las metodologias mas adecuadas para realizar intervenciones educativas sobre
conocimientos, habilidades y valores, las aplicaciones didacticas, el curriculo y la evaluacién
de los aprendizajes, reconociendo la vigencia de las tradiciones educativas pero ampliando el
espectro de posibles implicancias y asumiendo modelos educativos innovadores con respecto
a los tradicionales.
La historia del pensamiento pedagdgico se sistematiza cuando surge la necesidad de
transmitir de manera eficaz las experiencias de unas personas hacia otras. Al respecto, una
mirada retrospectiva nos lleva a Comenio durante el Renacimiento, quien establece los
fundamentos de la ensefianza tradicional centrando la formacion en el orden y la disciplina.
Esta modalidad alcanza su apogeo en el siglo XIX cuando la escuela adquiere el primer lugar
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en el orden social. A finales de ese siglo surge la Escuela Nueva con el pedagogo John
Dewey (1995) quien plantea la necesidad de considerar los intereses y necesidades de los
estudiantes, integrando este enfoque que De Zubiria agrupa en autoestructurante. En adelante,
en forma de mosaico, se despliegan multiples combinaciones tedricas y tendencias educativas
que dan lugar a multiples paradigmas educativos.
Las investigaciones sobre educacion segun De Leon (2005) hacen referencia a modelos
pedagdgicos, modelos de ensefianza y estilos de ensefianza de manera indistinta. En la
revision documental que este autor realiza no encuentra, segiin manifiesta, clasificaciones
bien documentadas y estructuradas. Menciona, asimismo, a autores como Diaz Barriga y
Hernandez (1999) los cuales alternan los términos “modelo” o “estilo” para referirse a
conceptos o metodologias empleadas en los procesos de formacidn del profesorado. Joyce y
Weil (1985), por su parte, toman en algunas oportunidades modelo de ensefianza como
sinénimo de método de ensefianza. Nuevamente de Leon (2005) cita a Nidia Guerrero (1996)
como quien define el estilo de ensefianza del siguiente modo “(...) Caracteristicas que el
docente imprime a su accién personal, es decir, la forma o manera que tiene cada docente de
conducir el proceso de ensefianza aprendizaje” (p.77). Menterola (2001) amplia esta
diferencia evidenciando que el modelo comprende las propuestas tedricas a tomar en cuenta
al momento de entender y planificar la ensefianza y, por ende, implica mayor nivel de
abstraccion que el estilo o el método.
De Ledn (2005) establece, por tanto, la diferencia conceptual entre estilo y modelo. El estilo
de ensefianza tiene que ver con la forma en que el docente presenta la informacion, interactla
con los alumnos, socializa con los estudiantes y los orienta. Se conforma con las opciones y
adaptaciones personales de elementos provenientes de diferentes modelos de ensefianza en la
praxis docente cotidiana, en tanto que los modelos son principios orientativos y explicativos
tedricos que delimitan las practicas de ensefianza. Aclarada esta diferencia, esta investigacion
indaga en los modelos pedagdgicos y en cdmo estos se reproducen y sostienen en la
ensefianza de danza tradicional (y no en los estilos que los docentes ponen en juego en la
situacion de clase).
Para Moreno (2003), se han realizado varias clasificaciones de los modelos pedagogicos. Por
ejemplo, pueden dividirse en tradicionalista, conductista, romantico, desarrollista y
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sociocritico. Esta clasificacion tiene en cuenta los propositos, la interaccién docente-
estudiante, los criterios metodoldgicos, los contenidos y la evaluacion.
Resultado de la tradicion educativa del siglo XI1X el modelo tradicionalista, que aparece en
la perspectiva de Ruggiano (2015) como una alternativa segura de ensefianza, tiene como
proposito moldear a los estudiantes, fomentando la responsabilidad y la disciplina. El papel
del profesor estd generalmente sustentado por la autoridad y los estudiantes son basicamente
receptores, estableciéndose entre ambos una relacion vertical. EI método basico es el
ejemplo, oir, ver, escuchar y repetir; por lo tanto, se aprende por imitacion y repeticion del
modelo. Desde esta perspectiva, se cultiva la memoria de los contenidos impartidos los cuales
se evallan como producto a partir de la reproduccion de lo aprendido. Diaz Barriga (2010)
nombra el modelo tradicional como modelo de la didactica tradicional, modelo frontal y
propone como alternativa un modelo de acompafiamiento o nueva didactica. Como veiamos,
la linea defendida por Comenio es el suelo epistémico que sostiene esta tradicion educativa,
la cual se imparte a través de un modelo educativo que le es Gtil.
De igual modo, el modelo conductista tiene como objetivo formar individuos pero, en este
caso, productivos. En este modelo, el estudiante es méas activo que en el anterior, el
conocimiento se alcanza mediante la fijacion, refuerzo y control del aprendizaje y los
contenidos relevantes estan relacionados con las competencias observables, que son
evaluadas de forma sumativa. Este posicionamiento es el que mas larga proyeccion ha tenido.
Desde su aparicion en las primeras décadas del siglo XX con Watson (1913), con una fuerte
influencia empirista y positivista de la ciencia, propuso un nuevo modelo teérico
metodoldgico. Segun Hernandez (1997), la conducta como elemento observable constituye el
objeto de estudio cientifico de esta rama de la psicologia, y entre los afios 1940 y 1960 esta
tendencia protagonizé la escena académica a nivel educativo. De esta corriente derivo una
multiplicidad de procedimientos y técnicas conductuales utilizadas para ensefiar,
caracterizados por el moldeamiento, la guia fisica y la igualacion a la muestra.
Respondiendo a la necesidad de contrarrestar lo anterior, el modelo romantico, también
Ilamado espontaneista, busca desarrollar la autenticidad y la libertad individual a partir de
una relacion donde el docente cumple el papel de auxiliar de la expresion espontanea del
estudiante. El criterio metodoldgico apunta a desarrollar un ambiente pedagdgico que
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favorezca la libre expresion, donde el estudiante demande lo que quiere aprender; por lo tanto
la evaluacion y las calificaciones dejan de ser trascendentes.

Esta evolucion, que va sumando aportes de las ciencias humanas, encuentra en el modelo
desarrollista la construccion del conocimiento, basado en las corrientes empiristas y
pragmaticas, que busca acceder al nivel intelectual segun las potencialidades de cada
estudiante, por lo tanto el profesor es el facilitador y estimulador de la experiencias
transitadas por los estudiantes segun su etapa de desarrollo. Para Moreno (2003), los
estudiantes transitan un proceso progresivo y secuencial que facilita el acceso a estructuras
superiores de desarrollo cognitivo. La evaluacion es cualitativa: se califica, pero se intenta
que el eje se mantenga en el estudiante.

El mas proximo a la actualidad, aunque como los anteriores con elementos criticados por
quienes llevan adelante la gestion educativa, es el modelo sociocritico, que apunta a
desarrollar al méximo las capacidades de forma individual y colectiva a partir de una relacion
horizontal entre el docente y el estudiante. Metodoldgicamente toma aspectos de todos los
anteriores segun el desarrollo de cada estudiante, fundamentalmente centrado en contenidos
cientificos y técnicos que son evaluados en forma de confrontacion grupal y en relacion con
la teoria de la disciplina. Estos posicionamientos responden a distintas concepciones
paradigmaticas, las cuales aisladas no cuentan con la posibilidad de resolver todas las
situaciones educativas, razon por la cual en diferentes periodos y segun la coyuntura
sociocultural se refuerzan o debilitan en todas las areas de la educacion.

Quienes investigan sobre los modos de ensefiar danza, como Guerber, Walsh, Leray y
Macouvert (2000), coinciden en que, por su estructura basica invariable y técnica especifica,
la ensefianza del folclore y el ballet requieren una adscripcién mayor a modelos tradicionales
de ensefianza que la danza contemporanea. Esta, por su caracteristica de busqueda individual
del movimiento a partir de la experimentacion con fuerzas, peso, velocidad y fluidez, utiliza
posicionamientos innovadores mas cercanos al modelo critico. Estos autores diferencian la
ensefianza directiva o modélica de la danza de técnica creativa o sin modelo. El ballet y el
folclore, segun plantean, quedan abarcados por el primero, poseedoras de un modo de
ejecucion prefijado que se ha de aprender y ensefiar en busca de la eficacia biomecéanica y el
virtuosismo técnico y, por otro lado, la danza contemporanea, surgida desde el autoanalisis
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gestual de los bailarines, la percepcion de sensaciones y la reflexion es propia del segundo
modelo, critico creativo.
Por tanto, esta investigacion apunta a reflexionar sobre la aplicabilidad de concepciones de

este estilo, a la ensefianza de la danza folclérica en nuestro medio.

3.3 Paradigmas educativos

Concepciones paradigmaticas distintas sostienen los modelos de ensefianza. Desde que Kuhn
(1962) definiera el paradigma como matriz compartida por una comunidad cientifica de
acuerdo a un momento historico, muchas han sido las definiciones de paradigma educativo.
Inicialmente Latorre (1996) plantea que un modelo epistémico acerca de la realidad, en este
caso educativa, es un macromodelo o dispositivo de produccién de conocimiento cientifico.
Este autor reconoce los tres paradigmas méas destacados dentro de la investigacion educativa
como el empirico, el analitico y el cuantitativo, referente educativo hasta la mitad del siglo
XX. Se basa en el positivismo logico, que considera validos los conocimientos obtenidos a
partir de la experiencia. En el marco de las relaciones teoria-practica se trataria de un modelo
de ciencia aplicada segun el cual el conocimiento debe guiar las decisiones practicas. El
principal objetivo de este conocimiento es establecer un control técnico sobre la realidad, por
lo que se trata de un saber de tipo instrumental.

Segun este paradigma la realidad es objetiva, independiente del investigador, el cual puede
explicar, predecir y controlar los eventos. El objetivo de la investigacion es generar leyes
universales y generalizables para comprender y explicar el mundo educativo a través de un
acercamiento hipotético-deductivo. Como plantea Santamaria (2013), desde un paradigma
tradicional de ensefianza, con su enfoque centrado en el orden, la prediccion y el control del
producto, se evidencia la fuerte influencia del método experimental y la valoracion
primordial que se adjudica a la accion descriptivo- empirica. La calificacion, como aplicacién
del reforzamiento positivo o negativo, el establecimiento del trabajo de aula con una
progresion parte-todo acumulativa, donde el docente conduce paulatinamente y mediante un

plan las conductas finales que desea alcanzar, sefialando los criterios de ejecucion, son
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elementos de la esfera préctica que se sostiene en un posicionamiento previo al encuentro de
aula.
Por otro lado, y también de acuerdo a Santamaria (2013), con respecto al surgimiento de
posiciones contrahegemonicas el paradigma interpretativo-cualitativo, también
denominado fenomenoldgico, constructivista e inductivo, sustenta los modelos que se
suceden en oposicidn al positivismo. Tres corrientes influyen en él: el enfoque
fenomenoldgico, el hermenéutico y el humanista, centrandose en el estudio de los
significados de las acciones humanas y de la vida social. Este paradigma intenta sustituir las
nociones cientificas de explicacién, prediccion y control del paradigma positivista por las
nociones de comprension, significado y accion. Busca la objetividad, teniendo en cuenta la
subjetividad en el ambito de los significados, utilizando como criterio de evidencia el acuerdo
intersubjetivo en el contexto educativo.
Esta perspectiva cuestiona que el comportamiento de los sujetos esté gobernado por leyes
generales y caracterizado por regularidades subyacentes. Autores como Sartre (1943),
acercandose ontologicamente a aspectos relacionales como la conciencia del otro y la
vergienza como vivencia experimental, aportan conceptualizaciones que fomentan la
reflexion critica de acciones y practicas reproductivas. Los investigadores de orientacion
interpretativa se centran en la descripcion y comprension de lo que es Unico y particular del
sujeto mas que en lo generalizable, buscando comprender la realidad, en este caso educativa,
desde los significados de las personas implicadas. Bartolomé (1999), por su parte, plantea que
las conductas sociales no se pueden explicar sin tener en cuenta las interpretaciones
particulares de los sujetos.
Como respuesta a las tradiciones positivistas e interpretativas, el paradigma sociocritico
surge con el fin de superar el reduccionismo de la primera y el conservadurismo de la
segunda, admitiendo la posibilidad de una ciencia social que no sea ni puramente empirica ni
sOlo interpretativa. El objetivo de la ciencia, plantea Habermas (1966), es conocer los
procesos de formacidn social que condicionan la percepcion de la realidad con un fin
emancipatorio. Desde esta postura, se introduce la ideologia y la autorreflexion critica de
forma explicita, con la finalidad de transformar la estructura de las relaciones sociales y dar
respuesta a determinados problemas generados por estas.
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Los aportes de la psicologia cognitiva en los Gltimos cincuenta afios en relacion al
aprendizaje significativo abarcan ideas relevantes en torno a la critica al modelo inductivista
y al modelo tradicional de ensefianza de transmision-recepcion.
La nueva concepcion de aprendizaje busca facilitar el cambio conceptual, tomando como
aspecto central las investigaciones que plantean la influencia de los aspectos afectivos y
relacionales en el aprendizaje, referenciando las ideas de los alumnos con el fin de crear
conflictos cognitivos que den lugar a la constitucion de sujetos activos para la sociedad,
propietarios de un saber y un aprendizaje genuino. Frigerio (2005) es una de las
investigadoras que piensa la educacion desde esta linea, deja instalada la cuestion de que, si
educar es emancipar, quizas se trate de pensar una educacion que esté mas alla de los
sometimientos. Propone entonces la necesidad de un educador que se resista a la
reproduccion y que logre inaugurar esa resistencia a partir de su practica.
Coincidiendo con lo planteado anteriormente, no es suficiente conocer la disciplina y los
procedimientos técnicos especificos para lograr que los estudiantes aprendan en cualquier
area del conocimiento; es necesario reconocer la importancia de la individualidad y la
existencia de la diversidad, ya que no hay un solo tipo de joven y los estudiantes son social e
histéricamente determinados. Estas determinaciones Unicas hacen a sus condiciones de
aprendizaje por lo que el papel de los educadores, como plantea Leite (2005), ha de ser de
animadores de redes de aprendizaje, sustentada en autores como Freire (1972), que promueve
una educacion cognoscente y problematizadora en sustitucién de la educacion bancaria.
Las rapidas transformaciones sociales del mundo occidental y los problemas derivados de
ellas, sumadas a la presencia cada vez mayor de posturas progresistas de gobierno, han
acelerado las investigaciones educativas. El avance tecnolégico, la importancia cada vez
mayor de los medios de comunicacion y sus consecuencias sociales y politicas favorece que
se propongan lineas pedagdgicas que hablan de dejar la transmision y pasar a la construccion
de conocimientos en la accion individual y colectiva de los sujetos, criticando,
deconstruyendo y reconstruyendo la practica, mediante posturas reflexivas.
Al respecto Savater (1998) plantea que la educacidn no puede ser simplemente transmision
de informacion, entre otras razones porque la informacion es tan amplia, cambia tanto,
existen tantas formas de acceder a ella, y cada vez mas de una manera on-line,
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permanentemente, que seria absurdo que la funcion educativa fuera simplemente transmitir

contenidos informativos.

3.4 El curriculo

La practica docente es una practica relacional, condicionada por elementos mayores como la
institucion educativa, el sistema educativo en el cual se enmarca y la sociedad que regula sus
acciones. Por tanto, de encontrarse problemas en el campo de aplicacion, estos han de
resolverse desde las perspectivas apropiadas, teniendo en cuenta aspectos institucionales y
sociales (politicos, culturales, econdmicos e historicos). Apple (2008), al igual que otros
investigadores actuales, reconoce que comprender el papel de la escuela en el orden social
implica una lectura histérica de las argumentaciones sobre el curriculo, la pedagogia y el
control institucional.
Con respecto al curriculo, Coll (1993) plantea que es un instrumento de ejecucion de un plan
previamente establecido, que delinea qué ensefiar, con qué objetivos y contenidos, cuando
ensefiar, haciendo referencia al orden y la secuencia de conocimientos y el como ensefiar,
dando lugar al programa de conocimientos que guia la accion de forma sistematica.
Basicamente, implica la posibilidad de responder, como plantea Garcia (2003), qué es lo que
se quiere conseguir, su desarrollo, ejecucion y el estudio de los resultados obtenidos, lo cual
se expresa en el programa, la metodologia y la evaluacion. En la préctica, el curriculo forma
parte de las experiencias académicas que hacen al transito del estudiante por las instituciones
educativas, comprendiendo los cursos ofrecidos con el fin de obtener una certificacion de
grado académico. Esta definicion se complejiza segln se tengan en cuenta los requerimientos
propios de la formacion general, de la formacién especializada o los requerimientos de la
formacion tedrica en oposicion a los de una formacidn practica, o los de formacion
disciplinar en oposicion a una formacién interdisciplinaria, aspectos que se vinculan con la
seleccién y organizacion curricular.
Collazo (2010) plantea que los curriculos se encuentran condicionados por la historia y la
identidad de las profesiones y sus practicas, los paradigmas hegemonicos definen acciones
que pueden llevar a la adaptacion de nociones en boga para las cuales la practica cotidiana no
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encuentra sostén. Por ejemplo, en la actualidad hablar de competencias, flexibilidad educativa
y créditos es objeto de una sobrevaloracién endémica que responde mas a necesidades de
mercado que a la investigacion disciplinar especifica sobre educacion.

La Comision Sectorial de Ensefianza (CSE) de la Universidad de la Republica, en el
documento de trabajo N° 2 (CSE, 2005), que trata sobre curriculo universitario, propone
considerar algunas de sus dimensiones. En primer término, es posible distinguir niveles: un
nivel politico educativo, que implica la propuesta de politicas pablicas desde lo politico
cultural que ocupa un lugar hegemonico; un nivel institucional, que marca que, con respecto a
los planes curriculares, existe una serie de aspectos que definen qué materias o asignaturas
integran o no un curriculo y esto implica enfatizar u omitir espacios de saber y establecer de
qué manera se relacionan y articulan. Ademas, este documento define varios tipos de
curriculo: abierto flexible (donde se permite crear itinerarios curriculares que ofrecen mayor
autonomia incluyendo pasajes inter e intracarreras); cerrado (no negociable ni movible);
oculto (modus operandi institucional y docente, interaccion docente-estudiante que se
desarrolla en forma técita reproduciendo las principales dimensiones sociales y culturales);
prescripto (documento curricular de consulta donde se explicitan los parametros del
funcionamiento total de la institucién); curriculo realizado (implica lo efectivamente
ensefiado y esperablemente aprendido).

Este documento aporta también una definicion de plan de estudios que tomaremos como
punto de partida para pensar los modelos educativos ya que, una vez establecido el plan, este
se acciona a partir de la aplicacion de dos tipos de modelo curriculares a los cuales define:

El Plan de estudio es un documento curricular en el que se seleccionan y organizan,
con unidad y coherencia, las materias (0 asignaturas o disciplinas) con sus contenidos
minimos y los formatos que le son propios (seminarios, talleres, asignaturas etc.),
experiencias (pasantias, trabajos de campo, etc.) que garantizan una formacién
académica y/o profesional necesaria para alcanzar la titulacion en un area de
conocimientos. Incluye, ademas, requisitos de ingreso para el cursado de la carrera,
tipo de titulo a otorgar, alcance del mismo, regimenes de cursado y correlatividades
entre asignaturas. En la ultimas dos décadas se incluye una fundamentacién de la
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carrera y los objetivos que la presiden en su organizacion y alcances, como asi

también el perfil de egresado que se espera plasmar. (CSE, 2005).

El modelo curricular es una representacion de la estructura curricular no como algo real sino
en forma de abstraccién; funciona como un plano, no como un camino. Este plano puede
adoptar dos modalidades diferentes, que coinciden con las dos grandes tendencias de la
educacion: el modelo disciplinar o los modelos integrados.

El modelo disciplinar, también llamado lineal disciplinar, acompafi el proceso de
universalizacion de la educacion formal, derivado de los requerimientos del aparato
productivo de las sociedades en proceso de industrializacion, se consolidé como organizacion
dominante de los contenidos curriculares y mantiene una gran vigencia en la actualidad. Una
denominacién clasica es la de Bernstein (1988) que lo define como “curriculum puzzle o tipo
coleccion (...) consecuencia de una clasificacion fuerte, en la que los contenidos estan
aislados unos de otros, sin relacion alguna” (p. 48).

De manera contraria los modelos integrados ponen su énfasis en el concepto de integracion
en el campo curricular, que refiere a la unidad de las partes para el logro de una unidad
mayor. Este autor habla de una idea, tema o supra-asignatura, a la que se subordinan los
diversos contenidos, condicionando, a la vez, nuevas formas de organizacién de la ensefianza.
La opcion pedagdgica por el curriculo integrado obedece a fundamentos epistemolégicos,
psicoldgicos y socioldgicos.

Por lo tanto, los planes de estudio conllevan una relaciéon directa con los modelos educativos,

ya gue un curriculo cerrado, no negociable, requiere para su sostén un modelo de ensefianza

rigido, que no admita un cuestionamiento sistematico sino que fomente la obediencia y el

disciplinamiento. En contrapartida, un curriculo flexible requiere de un modelo de

acompanamiento que dé lugar a la creacion, la autonomia vy la resolucién de problemas,

admitiendo la posibilidad de movilidad vy autorrequlacion.
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3.5 Modificaciones curriculares

Desde el proyecto original redactado por Flor de Maria Rodriguez de Ayestaran en 1976 a la
actualidad, la END/DF ha modificado en varias oportunidades su plan de estudios. Los
documentos curriculares obtenidos, a partir del Plan 1998, cuentan con items como:
fundamentacion, objetivos, perfil de egreso y funcion de las asignaturas en la formacién. De
los periodos anteriores no contamos con mayores elementos.

Si coincidimos en que el conocimiento se construye a partir de multiples vias, pensar el
curriculo implica considerar distintos aspectos que ocurren en la ensefianza, los cuales, por
rutinizacion, cuentan con la posibilidad de volverse automaticos para el profesor socializado,
y asemejarse a los ritos 0 esquemas de comportamientos que se ponen en juego en la
situacion de clase, pero a su vez al modificarse afectan a todos los actores que directa o
indirectamente participan de la situacion educativa.

Foucault (1992) con el término dispositivo logra “demarcar un conjunto heterogéneo que
engloba discursos, instituciones, organizaciones arquitecténicas, decisiones reglamentarias,
leyes, medidas morales (...) el dispositivo es una red que se puede establecer entre esos
elementos” (pp. 244-245). Ni objetos ni personas sino regimenes, los dispositivos hablan de
lineas de fuerzas, dimensiones del poder que se compone con el saber. El dispositivo se
caracteriza como red que se establece entre sujeto, discurso y cosa. Planes y programas son
entonces dimensiones de visibilidad a través de los cuales los objetivos y los modos de
alcanzarlos dan cuerpo al dispositivo, dando visibilidad a la manera del ser docente, sus
compromisos Yy responsabilidades sociales en relacion a la historia de la disciplina. Donde se
da de forma estable una préctica, hay discurso. Toda préctica es parte y realizacion de un
discurso, manifiesta Foucault (1992) en El orden del discurso. Este filésofo propone ejercer
una mirada genealdgica, con miras a identificar alguno de estos aspectos, sin desconocer la
dificultad que esto implica a raiz de los encabalgamientos, retroalimentacion y dispersion que

se da entre ellos.

38



Las modificaciones que se dan en los proyectos educativos y que toman cuerpo en los planes
0 en los disefios curriculares admiten una mirada genealdgica. Cuando se escriben desde los
modelos tradicionales, el alumno toma presencia por el silencio pues de él no se dice
demasiado, de él solo hay evidencias como resultado de las acciones. Por el contrario, en la
actualidad, en el marco de una educacion que se inserta en relacion estrecha con el mundo
econdmico, aparecen nuevos estereotipos de estudiantes, cada vez mas empujados a hacerse
cargo de sus ciclos formativos, que ven aparecer a su alrededor discursos, que se hacen
especialmente visibles desde una mirada critica.

Luego del pacto de Bolonia, establecido para el marco de convergencias donde se da la
reforma universitaria europea, se establece un proceso que busca desarrollar competencias no
tradicionales, tales como habilidades sociales, liderazgo, capacidad de trabajo en equipo,
gestion del estrés, inteligencia emocional, entre otros requisitos necesarios para un mundo
flexible, como plantea Bauman (2000). Esto coloca a los estudiantes y al saber en un camino
donde todo lo sélido se desvanece. A partir de ahi, las funciones se transforman en
desempefios, los modelos de negocios sustituyen los planes estratégicos y los curriculos son
revisados en funcidn de su pertinencia laboral.

Parafraseando a Kantor (2008), no se trata de transmitir un saber que Unicamente articula
recursos y ofrece herramientas, se trata de resaltar el poder de la experiencia por encima de la
practica, en consonancia con la situacion global. Asi, “practica” implica exteriorizacion de un
hacer sobre el entorno y “experiencia” tiene que ver con un acto de interiorizacion, de
transformacion personal sin final como resultado de una préactica, de modos de hacer, de
disefiar o de resolver, de leer y atender a discursos y dispositivos.

El anélisis de la evolucion histdrica de las instituciones a partir de su curriculo, por tanto,
puede clarificar algunas de las condiciones que se proyectan del origen a la actualidad, asi
como visualizar irrupciones a partir de la experiencia. Pero esto no deberia suceder al margen
de los cambios en el resto del sistema educativo. Cada area de la educacion reconoce el
cambio cultural e intenta acompasarse para que el saber que imparte guarde una relacion
funcional con el tiempo real y, nuevamente, como plantea Chevallard (1997), conseguir que

la situacion educativa tenga sentido.
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Protagonistas principales —por lo menos desde los discursos de la actualidad— jovenes y
adolescentes fueron y seran siempre provocadores, fragiles, prepotentes, curiosos, soberbios y
desafiantes. En la posmodernidad, son considerados como un desafio y ain mas son
catalogados de peligrosos. Estos nuevos parametros de los destinatarios de la educacion
implican prejuicios, temores y preconceptos. Kantor (2008) propone pensar que ha caido el
paradigma de la juventud como flor de la vida, o aquella afiorada como divino tesoro, desde
siempre portadora de la responsabilidad de preservar el saber y gobernar el futuro, y el joven
se ha convertido en un extrafio para él y para los demaés.

¢Cudl es el sentido cuando se modifica el curriculo? ¢Se hace estratégicamente para
acompaniar la ensefianza y responder a las caracteristicas de la actualidad? ;Se modifica
considerando analiticamente las necesidades, las vivencias y los requerimientos de la praxis
vital de los sujetos? ¢ O acaso se modifica para que la intervencion educativa tenga sentido?
Estas preguntas son necesarias, como manifiesta Aguerrondo (2009), cuando el concepto
recientemente impuesto es el de competencias y apunta, ademas de al dominio de la
disciplina de conocimiento, a que los estudiantes posean un fuerte capital relacional. Hacia la
sociedad cognitiva, la economia del conocimiento necesita de un estudiante con autonomia
para reciclarse y formar flexiblemente la parte funcional de lo que el mercado laboral
requiere.

Los modelos hegemanicos, plantea Aguerrondo (2009), estan en crisis y hace falta
repensarlos. Para eso, hay que redefinir los tres pilares que conforman el tridngulo didactico:
qué se entiende por sujeto de ensefianza, sujeto que ensefia y conocimiento valido a ensefiar.
Con respecto al segundo pilar, para su funcion, este posee una herramienta que tanto funciona
como garantia de su éxito o su fracaso: el uso de la diferenciacion politica de su rol, la
distancia jerarquica, esa que le da autoridad para determinar muchos de los elementos de las
intervenciones educativas. La eleccion por un modelo tradicional puede significar, por tanto,
al decir de Ruggiano (2015), el recurrir a lo que hasta el momento funcion6 en la educacion,
lo que muchas veces tiene que ver con el poder, actuar el poder. Redefinir este rol, segin
Aguerrondo, tiene que ver con asumir que la autoridad hoy esta dada no por la posicion
jerarquica sino por la capacidad de interaccion del docente.
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Las investigaciones sobre el curriculo, sobre todo a nivel terciario, se preguntan: ;,conocemos
los codigos para hacer esta conversion de manera exitosa? De no ser asi, lo que sucede en la
practica es que en forma de desembarco se instalan curriculos actualizados sin un material

humano que logre llevarlos a cabo.

3.6 Evaluacion

Otro aspecto directamente relacionado con el curriculo y los modelos pedagogicos tiene que
ver con la evaluacion de los aprendizajes. Segun Bordas y Cabrera (2001), el avance de los
recursos didacticos y las innovaciones en las estrategias de aprendizaje es mucho mas rapido
que el avance en los sistemas de evaluacion de aprendizaje. Esto demuestra que el peso del
sistema tradicional de evaluacién ha primado —maés alla de que tedricamente los docentes
reconocen en la evaluacion la funcion de producir aprendizaje— en la realidad de las aulas. La
evaluacion se aplica tal como si cumpliera la Gnica funcion de medir rendimiento.

Desde la primera conceptualizacion de Scriven (1967) sobre la distincion entre evaluacion
formativa y sumativa, mucho se ha elaborado a nivel teérico. Scriven planteaba que si se
evalUa una primera version de un programa educativo que se puede modificar se estd ante una
evaluacion formativa, y si se evalUa la version final, ya sin posibilidades de producir
cambios, se esta ante una evaluacién sumativa. El aporte de Bloom, Hastings y Madaus
(1971) sobre las formas de evaluacion sumativa y formativa pasa por reconocer el impacto
que esto tiene sobre los estudiantes. Este autor y colaboradores establecieron que cuando los
estudiantes desconocen lo que se les va a preguntar en un examen su éxito escolar depende en
gran medida de cuanto puedan anticipar lo que sus maestros les van a preguntar finalmente.
A partir de lo mencionado, Bloom et al. (1976) propone aplicar evaluaciones formativas en
periodos cortos de instruccién para, seguidamente, trabajar las debilidades, no repitiendo la
unidad mas detenidamente sino utilizando la evaluacién como fuente de informacién y
retroalimentacion con los alumnos. Ademas, propone la diferenciacion de la ensefianza segun
las caracteristicas del estudiante, afirmando que aumentando su variacion se hara visible la

disminucion en la variacion de los resultados. Este sistema recibié como critica que proponia
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una ensefianza enlentecida por la diferenciacion. En respuesta, el autor afirmo que el tiempo
que lleva inicialmente trae beneficios que aceleran los procesos mas adelante.
Shepard (2006) afirma que la direccion de la evaluacidn esta equivocada si centra la atencion
en lo que es mas facil de medir en vez de hacerlo en lo que es mas importante de aprender.
Aprender a aprender significa generar estrategias metacognitivas, y este también es un
objetivo del aprendizaje enmarcado en cualquier disciplina. En relacion con el aprendizaje de
habilidades psicomotrices, toman sentido los ejercicios reiterados y estimulos de tipo
conductista. En procesos que implican abandonar concepciones equivocadas (desaprendizaje
o deconstruccion) que dificultan el aprendizaje (obstaculos epistemoldgicos), no sirve mucho
que el maestro indique al estudiante que aun no consigue dominar cierto tema, que lo vuelva
a intentar una y otra vez, sino que es necesario explorar los preconceptos erroneos, identificar
las etapas del proceso de construccion del conocimiento nuevo (mapas de progreso), ofrecer
ejemplos de productos que se acerquen mas o menos al esperado y generar una nueva version
de aprendizaje.
La metacognicidn se acerca a la autorreflexion donde el estudiante se involucra activamente
elaborando, regulando sus tiempos y generando habilidades correctivas. La ensefianza activa
apunta a que el estudiante genere mejoras en lugar de que aprendan a abandonar las tareas por
considerar que no tienen las condiciones para hacerlo.
Tradicionalmente la evaluacién se sitia como el acto final que permite a los docentes medir
el grado de adquisicién de los conocimientos y dominio de los aprendizajes. Hoy se reconoce
que no es un acto final ni paralelo, sino algo imbricado en el proceso mismo de ensefianza-
aprendizaje de forma circular e interactiva. Los estudiantes transitan los procesos formativos
efectuando procesos valorativos y criticos, los cuales son la base para tomar decisiones
durante el desarrollo del curso y luego de su finalizacion. Alvarez Méndez (1995) plantea que
“Toda evaluacion que el profesor hace del rendimiento académico refleja la concepcion que
del conocimiento y del mismo rendimiento tiene quien evaltia” (p. 81). Y agrega que “No
todo lo que ensefian debe convertirse automaticamente en objeto de evaluacion. Ni todo lo
que se aprende es evaluable, ni lo es en el mismo sentido, ni tiene el mismo valor” (p. 81). El
acto educativo de cualquier disciplina, desde esta perspectiva, mas que una forma de
certificar o aprobar al estudiante, lo coloca como participante que proporciona informacion
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relevante sobre los procesos que se estan desarrollando. La autoevaluacion y la
interevaluacion son modalidades innovadoras, que se acercan claramente a un modelo de
educacion actual donde el estudiante es propietario del conocimiento. Los nuevos escenarios
donde se desempefian los estudiantes de hoy desafian a las instituciones a buscar nuevas
estrategias que acompafien la profesionalizacion en un mundo mas rapido y en constante
cambio. Como aclara Alvarez Méndez (2001), evaluar con intencién formativa no es igual a
medir, comparte un campo semantico pero se diferencia por los recursos que utilizan. El autor
afirma que de las actividades artificiales no se aprende y que el estudiante aprende de la
correccion, de la informacion contrastada que ofrece el profesor, pero nunca del juicio
descalificador y penalizador. Quien actta cabalmente nunca adjudica el fracaso del estudiante
a capacidades naturales de los sujetos, sin considerar factores socioculturales, econémicos,
didacticos e institucionales. La evaluacion que busca ser formativa debe estar al servicio de la
practica para mejorarla y en beneficio de quienes participan de ella. Por lo tanto, evaluar solo
al final es llegar tarde para garantizar el aprendizaje y este tipo de calificacion lo que logra es
la seleccién y la exclusion. Si los estudiantes, afirma el autor, participan en clase, trabajando
en grupo, es consecuente que participen en grupo de la instancia de evaluacion. Los estudios
normativos se caracterizan por la escasa interrogacion sobre consecuencias, naturaleza e
ideologia que subyace en la evaluacion y sobre los efectos de su aplicacién como instrumento
de control o de ejercicio de poder.
Los aspectos generales de una evaluacion tradicional pueden enumerarse, segun este autor, de
la siguiente manera: es una evaluacion externa, referida a normas o criterios, es vertical,
individual, hecha por el profesor, mide el rendimiento de forma de estar centrado en los
resultados, tiene un interés técnico y encuentra en el examen su maxima expresion. Vale solo
aquello que va para el examen, lo que no se pregunta en esta instancia carece de valor y por
tanto de interés y dedicacion, el valor de los contenidos de aprendizaje queda relegado. Las
formas tradicionales de evaluacion, plantea Alvarez Méndez (2001), no sirven para las
formas de trabajo cooperativo, para el aprendizaje critico y autbnomo.
Por otro lado, en la concepcidn del conocimiento como construccion sociohistérica aparece la
pedagogia critica, que necesita del contexto del saber para ser entendido e interpretado. El
conocimiento situado y critico reconoce un sujeto activo que no recibe un saber transmitido
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sino que participa en su exploracion y construccion. Esta corriente apunta a un conocimiento
reflexivo, en el cual los estudiantes expliquen, argumenten, pregunten, deliberen y defienden
sus creencias e ideas concretas.

Si bien estos son polos epistemoldgicos opuestos, conviven en los centros educativos y los
profesores los ponen en practica de modo tan automatizado que no siempre reparan en el
trasfondo epistemoldgico que implican. Las formas en que aparece la racionalidad técnica del
primer caso Y la racionalidad practica del segundo constituyen lo que la investigacion
educativa busca visualizar. La evaluacion se relaciona con los modelos pedagogicos, ya que
ensefiar no se trata solo de adquisicion de conocimientos sino de modos de razonar y de
incorporar nuevos procesos en un aprendizaje que se renueva continuamente. Los estudiantes
formados con criterios sociocriticos aprenden a argumentar, debatir, evaluar, hacer uso de su
discurso pero no para repetir respuestas aprendidas de un modo determinado, sino mediante
el razonamiento y la formulacion de preguntas. La evaluacion realizada a partir de una
perspectiva critica o creativa tiene que ver con dar solucién a problemas no previstos. En este
sentido, el examen es una herramienta dificilmente sostenible (Alvarez Méndez 1994, 1995,
2000). Lo que evalua el examen tradicional es si los estudiantes son buenos memorizadores y
deja de lado la capacidad de critica y de creatividad. Este tipo de examen no evalla si logran
aplicar los conocimientos que adquieren y, como resultado, tampoco pueden demostrar su
capacidad para criticar o argumentar sobre la validez del conocimiento. Por lo tanto,
dificilmente se esté generando una ensefianza activa, un aprendizaje significativo y
construccion de conocimiento nuevo y reflexivo. La palabra elaborada, el pensamiento
propio, no son valorados; en cambio es aceptable la palabra prestada, la repeticion de lo ajeno
y esta forma de aprendizaje, aunque no sea identificada como tal, es educacién bancaria.
Ademas de estos cuatro elementos esenciales —-modelos pedagdgicos, paradigmas educativos
que determinan la opcién por los modelos y las caracteristicas, que asumen tanto el curriculo
como la evaluacién en relacién al proyecto institucional—, existen aspectos sociales que deben

ser mencionados al momento de plantear una investigacion educativa.
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3.7 Situacion de la educacion en 1975

En forma general, las consideraciones sobre tradiciones y tendencias educativas, curriculo,
evaluacion y modelos aplican a todas las disciplinas. A este respecto, hay elementos
particulares que hacen a la situacion del sistema politico-educativo del momento histérico en
que se funda la END. Tal es el caso del afio 1975, cuando nuestro pais inicia el proceso de
modernizacion.
Es a finales del siglo X1X'y principios del XX cuando se instaura un Estado de bienestar, que
recibe un contingente importante de inmigrantes. En ese contexto la escuela publica cumple
un papel clave en la formacion de la nueva mano de obra para el incipiente estado
democrético. Las politicas neoliberales se aplican méas fuertemente durante la dictadura
militar (1973-1984) y se profundizan luego de la instauracion de la democracia. El paradigma
liberal se instalo en América Latina en el marco de consolidacion de los Estados nacionales.
Tedesco (1981) aporta las caracteristicas a lo que denomina Sistema Educativo Tradicional
(SET). Se articula entre la estructura del sistema educativo y el rol docente, la definicion de
sus contenidos, la estructura curricular y la implementacion de ciertas formas metddicas de
ensefianza. La operacion fundamental de aprendizaje de este sistema era la reproduccion, la
copia, la repeticion y la observacion, y la educacion tenia, como se dijo con anterioridad, un
eje central: formar al ciudadano.
En 1975, sin duda en el contexto social de ese momento, el reforzamiento de la identidad
nacional era pilar de control social para el gobierno civico-militar. EI poder politico
establecio acciones en lo sociocultural, debido a que su intencion era identificar y
diagnosticar posibles crisis en aspectos de la vida social de la nacién, con el inevitable
debilitamiento de valores morales y patriéticos. Segun la doctrina de seguridad nacional
imperante, este era el campo fértil para la accion de grupos subversivos y la justificacion de
acciones de las Fuerzas Armadas en el &ambito educativo pasaba por el reforzamiento de la
institucion como bastion de la resistencia de la nacion. El coronel Laitano, comandante de la
Brigada de Ingenieros N° 1, expreso en abril de 1980: “La mision de las Fuerzas Armadas en
su ultima instancia es politica, no de partidos, ni de clases ni de parcialidades; consiste
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fundamentalmente en defender los valores esenciales y permanentes que fundamentan la
existencia de la patria” (Laitano, 1980; citado en Pera, 2002, p. 56).

Segun Vitalis (2010) durante la década de los 60 el pais vivié un momento histérico complejo
caracterizado por una aguda crisis politica, tension social y restricciones presupuestarias que
afectaron el sistema educativo. Los movimientos estudiantiles de la Universidad (FEUU) y de
Secundaria habian agudizado sus conflictos frente al poder ejecutivo, los cuales se vieron
agravados a partir del afio 1968, momento en que también cayeron abruptamente las partidas
presupuestales asignadas a la educacion. La crisis de la educacion fue el reflejo de una
sociedad estancada econémicamente que a nivel politico no encontraba salida y todo ello
derivo en crisis social. A partir de 1970, todo cambio sera sindénimo de intervencion del Poder
Ejecutivo, lo que significa a nivel educativo la pérdida de especificidad del discurso
pedagogico. El orden ocupd un rol articulador en todas las propuestas educacionales, asi
como para otras dimensiones sociales el restablecimiento de un orden perdido fue la principal
idea del discurso educacional del régimen (Vitalis, 2010).

Tal como plantea Althusser (1988) existe un campo muy familiar pero sistematicamente
olvidado que refiere a como el sistema produce relaciones sociales y a su vez reproduce las
condiciones que permiten que esas relaciones sobrevivan. Para los sujetos esto es
mayormente inadvertido. El ambito educativo en todas sus areas es un espacio de
reproduccion de préacticas sociales, mas alla de las razones que les dieron origen.

Al respecto Mészaros (2008) plantea que la necesidad de constituir una alternativa social al
modo de reproduccion del capital requiere una revalorizacion critica del pasado, por tanto
comprender los modos de accién implica una visibilizacion de la historia institucional en

articulacion con sus condiciones actuales de existencia.
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3.8 Algunos aspectos de la educacion en la actualidad

La educacién occidental, segln Salva (2011), ha comprendido la formacion docente desde
dos posiciones antagdnicas. Por un lado, se encuentra la educacion como transmision social
del conocimiento valido con el fin de fomentar la formacion de idéneos, poseedores del saber
de las disciplinas, quedando asi habilitados para una correcta transmision. Y por otro,
tenemos la educacion como construccion humana histéricamente inacabada, donde el docente
es un intelectual critico, capaz de asumir autonomia profesional para establecer relaciones
con el saber, con sus pares y con la sociedad, construyendo intersubjetivamente su identidad
subjetiva.

El modelo tradicional se conformé para una sociedad, una cultura y un sujeto de aprendizaje
que hoy tiene caracteristicas muy distintas. Desde la educacién escolarizada y la regulacion
del Sistema Nacional de Ensefianza a la actualidad, donde se fomenta la circulacion del
estudiante por areas construyendo a partir de la suma de créditos su carrera terciaria en una
forma transversal y autébnoma, los cambios han sido muchos.

El pasaje al nuevo milenio obligo al avance en nuevas conceptualizaciones en todas las areas.
Basta atender a lo que acontece en formacion docente en nuestro pais y a la aplicacion de
distintos programas de mejora educativa para coincidir en que es primordial mejorar
sustantivamente el debate de la disciplina en didlogo con la comunidad, sin perder de vista las
dimensiones de complejidad que asume la realidad y que mdltiples interpretaciones son
posibles. Tal como plantea Corbo (2012) la crisis que vive todo el sistema educativo es una
crisis de sentido, la cual solo es posible mitigar si las modificaciones y las reestructuras se
producen a partir de convergencias de un espiritu publico de mutuo acuerdo. Y continla

planteando que en el periodo fundacional de la escuela como forma genérica de impartir
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ensefanza, el sentido coincide con su mision: construir la nacion en el contexto de los
procesos historicos y culturales de la modernidad.

Cada parte del sistema publico fue surgiendo y desarrollandose en forma separada, adoptando
una cultura diferenciada y una organizacion propia. Recién en 1973, agrega, con la creacion
del Conae, se unificd en un solo ente autbnomo para convertirse, en 1985, en la
Administracion Nacional de Educacion Pablica (ANEP), pero eso no fue suficiente para
superar la cultura de cada subsistema.

Estas consideraciones hacen que Corbo arribe a la idea de que para impulsar una nueva
educacidn hace falta superar el fraccionamiento. Una educacién enciclopedista, repleta de
intrincados campos de accion fuertemente sectorizados, da lugar a un mosaico de asignaturas,
areas, espacios burocraticos, cruces posibles e imposibles que dan como resultado un
estudiante que no logra unidad ante semejante diversidad. Sin desconocer los intentos que
desde las politicas educativas se generan con el fin de mejorar el sistema, todos los centros
educativos integran un entramado complejo de relaciones de fuerzas dentro de las cuales solo

hay un elemento en comun: el estudiante.
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Capitulo 4. Metodologia

El presente trabajo retine caracteristicas exploratorias, debido a que la tematica seleccionada
forma parte de un campo de investigacion ain no desarrollado en nuestro medio. Se optd por
la metodologia cualitativa, atendiendo a los discursos de docentes y directores de la END/DF
y como las narraciones sobre sus acciones toman sentido y se resignifican a la luz de los
modelos educativos.

Hernandez (2010), tal como Salgado (2007) citando a Mertens (2005), ademéas de Coleman y
Unrau (2005), consideran que la investigacion cualitativa es particularmente Gtil cuando el
fendmeno de interés es dificil de medir o no se ha medido anteriormente, refiriendo a
problemas poco explorados. Calello y Neuhaus (1999) aclaran que si bien la metodologia
cualitativa no es taxativa, se establece a partir de la relacion interargumental de los discursos,
donde los investigadores construyen un dibujo holistico y complejo con descripciones
detalladas de los informantes, con el fin de comprender los significados que ellos les otorgan
a sus experiencias y, a su vez, a aspectos no visibles, como motivaciones profundas,
sentimientos e intenciones.

Los datos que se utilizaron provienen de fuentes de informacion primaria en el caso de las
entrevistas a docentes y directores, realizadas con el fin de recoger los discursos en relacion a
la tematica. Para la seleccién de la poblacién objetivo, siguiendo a Dillon et al. (1997), se
utiliz6 un tipo de muestreo no probabilistico denominado “muestreo de criterio”, que consiste
en la seleccion de sujetos determinados para que participen en el estudio. Se considerd la
END/DF como el principal centro formador de quienes trabajan ensefiando la disciplina,
tanto a nivel pablico como privado, de esta area de la danza. Por lo tanto, la poblacion la
conforman los nueve docentes directos de las asignaturas Danza folclérica para cada afio de
la carrera, y cuatro directores que cumplieron funciones en distintos periodos.

De acuerdo con Corbetta (2007), la realidad social no debe ser explicada sino comprendida

desde el punto de vista ontoldgico, ya que el mundo conocible en ciencias sociales es el del
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significado atribuible por los individuos a la realidad. El enfoque interpretativo, plantea este
autor, cuenta con la posibilidad de evitar todo condicionamiento tedrico inicial, puesto que la
teoria se descubre a lo largo de la investigacion.
En busca de satisfacer las necesidades concretas de la investigacion, no participan todos los
profesores egresados de la END que se desempefian en la institucion en asignaturas teéricas o
en la materia Zapateo, sino solamente los seis docentes que se desempefian de forma fija en
las asignatura correspondientes a Danza I, Danza Il y Danza Ill, en los turnos matutino y
nocturno, a los que se suman tres docentes que alternan para Danza IV en ambos turnos,
completando un total de nueve. Uno de ellos pertenecié a las primeras generaciones de
egresados, por lo tanto los relatos de los docentes asi como los de los directores aportan
elementos fundamentales para reconstruir el problema de investigacion. Los entrevistados
con mas afios de pertenencia a la END fueron, en su momento, docentes del resto de los
entrevistados, por lo cual podria existir cierta matriz discursiva en la poblacion estudiada.
El anélisis de estos discursos se acomparia con la comparacion de los Planes institucionales
de los afios 1977, 1987/88, 1996, 1998, 2003, 2007, 2008, 2013-2014, en busca de
continuidades, rupturas y posicionamientos paradigmaticos en relacion a modelos educativos.
Algunos planes obtenidos a partir del Centro Nacional de Documentacion Musical Lauro
Ayestaran (CDM) o la secretaria de la END/DF no configuran verdaderos disefios
curriculares, al no contar con alguno de los elementos del curriculo —como objetivos,
contenidos y competencias, metodologia y evaluacion—, por tanto se busca analizar desde una
perspectiva diacrdnica, los elementos que se puedan inferir a partir de ellos.
Es importante sefialar, a su vez, que en algunos periodos de existencia de la END, no se
digitalizaron documentos institucionales, ademas de las dificultades edilicias para la
conservacion de los materiales en formato papel, lo que dio como resultado la existencia de
un archivo documental institucional incompleto. Por esta razdn se trabajo sobre los planes
rescatados a instancias de la secretaria de la END y del CDM correspondientes a distintos
periodos de la historia institucional, segin expresan quienes los proporcionaron, ya que
algunos de ellos carecen de fecha.
Optar por esta metodologia responde segun Moreno (2003) a que en todas las areas de
educacion los elementos que competen a la aparicién y mantenimiento de los modelos
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educativos estan en relacion con las reflexiones docentes sobre su préctica en el marco del
sistema de ensefianza, ademas de la tradicion curricular, de ensefianza y la evaluacion,
elementos que se indagan en las entrevistas realizadas y en los planes recabados. Entender los
modelos educativos Ilevo a la busqueda de investigaciones sobre estos conceptos. Surgieron,
ademas, durante el trabajo de campo, emergentes que fueron agregados al marco tedrico a
través de autores especificos. Este fue el caso de la relacion entre la conciencia de la
diferencia y la vivencia del estigma, para lo cual recurrimos a Goffman (2006). Asimismo,
los entrevistados mencionan la relacién de aspectos de la cultura con politicas de Estado en
época de la dictadura, para lo cual se consulto lo trabajado oportunamente por Cosse y
Markarian (1996).

Tal como plantea Apple (2008) en relacion a la naturaleza de la escuela en el orden social,
resulta importante atender la influencia que las caracteristicas de la educacion en el pais
imprimen a la interna de los centros educativos. Debido a esto, se utiliz6 también una de las
charlas con maestros, de 2015, ya que aporta informacion relevante en relacién al impacto de
la formacion disciplinar recibida por los estudiantes en la época fundacional de la END,
durante el gobierno civico militar. Esto se considero en el sentido de las muestras por
oportunidad: casos que de manera fortuita se presentan ante el investigador, justo cuando este
los necesita. O bien, individuos que requerimos y que se retnen por algin motivo ajeno a la
investigacion, lo que nos proporciona una oportunidad extraordinaria para reclutarlos (p.
399).

Tal como plantea Hernandez (2010) en las ciencias humanas los contenidos de los actos estan

en relacion con el medio social organizado donde tienen lugar.

4.1 Trabajo de campo

Las entrevistas realizadas tuvieron una duracion promedio de 50 minutos, previa
coordinacion telefonica. Los encuentros sucedieron en las instalaciones de la END en los
turnos matutino y nocturno, en que se desarrolla la actividad. Luego de ser presentada en
forma breve la investigacion, fueron registradas las caracteristicas sociodemograficas, sexo,
edad, fecha de ingreso a la formacion, afio de egreso, afios de ejercicio dentro de END/DF,
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trayectoria, nivel de formacion y demaés actividades en el &mbito profesional. El registro de
audio de fue transcrito y proporcionado a cada uno de los participantes, con el fin de validar
su contenido, brindandole la posibilidad de realizar aclaraciones y modificaciones. Ningun
registro escrito fue modificado por los autores y durante el proceso ninguno manifesté interés
por desvincularse de la investigacion.

Durante el transcurso de las entrevistas, previa firma de consentimiento informado, los
docentes de Danza recibieron una seleccion de 15 afirmaciones representativas de los
modelos pedagdgicos: tradicional, tecnoldgico, espontaneista, constructivista y sociocritico,
ordenadas de forma aleatoria, entre las cuales se les solicitd optar. Esta serie de 15
afirmaciones fue presentada con un texto sin que apareciera detallado a qué modelo
pedagdgico referian. En el disefio de esta investigacion, un elemento fue seleccionado como
fuente principal de consulta: los discursos. Esta técnica tuvo como finalidad ejemplificar con
afirmaciones concretas algunos conceptos relacionados con los modelos pedagogicos con los
cuales los docentes se pudieran identificar, para posteriormente indagar si estos aspectos
aparecen en sus discursos.

El formato de agrupacién de afirmaciones por las cuales optar fue extraido de Nieto (2008).
En esa investigacion, los autores diagramaron aspectos generales de los modelos educativos,

tal como se puede apreciar en el siguiente cuadro:
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Modelos
pedagogicos

contenidos

metodologia

evaluacidn

espontaneista

Disciolinas :Ferball?t: iat Memorizacion
tradicional P Y ransmisionista, reneticlon
facultades memoristica, : "
repetitiva. calificacion
tecnoldgico Enn?cimlento F.hﬁ“v?s | Diagnostica,
g _ac:nuu_:l, Inst I.Il-:lﬂr'lﬂ es fDrl‘r‘lEith,
inductivo, operativos. .
destrezas. Refuerzo sumativa test.

constructivista

I

Lo que el
alumno solicite

Libre expresion
no hay
interferencia.

No evaluacidn,
comparacion, ni
calificacion.

Deconstruccion

Aprendizaje por

Valorativa critica

y construccion procesos a segun criterios
del través de la medibles y
conocimiento. experiencia especificos

Figura 1. Recuperado de dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3324284.pdf (p. 194).

El instrumento original consta de 40 items distribuidos en forma aleatoria que corresponden a
cuatro factores: los modelos pedagdgicos tradicional, espontaneista, tecnolégico y
constructivista, cada uno con un total de diez alternativas de respuesta (ver anexos). Esto se
aplico en esa oportunidad a 56 docentes del instituto técnico Rafael Reyes, considerando
cuatro respuestas posibles: acuerdo, desacuerdo, total acuerdo, total desacuerdo. Este
instrumento, a través del analisis de factores, establecid porcentajes de afiliacion a los
modelos, arribando a la identificacion del modelo predominante en el instituto Rafael Reyes.
Para arribar a los resultados de la investigacion de Nieto (2008) desde un enfoque
cuantitativo no se tomaron en cuenta elementos a partir de los discursos, aspecto que si fue
considerado en la presente investigacion.

Para adaptar ese instrumento a los objetivos propuestos y a los tiempos laborales de los
docentes, se redujo el nimero de items a 15, seleccionando tres afirmaciones representativas
de cada uno de los cuatro modelos del instrumento original las cuales fueron ordenadas

aleatoriamente. Al no estar contemplado el modelo sociocritico, se elaboraron tres frases a
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partir del marco teorico y se intercalaron en la serie de 15 afirmaciones seleccionadas para

esta oportunidad.

4.2 Construccion de los resultados

En cuanto al andlisis de la informacion, se realizé en una primera instancia la lectura en
profundidad de las entrevistas, atendiendo a los aspectos referidos en el marco teorico. Las
preguntas iniciales fueron sobre sus comienzos en la actividad previa al ingreso a la END y
durante sus funciones en la institucion. Apuntando a generar disposicién de los entrevistados
a la situacion de entrevista desde la habilitacion de recuerdos emotivos (las pautas de
entrevista figuran en los anexos). La cuarta pregunta lleva al entrevistado a su opinién de la
danza en el sistema educativo para acercarlo a la tematica. A partir de su respuesta se
encadena con la quinta pregunta, que aborda la sostenibilidad de la danza folclérica en el
ambito popular. De la sexta pregunta a la onceava la tematica es eminentemente en relacion a
modelos de aprendizaje. Con respecto a la relacion del estudiante con el conocimiento, en las
entrevistas se indagd el tipo de evaluacion aplicada, la formacion para la autonomia, la
formacion de un artista y, finalmente, la interaccion docente-estudiante. En cuanto a la
asignatura Danza, la pregunta fue sobre sus contenidos. Alli aparecieron tanto opiniones
sobre metodologia de clase, concepciones personales, de la institucidn, expectativas, dudas y
una nueva categoria no considerada inicialmente relacionada con los prejuicios, denominada
para el presente trabajo como vivencia de la diferencia, que, segun manifiestan los
entrevistados, existe hacia la danza folcldrica, por lo tanto hacia la profesion. Para cerrar la
entrevista con la Ultima pregunta se invit6 a reflexionar sobre la relacién del folclore con la
contemporaneidad.
Tal como plantea Corbetta (2007), las investigaciones de enfoque interpretativo descubren
emergentes a través de la investigacion. La tematica seleccionada permite elaborar un marco
tedrico inicial, que se amplia durante el proceso con la aparicién de nuevos elementos.
Seguidamente se realizo la agrupacion de afirmaciones representantes de cada modelo a partir
de la seleccion que los docentes hicieron en el material facilitado. Algunos items recibieron
mayor nimero de adhesiones que otros, de forma tal que unas fueron tildadas por todos los
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entrevistados y otras no fueron seleccionados por ninguno. Posteriormente, se ubico en el
material recolectado aquellos fragmentos en los que se hace referencia en forma explicita o
implicita a los temas relacionados con las frases con mas adhesiones.

Se presto atencidn a la aparicion de algun tipo de tradicion curricular en los discursos como
argumento para la aplicacion de modelos pedagdgicos, al tiempo que se atendio a las
consideraciones que los docentes hacen sobre el examen como forma final de evaluacién de
la asignatura Danza. Se parti6 de la idea de que el posicionamiento de los docentes asi como
de la institucién acerca de los modos de evaluar el saber puede guardar relacion con la opcién
por distintos modelos educativos. Otro aspecto considerado en los discursos refiri6 a la
autonomia del estudiante y a aspectos sobre la relacion estudiante-docente.

Como ultimo paso se analizan los planes estableciendo una comparacion diacrénica entre:

) los objetivos institucionales que definen los proyectos;

° la duracion de la carrera en los diferentes periodos;

° la dedicacion horaria a asignaturas préacticas y teéricas en la curricula;

° las determinaciones pedagdgicas que se pueden establecer, de forma explicita o
implicita.

4.3 Criterios éticos

El presente estudio se enmarca en las normativas internacionales y nacionales para la
investigacion cientifica: Pautas Eticas para la Investigacion Cientifica, CIOMS, 2002
(Declaracion de Helsinki, 2000, en tanto es esta y no Helsinki, 2008, la que sostiene la
normativa legal uruguaya). En esta linea, la investigacion se adecua a lo pautado por la
normativa legal vigente (Decreto 379/08 y las pautas establecidas en Comentarios sobre el
buen uso del proceso del consentimiento informado y sugerencias para redactar formularios
de consentimiento de la Comision de Bioética y Calidad Integral de la Atencion de la Salud,
MSP, 2012).
Las personas que participaron de esta investigacion fueron informadas de su potestad de
revocar este acuerdo en todo momento y por cualquier motivo, ya que el consentimiento se
basa en el respeto pleno de la dignidad humana, el principio de autonomia y el derecho de las
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libertades fundamentales. Asimismo, el encuentro con los docentes se realizo respetando el
derecho a la informacidn incorporado a la legislacion uruguaya y las convenciones
internacionales.

Segun Emanuel (1994), para que una investigacion sea ética debe tener valor social, validez
cientifica, seleccion equitativa de sujetos, proporcién favorable de riesgos-beneficios,
evaluacion independiente, consentimiento informado y respeto a los sujetos inscriptos. Los
datos fueron sistematizados y analizados, atendiendo a la necesidad de garantizar la
confidencialidad y preservar la identidad de los profesionales que participaron en el proceso
de investigacion, con el fin de no exponerlos a riesgos. Para ello, en ningiin documento
publico se revelaran datos que los hagan identificables.

Respecto al valor social, esta investigacion apunta a colaborar en la reflexion sobre la
ensefianza de la danza a nivel institucional, sin implicar derroche de recursos financieros.
Busca generar una mejora en la insercion de la disciplina en el futuro Sistema Nacional de
Formacidén en Educacion. Se realiza con una seleccion equitativa de sujetos, dentro de la
dimension factible del proyecto. Es sometido a evaluacion independiente, en tanto fue
presentado a un comité de ética en investigacion y, finalmente, respeta a los participantes y su
autonomia, puesto que se los reclut6 luego de que estos otorgaren un consentimiento

informado valido.

4.4 Limitaciones de la investigacion

Un investigador que a su vez integra el plantel docente, como sucede en este caso, y convoca
colegas para participar de este tipo de proyectos, despierta tanto interés como resistencia.
Dice Lourau (1976) que lo que para la ética de la investigacion es util no es la implicacién,
siempre presente e inevitable, sino su andlisis. La implicacion se da desde una particular
manera de sentir que condiciona juicios, decisiones y acciones, dando cuenta de lo que viene
con nosotros en tanto sujetos sociohistdricos para activarse en cada encuentro. Como afirma
Acevedo (2002), “implicados si pero no sobreimplicados” (p. 14). Con respecto a la
sobreimplicacion, Lourau propone pensar en la incapacidad del sujeto de analizar las propias
implicaciones. Estas producen una ceguera que lleva al sujeto a una identificacion
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institucional en la que queda alienado a la voluntad de un poder que lo desconoce en su
particularidad, convirtiendose en un individuo sobreexplotado.
La postura interpretativa del investigador que trabaja desde la metodologia cualitativa,
plantea Corbetta (2007), hace que las elaboraciones del material se hagan desde perspectivas
dificilmente formalizables. La dificultad que presenta este enfoque no sintetizable —como
sucede con el analisis estadistico, por ejemplo— esta dada por la interpretacion, que no es
ajena a la historia y a las concepciones propias del sujeto. Esta relacion empatica con el
objeto estudiado a partir de la proximidad y el encuentro con el campo pone en juego la
afectividad de los sujetos implicados y dificulta la requerida objetividad del conocimiento
cientifico. Las posibles salidas a esto son, por un lado, mirar la realidad a través de marcos
conceptuales, otorgando a las investigaciones distancia del plano anecdético y, por el otro,
con el fin de no caer en la ilusion de lograr pureza en los juicios y en las acciones, realizar el
ejercicio que propone Lourau de confrontacion con el colectivo. Para este caso en particular
dado la soledad que implica por momentos la practica investigativa y las modalidades de
acercamiento al campo, la confrontacion se articuld con los autores, con los tutores y con la
propia interpelacion. Kaminsky (1990) plantea que un acercamiento excesivo al objeto de
estudio provoca que el investigador se meta con el objeto y el objeto se meta en él. Aqui no
hay neutralidad posible, por tanto no hay cientificidad. Cuando la implicacion es tanto
econdmica como afectiva, la dificultad es mayor y la posibilidad de cometer errores se
potencia. Para esta investigacion y apelando a cuidar el proceso a transitar, la opcion fue
renunciar a la asignatura Danza Il, pasando a ocupar en la institucién un rol Gnicamente
investigativo que habilitara la toma de distancia del lugar docente. Esto implico dejar de
participar de la ensefianza directa de la asignatura, el alejamiento de las mesas de examen y
del armado de muestras de fin de curso. Esta distancia intencional permiti6 que el didlogo
generado en las entrevistas pasara a ser entre el investigador y el docente de la asignatura
Danza o entre el investigador y los ex directores.
Sorokin (1977), al igual que Garrahan (1996) y Sautu (2011), coincide en que el aprendizaje
del método de investigacion ha de realizarse investigando y nunca en solitario. Son estos
elementos los que presentan la posibilidad de analizar la implicacion: si la falta de distancia
con lo estudiado da lugar a errores metodoldgicos, la practica investigativa y la contrastacion
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con los autores y tutores encierra la condicion de posibilidad de construir conocimiento y
superar estas dificultades.

Lograr identificar la existencia de preconceptos en los planteos de este trabajo fue parte del
desafio de investigar. Para esto, dejar llegar el saber del otro, consultar y construir un plano
posible de la realidad fue el camino para convertir las limitaciones en fortalezas.

Otra de las limitaciones del presente estudio estuvo dada por la dificultad inicial para acceder
a planes o proyectos institucionales de los distintos periodos. Los documentos referentes a la
fundacion de la END/DF estuvieron conservados por la familia Ayestaran hasta el afio 2002,
tal como nos informaron desde el CDM, afio en el que el MEC tom0 a su cargo la custodia
del archivo familiar. Los cambios de ubicacion que tuvo la institucion, asi como las
dificultades de la edificacién de la calle Julio Herrera y Obes, donde mucha documentacion
estuvo bajo agua en el sétano, hicieron que durante muchos afios estos materiales no fueran
consultados. Los documentos aportados por la secretaria de la END/DF no se encuentran aun
inventariados u ordenados. Muchos de ellos carecen de fechas, por lo cual es necesario o bien
confiar en la memoria del personal de secretaria o deducir a partir del contenido el periodo al
que corresponden, aspecto que dificulta la tarea.

Otro elemento a considerar como limitacion esté relacionado con el material que se les brindd
a los entrevistados para la seleccion de frases de cada modelo. El recorte de este instrumento
se realizo de forma tentativa, optando por 15 de los 40 items originales, con un fin ilustrativo
de lo propuesto por los autores de la investigacién mencionada, con las variaciones que la

seleccion de otras afirmaciones podria haber aportado.
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Capitulo 5. Resultados

Los capitulos precedentes cumplieron con situar la temética de la investigacion en danza
folclérica en el contexto del pais y la region. Se desarrollaron conceptos como tradiciones
educativas, modelos pedagdgicos, paradigmas, disefios curriculares y tipos de evaluacion,
algunos de los multiples aspectos que hacen a las cuestiones educativas y que son, al decir de
Menterola (2001), componentes de las propuestas tedricas a tomar en cuenta al momento de
entender y planificar la ensefianza.

Moreno (2003) para definir los modelos educativos considera, de forma similar, la
interaccion docente-estudiante, los criterios metodoldgicos, los contenidos y la evaluacion.
Estos conceptos, sumados a los considerados por Menterola, integran el marco teérico y
sobre ellos se indaga en las entrevistas a docentes y directores.

El presente capitulo esta formado por dos partes fundamentales. EI primer subpunto describe
en forma general a los docentes y progresivamente expone el analisis de las entrevistas
realizadas, profundizando en los elementos anteriormente mencionados. El segundo analiza
los planes obtenidos, relacionandolos con los modelos educativos, atendiendo a la relacion
entre el momento de fundacién de la END vy las caracteristicas de la educacién en ese
periodo, para luego pensar en las modificaciones del proyecto institucional a través de los

anos.

5.1 Andlisis de entrevistas

La poblacion objetivo entrevistada tiene una edad media de 40 afios, con una variabilidad
entre los 23 y los 50 afios. La muestra se compone de seis mujeres y tres hombres, que dictan
clases en la END/DF en la asignatura Danza Folclérica, guardando relacién con la
feminizacion del rol docente de todo el sistema educativo. Esta descripcion no abarca a los

directores consultados.
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5.1.1 Antigiiedad

Los recientes ingresos sucedidos en el presente afio incluyen a dos mujeres de alrededor de
30 afios y al hombre mas joven del plantel, con 23 afios, que, como todos los docentes de
Danza Folclérica, son egresados de la institucion. Este requisito implica que los méas
recientes, e incluso aquellos que hace 20 afios trabajan en esta escuela con 40 afios de
existencia— sean hoy en dia colegas de los que fueron sus docentes, situacion que es frecuente
a nivel terciario.

Los ingresos de docentes se producen en mayor nimero en los afios en que se afianza cada

propuesta educativa.

Tabla 2. Afio de egreso como estudiante, afio de ingreso como docente e institucion vigente para los docentes de
Danza Folclérica

Ao de egreso de la Afio de ingreso como Proyecto educativo
formacién en la END/DF docente a la END/DF vigente a su ingreso como

docente

1987 1989 ccp

1990 1990 ccp

1985 1991 ccp

1980 1992 CCP

1998 2000 END/DF

2001 2008 END/DF

2007 2015 EFA - END/DF

2009 2015 EFA - END/DF

2013 2015 EFA END/DF

Fuente: elaboracién propia.
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El promedio general de antigliedad de ejercicio docente de los entrevistados supera los 13
afios: un tercio del plantel ingresé en el 2015, los dos tercios restantes cuentan con mas de 15
afios de experiencia en la institucion. Esto nos permite hablar de un colectivo docente muy
experimentado, con percepciones y sensaciones que se nutren a lo largo de la historia
institucional. Por tanto, las dudas a la hora de tomar postura en relacion a su préctica, tal
como manifiestan en las entrevistas, probablemente no han de ser fruto de inseguridad
asociada a principiantes, ya que la mayoria de ellos ha recibido una matriz educativa

transmitida desde la época de estudiantes.

5.1.2 Formacion

En cuanto a la formacion en danza, todos los docentes han realizado cursos en otras
modalidades de la danza, més all& de la recibida en la END durante de su vida profesional.
Cuatro de los nueve entrevistados se formaron en Tango y Ballet en forma particular, dos de
ellos tomaron cursos de Salsa, uno de los cuales es instructor de Pilates. De los tres restantes
uno es instructor de Fitness, otro practica Ball Run y el ultimo se formé en Danzas
Latinoamericanas. Excepto los dos hombres de mayor edad, todos en algiin momento
tomaron al menos cursos basicos de Danza Contemporanea.

En relacion a la formacion académica, segln plantearon en las entrevistas, tres de los
docentes iniciaron estudios universitarios pero los abandonaron, otros dos iniciaron el curso
de direccién que ofrece Primaria por ser profesores de danza efectivos en ese organismo,
culminando solo uno de ellos, y una de las docentes esta culminando la carrera Ciencias de la
Educacién en Facultad de Humanidades. Con referencia a esto cabe considerar, que por no
ser entendida como formacion de grado, la carrera en la END no habilita a sus egresados a
finalizar su formacion con cursos de posgrado, situacion que atenta contra la actualizacion
docente y el dialogo interinstitucional a nivel académico.

Tal como aparece en las entrevistas, los profesores manifiestan no contar con espacios de
formacion permanente, ni producciones tedricas especificas de ensefianza en danza folclérica

que los ayuden a ampliar sistematicamente sus argumentos pedagdgicos:
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Esa forma me qued6 muy arraigada, quise hacerlo dentro de lo folclérico que es
mucho mas amplio y me llevo muchos afios eso que no esta en libros y no te lo
dijeron. Nunca nos pusimos a pensar por qué lo hacemos. (Anonimo [entrevista

docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de 2015).

Es importante destacar que para todos los docentes, asi como para el equipo de coordinacion

académica, uno de los puntos prioritarios es mejorar su formacién, tal como relata una de las

directoras entrevistadas:

La otra gran debilidad es la preparacion que los docentes deberiamos tener y que no
existe en Uruguay. No existe una educacion permanente en cuanto a la ensefianza del
folclore, cursos, congresos, lo que sea sobre didacticas de la danza folclérica, no
existen debates sobre diferentes modelos de educacion y eso dificulta muchisimo la
aplicabilidad. (Andnimo [entrevista directores 3], comunicacion personal, 5 de junio

de 2014).

De todos modos, a nivel del discurso aparecen ciertos supuestos instalados como verdades

sobre las cuales no se problematiza:

El hecho de ser danza tiene que tener un punto en comun, quiza lleve mucho tiempo
el encontrarlo porgue nosotros los folcléricos desconocemos mucho el area de los
contemporaneos, como ellos la nuestra. Quizéa habria que apuntar a talleres de
intercambio para ver donde esté la forma de fusion, ya que el trabajo del cuerpo es
algo en comdn. (Anonimo [entrevista docente 9], comunicacién personal, 30 de julio
de 2015).

Es habitual escuchar que la danza es una sola més alla de las disciplinas, aunque en la
vivencia de los actores existe un nosotros y un ellos, una distancia y pocas situaciones de
intercambio entre las areas artisticas y educativas que conviven en el sistema educativo.
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5.1.3 Inicios

Todos los docentes entrevistados estan vinculados con el ejercicio de la danza, previo a su
ingreso a la carrera. Cinco de los docentes tomaron clases de distintas modalidades de la
danza en forma particular, dos tuvieron su primer contacto en el liceo con profesores de
materias extracurriculares y dos estaban vinculados a grupos de folclore.

Estos datos segun lo recabado pueden agruparse de la siguiente manera:

- dos de los docentes estudiaron danza en forma particular y se acercaron a la END para
mejorar su formacion como bailarines;

- dos bailaban folclore y querian mejorar su técnica folclérica, uno de los cuales
expresa claramente “yo entré para ser docente(Anonimo [entrevista docente 9],
comunicacion personal, 30 de julio de 2015);

- tres estudiaban danza en forma particular y apuntaban a formarse como docentes;

- dos de ellos se conectaron con la danza folcldrica a través del liceo y buscaban

formarse como bailarines.

El aspecto en comin de los nueve docentes es que todos finalmente se dedicaron a la
docencia, aunque segun lo planteado cuatro de los nueve entrevistados contaba por anticipado
con ese fin especifico.

En relacion a la significacidn que toma la danza folclérica en su vida los docentes
respondieron positivamente. Aparecen palabras como enamoramiento, maravilla, encanto,
comodidad, “es mi vida”, “es mi novia” y es “todo”. Solo un entrevistado, que al momento
del encuentro estaba pasando por una situacion de conflicto y malestar laboral, respondid
“nada, si pudiera irme pediria traslado” (Andénimo [entrevista docente 2], comunicacion
personal, 19 de mayo de 2014).

Las expresiones mas sentidas con respecto a la danza se relacionan con vivencias del pasado,
la época de bailarines, los grupos, el ejercicio de la profesion en los primeros afios, cuanto

mas cercano a la actualidad el discurso se vuelve mas racional. Sobre este punto es posible
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pensar que el vinculo de los docentes con la disciplina es fuerte, despertando principalmente

pasiones y en menor medida malestar o deseo de alejamiento, pero nunca indiferencia.

5.1.4 La participacion de la danza en el sistema educativo

Solo un entrevistado manifiesta desconocimiento “No s¢, no estoy vinculada con Primaria ni
con Secundaria” (An6énimo [entrevista docente 5], comunicacion personal, 21 de julio de
2015). Otros, si bien reconocen que la danza encuentra un lugar en el sistema, plantean su
percepcion sobre su relevancia: “Me paso6 en escuelas publicas que algunos docentes no lo
tenian como algo curricular, no lo tomaban siquiera como algo importante para los nifios”
(Andnimo [entrevista docente 3], comunicacion personal, 28 de julio de 2015). En el polo
opuesto, solo uno expresa conformidad total con la insercion de la danza en el sistema
educativo, donde, seglin afirma, “La escuela y Primaria le han dado un lugar al folclore
dentro del sistema educativo. Yo hablo de las areas que conozco, he trabajado siempre muy
cémodo en ambas, he tenido el apoyo necesario para poder desarrollarlo de la forma que yo
lo sé hacer” (Anonimo [entrevista docente 9], comunicacion personal, 30 de julio de 2015).
El resto opina que tiene una presencia mejorable, con carencias, con programas obsoletos,
con muy pocos cargos asignados, con un sostén débil tanto en Primaria como en Secundaria,
y coinciden en la necesidad de ampliacion del campo laboral para el ejercicio de la profesion:
“A mi me da dolor que los gurises no tengan campo. Uno les exige para no darles lugar
donde dedicarse, no hay una compaiiia, no hay trabajo” (Anonimo [entrevista docente 6],

comunicacion personal, 14 de julio de 2015). Otro docente sostuvo:

Estariamos hablando de 60 escuelas en total en un universo de dos mil en todo el pais.
Por supuesto que en los lugares que esté es importante, pero esto es como paso en la

Educacion Fisica, no hay una decision de gobierno que dote a todas las escuelas de un
docente. Lo que esta en el programa es algo que suena precioso. (Anonimo [entrevista

docente 1], comunicacion personal, 23 de abril de 2014).
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Investigaciones acerca de la situacion de la danza en el sistema educativo en Espafia como los
realizados por Prestano y Cuellar (2013) identifican la baja incorporacién de la disciplina a
los estudios universitarios; esto se expresa, ademas, por la cantidad de créditos que se le
asigna: 7 créditos contra 202 requeridos en las formaciones universitarias analizadas que
incluyen la asignatura en la formacion de maestros y profesores de educacion fisica. Este
aspecto universaliza la situacion de la danza con respecto al resto de las asignaturas del

sistema educativo.

5.1.5 Vigencia de la danza folclorica

En consonancia con lo anterior, las siguientes respuestas obtenidas resultan importantes para
conocer la opinion de los docentes sobre la vigencia del folclore en la actualidad y la
necesidad de pensarlo desde una perspectiva contemporanea. El cruce entre el pasado, el
presente y las perspectivas a futuro de la disciplina presenta una dificultad dificil de resolver.
“Buscamos que la gente valore el folclore, pero ddndole cosas que no son del folclore, todo es
técnica, técnica, técnica” (Andnimo [entrevista docente 5], comunicacion personal, 21 de
julio de 2015).

Algunos de los entrevistados entienden que existe una necesidad de complementar el saber de
la disciplina con otras modalidades de la danza: “cuando yo empecé a bailar se bailaba un
tipo de folclore, ahora el bailarin tiene la necesidad de aprender otras técnicas, porque tiene la
necesidad de comunicar algo y no le alcanza con la técnica de lo tradicional” (Anénimo
[entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de abril de 2014), “por otro lado, como esa
parte del folclore moderno no esta legitimado, trabajado a otro nivel, los que se dedican a eso
quedan como los que quieren inventar, quedan en algo muy confuso”’(Andénimo [entrevista
docente 2], comunicacion personal, 19 de mayo de 2014); “No sé si popularmente hay una
tendencia a querer sostenerla a nivel de autoridades en la educacion, pero creo que no se sabe
cémo sostenerla (Anonimo [entrevista docente 4], comunicacion personal, 28 de julio de
2015); “Los que estamos en folclore hacemos un gran esfuerzo para que se sostenga”

(Andnimo [entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de 2015).

65



5.1.6 Debate educativo

Sobre este punto, algunos entrevistados hicieron énfasis en la necesidad de dialogo entre
pares y la produccién de conocimiento a partir del debate. Para quienes realizan
intervenciones educativas, el conocimiento de las diferentes dimensiones de la tarea y la
existencia de espacios de dialogo colectivo facilitan la practica cotidiana y la enriquecen,
disminuyendo las posibles vivencias de malestar. El curriculo, afirma Diaz Barriga (2014),
solo existe cuando el profesor lo reconstruye, lo adecua a cada situacion escolar y eso se
consigue a partir de confrontar la préctica con perspectivas conceptuales. Un entrevistado
planteo:

Estamos cada uno por su chacra, podemos preguntarnos por tal o cual danza que no
recordamos, pero con el miedo de que el otro diga “esta no sabe nada”, aunque capaz
que el otro tampoco lo recuerde pero nunca te lo va a demostrar. Eso esta mal visto y
los alumnos viven eso (Andnimo [entrevista docente 6], comunicacién personal, 14 de
julio de 2015).

Esta referencia a las dificultades para el intercambio argumental es ejemplificada en el

siguiente relato:

Si me preguntas la viabilidad de eso, no sé. Es que todavia estamos en los ranchitos,
todavia las coordinaciones y las reuniones de profesores terminan siendo siempre
operativas de fechas, pero no le hemos hincado el diente al programa general, a la
propuesta general en qué puede aportar una materia a la otra y en qué situacion esta la

otra. (Anonimo [entrevista docente 2], comunicacion personal, 19 de mayo de 2014).

Habermas (1987) expresa la necesidad de fortalecer el debate, identificando en la

construccién discursiva de la ciencia las posibilidades que brinda el lenguaje. Asi se entablan
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ciertas pretensiones de validez, tales como darse a entender, expresar inteligiblemente y
entenderse con los demas. Rebellato (1997), acerca de la efectivizacion del intercambio
discursivo a nivel académico, afirma: “Esto supone que ¢l analisis del lenguaje como
pragmatica (caracter realizativo) requiere superar un paradigma de conciencia solitaria,
encerrada en si, para pasar a un modelo necesariamente comunicativo y dialogico” (p. 2). La
institucidn en cuestion, al igual que sus docentes, no escapa, por lo tanto, a lo que acontece en
otras areas donde se encuentran los colectivos en relacion al conocimiento.

Como alternativa a la falta de capacitacion continua, en distintas oportunidades hubo
iniciativas para fomentar el encuentro y el intercambio, lo cual por maltiples factores ha sido

una dificultad:

La otra debilidad es que es muy dificil coordinar entre las diferentes asignaturas, por
lo tanto, al alumno en la cabeza le quedan cosas separadas y en realidad deberia
quedarle una sola cosa, pero es muy dificil coordinar y llegar a que trabajemos todos
juntos en base a un objetivo (Anénimo [entrevista directores 3], comunicacién

personal, 5 de junio de 2014).

Como plantea Diaz Barriga (2003), esto habla de I6gicas epistemoldgicas, de cddigos
curriculares particulares en distintos campos de formacion. Una concepcion escolarizada,
influida por la tradicion normalista se estructura por asignaturas muy poco relacionadas entre
si. En una articulacion ideal, cada plan de estudio es la resultante de un nivel de acuerdo
alcanzado por un colectivo académico en un momento histérico.

Si puede existir una cultura de reflexion, la relacién docente-estudiante es uno de los aspectos
sobre los cuales es necesario elaborar conocimiento, que, segun lo manifestado por los
entrevistados esta en este caso permeado por una actitud de cuidado, por la posibilidad de
juicio de los colegas o de los estudiantes: “Los estudiantes quieren una sola manera de
ejecutar una coreografia, pero existen maltiples y alli aparecen las contradicciones. Todo es
asi en este momento, pero también se puede hacer de muchas maneras” (Andénimo [entrevista

docente 5], comunicacion personal, 21 de julio de 2015).
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Sobre el efecto de la resolucion de la accidn por parte de los profesores, un docente identifica

durante sus épocas de estudiante la preponderancia de un tipo de profesor:

Es el que sabe mucho, pero ensefia lo basico y con eso es con lo que los alumnos se
quedan y creo que es la razén por la que los alumnos viven todos los dias
cuestionando a todo el mundo, porque es lo que hacen continuamente (Anénimo

[entrevista docente 7], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Estas afirmaciones hablan de una vivencia sobre la demanda estudiantil que los docentes

intentan mitigar de forma aparentemente solitaria y no siempre con éxito:

Los estudiantes quieren que le digas “camina asi y parate alla” y yo quiero que
exploren, porque no hay muchas maneras en general. Yo les quiero dar seguridad, que
aprendan a desenvolverse, a resolver problemas, a pensar, pero eso, a su vez, genera
inseguridad (An6nimo [entrevista docente 5], comunicacién personal, 21 de julio de
2015).

Esta busqueda de soluciones, desde intenciones individuales, da lugar a la inseguridad: “A mi
me pasa en este momento que estoy buscando mi lugar en este nuevo modelo, no sé si lo voy
a encontrar como yo lo quisiera, por ahora lo que hago es una adaptacion a eso” (Andénimo
[entrevista docente 2], comunicacion personal, 19 de mayo de 2014).

En el siguiente tramo, una de las entrevistadas ejemplifica la falta de encuentro para resolver
diferencias de criterio:

Armamos un trabajo para ir a bailar a un lugar, mis alumnos fueron con otra docente
que no le gustd el comportamiento de estos alumnos, manifestando que estaban
haciendo ruido (...) y lo hablé con la direccidn pasando por arriba de todos (Anénimo

[entrevista docente 2], comunicacion personal, 19 de mayo de 2014).
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Los discursos que dan cuenta de la falta de debate constructivo sobre maneras de resolver las
situaciones educativas podrian remitir a un modelo de ensefianza que prioriza relaciones
jerarquicas. Vygotsky (1979) y Serrano (1996) desarrollaron teorias acerca de la necesidad de
cooperacion para un fin educativo comun, desde una perspectiva sociocultural la cual
entiende que el estudiante no aprende aislado sino en interaccion. Para generar el aprendizaje
cooperativo es necesario aplicar un modelo de ensefianza que fomente la reflexion, la gestion
de la autonomia de manera responsable y la construccion del conocimiento. En este tipo de
intervenciones, las acciones son pensadas, proyectadas por sus docentes y elaboradas a partir
del debate. Cuando esto no sucede, el resultado es el malestar:

A veces me he sentido muy solo aca adentro porgue yo venia de otro lado y cuando
empecé a trabajar en la Escuela senti que era rechazado en relacién a lo que yo hacia
y no entendia por qué si para mi era algo normal, ya que lo vivi afuera por
muchisimos afios (Anénimo [entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de
julio de 2015).

Ravazzani (2009) plantea al respecto la diferencia que existe entre la consulta del docente y
su participacion de forma horizontal. La decision vertical de recibir la opinién docente no
siempre consigue el compromiso intelectual del profesor, necesario para que la sociedad
aproveche el saber pedagdgico acumulado por los docentes. En cambio, una postura critica
entiende al docente como el profesional reflexivo que retiine conocimiento académico con
conocimiento social, por tanto el mismo no seria hacedor de voluntades de otros sino

promotor crucial de la transformacion educativa.

5.2 Consideraciones sobre como construyen su ser docente. Primera aproximacion a

modelos educativos

Este tipo de intercambio donde el maestro con mas experiencia le dice al novel cdmo ensefiar

no genera de forma sistematizada una cultura de construccion con el otro, una

problematizacion educativa con perspectiva didactica entre pares, sino que al momento que
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se transmite el saber a ensefiar sucede también la activacion de cierto mecanismo de control
en busca de proteccion sobre posibles juicios: “Yo creo que estoy compatibilizando todavia
las expectativas hacia mi y también las mias. Tengo contrato hasta el 31 de diciembre y no sé
si voy a lograr compatibilizar” (Anénimo [entrevista docente 8], comunicacion personal, 16
de julio de 2015). O también:

Creo que he llegado al alumnado, algunos me critican porque no soy muy clésica,
pero creo que no podemos perder ese hilo que hace a la diferencia de la danza de
salon con la danza clésica, si no se perderia la esencia (Anénimo [entrevista docente

4], comunicacion personal, 28 de julio de 2015).

Si bien no se incluyo esta pregunta de forma directa, los entrevistados refieren a los modos en
que construyen su ser docente. Al respecto, uno de ellos afirma lo siguiente: “Considero que
aca hay docentes que no tienen el modelo tradicional como guia, pero también hay gente que
no se lo cuestiona” (Andnimo [entrevista docente 8], comunicacion personal, 16 de julio de
2015). Otro entrevistado decia que “Este ha sido un método muy propio més alla de que uno
tiene la voz de los compafieros. En mi caso pruebo cosas de otros, uno trabaja con su libro
propio sin desconocer lo del otro” (Anonimo [entrevista docente 9], comunicacion personal,
30 de julio de 2015).

Refieren también a los lineamientos que reciben por parte de quienes fueron sus docentes:
“Los maestros que vienen trabajando desde hace afios en primero son una guia y yo fui
mechando con lo que traia de otras disciplinas” (Anénimo [entrevista docente 3],
comunicacion personal, 28 de julio de 2015). Otro docente agrega acerca del aporte entre

colegas:

Esta forma de trabajar me la dio la Escuela, donde se hablaba mucho con el alumno
aconsejando métodos, o por lo menos que los conocieran y después vean si son
aplicables o no. Los maestros que hemos tenido juegan mucho, yo lo hice de esta
manera, ustedes vean si para el dia de mafiana les sirve o no (Anénimo [entrevista
docente 9], comunicacion personal, 30 de julio de 2015).
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La referencia obtenida como estudiantes hace en gran medida a la forma de ser docente:

Aca tuve mas de veinte profesores diferentes y hay cosas que rescato de cada uno y
trato de aplicarlo, trato de que ellos se sientan contenidos (los estudiantes), que el
profesor esta con ellos para ayudarlos. Capaz que como alumno no exigia eso. Yo
hace dos afios era alumno (Anoénimo [entrevista docente 7], comunicacion personal,
17 de julio de 2015).

Esta transmision del saber podria pensarse que sucede espontaneamente de unos a otros, sin
embargo busca la fidelidad en la reproduccién del modelo, segin aparece en varios tramos:
“Todos pensamos y definimos: ‘la danza en la escuela se ensefia asi’. Entonces repetimos el
esquema y el tipo tiene que salir afuera y repetirlo” (Anonimo [entrevista docente 1],
comunicacion personal, 23 de abril de 2014); “Ellos lo piden y no es menor, a veces por no
atrasarnos seguimos, pero ellos piden que repasemos y uno no se puede negar sin dejar de
lado lo que corresponde al ano” (Anénimo [entrevista docente 9], comunicacion personal, 30

de julio de 2015). Y, ademas:

Es decir, ¢hacia donde vamos nosotros?, ¢alguno sabe? Cada uno tiene una forma de
pensar, institucionalmente si yo le pregunto a alguien no sé lo que piensa. Esto tal vez
se dio en algin momento tomando un café con alguien, pero tampoco fue importante.

(Andnimo [entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de 2015).

Estos aspectos dan cuenta de la vigencia del modelo educativo donde el control aparece en
los discursos de los docentes de distinta forma. En algunas oportunidades es puesto en un
tercero que no se mencionay que en el discurso aparece como un otro que determina el perfil
del estudiante: “Buscamos que la gente valore el folclore, pero ddndole cosas que no son del
folclore, todo es técnica y técnica no se qué es, ¢a que le dicen técnica?, por lo tanto, los
estudiantes se vuelven como robots” (Andénimo [entrevista docente 5], comunicacion
personal, 21 de julio de 2015).
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Pero no todo en la ensefianza es desde la repeticion. En el siguiente tramo de entrevista
aparecen construcciones discursivas identificables con la naturaleza multiparadigmatica que

Hernandez (1997) reconoce en la educacion:

En el caso de 1* afio se me exige que la labor sea netamente técnica, ellos tienen que
adquirir todas las herramientas técnicas. El perfil es doscientos por ciento bailarin,
mas alla de lo que yo pueda aportar desde mi labor, desde mi forma de dar la clase

(Anonimo [entrevista docente 8], comunicacion personal, 16 de julio de 2015);

De manera similar a lo que sucedia en la época fundacional, la misién de la institucion es
vivida por los docentes vinculada a la transmision mas que a la creacién y, si bien cumplen de

cierto modo con ese legado, también manifiestan su aporte a la creacion:

Seguir siendo transmisores de la danza folcldrica, ese seria el objeto que yo le
encuentro a esta carrera o a esta Escuela porgue, si no, muere. Ahora bien, que de eso
no se puedan desprender cosas mas contemporaneas no estoy de acuerdo, que solo
pueda ser de esa forma esa es la parte que no comparto, eso es lo que se va a aplicar
de ahora en adelante. Ahora se va a medir hasta la altura de la media punta (Anénimo

[entrevista docente 2], comunicacidn personal, 19 de mayo de 2014).

La transmision de saber que solo puede ser de una forma nos habla de un modelo tradicional
basado en la repeticion de un modelo. Esta idea sobre educacion no es del siglo XXI. En su
lugar, en la actualidad se habla de produccién de conocimiento, segun las tendencias
investigadas por autores contemporaneos como Diaz Barriga (2005), De Zubiria (2006),
Frigerio (2006), entre otros, y no es algo desconocido por los docentes:

Trato de no darles yo la respuesta, cuando no saben buscar la respuesta que la busque
otro compafiero y asi resuelven el problema entre todos. Trato de que trabajen en

equipo, unos lo realizan mas rapido, termina el trabajo y ayuda a otro compariero que
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esta bloqueado y todos trabajamos en conjunto (Anénimo [entrevista docente 7],

comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

La repeticion del conocimiento, es decir la reproduccion del saber que debe conservarse, esta
vigente en muchos &mbitos de ensefianza. De todos modos en la institucion en cuestion, como
en otras, los docentes encuentran espacios para promover otros modelos. La pregunta es: ¢por
qué este reconocimiento por parte de los docentes de falta de debate y de analisis de
contenidos no se modifica? Al respecto Garcia y Valcarcel (1993) plantean que la perfeccion
de la préctica se relaciona con abandonar la ilusién del dominio de la asignatura como su
fundamento. Cuando la reflexion integra la praxis, las disciplinas se vuelven académicas. Es
en esta interseccion donde el modelo tradicional se hace visible como un legado naturalizado,
pero que en la situacion de aula y ante la oportunidad de reflexionar con otros los docentes
cuestionan: “Actualmente es lo que tenemos, pero yo soy una convencida de que todo

cambia” (An6nimo [entrevista docente 4], comunicacion personal, 28 de julio de 2015).

5.2.1 Modelos de ensefianza y construccion de identidad

Otro de los elementos que surge de las entrevistas y que es necesario considerar al pensar en
la convivencia de modelos actualizados de educacion con modelos tradicionales es la
vinculacion histérica de la danza folclérica con la voluntad de establecer una identidad
nacional.

La necesidad bésica de pertenecer, plantea Baremblitt (2005), es, como todas, producida. Se
construye identidad, pertenencia, sentido por parte de un grupo, desde esta idea de

construccidn que tiene que ver con la fuerza institucional sobre los sujetos:
El folclore esta a veces muy vinculado a la patria, a la nacion, al pais. El folclore

uruguayo, el folclore argentino, ¢qué es? Hay cientos de manifestaciones folcloricas

argentinas, hay regiones que trascienden las frontera Uruguay-Argentina-Brasil”
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(Andnimo [entrevista directores 4], comunicacion personal, 11 de noviembre de
2015).

Lenta e imperceptiblemente, plantea Bauman (2005), las nociones de identidad se construyen
para la comunidad en lugar de ser construidas desde la comunidad: “El folclore generalmente
es el brazo nacionalizador de todos los procesos dictatoriales, entonces creo que ese
desmerecimiento posterior que tiene el folclore después de la dictadura se acrecentd mas”
(Anonimo [entrevista directores 3], comunicacién personal, 5 de junio de 2014).

Aunque no todos concuerdan con el legado dejado sobre la danza folclérica a partir de la

situacidn social en época de dictadura:

Que se haya generado durante dictadura quiza fue una coyuntura que se aprovecho.
Creo gue no es un mantenimiento directo, no se quiso superar, pero nunca se penso en
el pasado. Se penso en la realidad que uno defiende y que se queria volver, jeso si!
Poner una fortaleza alrededor de estos principios y que no nos invadan (Anénimo

[entrevista directores 4], comunicacion personal, 11 de noviembre de 2015).

De todos modos las opiniones vinculan las caracteristicas de la ensefianza con la época:

Creo que eso debe haber formado parte de un modelo de una época en especial,
modelo de distancia, autoritario, de hecho lo vivi muy fuertemente con mi primera
maestra de danza que si bien no era muy mayor tenia marcado el modelo de la que
habia sido su maestra en determinada época politica de nuestro pais y sus clases eran
un témpano de hielo. Si aguanté era porque queria bailar (An6nimo [entrevista
docente 8], comunicacion personal, 16 de julio de 2015).

Si bien para algunos directores esta vivencia de separacion en una fortaleza no es un efecto
colateral de la dictadura, para otros la vivencia del vinculo del folclore con la autoridad fue
determinante: “En aquella €época el objetivo era que en el pais se bailara la misma danza
unificada con un criterio de investigacion y preservar para el futuro algo que tiene base en
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nuestra identidad politica y sociocultural de esas danzas” (Anonimo [entrevista directores 1],
comunicacion personal, 17 de julio de 2015). Investigaciones como la de Rodriguez (2003)
plantean que durante la dictadura militar se recurre no solo a discursos ejemplarizantes sino a
practicas corporales desde una perspectiva militarista, mostrando a la poblacion los logros de
un poder que pretende perpetuarse a través de un uso legitimo del cuerpo. Para eso, plantea
Dogliotti (2012), las politicas educativas fomentaron el desarrollo de la educacion fisica a
nivel educativo y el discurso médico higienista fue el sustento del discurso normalista. Las
investigaciones sobre la politica educativa en época de dictadura afirman la busqueda del
control y del orden como mecanismo de sustentacién. Del mismo modo, el poder de la época
propicid el campo para que el espectaculo folclorico danzado hiciera visible la importancia de
la nacion.

Como plantea Southwell (2002), la pedagogia dictatorial a través de la promocion de valores
trascendentes y la regulacion de las opciones de conducta posibles buscé el fortalecimiento
del nacionalismo y el establecimiento del control y el orden del sistema y del ciudadano.
Editado en 1975 a instancias de la Direccién Nacional de Relaciones Publicas (Dinarp),
durante la presidencia de Juan Maria Bordaberry, apareci6 el disco Album de la Orientalidad,
con volumen 1 y 2, incluyendo temas como “Disculpe”, una zamba con letra y musica del
escritor y masico uruguayo Hugo Ferrari, cantada por el conjunto uruguayo Los Nocheros, el
“Pericon Nacional” y el “Himno a mi bandera”, ejecutado por la Banda Sinfonica, el “Cielito
del 25, por Jorge Villalba y Los Boyeros (Walter Pintos, quien fue musico acompanante de
la Division Folclore, integrante del grupo mencionado, ejecutd y canté este tema musical en
sucesivas muestras de fin de afio de la END/DF, las cuales hasta no hace muchos afios
seguian presentando el espectaculo La Gesta Oriental).

Dentro de estas y otras acciones aplicadas como mecanismo de control social, los efectos de
estos intentos de legitimacion a través del enlazamiento de lo tradicional posiblemente
tuvieron resultados mas alla de lo esperado. En perspectiva, es posible considerar que la
amalgama forjada entre folclore, estructura, disciplina y tradicion tuvo y tiene un efecto que
atraviesa la subjetividad de quienes se dedican a la danza folcldrica a nivel artistico y

educativo aun en la actualidad.
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El siguiente fragmento es parte del relato de uno de los representantes de la danza folclérica
de nuestro pais. En el marco del ciclo Charla con Maestros que se llevo a cabo durante 2015,
personajes clave de las tres areas que abarca la END —Danza Contemporanea, Ballet y

Folclore—, se hicieron presentes para compartir su trayectoria con todos los estudiantes:

Hay un detalle que es imposible de obviar. Yo soy de una generacion, voy a cumplir
el lunes 48 afios, entonces soy de una generacion que se educé integramente en
dictadura. Eso implico lo que tengo y es que me da urticaria el Himno, la Bandera,
todo lo que me remite a Artigas, a la patria, todo adquirido por imposicion, era una
especie de obligacidn alabar ese tipo de cuestiones y es muy dificil tal vez para
ustedes comprender lo que fue para nosotros esa epoca, ya que fue dura (Anénimo

[Charla con Maestros], comunicacion personal, 24 de abril de 2015).

Durante gran parte de su exposicion, este coredgrafo y bailarin de folclore hace referencia a

alguno de los temas que los docentes de la institucion manifestaron en las entrevistas:

En ese momento la Escuela de Danza ya habia sido creada en el afio 1975, que era
justamente el Afio de la Orientalidad porque asi lo habian decretado. Otra
particularidad interesante de rescatar es que durante el periodo entre el 78 y el 85 (es
el que puedo mencionar porque lo conozco) en plena dictadura, chiquilines, jno habia
cuartel donde no fuéramos a bailar! (Anénimo [Charla con Maestros], comunicacién
personal, 24 de abril de 2015).

Y continlia mas adelante:

Ese estigma que sentimos, que fue muy dificil desprenderse de él, en la cabeza de la
gente comun, de quien no bailaba, quienes eran consumidores habituales de los
espectaculos de folclore asociaban automaticamente la danza folclorica con los actos
de los militares (Anonimo [Charla con Maestros], comunicacion personal, 24 de abril
de 2015).
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Tomar estas palabras que se registraron como parte de las actividades de la institucion fue un
acontecimiento no programado, pero que aporta a la hora de pensar en las determinaciones
del sector e intentan establecer lazos con el pasado para comprender el presente.

Con un promedio de 40 afios, los docentes de la END/DF transitaron también parte de su vida
escolarizada en dictadura. Se formaron profesionalmente en una institucion fundada en el
Afio de la Orientalidad, periodo en que gran parte de los eventos de la cultura fueron
capitalizados al servicio de acciones militares, como claramente plantean Markarian y Cosse
(1996).

Las danzas folcloricas consideradas orientales y reconstruidas por su fundadora componen la
base del curriculo de la END desde entonces. Asi, un saber fue seleccionado como valido,
dejando a otro como no vélido. Del mismo modo, alrededor de esos saberes se construyen
metodologias de abordaje educativo, se establecen relaciones y se resuelve la practica de una
manera particular. A partir de esta influencia es posible pensar que el formato educativo
construido en los primeros afios, adecuado a una situacién social, econémica y cultural
especifica, se haya mantenido como forma natural de respuesta educativa.

Maés alla de esta posibilidad, no es objetivo de esta investigacion arribar a las causas
profundas de la preponderancia de uno u otro modelo, el objetivo es identificar si coexisten
los modelos y de qué manera aparecen en los discursos docentes e institucionales. Lo
recogido de la palabra de los entrevistados, articulado con el marco te6rico, propone una linea
de pensamiento sobre la realidad de la practica educativa de este sector de la ensefianza.

5.2.2 Autonomia, ¢si 0 no?

Esta pregunta fue realizada entendiendo que la predominancia de un modelo actualizado de
educacion tendria como resultado una respuesta afirmativa y que, por el contrario, de
prevalecer un modelo tradicional la respuesta seria negativa. Cuatro de los docentes
responden claramente que no: “No, claro que no, ojo que yo no estoy en la clase de cada uno,

hablo en general, la institucion no tiene un plan que permita el desarrollo” (An6énimo
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[entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de abril de 2014); “No, creo que sea mas
para todos, me parece gue no, €so no (Anonimo [entrevista docente 9], comunicacion
personal, 30 de julio de 2015); “No, estamos a afios luz” (Anonimo [entrevista docente 4],
comunicacion personal, 28 de julio de 2015); “Creo que la mayoria se forma para repetir un
modelo” (Anonimo [entrevista docente 8], comunicacion personal, 16 de julio de 2015).
Algunos docentes dudan y dan una respuesta algo ambigua: “No sé si se educa para la
autonomia. Como artista es facil, pero como bailarin de folclore es muy dificil ser autbnomo,
hacerse solo en una danza folcloérica” (Anoénimo [entrevista docente 3], comunicacion
personal, 28 de julio de 2015). Dudan, incluso, del alcance del concepto a nivel educativo:
“se trabaja mucho con el grupo, cada uno es importante en el grupo por lo que no sé si se
educa para la autonomia” (Anénimo [entrevista docente 3], comunicacion personal, 28 de
julio de 2015). “No sé si todos apuntamos a eso, no nos sentamos a hablar sobre eso.
Hablamos de figuras, pero no tenemos como comparieros este intercambio de conceptos hacia
donde ir” (Anonimo [entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de 2015).

La respuestas de los docentes en relacion a la educacion para la autonomia en la END se
complementan con sus respuestas al resto de la entrevista, donde refieren a estudiantes que no
logran integrar armonicamente los conocimientos que reciben y que por lo tanto no acceden a
ellos construyendo el saber: “Acd es otro tema y es que no se respeta mucho los saberes
previos, se los menosprecia” (Andénimo [entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de
abril de 2014).

La capacidad de gestionar progresivamente el curso, tener una voz durante el proceso que dé
cuenta de su construccion y apropiacion refiere a una educacién activa elaborada con otros tal
como establecen autores como Cousinet (1945), creador de la Escuela Nueva Francesa. Los
modelos educativos que surgen en oposicion al tradicional y que son promovidos por
pensadores desde la perspectiva critico-interpretativa, como Frigerio (2006) y Leite (2005),
sustentados en autores como Freire (1972), asumen al estudiante en activa construccion de su
proceso de aprendizaje.

En su lugar, algunas respuestas refieren a una educacion centrada en el maestro que da la

respuesta, la herramienta, el saber a un estudiante pasivo que aprende:
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Sino lo sé, lo estudio, pero no eso de un dia tal cosa y otro dia tal otra. Los
estudiantes necesitan pautas, seguridad, tienen que tener a alguien que las pueda
responder, la herramienta tiene que ser clara, la herramienta dudosa hace que ellos
estén inseguros (Anonimo [entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de julio
de 2015).

Yo creo en un modelo méas docente, y hoy por hoy en esta institucion se crea un modelo mas
hacia el maestro que hay que respetar. (Anénimo [entrevista docente 2], comunicacién
personal, 19 de mayo de 2014).

Tanto directores como docentes manifiestan de qué modo entienden que se produce la
relacion de aprendizaje. Desde el momento en que aparece el temor, la sumision o la

imposicion de algun tipo, nos alejamos de una educacion que promueve la autonomia:

Algo que estaba prohibido en la END era hablar de la negritud, desde su llegada como
esclavos a Ameérica hasta su evolucion, su cambio cultural, su aporte, su influencia en
la musica, todo eso estaba prohibido. jEso lo digo yo!, jlo digo yo!, porque asi se me
combatio por traer a los negros a la Escuela (Andnimo [entrevista directores 4],

comunicacion personal, 11 de noviembre de 2015).

De todos modos, el interés de trabajar cuidando el vinculo docente-estudiante esta también
presente:

Te pasa que hay afios en que es mas factible que uno haga con sus alumnos un camino
mas hacia el descubrimiento, la autonomia, un grupo que trabaje junto, un individuo
responsable, capaz no solo de bailar en una muestra de la Escuela, sino bailar en otros
lugares, con otros grupos. Hay afios en que no es tan asi, pero igual uno trata de
enfocarse hacia eso (An6nimo [entrevista docente 2], comunicacion personal, 19 de
mayo de 2014).
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Sin investigacion que fundamente la pertinencia de aplicar uno u otro modelo de ensefianza,
los intentos de actuar en nuevas lineas de accion educativa dan lugar a sentimientos de

inseguridad:

A mi no me gusta que a mis alumnos les digan cdmo resolverlo, yo quiero que ellos
sepan resolver autbnomamente, no sé como transmitirles ain la seguridad que quiero
que sientan. Cuando hacemos las muestras de malambo hay mucho para discutir y le
tenemos miedo a eso. Ensefio que me interroguen y después tengo miedo cuando no
sé la respuesta. jImaginate un docente que no sepa cudl es la respuesta! (Anénimo

[entrevista docente 5], comunicacién personal, 21 de julio de 2015).

Un docente cuestiona especificamente cdmo posicionarse cuando la institucion impone la
obligacion a los estudiantes de dirigirse a los docentes no por su nombre sino como
“maestro”: “Los alumnos me tienen que decir ‘maestra’ contra mi voluntad. No es una
eleccion que yo pueda hacer, yo siento que me formé y sigo tratando de formarme para ser un
docente” (Anonimo [entrevista docente 2], comunicacion personal, 19 de mayo de 2014).
Con respecto a esto, Diaz Barriga (1996) plantea una linea de reflexién acerca de lo que
sucede en el campo del curriculo con el docente. Si bien el programa escolar es un elemento
de articulacion de lo que subyace en la propuesta curricular, en la practica el docente no
selecciona el contenido pero si selecciona la forma y el momento en que lo trabajarg,
asumiendo la responsabilidad de lo que acontece en el aula. Cuando eso sucede, dice Diaz
Barriga, en el docente se hacen vivas las palabras de Comenio, fundador de la didactica en el
siglo XVII, puesto que es el profesor quien busca la dosificacion de los contenidos para que
sea posible por parte del estudiante comprender claramente, amparado en el saber docente y
munido de un método que lo hace poseedor de un conocimiento estratégico y organizativo.
La diferencia jerarquica que habilita posiciones antagonicas entre docentes y estudiantes es,
para la mayoria de los entrevistados, clave porque desde un rol diferente el docente encuentra

garantias a la situacion educativa:
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Siempre un maestro en etapas tempranas va a ser mejor que el alumno, porque
obviamente no lo va a poder hacer como lo hacés vos, pero si vos le ensefias desde el
cuerpo de ellos y solamente les mostras lo que ellos necesitan ver nada mas, creo que
es la forma de que no se frustren y puedan hacer su propio proceso (Anénimo
[entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de 2015).

Este docente entiende que necesita dosificar desde roles politicamente diferentes,
estableciendo aprendizajes progresivos, de manera que no se proponga nada que el otro no
esté en condiciones de recibir, por lo tanto afirma que es necesario “solo mostrar lo que ellos
necesitan ver”. Otros docentes manifiestan, sin embargo, una postura distinta, se podria decir
consciente de la rapida superacion de parte del estudiante, mas alla de la voluntad del

docente, como se plantea en esta entrevista:

El suefio de cualquier docente, en realidad el discurso de cualquier docente, es que el
alumno sea mas que vos. Yo doy todo lo que tengo para que el estudiante sea mejor, y
con eso no me considero el nimero uno. (Anénimo [entrevista docente 1],

comunicacion personal, 23 de abril de 2014).

La diferencia docente-estudiante es entendida por los entrevistados como garantia para que la
intervencion educativa tenga sentido. Como se ve en la referencia anterior, los profesores
reconocen que es posible que a nivel del discurso se promulguen cosas que en la practica no
sean tan sustentables. Tal como establece la didactica de Comenio del siglo XVI11, con la idea
del contrato didactico: “Creo que si un alumno logra absorber la totalidad de conocimientos
transmitidos por su maestro con responsabilidad y a conciencia lograra ser un gran docente, y
lo transmitira muy bien” (Anonimo [entrevista docente 9], comunicacién personal, 30 de julio
de 2015).
Si bien para Comenio, asi como para las investigaciones actuales, el sujeto es el fin de la
educacion también en la posmodernidad es el fin la aplicacion del conocimiento en el marco
de la demanda laboral. Ensefiar a bailar por el placer de bailar se acerca mas a la intencion de
generar un espacio donde la expresion y el despliegue personal tengan lugar, pero en la
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medida en que el fin es lo escénico, la preparacion fisica se acerca paulatinamente a los
requisitos de los deportes de alto rendimiento, donde el entrenamiento, la técnicay la
excelencia pasan a ser la meta. El eje de la relacion pedagdgica se modificd drasticamente en
ese siglo. Diaz Barriga (1999) plantea que educar para el empleo se convirti6 en la finalidad
central de la educacion. Esta concepcidn despoja al docente de su capacidad intelectual,
convirtiéndolo en un hacedor de voluntades de otros y el ensefiante es fundamentalmente un
ejecutante y un cumplidor de programas y de expectativas, en este caso escénicas.

Con referencia a este punto, la influencia del escenario en la organizacion de los espacios en
la END/DF es notoria en las clases de danza, los exdmenes y la ensefianza diaria. Siempre se
estd imaginando un puablico frente al escenario, siempre supeditado a un tercero imaginado,
pronto para juzgar con el aplauso aprobatorio.

Segun donde esté el centro de la educacion, sea en el estudiante, sea en el maestro, en el
producto o en el proceso, los modelos educativos que se aplican son distintos y la forma de
evaluar también varia. Serrano (2006) refiere en relacién al valor pedagogico de la danza a la
ensefianza de la danza para escenario y al modelo directivo o ensefianza por imitacion y
repeticién, para lo cual existe vinculo directo entre lograr un producto de escenario y la
ensefianza modelizante.

Durante los distintos proyectos educativos el acento pasa de estar en el contenido al docente,
al estudiante, a la técnica o al producto, y esto se manifiesta en los discursos: “El modelo
pedagogico tiene que estar muy claro para que el egresado pueda integrar los conceptos, no
con anteojeras y no el profesorcito. Es un continuo y se disuelve” (Andnimo [entrevista
directores 4], comunicacion personal, 11 de noviembre de 2015); “Dentro de la Escuela,
mientras yo estudiaba, se trabajaba enfocando solamente a la coreografia en si, no tanto a lo
que el bailarin hacia dentro de la coreografia” (Andnimo [entrevista docente 3],
comunicacion personal, 28 de julio de 2015); “Partiendo del colectivo docente, algunos
tenian el objetivo casi inconsciente de formar docentes. No estaba explicito, pero era algo que
el estudiante lo podia percibir” (Anénimo [entrevista docente 8], comunicacion personal, 16

de julio de 2015).
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5.2.3 Formas de evaluacion

El modelo pedagogico segin Menterola (2001) y Moreno (2003) se ve entre otros aspectos en
la diagramacion curricular y en las formas de evaluacion. Esto se indago recabando la
opinion de los entrevistados sobre el tipo de examen que se aplica en la asignatura Danza,
evaluacion final obligatoria que se realiza en forma individual frente a un tribunal de tres
docentes. Los estudiantes deben poder ejecutar en cualquier posicion, rol y tramo de una
coreografia seleccionada los movimientos correspondientes a lo trabajado durante el curso:
“Hay una contradiccion entre lo que es el examen y lo que se hace durante el afo, no sé si se
educa para la autonomia” (Anonimo [entrevista docente 3], comunicacion personal, 28 de
julio de 2015).

Un buen nimero de los docentes entrevistados manifesto su adhesion al examen con ciertos
reparos a sus caracteristicas: “Considero que un examen tiene que haber, pero el que hay no
estd bien encarado, es una repeticion de conocimiento determinado y establecido” (Andénimo
[entrevista docente 4], comunicacién personal, 28 de julio de 2015).

Entonces, los docentes acuerdan: ‘“Para momento del examen nos ponemos de acuerdo de una
manera, eso lo hacemos todos, pero en las mesas de examen aparecen desacuerdos, con el
estudiante delante inclusive” (Anénimo [entrevista docente 5], comunicacion personal, 21 de
julio de 2015). “En 1% afio lo que se fomenta en el alumno es técnica, una evaluacion bastante
severa, exigente en cuanto al nivel, a eso se quiere apuntar en estos Ultimos dos o tres afios”
(Andnimo [entrevista docente 3], comunicacion personal, 28 de julio de 2015); “El profesor
quiere llevarlo muy bien preparado al alumno porque después el tribunal exige determinadas
cosas que antes en otros parametros no era asi”’. (Andénimo [entrevista docente 2],
comunicacion personal, 19 de mayo de 2014).

Algunas adhesiones al examen suceden sin cuestionamiento: “Estoy de acuerdo con el
examen, tiene que haber. Es mas: tendria que haber un examen a mitad de afio, con el fin de
observar si realmente el alumno es capaz de poder seguir adelante” (An6nimo [entrevista
docente 7], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Dewey (1995) advirtio que el aprendizaje centrado en la acumulacion de informacion y su

reproduccion con propositos de examen va en detrimento de la educacion. En este caso, la
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evaluacion mide los resultados finales ya sin posibilidades de promover aprendizaje a partir
de logros. Este tipo de evaluacion no evalla el trabajo docente sino que pone toda la
responsabilidad del resultado en el estudiante, aspectos propios de un modelo técnico
tradicional de ensefianza.

Si un estudiante se apoya en sus pares, si funciona bien colectivamente y necesita de otros
para ejecutar danzas que siempre son con otros, no es bien evaluado en un examen que
califica una realizacion en solitario, imaginando el resto de los elementos y de los
participantes de la danza. Esta forma de fomentar la memorizacion es compartida por algunos
docentes y tiene argumentos para ello: “Pienso que esta bueno, por un lado, ya que hay
muchos estudiantes que van porque va el comun, pero cuando estan solos no saben como
ubicarse, por eso creo que esta bien” (Anodnimo [entrevista docente 3], comunicacion
personal, 28 de julio de 2015).

La memorizacién de un saber dado es lo que esta modalidad de examen fomenta,
desestimando la resolucion de problemas: “La persona que tiene mas memoria funciona mas
que la que tiene menos, aunque baile mejor. Cualquier persona puede aprender de memoria,
pero de eso a ser bailarin esta lejos” (Anonimo [entrevista docente 6], comunicacion
personal, 14 de julio de 2015).

La adhesion y la critica que recibe el examen aparecen en todas las entrevistas: “Yo creo que
hay que preguntar mas, enfocar méas a lo practico que a lo tedrico, creo que tiene que ser una
instancia donde el alumno muestre mas su conocimiento técnico” (Anonimo [entrevista
docente 9], comunicacion personal, 30 de julio de 2015). Pero esta modalidad encierra una

duda en lugar de una certeza:

Quiza mas adelante se podria modificar. Creo que es una situacion estresante para
todos. De pronto el que es brillante en clase el dia del examen no da lo que es en
realidad, y creo que ahi tiene que jugar mucho el docente en apoyar y dar la seguridad
de que va a ser cuidado (Andnimo [entrevista docente 9], comunicacion personal, 30
de julio de 2015).
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Como plantea Scriven (1967), este examen final es un ejemplo de evaluacion sumativa que se
realiza cuando ya no es posible producir cambios. Este tipo de evaluacion no fomenta la
metacognicion, la autorreflexion, el aprendizaje significativo ni la autonomia, por lo tanto, el
estudiante no esta involucrado activamente en su evaluacion: “Me parece que deberia ser
interdisciplinario. Creo que esto es lo que esta fallando en estos exdmenes, esto es una
memorizacion de una cantidad de coreografias, venis, la das y te vas. Pienso que deberia ser
mas integral” (Anonimo [entrevista docente 4], comunicacion personal, 28 de julio de 2015).
Tal como se desprende de los discursos docentes, la informacion que se obtiene en la
instancia de examen es relativamente poca, es la medida de un instante, es una foto de lo que
el estudiante logra poner en juego en ese momento en particular, obteniendo una clasificacion
de personas en relacion a lo que logran reproducir. Al decir de Shepard (2006), es centrar la
evaluacion en lo que es mas facil de medir. Esto genera diferenciacion y exclusion, asi como
un fragil desarrollo de los procesos valorativos y criticos por los que los estudiantes transitan.
Por el contrario, poner el acento en el despliegue de la apropiacion del conocimiento brinda
herramientas necesarias para la toma de decisiones creativas propias de un artista, pero este
aspecto forma parte de lo que tanto docentes como coordinadores entienden que debe

modificarse:

Con respecto a eso, hay algo que estad mal porque algunas cosas buscan la
reproduccion del modelo. Otra cosa es el conocimiento de la coreografia que esté bien
y el conocimiento de la técnica que esta bien. Lo que pasa es que en ese discurso de la
importancia de la técnica se coarta lo que el estudiante tiene que poner, que es el
toque personal (Andnimo [entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de abril
de 2014).

Méndez (2001) plantea que de las actividades artificiales no se aprende con la misma

permanencia que de las situaciones reales y que la evaluacion debe estar al servicio de la

practica para mejorarla.

El sistema de evaluacidn propuesto para cada periodo tuvo variaciones. Aparece en el disefio

curricular perteneciente al periodo del CCP la posibilidad de exoneracion establecida para la
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promocion de la asignatura Danza. Segun nuestro rastreo, la posibilidad de exoneracién se

gener0 y llevd a cabo durante ese proyecto y no tenemos referencias de que la asignatura se
exonerase en ningun otro periodo. Los estudiantes, alcanzando una calificacion satisfactoria
durante el afio cursado, accedian a la exoneracion de la materia. Ese sistema se abandond al

retornar al proyecto END después de 1996. Un entrevistado sostiene:

Ese sistema de hacer encarar al estudiante con un tribunal en un examen que no
condice con nuestro concepto de lo que se desarrolla en el curso no lo podés
demostrar de esa manera. Hay otras formas y eso se realiz6 muchisimo en otras
carreras. Eso era un poco parte de los cambios de mentalidad, quitarse de la cabeza
ciertos elementos que eran tan profundamente metidos, tan fuertemente convencidos
(Andnimo [entrevista directores 4], comunicacion personal, 11 de noviembre de
2015).

Por lo tanto, el modelo de examen aplicado desde los origenes se abandona durante la
existencia del CCP.

La funcion de transmitir un saber inamovible, fijo, el patrimonio inmaterial, también llega
hasta la actualidad. Cinco de los nueve entrevistados confirman que las danzas se deben
ensefar de la forma mas pura posible, tal como fueron pautadas. Esto aparece en las palabras
de docentes y directores: “lo que nos organiza como pais”, “elementos de nuestra identidad”,
“el patrimonio cultural inmaterial”; lo tradicional como valor o saber principal a conservar y
difundir hace a la mision institucional, la cual se va modificando con mas claridad entrando
en esta Ultima administracion.

Hoy la mision es, tal como aparece en los parrafos extraidos del Plan de Estudios 2014,
aprobado por el Consejo Directivo del SODRE, formar creadores, no ya bailarines,

intérpretes, profesores o técnicos:

Artistas con voz propia mas que repetidores de un formato. Investigaciones de este
orden son por tanto necesarias para que los docentes contintien apropiandose de su ser
creador, no ya a nivel corporal sino teérico y asi lograr colaborar en el
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acompafiamiento de la formacion de nuevas generaciones de creadores (SODRE &
END/DF, 2014, s/p).

La convivencia de los modelos educativos es visible en la practica vigente. El plan
institucional despliega conceptos epistemoldgicos en la vanguardia, como los del pacto de
Bolonia, buscando educar en competencias y, a su vez, avala un examen tradicional. ; COmo
evalUa de manera integral las competencias que promueve el actual proyecto educativo? Lo
hace otorgando una nota al estudiante a partir de cuan adaptado logre reproducir el saber
ensefiado. Por lo tanto, hay aspectos de la educacion que siguen la l6gica de la reproduccién.
Quienes tienen a cargo el contacto directo y diario con los estudiantes son los docentes de
Danza, aquellos que tienen méas de 15 afios de experiencia. Los mismos docentes que tuvieron
como maestros a los fundadores de la END/DF y se desempefiaron en la institucion durante la
existencia del CCP son los que hoy ejercen la docencia de la asignatura. Estos docentes
manifiestan una falta de formacidn permanente, falta de debate educativo y que hay una
busqueda de “compatibilizar”, tal como planteaba una docente (Anénimo [entrevista docente
8], comunicacion personal, 16 de julio de 2015); “A mi me pasa en este momento que estoy
buscando mi lugar en este nuevo modelo” (Andénimo [entrevista docente 2], comunicacion
personal, 19 de mayo de 2014).

Recordando el planteo de Alvarez Méndez (2001), fomentar una ensefianza activa implica
una evaluacion al servicio de la practica para mejorar la relacién de los sujetos con el saber
desde la exploracion y construccién del conocimiento, incorporando nuevos procesos de

aprendizaje.

5.2.4 Diferencias entre lo contemporaneo, lo folclérico y la danza clasica

Al reconocimiento de la diferencia como elemento que surge de los discursos, tal como
menciona esta docente al decir que “Nosotros, los folcloricos, desconocemos mucho el area
de los contemporaneos” (Andénimo [entrevista docente 9], comunicacion personal, 30 de julio

de 2015) es posible asociarlo conceptualmente a la idea de estigma planteada por Goffman
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(2006). ¢Existe algun tipo de relacion para los docentes entre la vivencia de separacion de las
disciplinas artisticas con los modelos educativos? Este tema fue apareciendo a medida que se
sucedian las entrevistas, dando cuenta de una vivencia de diferencia: “Fue la Cenicienta de la
danza, hubo un desprecio por la danza folclérica, no lo tengo estudiado, porque también hubo
un cambio con la modernidad” (Anénimo [entrevista directores 1], comunicacion personal,
17 de julio de 2015).

Este reconocimiento por parte de los docentes de una diferencia entre los folcloricos y los
contemporaneos puede ser pensado en relacion a las investigaciones como las de Garcia Ruso
(1997). Esta autora afirma que las danzas folcléricas se ensefian desde un modelo fijo y que a
las danzas contemporaneas o danzas sin modelo se arriba desde una investigacion e
innovacion del bailarin. Es posible, por lo tanto, que la ensefianza de las danzas folcléricas
requieran, por su caracteristica, de un modelo tradicional tal cual lo plantean investigadores
como la autora mencionada y Romero (1995), sin que esto signifique una situacién deficitaria
para los docentes, 0 que, por el contrario, la vivencia de la diferencia con respecto a otras
areas de la danza tenga como consecuencia la aplicacion de un modelo de ensefianza rigido,
con miras a jerarquizar la disciplina. Esta consideracion surge al momento en que los
docentes asocian el acercamiento a la técnica del ballet como requisito para elevar o

profesionalizar la danza folclérica:

Y nosotros tenemos que decir: “primera, segunda, tercera”, son muchos términos que
provienen del ballet. Yo hice formacidn clasica pero creo que si bailas clasico, si sos
un bailarin de folclore y usas términos desde el ballet se cree que le das prestigio

(Andnimo [entrevista docente 5], comunicacion personal, 21 de julio de 2015);

Ahora yo creo que se estan traspolando otras cosas que tienen que ver con otras
técnicas de la danza, como el clasico que es una danza exacta. El pie va ahi y si lo
modificas estas haciendo otra cosa. Ahora lo que se pierde es la transmisién del
folclore como danza empirica (Anénimo [entrevista docente 1], comunicacion
personal, 23 de abril de 2014).
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Esta tendencia a incluir la terminologia del ballet clésico para la ensefianza de la danza
folclorica no solo es aplicada en la actualidad. Desde la fundacion de la END, con su
directora con una formacion eminentemente clésica, la sugerencia de estilizar la
interpretacion aplicando técnica clésica aparece explicita en el Plan de Estudios del afio 1977,
como veremos mas adelante. Mas all& de eso, los posicionamientos actuales de los docentes

por momentos no coinciden con este legado:

Yo tenia un estilo mas tradicional y el ballet era siper estilizado con una coreografia
que yo desconocia totalmente y esto fue como un sacudon. Entonces vi una
publicacién en el diario que Ilamaban a inscripcion a la END y con gran expectativa
me inscribi (Anonimo [entrevista docente 9], comunicacion personal, 30 de julio de
2015).

Ademas, otro entrevistado destaca: “Por lo menos, de lo que hacen otros profesores con
respecto a las danzas de salon es que yo trato de no hablar en terminologia clasica” (Andénimo
[entrevista docente 4], comunicacion personal, 28 de julio de 2015).

Hay mdltiples identidades que flotan en el aire, plantea Bauman (2003), algunas elegidas por
las personas y otras asignadas por quienes las rodean, de forma adjudicada por los otros, pero
la mayoria de las veces como algo natural, como algo casi siempre preexistente, un a priori
desde la necesaria e inevitable tendencia a pertenecer. En la siguiente cita, la docente refiere a
audiciones para grupos profesionales de la disciplina folclore, como ocurre por ejemplo con

el Ballet Nacional del SODRE o grupos internacionales importantes:

Las diferencias son grandes porque la gente sigue sin conocer y sigue subestimando la
danza folclorica. Con una compafiera siempre decimos que es la hermanita pobre
porgue no es profesional. Cosas como concursos o audiciones no existen porque
jamas se apuesta a lo folclérico como algo que todos tendriamos que saber, por lo
menos lo basico, de buenos orientales y eso no pasa (Anonimo [entrevista docente 6],

comunicacion personal, 14 de julio de 2015).
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Historicamente, la ensefianza disciplinada, extensa en afios y eminentemente practica del
ballet, o los movimientos no convencionales identificados como contemporaneos, se cuelan
progresivamente en la danza folclérica. Algunos docentes viven esto con agrado, otros con

pesar:

Ahora hay una onda de folclore contemporaneo que quiza pueda levantar, se ve ahora
en el Prado mucho mas estilizado, ya lo cuadradito no encuentra su lugar y se ve la
combinacion de otras disciplinas de la danza con el folclore en si (Anénimo

[entrevista docente 3], comunicacion personal, 28 de julio de 2015).

Es decir: “Ni que hablar que prima mas lo contemporaneo que lo tradicional” (An6énimo
[entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de abril de 2014).
Lo tradicional o lo folclérico, como decia el docente en una de las entrevistas, siempre es

entendido como lo aburrido, lo fijo, lo estatico:

La danza folclérica ocupa el segundo lugar, el primero lo ocupa ballet, porque son
ocho afios, hasta el ultimo afio se puede eliminar gente, es muy riguroso, y la de
Contemporaneo va a arrasar, porque viene gente que sabe bailar hace afnos” (An6nimo

[entrevista docente 7], comunicacién personal, 17 de julio de 2015).

Cada érea ocupa un lugar de reconocimiento social especifico y asi lo reafirma lo que los
docentes opinan sobre los eventos de folclore: “En los certamenes de folclore la parte
tradicional es la primera que se sacan de arriba por asi decirlo y después viene la parte
estilizada que justamente tiene herramientas de moderno, contemporaneo, clésico o de otras
cosas” (Anonimo [entrevista docente 7], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Una de las docentes relata muy bien esta vivencia sobre el final de la entrevista,
acompafiando sus palabras con gestos de una despectividad disimulada. Nos muestra como
las personas mediante pantomimas se refieren al folclore, cosa que con otras danzas no
sucede: “Como la gente queda cuando comentas que hay una escuela de formacion de danza
folclorica, dicen Ay, qué bueno’. Si no preguntan ‘;Qué hacés?’, a lo que respondo ‘Soy
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profesora de danza’ y ponen una cara de jahhh!” (An6nimo [entrevista docente 3],
comunicacion personal, 28 de julio de 2015).

Goffman (2006) plantea que el reconocimiento de pertenecer a sectores distintos abre un
juego de simulacion donde ambas partes pretenden una homogeneidad que en su intimidad
entienden como inexistente y, a partir de alli, se establecen las condiciones para el eterno
retorno de la consideracion mutua que, segun el autor, la psicologia social nos ensefia a

identificar, pero no a coémo resolver:

Si le preguntas a alguien queé es lo que sabe del folclore, por lo menos pone las manos
en castafietas. Puede parecernos una tomada de pelo la forma en que lo hace, pero hay
una apropiacién del hecho y eso es regional (Anénimo [entrevista docente 1],

comunicacion personal, 23 de abril de 2014).

Este docente decia “Puede parecernos una tomada de pelo”. Goffman (2006) aclara que tanto
los supuestos como las expectativas activan una vigilancia que hace que las diferencias se
mantengan y reproduzcan. Al esperar ser discriminado, la apertura a los vinculos o las
reacciones ante el encuentro estan anticipadamente determinadas, lo cual tendrd como

resultado la confirmacion del estigma.

5.3 Segunda identificacion del modelo a partir de seleccion de frases

Lo analizado hasta este punto apunta a cumplir con los objetivos propuestos y asi identificar a
partir de los discursos recabados si existe un modelo educativo preponderante para la
ensefianza de la danza folclérica. Para acercar a los docentes de manera directa a las
afirmaciones que caracterizan a los modelos educativos, tal como se describi6 en el capitulo
sobre metodologia, se les brind6 un listado de frases por las que optar. Estas frases, recogidas
de la investigacion realizada por Nieto en el Instituto de Innovacion Pedagdgica y Episteme
de Colombia en el afio 2008, son una seleccion de algunas de las frases que aparecen en el
modelo estandarizado para identificar los pensamientos sobre pedagogia que tienen los
profesores, segun el enfoque de modelos pedagdgicos. Para la presente investigacion se opto
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por 15 frases. De las diez frases originales del protocolo propuesto por Nieto (2008), se
seleccionaron tres de cada modelo: tradicional, técnico, espontaneista, constructivista y se
agregaron las del modelo sociocritico.

A medida que los entrevistados leyeron el material, fueron realizando comentarios sobre su
agrado o desacuerdo e incluso sobre alguna de las afirmaciones propusieron maneras de
corregirlas. La mayoria se llevo el material para completarlo, dejandolo en secretaria de la
escuela dias mas tarde. A continuacidn, y con fines de analisis, se presentan las frases ya
agrupadas segun el modelo que representan y el nimero de adhesiones que tuvieron por parte
de los docentes entrevistados.

Modelo tradicional
1. La mejor manera de transmitir fielmente los contenidos es a través de la repeticion y

memorizacion en un clima de disciplina. vvvv

2. Es natural calificar a los estudiantes en buenos y malos, eso se supera a partir de las
exigencias que ellos mismos asuman por querer alcanzar al otro.
3. Mayormente, el bajo rendimiento de los alumnos se debe a la falta de atencion a las

propuestas del docente.

Este modelo de ensefianza, segun la definicién de Nieto (2008), centra su intervencion en la
transmision de los contenidos. Para ello se apoya en la repeticion y en la memorizacion,
aspectos que son valorados en la evaluacién. Aplica una relacién verbalista, enciclopedista y
magistrocentrista, donde el maestro es el pilar fundamental para que la educacién tenga éxito.
Es la guia, el modelo a copiar. El repaso como mecanismo de apropiacién del saber es la base
de este método. Como se sefiala mas arriba, la frase nimero 1 recibio cuatro de las nueve

adhesiones posibles de parte de los docentes.

Modelo técnico
1. La evaluacion debe centrarse en el cumplimiento de los objetivos que el maestro

determine, para esto las criticas, deseos e intereses de los estudiantes son obstaculos.
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2. El aprendizaje sucede cuando el maestro disefia y planifica secuencias progresivas de

conocimientos. vvvvvvvv

3. La planificacion no debe abandonarse por mas que los alumnos quieran preguntar cosas

gue no estén contempladas para esa clase. vv

Al modelo técnico, Nieto (2008) lo define como un modelo centrado en destrezas. Este
modelo hace mucho énfasis en los medios y en la descomposicion de la técnica para la
ensefianza. Este modelo también vincula el comportamiento del profesor con el rendimiento
de los estudiantes y busca alcanzar un producto mas que transitar un proceso. Una de las
afirmaciones cuenta con ocho de las nueve posibles adhesiones docentes, y es la que refiere a

la planificacion del conocimiento en secuencias progresivas.

Modelo constructivista

1. El maestro debe crear el ambiente de aprendizaje para facilitar el proceso de adquisicion de
nuevos conocimientos superando conocimientos Previos. vvvvvvvv v

2. Diélogo, concertacion y debate son fundamentales para lograr un aprendizaje significativo.
IISSSLSSS

3. Se debe integrar de manera flexible contenidos, objetivos e intereses para lograr

transformaciones en las maneras de hacer y pensar de los estudiantes. vvvvvvv

Este modelo, que cuenta con la mayor cantidad de adhesiones, promueve tal como aparece en
el protocolo de Nieto (2008) el aprendizaje centrado en el proceso, donde el estudiante
aprende construyendo su propia estructura cognitiva. Desde esta perspectiva el error es
entendido no como falla sino como camino para construir el conocimiento. Entre sus

representantes mas conocidos encontramos a Vigotsky, Piaget y Ausubel.

Modelo espontaneista
1. Los contenidos y los objetivos se van diagramando a partir de los intereses de los

estudiantes. v
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2. Ajustarse a la planificacion no tiene sentido si los estudiantes pierden la motivacion. El
docente debe estar atento al acontecimiento para que a partir de alli suceda el aprendizaje.

IS

3. Toda ensefianza se diagrama a partir de los deseos e intereses de los estudiantes, lo que

ellos proponen en clase es punto de partida.

Desde esta perspectiva, el estudiante es protagonista expresando sus intereses, proponiendo
actividades y tomando decisiones. Su participacion no requiere que el docente realice
evaluacion ya que de establecerse sera realizada en forma de asamblea por todos los
estudiantes. Una de las frases de este modelo, que refiere a la importancia de la motivacion

del estudiante, es la que cuenta con mayor nimero de adhesiones.

Modelo sociocritico
1. La lectura autbnoma y la participacion en clase son valores primordiales. vvvvvvv v
2. Es preponderante desarrollar una educacion reflexiva orientada al pensamiento critico,

cuestionador, emancipador y creativo. vvvvvv Vv

3. Situar a los estudiantes tempranamente en contextos laborales reales donde comprendan

contextualmente los aspectos sociales e historicos. vvvvv

Este modelo valora el conocimiento dirigido a la resolucion de problemas, basado en la
autonomia y en la comprension de la realidad a través de la reflexion. El rol del profesor es
de investigar y aprender durante el proceso de ensefianza, criticando su practica y

modificandola al servicio de la situacién educativa.

Las elecciones docentes se agrupan concentrando 24 adhesiones en torno al modelo
constructivista y 22 al sociocritico. Las frases representantes del modelo técnico suman 10
adhesiones, al espontaneista 8 y solo 4 al tradicional, quedando en ultimo lugar. Podemos
decir, a partir de estos resultados, que no hay concordancia entre los discursos de docentes y

directores que describen la aplicacion principalmente de un modelo técnico-tradicional con el
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tipo de ideas y conceptos con los cuales los docentes se identifican. EI modelo técnico, que
persigue resultados eficientes, no es tampoco de los mas elegidos en esta instancia.
Recordemos que una de las docentes decia “todo es técnica, técnica, técnica y no sé qué es lo
que dicen que es técnica. Los estudiantes se vuelven como robots” (Anoénimo [entrevista
docente 5], comunicacion personal, 21 de julio de 2015). EIl otro aspecto a considerar es que
el modelo espontaneista, donde el docente renuncia a la posicion dominante en la relacion
didactica, tomando el triangulo didactico propuesto por Aguerrondo (2009) para colocarse al
servicio de las necesidades del estudiante, no es un lugar donde los docentes de Danza estén
coémodos. La disciplina en la cual trabajan, bastante estructurada y rigida, no parece ser un
lugar desde el cual el docente pueda sostener una postura espontaneista. Uno de los directores
lo ejemplificaba del siguiente modo: “La escuela tiene que formar en esa ética de lo que es
inamovible, lo que es histérico” ”

17 de julio de 2015).

Los docentes, segun manifiestan en las entrevistas, no se identifican con la forma de

(Ano6nimo [entrevista directores 1], comunicacion personal,

evaluacion vigente, ni con fomentar la memorizacion y la copia de un modelo, “con respecto
a eso hay algo que estd mal, porque algunas cosas buscan la reproduccion del modelo”
(Anonimo [entrevista docente 1], comunicacidn personal, 23 de abril de 2014), pero este
sistema esta predeterminado. Si volvemos al inicio del analisis, los planteos de los docentes
dejan en quienes los leen un sentimiento de queja. Ante la pregunta “; Qué significa el
folclore en tu vida?” un entrevistado responde: “Voy a decir ‘nada’, es que en este momento
estoy en una etapa de conflicto, siento que no significa nada enserio” (Anonimo [entrevista
docente 2], comunicacion personal, 19 de mayo de 2014).
Otros se molestan por lo que no sucede, por lo que falta, si bien manifiestan expectativas por
lo que se podria hacer, sus palabras pasan por la falta de encuentro y de reflexion y
finalmente se adapta y resuelve, compatibilizando expectativas y buscando un lugar dentro
del proyecto: “Yo también me adapté mucho, obviamente, si no, no hubiera podido seguir,
pero me costd” (Andnimo [entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de
2015).
Todos los docentes optaron por la siguiente afirmacion: “El maestro debe crear el ambiente
de aprendizaje para facilitar el proceso de adquisicién de nuevos conocimientos superando
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conocimientos previos”. Esta expresion traduce el rol del docente como acompaifiante y
soporte, el cual favorece con acciones la modificacion en el estudiante de saberes previos y la
reconstruccion del conocimiento fue identificada por todos los docentes de danza como
adecuada. Esta frase pertenece a la seleccion original realizada por Nieto (2008), protocolo
del cual la recogimos para la presente investigacion. Para el analisis se intent6 buscar en sus
discursos de qué maneras los docentes crean el ambiente de aprendizaje. Y lo que prevalece
es un dialogo entre modelos, visible cuando en la basqueda por brindar secuencialmente el
conocimiento interacttan herramientas adecuadas a una perspectiva constructivista con

aquellas propias del modelo tradicional, como la memorizacion y la repeticion:

Trabajo el método de repeticion yo ensefio una danza, una coreografia, ensefio una
figura y luego de que la tecnifico hago una secuencia, la ensefio, la explico, la

desmenuzo, la trabajo y vuelvo a la primera. Voy haciendo un trabajo que ayuda la
memoria, que se den cuenta de la secuencia de lo que estan aprendiendo (An6nimo

[entrevista docente 9], comunicacion personal, 30 de julio de 2015);

Los estudiantes no tienen claro qué es lo que prepondera y por qué esa danza es asi y
no de otra manera, qué figuras y qué elementos hacen a la danza. A veces se les pasa
la danza por arriba porque hay que aprenderla de memoria. (Anénimo [entrevista

docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de 2015).

Los investigadores en educacion reconocen gque los modelos conviven y no se abandonan
drasticamente. La dificultad aparece, volviendo a lo que plantea Diaz Barriga (2010), cuando
el estudiante se encuentra frente a un problema a resolver. Tal como mencionaba la docente
anterior, prima en los estudiantes la duda. Es mas seguro tener delante un docente que te dé el
conocimiento. Como dice la docente “que cuando vos explicéas tus conocimientos el alumno
lo esta asimilando y lo estd entendiendo” (Anénimo [entrevista docente 2], comunicacién

personal, 19 de mayo de 2014). Ademas,
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Capaz que antes tenia un estilo méas rigido. Ahora no sé si es tan asi, igual hay algunas
cosas sobre las que no transo, que son como la Biblia para mi, que lo que ensefie lo
ensefie bien, que lo que aprendan, lo hagan bien, y que al alumno siempre le parezca
que estas para ensefiar, que no te esta ensefiando. Creo que eso hace que la clase tenga
esa cosa de maestro-alumno. (Andnimo [entrevista docente 2], comunicacion

personal, 19 de mayo de 2014).

Como se ve en los discursos, a la vez que se aplica un modelo tradicional de ensefianza, los
docentes defienden en sus discursos la importancia de la construccion y la reflexion en el

conocimiento:

Hay que lograr el equilibrio entre la ensefianza de la técnica y no coartar lo que uno
ha de poner de si. Para bailar y dar clase todos tenemos estilos diferentes y no hay una
receta Unica. Hay un momento donde uno otorga la receta y después se trata de que el
muchacho saque lo personal para ponerlo en juego ahi, porgue si no el tipo de
educacion totalmente bancaria no funciona (Anénimo [entrevista docente 1],

comunicacion personal, 23 de abril de 2014);

Creo que en este momento la cantidad de materias que se han incorporado han hecho
que al alumno se le abra el panorama de forma integral, no es solo venir a bailar sino
que desde el punto de vista técnico y pedagdgico todo apunta a una formacién integral

(Andnimo [entrevista docente 9], comunicacion personal, 30 de julio de 2015).

Es la experiencia de los docentes como interiorizacién de la practica lo que les aporta un
posicionamiento pedagdgico actualizado, que fluctia entre la tradicién a partir de la cual se

formaron y el progreso del cual indefectiblemente forman parte:

Hay que tratar de dar mas y descubrir en los alumnos que son capaces de resolver

muchas mas situaciones que no estan escritas en ningun programa, como pasa con

Primaria, falta mas compromiso. Si en un programa hay tres cosas, entonces ensefio
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eso y nada méas (Anénimo [entrevista docente 7], comunicacion personal, 17 de julio
de 2015).

Estos discursos dan cuenta de la puesta en juego de nuevas tendencias educativas. De todos
modos aparecen en varias entrevistas, como hemos visto en ejemplos anteriores, ideas que
responden a lo promovido en la educacion tradicional sin mediar la critica colectiva, ya que
los docentes afirman que el debate educativo aun requiere desarrollo.

El cuerpo de los docentes, tomando la cita que aparece en Rodriguez (2003) con referencia a
los aportes de Soares (2001), “es inscripcion que se mueve y cada gesto aprendido e
internalizado revela trechos de la historia de la sociedad a la que pertenece. Su materialidad
concentra y expone cddigos, practicas, instrumentos, represiones y libertades” (p. 109).
Como cualquier actor social, los docentes acttan lo aprendido, lo vivido, lo practicado,
pasando por momentos en que nuevas tendencias aparecen y volviendo a aplicar los
procedimientos conocidos, lo que funciona.

Para todas las areas de la educacion, segun autores como Diaz Barriga (2010), manejar la
resolucion de problemas es lo menos evolucionado. Los modos en que mecanismos
tradicionales de accion aparecen y se renuevan en las practicas de manera inadvertida

aparecen en los discursos:

Es muy dificil cambiar la cabeza de quienes aplican directamente esto, muy dificil. Se
retrasa mas por eso mismo. Hay profesores que son muy progres y se adaptan
inmediatamente a esto y hay profes que no, entonces vos tenés que hacer como un
equilibrio entre todo eso para lograr llevar a la gente hacia donde vos queres, y todo
eso lleva su tiempo (Andnimo [entrevista directores 3], comunicacion personal, 5 de
junio de 2014).

Probablemente parte de la dificultad est& centrada en la intencion de “llevar a los docentes”

por una iniciativa individual. El plan institucional que responde a un modelo critico genera

acciones donde lo natural es el encuentro y la investigacion educativa. Apple (1986), tal

como mencionamos anteriormente, afirma que transformar esto no es una dificultad solo para
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este sector de la ensefianza. Multiples investigaciones demuestran que este es un problema
para la educacion en general a nivel global (Diaz Barriga, 2007).

Refiriéndose a como las acciones dejan de ser cuestionadas y pasan a ser naturales Gastalho,
(2013) afirma que la falta de cuestionamiento de las acciones produce normalidad. Si bien
eso tranquiliza, no contempla toda una serie de nuevos elementos que aparecen
cotidianamente, por lo tanto, es necesaria la constante produccion de conocimiento.

Cada vez mas, los docentes y los investigadores de la ensefianza ponen en duda los factores
naturalizados, ya que las perspectivas interpretativas y hermenéuticas ofrecen parametros
mayores de comprension de la compleja actualidad social (Popkewitz, 1988).

La siguiente afirmacion tomada del modelo sociocritico también fue adoptada como valida
por todos los entrevistados: “Es preponderante desarrollar una educacion reflexiva orientada
al pensamiento critico, cuestionador, emancipador y creativo”. Segun las entrevistas, hay

espacios destinados a fomentar la interpretacion de forma creativa:

Todos tenemos estilos diferentes y no hay una receta Unica. Lo que me da resultado a
mi no te da resultado a vos porque tenemos tono de voz diferente, hasta maneras de
comunicarnos y pararnos distinta. No hay una receta y para bailar es lo mismo. Si yo
no pongo algo de lo personal pasa a ser un autdmata, solo la repeticion de un esquema

(Andnimo [entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de abril de 2014).

Ademas, “Cuando uno forma bailarines tiene que formar un poco creadores con una cabeza
abierta para que puedan decir ‘Voy a crear algo en base a lo que aprendi’” (Andénimo

[entrevista docente 9], comunicacién personal, 30 de julio de 2015). O también:

Para trabajar la interpretacion les creo situaciones, les hago bailar como si tuviesen de
publico a nifios, si estuviesen en un escenario bailando para la END, si fueraen la
television los hago mirarse mucho a los ojos, son ejercicios de confianza, gestos con
la cara acordes a lo que estan haciendo (Anonimo [entrevista docente 7],
comunicacion personal, 17 de julio de 2015).
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Esto sucede segun lo manifestado siempre de la mano del docente que habilita espacios para
crear y que, a su vez, logra manejar el disciplinamiento y el acatamiento como valores a
fomentar: “Son reglas que existen en mi clase, creo que con el tiempo entienden que con
silencio y ciertas rutinas van logrando cambios” (Anoénimo [entrevista docente 6],
comunicacion personal, 143 de julio de 2015); “Ahora que esta de moda la técnica, pueden
ser excelentes técnicamente, pero quizas no lleguen a ser artistas (Anonimo [entrevista
docente 5], comunicacion personal, 21 de julio de 2015).
Otros docentes también refiere a este punto:
Una de las formas fundamentales es la disciplina, busco que el alumno antes de
comenzar esté concentrado en lo que va a hacer. Un alumno disperso no puede lograr
buenas cosas, primero tiene que estar concentrado, bien plantado en el lugar donde
esta y para lo que estd (Andnimo [entrevista docente 9], comunicacion personal, 30 de
julio de 2015).

Ademas, sostienen: “Me parece que el alumno pierde la herramienta, se ata tanto a la técnica
y la quiere hacer bien para mostrarle al docente que la hace como el docente quiso, y por esto
pierde su autonomia” (Anénimo [entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de abril de
2014).
Ya que la segunda afirmacion seleccionada por todos los docentes destaca la necesidad de
fomentar el pensamiento critico cuestionador y creativo, buscamos en las entrevistas
elementos que den cuenta de acciones propias del modelo sociocritico.
Un modelo educativo desde la teoria critica, fundamentada en la teoria critica de Habermas
(1987), entre otros, considera al sujeto propietario del conocimiento que cuestiona y logra
hacer uso de su potencia creadora; no se trata de construir nuevas recetas sino de hacerlas
innecesarias, y que las situaciones educativas sean situaciones de creacion. Ante la pregunta
sobre la posibilidad de que el estudiante supere en conocimientos al maestro, uno de los
docentes responde: “Acé es otro tema y es que no se respeta mucho los saberes previos, se los
menosprecia” (Anonimo [entrevista docente 1], comunicacion personal, 23 de abril de 2014).
¢ Como considerar al sujeto propietario del conocimiento si la posibilidad de horizontalidad es
controlada?
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Otra perspectiva plantea: “Ojald todos los estudiantes superaran a los maestros, pero como
estan dadas las cosas en la Escuela no dejamos que el estudiante sepa mas, por no perder la
capacidad de ser profesor porque el alumno sepa mas” (Anénimo [entrevista docente 4],
comunicacion personal, 28 de julio de 2015).

Fomentar el pensamiento cuestionador, critico y autbnomo es lo que seleccionan como
positivo en la afirmacion, pero un estudiante debe aprender sus conocimientos del docente,
esto estaria cercano a la educacion vertical. Una de las docentes decia: “que no sienta que te
esta ensefiando” (Anonimo [entrevista docente 6], comunicacion personal, 14 de julio de
2015). Otro docente ejemplifica directamente lo anterior en su entrevista: “En la escuela
mientras yo estudiaba primaba el docente que sabe mucho, pero no logra. Ensefia lo que tiene
que ensefiar y no trata que el alumno sepa mas de lo basico. He notado eso” (Anénimo
[entrevista docente 7], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Todo lo anterior permite pensar que, si bien los docentes se identifican con modelos
actualizados de educacidn tendientes a la construccion del conocimiento, existen parametros
no identificados totalmente por ellos que obturan su puesta en practica. De una manera

cuidada, esta docente afirma:

Siempre se puede aprender cosas de un docente y de un alumno también. Considero
que un alumno puede saber mas que un docente pero siempre tendra cosas que
aprender de este Gltimo, sea su forma de ensefiar, la dedicacion, su lenguaje, etc. O
puede ser algo que no le guste y aprenderia a no hacerlo cuando tenga que ensefiar

algo (Anonimo [entrevista docente 3], comunicacion personal, 28 de julio de 2015).

Lo interesante aqui, y desde el analisis de emergentes, es lo que se establece en este discurso
después de la conjuncion adversativa “pero”: esta afirmacion contintia hablando de una
relacion docente-estudiante que requiere, para ser valida, diferenciarse, dejando aparecer
aspectos tradicionales de la relacion docente-estudiante. Y también: “Yo intento generar sin
perder el respeto docente-alumno, sin generar amiguismo, mantener una comunicacion fluida
y abierta, que les permita manifestarse conmigo de forma que de pronto como alumno no lo
vivi” (Anénimo [entrevista docente 8], comunicacion personal, 16 de julio de 2015). Asi lo
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plantea esta docente que, en un tramo mas adelante, contintia: “Tiene que ver con un modelo
de ensefianza, pero yo creo gque se puede mantener una distancia desde el respeto, ya que al
mantener definidos los roles, se puede mantener una relacion humana y hasta afectiva”
(Anonimo [entrevista docente 8], comunicacidn personal, 16 de julio de 2015). Nuevamente
como emergente aparece como interesante la ultima afirmacion, “hasta afectiva”. Acaso,
como plantea Freire (1986), ¢educar no es siempre un acto de amor?

Parece importante en este punto de la investigacion destacar que la observacion detallada de
la aparicion de los modelos pedagdgicos en los discursos no apunta a evidenciar
contradicciones docentes. Por el contrario, los posicionamientos paradigmaticos distintos se
suceden de manera inadvertida por los docentes la mayor parte del tiempo y en todas las

situaciones educativas, sin importar de qué disciplina estemos hablando.

5.4 Diferencias entre proyectos educativos desde la mirada de los directores

Si bien las consideraciones de los docentes se refieren principalmente a lo que sienten en la
actualidad con respecto a su trabajo, las entrevistas a los directores permiten recoger
informacion de la vida institucional y de las intenciones de los proyectos educativos.
Reconstruir, por lo menos inicialmente, caracteristicas de la evolucion de la institucion a
partir de las propuestas educativas vuelve visibles los modos que se construyen las formas de
entender la ensefianza.
La institucién se ha modificado, segln la documentacion oficial:

1. Escuela Nacional de Danza, Division Folclore: 1975-1976 a 1986.

2. Escuela Nacional de Danza, Divisién Folclore (transicion): 1986 a 1987.

3. Centro de Cultura Popular: 1988 a 1995.

4. Escuela Nacional de Danza, Division Folclore: 1996 a 2012.

5. Escuela Nacional de Danza, Division Folclore. Escuelas de Formacion Artistica:

2013 a 2015.

Con respecto al momento fundacional los directores plantean:
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El inicio de la END fue algo sorpresivo que surgié de una voluntad politica mas que
nada. Ambas inicialmente dijeron que no*, que no estaban en condiciones, pero la
autoridad fue bastante enérgica: “Tienen que hacerlo, vamos a apostar a ustedes”. El
Ministerio le habia pedido reserva, no podia hablar con nadie, asi que se sentd sola, ya
tenia 68 0 70 afios y empezd a buscar materiales, ya que fue una investigadora toda su
vida y tenia mucho material. Por esos tiempos trabajé mucho” (Anoénimo [entrevista

directores 1], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Otro director cuenta: “No s¢ cual habra sido el pensamiento de quien armo la curricula de la
escuela en ese momento, pero de pronto puedo arriesgarme a pensar que no importaba el
artista sino que importaba el repetidor” (Anonimo [entrevista directores 3], comunicacion
personal, 5 de junio de 2014), porque: “En aquella época el objetivo era que en el pais se
bailara la misma danza unificada con un criterio de investigacion y preservar para el futuro
algo que tiene base en nuestra identidad politica y sociocultural de esas danzas (An6nimo
[entrevista directores 1], comunicacién personal, 17 de julio de 2015).

En los discursos aparece, por lo tanto, la voluntad politica de fundar la END, la mision de
formar docentes y, finalmente, cumplir con el objetivo de que en el pais se bailara la misma

danza con base en la identidad nacional:

Recuerdo que lo comentamos era el orden de dificultad de cada danza. Ensefiarle al
alumno gradualmente, los pasos de cada danza, el esfuerzo fisico ya que cada danza
tiene su dificultad, y asi de esta manera organiz6 un programa de cuatro afios

(Andnimo [entrevista directores 1], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Esta secuenciacion de los contenidos apuntaba a una secuenciacion progresiva del
conocimiento, tal como desde un paradigma tradicional se compilan paulatinamente

contenidos. Esto aparece también detallado en el Plan, citado, de 1976 del periodo 1975-

! Haciendo referencia a las primeras directoras designadas, Flor de Maria Rodriguez de Ayestaran para la

Division Folclore y Margareth Graham para Division Ballet.
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1976. Lo que resulta muy significativo en la siguiente frase es la nocion de “danza estricta

en oposicion a “danza libre”, que menciona este director:

El objetivo fundamental en el origen era conservar las danzas, después formar
docentes en esa disciplina estricta que es la danza, sobre todo que no es una danza
libre. Que te ensefien a bailar y a expresarte, eso no es una danza (Anénimo

[entrevista directores 1], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Por lo tanto, el saber que durante ese periodo se imparte tiene como base un elemento fijo que

no se puede tocar; el alcance de lo inamovible es lo que hace la diferencia:

Después vienen todas las proyecciones que se hacen con esa danza y ahi entra la
libertad del docente, se crea sobre eso y se han visto trabajos muy lindos en la fiesta
de la Escuela, pero teniendo ahi ese cliché fijo, ese modelo que no se puede tocar

(Andnimo [entrevista directores 1], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

Si bien en este caso se hace referencia a la importancia de la creacion, esta se adjudica al
docente, aspecto que, segun lo manifestado, se mantiene en la actualidad, ya que prima la
ensefianza magistocéntrica.
Esta mision original de formar en base a unos contenidos inmodificables es preservada en el
sentir de los docentes y busca maneras de ponerse en juego, mas alla del cambio de
orientacion que los docentes identifican dentro de la institucion y para el cual construyen
argumentos: “Hoy pienso que esta abierto a que salgan bailarines también, no solo docentes y
por eso hay otras disciplinas y otra formacion” (Anonimo [entrevista docente 3],
comunicacion personal, 28 de julio de 2015), lo cual permite deducir que se va construyendo
en una suerte de vaivén cual es el sentido de la tarea. Por momentos aparece la idea de que
cuando la formacién era dirigida a la docencia no eran necesarias otras disciplinas y otra
formacion.
La educacion propuesta por el primer proyecto era guiada por los maestros y con un enfoque
de inamovilidad:
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Esto no es creacion solamente artistica, esto es el patrimonio nacional, tiene otro peso,
la Escuela es la que impacta. La Escuela tiene que formar en esa ética de lo que es
inamovible, lo que es historico, crear esa conciencia en el alumno que egresa que
tiene esa responsabilidad frente al pais, que le hace depositario de algo del patrimonio

(Andnimo [entrevista directores 1], comunicacion personal, 17 de julio de 2015).

De acuerdo a lo que plantea Pera (2000), la justificacion de la accion de las Fuerzas Armadas
en el &mbito educativo pasaba por el reforzamiento de la institucion como bastion de la
resistencia de la Nacion: “La mision de las Fuerzas Armadas en su ultima instancia es
politica, no de partidos, ni de clases ni de parcialidades; consiste fundamentalmente en
defender los valores esenciales y permanentes que fundamentan la existencia de la patria”
(p.59).

El inicio del cambio se da con la inminente jubilacion o retiro de Flor de Maria Rodriguez de
la direccion, como destaca otro entrevistado: “Cuando Flor se retira, queda Uruguay Nieto
como director, cerca del 86, luego se instala el Centro de Cultura Popular y ahi cambiaron los
contenidos de forma fuerte. EI cambio programaético fue novedoso (An6nimo [entrevista
directores 2], comunicacion personal, 6 de junio de 2014).

Cuando el proyecto educativo cambié radicalmente, el cambio de modelo educativo comenzé

a aparecer en la propuesta CCP:

Cuando planteé los tres niveles pensaba que los estudiantes pudieran trabajar
horizontalmente, para trabajar tanto la danza como la masica, porgue no entendia
coémo podias trabajar danza sin musica, y cdmo la musica iba a olvidarse de la danza.
Todo eso creo que es un espiritu de respeto al egresado que iba a salir del CCP
(Andnimo [entrevista directores 4], comunicacion personal, 11 de noviembre de
2015).

Lo central de este fragmento en relacion a los objetivos de la presente investigacion es
visibilizar el planteo de una interrelacion horizontal de los estudiantes con las tematicas. La
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propuesta de este proyecto educativo intenta superar los lineamientos del proyecto original.
Por ejemplo, en cuanto al concepto de lo folclérico, se desea ampliar la mirada a otras areas
de la cultura popular. Para conseguirlo, uno de los soportes fue un cambio de modelo
educativo visible en la modificacion de la evaluacién, iniciando la circulacién entre las

asignaturas y poniendo, segun lo manifestado, el acento en el estudiante:

Se ensefiaba considerando que el estudiante era un ser humano y con eso ya teniamos
un gran avance. Se ensefiaba para escuchar aportes de los estudiantes y para poder ir
encauzando el trabajo dificil con la parte técnica de la danza, donde muchos no
pueden llegar y eso complicaba. Todo eso llevaba a la autonomia, aunque no seé si es
exactamente la palabra, pero probablemente si a la continua evaluacién de tu
formacion (Anonimo [entrevista directores 4], comunicacion personal, 11 de
noviembre de 2015).

En este periodo, la relacion docente-estudiante se modifica (antes habia una oposicion basada

en la jerarquia):

Me parece que €S una oposicidn que no es sana, yo no la uso, no estoy de acuerdo con
que el profesor sepa mas que el alumno ni que el alumno sepa méas que el profesor.
Creo que son dos universos que tienen que estar absolutamente intercalados,
mezclados, unidos y como tal va a salir una suma, va a salir un producto que es una
persona formada de manera integral (Anonimo [entrevista directores 4], comunicacion

personal, 11 de noviembre de 2015).

Al decir de Frigerio y Poggi (1992), “en el contrato fundacional se especifica el mandato del
que cada institucion es portadora” (p. 20). La evolucion, los cambios y las adaptaciones a los
que toda institucion educativa esta irreversiblemente sometida llevan siempre la impronta de
ese origen historico. Como menciona Robbins (1996), “los fundadores de una organizacion
tradicionalmente han proyectado un gran impacto sobre la cultura inicial de esa organizacion”
(p. 689).
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Surge de las entrevistas de docentes y directores que en los periodos inmediatos anterior y
posterior a la existencia del CCP, lo prioritario a evaluar es un saber a resefiar con la menor
modificacion posible. Un conocimiento que se hereda, se recibe, se reproduce y se difunde,
pero que tiene un grado de rigidez alto.

Como se menciona mas arriba, hasta el momento de finalizar la presente investigacion el
examen de Danza se continuo realizando con la misma dinamica que en el primer periodo,
ante un tribunal nunca menor de tres docentes de la asignatura. El estudiante entra solo al
salon y debe bailar una de las coreografias ensefiadas durante el afio. El profesor del afio guia
las preguntas referidas a cantidad de compases, orden y nombre de las figuras, posicion
inicial y final, sentido de los giros, descripcion verbal de los movimientos y ejecucion de uno
de los tramos de la danza, en rol de dama o caballero, por nombrar alguna de las posibles
preguntas.

A instancias de lo proyectado desde la institucion, con la integracion de las escuelas del

SODRE a la Escuela de Formacion Acrtistica, la misidn esta en proceso de cambio:

La mision se ha ido modificando a lo largo de la historia. Estamos en el siglo XXI,
por lo tanto tenemos una misién diferente. En este momento la mision que tenemos,
mas alla de la preservacion del acervo cultural, del patrimonio intangible inmaterial
que eso si se ha mantenido a lo largo del tiempo, es la de formar artistas (Anénimo

[entrevista directores 3], comunicacién personal, 5 de junio de 2014).

En referencia al periodo fundacional este discurso plantea:

De pronto, puedo arriesgarme a pensar que no importaba el artista sino que importaba
el repetidor, es decir, tenés que saber bien las coreografias para poder repetirlas y asi
tener que hacerlas. No habia tampoco un cuestionamiento como hoy en dia estamos
haciendo o estamos en camino a hacerlo en algin momento (An6nimo [entrevista
directores 3], comunicacion personal, 5 de junio de 2014).
El cambio no esta instalado, segun manifiestan los entrevistados. Esta programado con un
mayor nivel de conciencia y visibilidad. Dentro de lo identificable en este periodo siguen
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apareciendo en los discursos ciertas dificultades: “Es muy dificil cambiar la cabeza de
quienes aplican directamente esto, muy dificil” (Andnimo [entrevista directores 3],
comunicacion personal, 5 de junio de 2014).
“Cambiar la cabeza de quienes aplican esto”, plantea este director, confirma la continuidad de
un poder centrado en quien es poseedor del saber, alguien que actta sobre otro en lugar de un
trabajo cooperativo.
Para Foucault (2003), la circulacion del poder a través de los sujetos es una posible
explicacion de la repeticion de las acciones, las relaciones de poder operan sobre los cuerpos,
exigen del sujeto trabajos en forma de ceremonias, por tanto segun este autor el sujeto no es
pasivo. Estas fuerzas no estan por fuera del hombre: lo atraviesan, actian a través de él. No
hablamos de un hombre sometido pasivamente al poder, sino siendo la parte principal de este.
Relaciones de fuerza que parecen ocultas, pero que circulan, se reproducen y pueden
determinar la vida de muchas generaciones.
Lo que se recoge de las entrevistas a los directores da cuenta de una Escuela inicialmente
pensada con dos fines muy especificos, preservar las danzas reconstruidas por Flor de Maria
Rodriguez de Ayestaran y formar profesores de danzas folcléricas. Esta misién institucional
Ilega hasta la actualidad de una forma muy marcada, tal como lo manifiesta este docente:
“acéd yo siempre trabajé pensando que formaba un docente o un bailarin. En realidad,
intentaba darle una serie de conocimientos claros, que estuviera formado con buenos
materiales para poder defenderse en el trabajo” (Andénimo [entrevista docente 1],
comunicacion personal, 23 de abril de 2014). O como plantea este director, entendiendo que
el énfasis vario en uno u otro perfil: “Yo integré la segunda generacion de una escuela que
buscaba formar profesores, entrabas para ser profesor. Era mas fuerte eso que la formacion de
bailarines, pero la secuencia iba llevando a que se formaran también como bailarines”
(Anoénimo [entrevista directores 2], comunicacién personal, 6 de junio de 2014).
La evolucion de la historia institucional no fue del todo lineal: entre 1988 y 1998, con el
CCP, hubo un proyecto educativo diferente al propuesto en la época fundacional, que, para
asombro de sus creadores se abandono; “entonces se contintia con la misma linea, sin ningun
tipo de fractura” (Anénimo [entrevista directores 4], comunicacion personal, 11 de
noviembre de 2015):
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La palabra “popular” estaba prohibida, asi que era Division Folclore. jEl folclore no
existe, se perdio hace mucho tiempo! Pero vamos a dejarlo como algo que no viene al
caso... Es teoria antropoldgica, teoria del folclore, llamale folclore, llamale
tradicional, pero lo malo es no poder evolucionar en una concepcion metodoldgica del
paso gque das de una concepcion de lo tradicional a una visién de lo popular (Anénimo

[entrevista directores 4], comunicacion personal, 11 de noviembre de 2015).

Aparentemente, este salto paradigmatico no se pudo dar y lo que se hizo fue volver al modelo

anterior, para mantenerlo durante el lapso de una década.

5.4.1 Anélisis comparativo entre planes institucionales

El analisis comparativo de los planes obtenidos apunta a identificar, dentro de lo posible, su
I6gica organizativa. Esta orienta los modos de las relaciones y correlaciones que se establecen
entre las asignaturas y los lineamientos de transmision, apropiacion y creacion de
conocimientos para obtener la formacion del egresado. Bordoli (2005) plantea también que el
o0 los conocimientos centrales y el sentido que le atribuyen quienes elaboran el plan lo
vertebran y otorgan la posibilidad de orientar valores y practicas sustantivos para la
reproduccion de cierto saber y la formacion de cierto tipo de egresado.
La academizacion de toda actividad educativa es un aspecto fundamental, segln plantea
Sacristan (1991) para entender la actividad escolar en si misma. Los aspectos que hacen al
curriculo tienen que ver, entonces, no solo con la seleccion de contenidos que hacen al plan
de estudios, sino también con la organizacion del uso del tiempo y del espacio, con cémo son
los roles estudiante, docente y no docente, entre otros. Las instituciones, plantea este autor, a
lo largo de su historia tanto como se modifican se enquistan; de ahi la importancia de su
seguimiento para comprender el presente. La Escuela Nacional de Danza modifico su
propuesta educativa, plasmandola en los planes respectivos, que corresponden a los afios:

1. Fundacién de la Escuela Nacional de Danza 1975: Plan 1976-1977
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. Centro de Cultura Popular. Cambio de proyecto y de nombre: Plan 1987-1988
. Retorno al proyecto END/DF 1996: Plan 1996

. Reestructura: Plan 1998

. Plan 2003

. Reestructura: Plan 2007

. Reestructura 2008

. Plan 2012 (similar al 2008)

10. Reestructura: Plan 2013, escrito formalmente en el Plan 2014.

o N o o B WD

Como veremos seguidamente, algunos planes contienen un verdadero disefio curricular,
donde es posible identificar los fundamentos epistemolégicos y pedagogicos que los
sostienen (por ejemplo, los planes 1998, 2007 y 2014). En algunos aparecen relaciones
temporales entre las asignaturas respecto de la secuenciacion de correlativas, la organizacion
del conocimiento por niveles o ciclos, el perfil del titulo, del egresado, como sucede con los
planes 1998 y 2007 o el nivel de flexibilidad curricular, elementos a considerar segun Bordoli
(2005) al atender a las transformaciones educativas. Esta mejora en la diagramacion
curricular es caracteristica de toda la ensefianza formal posdictadura, tal como plantea
Carreno (2013).

Segun lo definido por la Comisidn Sectorial de la Ensefianza (2005) y siguiendo los planteos
de Bernstein (1988), los disefios curriculares recogidos no tienen caracteristicas de
flexibilidad: hasta el momento la posibilidad de circulacién entre las carreras que ofrece la
END no aparece explicita en los reglamentos consultados. Los contenidos de las asignaturas
aln se manejan de manera aislada en la practica, segun relatan los docentes, mas alla de la
articulacion entre areas propuesta en el Plan 1998 y la generada entre los docentes al
momento de establecer la tematica y la puesta en escena de la muestra anual de actividades.
Esto ha provocado dificultades para conseguir el objetivo de contribuir a la formacion

integral del estudiante, tal como aparece planteado en el Plan 2007 (ver tabla 3).
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Tabla 3. Objetivos planteados en los planes recogidos: 1976, 1988, 1996, 1998, 2003, 2007,

2008, 20142

Plan /duracién
de la carrera

Objetivos

1976°
4 afos

“Ayestaran confecciona los programas de su division con diez materias que considera
fundamentales para la formacion de un profesor de danzas orientales”

1987-1988*
4 afios

En 1987, la DF de la END inici6 una reestructura que se refleja fundamentalmente en: Un
nuevo plan de estudios para su carrera curricular reformulado con perfil de especialista en
danzas tradicionales.

Esta realizacién pretende concretar una Politica Cultural en relacion con la Cultura
Popular Tradicional, que implica su estudio, difusién y valorizacidn como expresién
fundamental del patrimonio popular tradicional que es parte integrante de nuestra
identidad nacional.

1996
2 afios

- Penetrar en su musica e instrumentos, sus textos literarios y estudiar su origen y caracter.
- Profundizar en los diferentes campos por los que ha transitado la danza y descubrir asi su
habito societario contenido en su historia.

- Conocer su coreografia y especificar su caracter que lo desarrollara en la practica diaria
de la danza.

- Profundizar el interés del alumno en el conocimiento de las danzas folcléricas y
tradicionales del pais.

- Capacitar al alumno para la practica y ensefianza de las danzas folcldricas y tradicionales
del pueblo del Uruguay.

- Conocer las fuentes tedricas y sus proyecciones contenidas en sus coreografias.

- Formar el Ballet Folclérico Nacional

1998
4 afos

- Profundizar el interés del alumno en el conocimiento de las Danzas Folcléricas y
Tradicionales del pais.

- Capacitar al alumno para la practica y la ensefianza de las Danzas Folcléricas y
Tradicionales del pueblo del Uruguay.

- Profundizar en los diferentes campos por los que ha transitado la danza y descubrir asi su
habito societario contenido en su historia.

- Penetrar en su musica e instrumentos, sus textos literarios y estudiar su origen y caracter.
- Ubicar las fuentes tedricas y sus proyecciones, contenidas en sus coreografias.

- Conocer sus coreografias y especificar su caracter que lo desarrollara en la practica diaria
de la danza.

-Formar un Ballet Folcldrico para la difusion de las danzas folcléricas nacionales.

- Asesorar y colaborar con las Intendencias a los efectos de la conformacién de Ballets
Folcldricos en sus respectivas areas, ajustadas al rigor técnico impartido por la institucion.

2003
3 afios

La END fue creada con el fin de preservar ensefiar y proyectar uno de los aspectos mas
ricos de nuestro patrimonio histérico cultural, las danzas folcléricas y tradicionales que se
dieron en el territorio oriental.

2 Por la duracién de la carrera del afio 2012 y la similitud en el diagramado de la curricula (con en el agregado
de la asignatura Tango) el plan vigente podria ser el correspondiente al afio 2008. De todos modos, por no
aparecer esto de forma explicita, se trabaja sobre ambos planes como sucesivos.

% Informaci6n obtenida del informe con fecha 26 de noviembre de 1985, cedido por CDM y elaborado bajo la
direccion de Flor de Maria Rodriguez de Ayestaran. No se obtiene un plan del periodo fundacional que contenga
objetivos institucionales.

# Informacitn obtenida del programa distribuido con motivo de la primera muestra anual de actividades del
CCP. No se obtiene un plan de ese periodo que contenga objetivos institucionales
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Este objetivo lleva implicito tanto la ensefianza de los procesos de reconstruccion
coreografica como su proyeccion tanto con sentido espectacular como didactico. También
implica la ubicacién de cada danza en su contexto historico.

2007 - Rescatar, preservar, difundir y potenciar el patrimonio dancistico del Uruguay y sus

4 afios adyacentes, capacitando al educando en forma éptima e integral.
- Desarrollar un modelo educativo abierto a los diferentes lenguajes del medio,
seleccionandolos y utilizandolos para enriquecer el lenguaje artistico propio de la Escuela
Nacional de Danza-Divisién Folclore, favoreciendo el ejercicio de sus roles como:
Receptora y divulgadora de las creaciones artisticas y culturales populares.
Protectora y portadora de bienes artisticos, culturales y de trabajo con un valor histdrico.
Productora de comunicacion sociocultural.

2008 - Rescatar, preservar, difundir y potenciar el patrimonio dancistico del Uruguay y sus

3 afios adyacentes, a través de una capacitacion integral de su poblacion estudiantil.
- Desarrollar un modelo educativo abierto a los diferentes lenguajes del medio,
seleccionandolos y utilizandolos para enriquecer el lenguaje artistico propio de nuestras
danzas folcléricas.

2012

3 afios El plan 2012 recabado no contiene objetivos. En sus dos hojas de diagramacion aparecen
la estructura curricular y las actividades extracurriculares.

2013 El documento distribuido en el afio 2013 se inicia como un reglamento de la carrera que

4 afos’ incluye en el punto X la estructura curricular bajo el nombre Previaturas y Plan de
Estudios.

2014

El objetivo, desde la coordinacion académica, es formar claramente profesionales de las
danzas folcléricas del Uruguay pero ademas reorientar un plan de estudios que no se
centre exclusivamente en formar “técnicos” sino en formar creadores con voz propia,
sostenidos por herramientas técnicas sélidas y con conciencia de su contexto e identidad
folclorica (p. 3).

Alcanzar esto a través del desarrollo de competencias.

Fuente: elaboracion propia.

Las tablas que aparecen a continuacion recogen la duracion de la carrera y la cantidad de

horas de clase establecidas para cada asignatura por afio y por semana. Por ejemplo, Danza |

dos horas por dia durante los cinco dias de la semana, lo que da un total de diez horas en la

semana. Si esto se repite de 1° a 4°, la asignatura Danza tiene asignadas, durante la cursada,

40 horas de préactica. De esta forma se agrupan las asignaturas, haciendo visible la dedicacion

que en cada plan se adjudica a la ejecucion practica o a la elaboracion puramente tedrica del

conocimiento.

5 N f e . .
En el afio 2013 se establecen en la practica ciertas modificaciones que se escriben formalmente al afio
siguiente bajo la forma de un disefio curricular.
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Tabla 4. Asignaturas précticas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 1977

Asignaturas practicas Horas® | Asignaturas tedricas Horas

Danza |, II, 111, IV 40 | Historia Nacional 1 y Il 9

Malambo I, 11, 111, IV 20 | Solfeo Il y Il 6
Historia Universal de la Danza Il 2

Historia de las Danzas Nacionales IV | no figura

Historia del traje | 5
Folklore Musical Uruguayo no figura
Literatura no figura
Pedagogia Il 1
Total de horas de préctica 60 | Total de horas tedricas 237

Fuente: elaboracion propia.

Las principales caracteristicas del curriculo de este periodo se encuentran en un informe de su
directora, del afio 1985. Alli se mencionan las asignaturas, el titulo que otorga la formacion,
la duracidn de la carrera, la carga horaria de las asignaturas que entiende centrales, la
calificacion y la evaluacién final. El resto del material obtenido son los programas de
asignaturas, en los apartados titulados: Objetivos, Fines, Accion Docente, Puntualizaciones y
Bibliografia. Segun investigaciones como la realizada por Cantarelli (2010) sobre educacién
en el periodo de la dictadura, los planes de Educacion Secundaria fueron modificados
poniendo énfasis en la formacion moral de la persona. De este modo, los programas de ese
periodo poseen lo que en ellos se denomina “instrucciones”, a modo de textos, consejos 0
dictdmenes dirigidos al profesor. Esto aparece en el acumulado de programas de las
asignaturas del Plan 1977, en el apartado denominado “Accion docente”, donde se establecen

cuidados en la formacion en valores o comportamientos de la siguiente manera:

® En el informe del 26 de febrero de 1985 se menciona el total de 40 horas de Danza y 20 de Malambo de 1° a
40,
7 . . . . -

Dentro del material obtenido no aparece la carga horaria de tres asignaturas tedricas, por lo tanto, este total
tendra una variabilidad de por lo menos una hora por asignatura. Desconocemos si esas asignaturas se dictaron
en un solo afio o si se impartian correlativas, por lo tanto, este es el nimero menor de horas, pero no es la carga
horaria real.
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E) Exigir al alumno perseverar en la materia por medio de lecturas adecuadas, y no
establecer comparaciones entre los alumnos brillantes y los menos capaces
intelectualmente.

F) El profesor deberé ser terminante en su disciplina de clase, evitar la rutina y aplicar
su capacidad de lenguaje, técnica y conocimientos a la docencia, para el mejor
desarrollo del curso (MEC & END/DF, 1977, pp. 25y 35).

De algin modo, plantea Cantarelli (2010), la centralidad en la formacion de la persona da
cuenta de la necesidad del reencauzamiento de la sociedad uruguaya en sus mejores
tradiciones. De manera similar, al pie de los programas de Danza y Malambo para cada afio y
con la firma de la directora de ese periodo, aparece el siguiente parrafo: “El profesor debera
dedicar cada dia de clase al repaso de las danzas aprendidas en afios anteriores, asi como de
las mudanzas de malambo de los cursos anteriores” (MEC & END/DF, 1977, p. 18). El
énfasis de la figura docente esta puesto en la repeticion y el repaso, segn Cantarelli (2010),
como estrategia para reproducir y repercutir en las nuevas generaciones. Esto es posible,
continda la autora, si consideramos una semiética del espacio politico que posibilité y
habilité este reordenamiento de la sociedad. La busqueda de esta perspectiva expresiva en el
Plan 77 en alguna de las asignaturas aparece también dentro del apartado titulado “Accion
docente” para las asignaturas practicas: “Cuidar la expresividad que deberd vivirse en la
totalidad del cuerpo y del dominio de la estética. Observar sonrisas y miradas”. (p. 25). La
lectura de los programas del resto de las asignaturas permite identificar la preocupacion por la
estética, la expresividad y la gracia de los estudiantes. En los apartados de cada asignatura,
bajo el titulo de “Puntualizaciones” se recomienda a los docentes generar un acercamiento a
la cultura a partir de lecturas sugeridas, exponer a los estudiantes a visualizar pinturas y
esculturas, asi como fomentar un espiritu participativo en clase.
En este caso, y mirando la variacion en relacion a los modelos educativos, el logro de esta
expresividad, gracia y estéetica estd fomentado desde la accidn docente. Esta dirigida por el
docente, por lo cual, como plantea Moraes (2014): “El dispositivo da voz al silencio, el
alumno toma presencia por el silencio porque de ¢l no se dice nada” (p. 386).
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En el informe de noviembre de 1985, se menciona que al terminar el curso de cuatro afos
recibiran el titulo de Profesor de Danzas Orientales. Con el paso de los afios, otorgar este
titulo ya no fue admitido por el MEC debido a que solo formacion docente y magisterio
tienen potestades para expedir titulo de profesor o maestro. De todos modos, aparece como
muy relevante este fin asignado a la END/Division Folclore, cosa que no sucedi6 con la
Division Ballet. Como menciona una docente consultada en octubre de 2015, “Nadie le pidio
a la Division Ballet ni nunca a nadie se le ocurrid que generara profesores de Ballet”
(Anonimo, comunicacion personal, octubre de 2015). Nos preguntamos por qué, si las dos se
fundaron al mismo tiempo. Si seguimos con la linea de pensamiento de Markarian y Cosse
(1996) y con los planteos de algunos de los entrevistados, es posible pensar la relacion entre
el establecimiento de la danza del pais, el periodo social y politico imperante y la necesidad
de difundir todo lo referente a la patria, la nacion, el Estado y, en ese caso, el poder politico.
Acerca del examen, el mismo documento manifiesta el interés que al tribunal examinador se
sumaran representantes de Inspeccion de Primaria y Secundaria, ademas del representante del
MEC con el cual cuentan, segun aparece documentado.

Estas caracteristicas identificadas permiten considerar que, durante este periodo, el paradigma
desde el cual fue pensada esta propuesta educativa tiene relacion directa con un modelo
tradicional.

La fuerza con que este proyecto se establecié durante los diez afios iniciales de la END/DF
marcd una impronta que si bien intenté modificarse, como veremos a continuacion, durante el
proyecto siguiente, del CCP, una vez desarticulado se volvid a instalar el proyecto inicial,

extendiéndose hasta el afio 2012 apenas con ciertas modificaciones.

115



Tabla 5. Asignaturas practicas y tedricas para el Plan de Estudios 1988

Asignaturas practicas

Horas®

Asignaturas teéricas

Horas®

Danza

Historia de la Danza

Expresion Corporal

Historia de la Cultura

Arte escénico

Lectoescritura musical

Zapateo

Cultura popular tradicional

Danza Moderna

Coreologia

Taller de coreografia

Historia de la Vestimenta

Musica tradicional

Literatura oral

Pedagogia y Didactica

Metodologia

Taller de investigacion

Seminario: Luminotecnia
Vestuario

Magquillaje

Escenografia

Fuente: elaboracion propia.

El Plan 1988 tiene como eje central la cultura tradicional y popular, colocando los elementos

de la cultura en estrecha relacion con la identidad latinoamericana. Para la descripcion de la

asignatura Expresion Cultural, establece en su disefio curricular un enfoque contemporaneo

no repetitivo que apunta a la sensibilizacion del uso del cuerpo como medio de comunicacion

y herramienta estética. La lectoescritura apunta a la estimulacién de las facultades auditivas,

la expresividad psicofisica y capacidad creadora. Con relacion al area de Extension cultural

establece la conformacion de un colectivo, integrado a través de llamado a aspirantes por

docentes, estudiantes y egresados desde una metodologia de autogestion y trabajo

8 No se obtuvo el detalle de la carga horaria para cada asignatura.

% idem.
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multidisciplinario. Se aclara que este tipo de propuestas “implica superar las dificultades que
surgen, basicamente del hecho de que nuestra ensefianza no incentiva el trabajo creativo ni la
tarea en equipo” (MEC & END/DF, 1987-1988). No aclara este documento si se refiere a
todo el sistema educativo o a la Escuela Nacional de Danza. De todos modos, la propuesta
explicitamente apunta a la participacion en forma multidisciplinaria. Asi, “Los paises
latinoamericanos aparecen como compartimentados en sus manifestaciones culturales. La
superacion de este aislamiento es un camino por el que ya comenzamos a transitar para
permitir a nuestro pueblo una verdadera integracion latinoamericana” (MEC & END/DF,
1987-1988). Estos parrafos dan cuenta del enfoque curricular con el cual no contamos en su
totalidad. Con la disolucién del CCP, la documentacion dejé de conservarse y la falta de
sistematizacion por parte de la institucién no permite seguir el destino de los documentos de
este periodo. Lo anexado corresponde al material cedido por una de las docentes
entrevistadas como material personal.

Los parametros utilizados para la elaboracién del Plan 1988 habilitan, segun es posible
inferir, a la construccion de un espacio de elaboracidn desde una perspectiva de ensefianza de
corte sociocritico. EI cambio de paradigma como suelo epistémico de la propuesta educativa
es notoriamente distinta. Si bien la aplicacion ha de haber sido paulatina y con altibajos, el
concepto del proyecto proponia un cambio importante y notorio.

El texto que aparece en el programa de la muestra de fin de cursos del afio 1987 ilustra
sintéticamente los objetivos del proyecto educativo propuesto en la elaboracion del CCP. Ese
mismo afio, la Division Folclore de la Escuela Nacional de Danza inici6 una reestructura que
se refleja fundamentalmente en:

e un nuevo plan de estudios para su carrera curricular reformulado con perfil de
especialista en danzas tradicionales;

e la creacion de cursos de nifios y jovenes con una experiencia semestral con sede en
Montevideo, y un plan piloto coordinado con la programacion cultural del MEC y la
Intendencia de Maldonado;

e larealizacion de un amplio programa de extension a la comunidad, coordinado a

partir de la creacién de un departamento especifico del grupo de danza de la Divisién
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Folclore, la instrumentacion de un plan piloto de actuacién en escuelas primarias y la

muestra que hoy Se concreta.

e el primer curso de la Division Folclore destinado al publico en general (EI candombe

Yy sus proyecciones artisticas), actividad que complementa las anteriores y que

reafirma la voluntad de insercién de la institucién en la comunidad.

A partir de la entrada en vigencia del proyecto CCP, se amplia el espectro de contenidos

agregando manifestaciones danzadas vigentes e insertas en diferentes regiones de Ameérica,

pasando del llamado folclore extinto (danzas reconstruidas) a la inclusion de expresiones

vivas como tango, candombe y danzas latinoamericanas. Esto habla de una transformacion

curricular que dispone un cambio de concepcidn disefio y puesta en préctica del nuevo

curriculo. Si bien en el periodo posterior al CCP estas danzas dejaron de formar parte de los

contenidos programaticos, se continu6 en forma de talleres, dispositivo que se aplica hasta la

actualidad. Esta modalidad de acercamiento a las danzas populares y tradicionales atrajo a
profesores de candombe, danzas colombianas, paraguayas y de otras regiones de América,

que han encontrado espacio para aportar conocimiento en los proyectos mas recientes. De

todos modos no volvieron a formar parte de los contenidos de la asignatura Danza en ninguno

de los afios posteriores al Centro de

Cultura Popular.

Tabla 6. Asignaturas préacticas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 1996

Asignaturas practicas

Horas | Asignaturas tedricas

Horas

Danzaly Il

16 | Historia de la Vestimenta | y |1

Malambo | y |1

8 | Lectoescritura musical 1y Il

Historia de Uruguay | y |1

Historia de la Danza Nacional |

Folclore musical Uruguayo Il

Literatura Uruguaya Il

Didctica l y Il

4
4
4
1
1
2
4

Total de horas de préctica

24 | Total de horas de teéricas

20

Fuente: elaboracién propia.
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Es fin de este plan, tal como se puede sintetizar a partir de los objetivos, el estudio en
profundidad de las danzas del pais, que esta regido por las bases de las danzas folcléricas,
acompafiado por materias complementarias para conducir al alumno al cabal conocimiento de
estas danzas en relacion con los acontecimientos nacionales, “para que puedan comprender y
comunicar su verdadera esencia” (MEC & END/DF, 1996, p. 2).

Al desactivarse el proyecto CCP, su Departamento de Extension y Animacion Cultural se
desarticula. En contrapartida el presente plan propone como actividad de extension la
experiencia de la Escuela Municipal de San José, la cual funciona como filial de la de
Montevideo desde el afio 1977 y propone poner el presente plan a disposicion de otras
intendencias municipales para aplicarlo con las adaptaciones que las localidades requieran.
De forma vertical, define que quienes estaban cursando 1* afio del Plan CCP, para continuar
su cursada, deberan cursar los dos afios del Plan 96, y quienes estuvieran cursando de 2° en
adelante deberan cursar el 2° afio para culminar el curso. La pérdida de contenidos provocada
por la supresion de asignaturas es explicita.

Esta reestructura que culmina con el CCP e intenta retomar la propuesta de la END/DF
establece las condiciones para promover una educacion bajo un modelo tradicional de
ensefianza, el centro de la ecuacidn educativa esta colocado en el docente y su autoridad
poseedora de un saber a transmitir de forma lo mas fiel posible. Durante los afios posteriores
a la fundacién, el eje de los contenidos esta en las danzas que recrean lo que se entiende se
bailé en el pasado: nos referimos a las danzas reconstruidas por Flor de Maria Rodriguez de
Ayestaran a partir de las investigaciones del music6logo Lauro Ayestaran y que aparecen en
la “Clasificacion de Danzas practicadas en Uruguay” (MEC & END/DF, 1996).

El material obtenido, por su caracter de provisorio, carece de mas elementos a analizar, pero
es notoria la intencion de retornar al posicionamiento paradigmatico planteado en la época

fundacional.
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Tabla 7. Asignaturas practicas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 1998

Asignaturas practicas Horas | Asignaturas tedricas Horas
Danza l, II, Il y IV 40 | Introduccion al Estudio de lo tradicional y popular | 3
Malambo I, II, Il y IV 20 | Historia del Uruguay | 3
Expresion Corporal 1y 11 4 | Lectoescritura musical 1 y Il 4
Arte escénico Il 2 | Historia de las Danzas Nacionales IV 2
Puesta en escena IV 3 | Historia de la Vestimenta Il 3
Teoria de la Popular y Tradicional Il 3
Manifestaciones Populares y Tradicionales del Uruguay 111 2
Literatura uruguaya Il1 3
Introduccion a ciencias de la educacion. 111 3
Introduccion a la Metodologia de la Investigacion 1V 2
Teoria y préctica docente 1V 4
Comunicacion y produccion escénica IV 5
Total de horas de préactica 69 | Total de horas tedricas 37

Fuente: elaboracion propia.

El Plan 1998 se escribe como reestructura del Plan 1996. Alli se plantean de forma separada
los objetivos de la institucion y de los cursos, estableciendo dentro de los primeros
profundizar el interés del alumno por las danzas folcldricas y tradicionales del pais, sumado a
la creacion de un ballet nacional. Con respecto a los cursos, establece como objetivo capacitar
al estudiante para la practica y la ensefianza de la danza folclérica y desarrollar informacion
sobre la historia, la musica y aspectos sociales de las danzas. Para cumplir con esos objetivos,
el plan se divide en siete areas, dando cuenta de una conceptualizacion con mayor
elaboracion que su antecesor. Con respecto al Area | de la Danza, se define como fin
ensefarla, proyectarla y preservarla ejecutandola fielmente, incluyendo alli las asignaturas
Danza y Malambo. Le sigue el Area I1, de la Musica, relacionando la asignatura

Lectoescritura con la funcion del musico acompafiante de la asignatura Danza, apuntando a
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“un profundo conocimiento analitico-musical y permite una mejor comunicacion entre los
estudiantes y los musicos acompafiantes” (MEC & END/DF, 1998, p. 5). Sobre el Area Il
denominada de las Actividades Escénicas, propone desarrollar la transmision de técnicas para
conocer el mundo e incidir creativamente sobre él. EI Area IV corresponde al Folclore,
agrupando las asignaturas dedicadas al estudio de lo tradicional y popular.

La idea eje de todo proceso de transmision de conocimientos, valida para la transmision
folclorica, es, en primer término, la de aprendizaje: se dice que un objeto fue

“transmitido o que fue tradicionalizado cuando fue aprendido o sea cuando fue integrado por
el sujeto” (MEC & END/DF, 1998, p. 6).

El Area V corresponde a Historia, Literatura e Investigacion. Alli el plan apunta a capacitar
en aspectos tedricos para conocer la compleja realidad como garantia de transmision fiel del
patrimonio histérico: “Por su parte, la asignatura Introduccién a la Metodologia de la
Investigacion esté destinada a brindar los instrumentos metodol6gicos basicos para una tarea
de busqueda, archivo y reelaboracion, realizada de acuerdo con criterios cientificos y no de
‘mera inventiva personal’” (MEC & END/DF, 1998, p. 8).

Este nivel de elaboracién si bien amplia el discurso institucional del plan anterior, no se
aparta argumentalmente de los lineamientos del Plan 1996. El eje del saber se mantiene en las
danzas folcloricas, con el fin de preservarlas y transmitirlas fielmente.

En el Area VI, correspondiente a la Pedagogia, este texto contiene una definicion acerca del
objetivo general de la educacién, aspecto que no aparece en el Plan 1996. El siguiente

objetivo es significativo en cuanto refiere al contexto de la educacion:

El objetivo general de la educacion esta condicionado por el caracter y la situacion de
las comunidades culturales histdricas para lo que hay que formar al individuo. Las
circunstancias especiales de la época y de la nacionalidad orientan esa finalidad
general. Todo hombre nace y vive dentro de una comunidad histérica determinada, la
educacion pues tiene fines concretos en cada lugar o en cada época. (MEC &
END/DF, 1998, p. 8).
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Y contintia: “Se toma a la educacion como el espacio y el tiempo donde se crean y facilitan
las condiciones que habiliten al educando a descubrir el conocimiento, utilizando sus propios
recursos, dimensionando sus capacidades, posibilitando su creatividad” (MEC & END/DF,
1998, p. 8). Es posible leer en el inicio de esta cita la referencia a la determinacién del

momento historico para definir el fin de la educacion:

Las circunstancias especiales de la época y de la nacionalidad orientan esa finalidad
general. (...) Relacionar esto con los objetivos de la institucion y de los cursos que
aparecen en el mencionado plan podria significar que la escritura del plan responde a
la percepcion de una necesidad de capacitar al alumno para la préactica y la ensefianza
de las danzas folcloricas y tradicionales del pueblo del Uruguay conociendo su
musica, historia y fuentes teoricas” (MEC & END/DF, 1998, p. 8).

Este plan es la consolidacion del intento de retorno al Plan 1977, segin manifiestan los
directores entrevistados. Por lo tanto, si bien intenta la continuidad de las asignaturas
propuestas en el Plan 1988, como Expresion Corporal, Metodologia de la Investigacion y
Estudio de lo Tradicional y Popular, aparece una variacion epistemoldgica entre uno y otro.
El eje en el Plan 1988 esta en la cultura “desde una perspectiva antropoldgica” (Anénimo
[entrevista directores 4], comunicacién personal, 11 de noviembre de 2015); en cambio el de
1998 vuelve a poner el centro en las danzas folcléricas, preservacion, interpretacion y
transmision como sus ejes, mas alla de que haga mencién a la construccién del conocimiento
cuando define el alcance de la educacion. Esta modificacién aporta las bases para la
aplicacién de un modelo de ensefianza tradicional. Si bien este da cuenta de un trabajo de
elaboracion conceptual, su discurso propone lineamientos que enmarcan la posicion del
estudiante como receptor mas que como constructor de conocimientos, reafirmando el retorno
a una educacion tradicional.
Finalmente, el Area V11 corresponde al area del Espectaculo, la cual contara con un director y
dos comisiones, una de repertorio y otra de produccion, elegidos dentro de la institucion para
organizar, producir y planificar los espectaculos del Ballet Nacional, cuya formacion es, en
este caso, un fin especifico.
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La duracion de la carrera de dos afios establecida para el Plan 1996 corresponde por su
diagramacion a una formulacion de transicion entre el Proyecto CCP vigente hasta el afio
1995 y la reestructura que se ponia a consideracion posterior. En 1998, entonces, se define la
organizacion de la cursada en cuatro afios y establece la posibilidad de optar en el Gltimo afio
por la Opcidén Cultural y la Opcion Avrtistica, teniendo la primera un perfil investigativo y
docente y la segunda un perfil interpretativo, desde el punto de vista del espectaculo. Con
respecto a actividades de extension, plantea: “La Escuela Nacional de Danza, Division
Folclore procurara, por todos los medios, instrumentar las medidas que permitan a alumnos y
egresados realizar cursos de reactualizacion, consulta y perfeccionamiento con el personal
docente” (MEC & END/DF, 1998, p. 18).

Esta definicion implicita de los objetivos de la Extension dista de lo planteado en la pagina de
la Universidad de la Republica, donde se define la Extension como un proceso educativo
transformador, donde no hay roles estereotipados de educadores y educandos, vinculando
criticamente el saber cientifico con el saber popular a partir de la promocion de formas
asociativas y grupales que respondan a problematicas sociales. Por lo cual, lo que propone
este disefio esta mas cercano a promover capacitacion que a realizar actividades de extension.
En la publicacion realizada con motivo del aniversario nimero 25 aparece una referencia a la
diagramacion curricular vigente en el afio 2000, que difiere del Plan 1998; pero, por no contar
con el disefio curricular, carga horaria y la metodologia de abordaje de esta modificacion no

es posible hacer mayores comentarios.
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Tabla 8. Asignaturas practicas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 2003

Asignaturas préacticas | Horas | Asignaturas tedricas Horas
Danzal, Iy Il 28 | Masica l y Il 4
Malambo I, 11 y 111 14 | Historia de la Danzal y Il 4
Puesta en escena Il 3 | Historia de la Vestimenta |1 2
Pedagogia Il 3
Folclore Musical Uruguayo Il 1
Historia del Uruguay 111 3
Literatura I11 3
Total horas de practica 45 | Total de horas tebricas 20

Fuente: elaboracién propia.

El documento obtenido en la Escuela Nacional de Danza carece de fecha, pero por su
similitud en diagramacion con lo aparecido para el afio en la publicacion Aniversario de Plata
2000 y algunos datos que contiene —como el detalle de la evaluacion de la matricula de los
ultimos afios—, es posible inferir como fecha aproximada el ultimo afio referido con respecto
al nimero de inscriptos en 2003.

La reduccion de cuatro a tres afios no aparece fundamentada, como tampoco se argumenta la
desarticulacion de la division en Areas elaborada para el Plan 1998. En sus tres hojas de
diagramacion aparecen, en los objetivos, la mision de preservar, ensefiar y proyectar las
danzas folcloricas y tradicionales, la ensefianza de los procesos de reconstruccion de las
coreografias, desde el punto de vista escénico en relacion a su contexto histérico. Dentro de
las actividades de la institucion, se menciona en el plano del escenario al Ballet Folclérico y
en el plano didactico una serie de charlas destinadas a Primaria y Secundaria y representadas
por el Ballet. Estas serian las que integrasen las actividades de extension. Este disefio no
incluye participacién de docentes o egresados, no establece mecanismos para favorecer
autogestion, autonomia, espiritu critico y reflexivo, no presenta caracteristicas de
consideracion de problematicas sociales sobre las cuales producir conocimiento nuevo, por lo
cual no cumple con lo que otros planes definen como extension a la vez que conserva las

bases para una ensefianza desde un paradigma tradicional.
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Tabla 9. Asignaturas practicas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 2007

Asignaturas practicas Horas | Asignaturas tedricas Horas
Danza I, II, Il y IV 40 | Introduccion al Folclore | 2
Malambo I, II, 1y IV 20 | Historia de la Danza |, II, 11 y IV 8
Técnica l, I, Iy IV 15 | Mdsica l, 11, Ty IV 8
Clasico I, 11, Il 'y IV 10 | Folclore musical Il 2
Puesta en escena 2 | Introduccidn a las ciencias de la educacion 11 2
Historia del Uruguay Il 3
Historia de la Vestimenta IV 3
Literatura 2
Psicologia 2
Didactica 8
Pedagogia 4
Total de horas de préactica 87 | Total de horas teoricas 44

Fuente: elaboracion propia.

Como se ve en la distribucion de asignaturas practicas y tedricas en cuanto a su carga horaria
dentro de la cursada, desde el afio 2003 a 2007 las modificaciones fueron importantes. De 45
horas de asignaturas practicas durante la cursada se pasé a 87 horas en 2007, bajando
nuevamente en 2008 a 56 horas. En cuanto a las asignaturas tedricas, se aument6 de 20 horas
en el Plan 2003 a 44 horas en 2007 para volver a reducir a 25 en 2008.

Tal como aparece en el Plan 2007, es una reestructura del Plan 1998; por lo cual, el
correspondiente al afio 2003 no contaria con un disefio curricular aprobado oficialmente por
el Ministerio correspondiente. El Plan 2007 detalla en los antecedentes los motivos de su
actualizacion. Alli aparecen el caracter transitorio del plan anterior (referido al 98) y su
formulacion de acuerdo a una exigencia ministerial, el crecimiento de las manifestaciones

folcloricas vigentes y, por Gltimo, la imperiosa necesidad de construir y fortalecer la
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identidad nacional. Estas tres razones resultan interesantes por si mismas y cada una de ellas
requeriria dedicacion a su estudio, aspecto que no abarca la presente investigacion.
Atendiendo al logro de los objetivos planteados para esta investigacion, tomaremos como
relevante el concepto de educacion que el plan define: “Entendemos por educacion el proceso
por el cual un sujeto en interaccion con su medio y a partir de sus propias posibilidades
desarrolla capacidades que le permitan una integracion autonoma y activa en la sociedad en
que vive” ; y continua: “Esto implica un modelo de participacién que reconoce el caracter de
sujeto del educando y del grupo, inserto en una concepcidén humanista y con un principio de
organizacion” (SODRE & END/DF, 2007, p. 3). Completando la definicion y refiriendo a la
actitud frente al conocimiento mas como un analisis critico constructivo que como acopio de
informacidn, el disefio curricular da cuenta de la promocion de un modelo critico de
ensefianza; el discurso que citamos establece las condiciones para una configuracion
pedagogica desde un paradigma sociocritico de ensefianza. Si bien las asignaturas son, en
lineas generales, las mismas que en los planes anteriores y posteriores, este plan estaria
habilitando en su construccion este modelo de educacion. En este caso, como en los otros, las
inferencias elaboradas a partir de los disefios curriculares pueden estar lejos de los modelos
de ensefianza que efectivamente se apliquen en cada gestién, ya que algunos elementos son
propios de la esfera practica y no es posible dar cuenta de la confirmacion de tal o cual
modelo.

Acerca del rol docente tal como define dentro del apartado “Perfil institucional”, el disefio
apunta a un profesor en constante formacion y bisqueda de aspectos metodoldgicos para la
construccién del conocimiento, no compartimentado sino articulando con las demas areas.
Esto se conecta con los objetivos institucionales. El primero, ademas de tomar el legado de
rescatar, preservar y difundir el patrimonio dancistico, suma la mision de potenciarlo,
capacitando al educando en forma integral. Como segundo objetivo refiere especificamente al
desarrollo de un modelo educativo abierto a los diferentes lenguajes del medio; con esto
alude a la captacion de otros lenguajes corporales, ya que contintia “seleccionandolos y
utilizandolos para enriquecer el lenguaje artistico propio de la Escuela Nacional de Danza,
Divisién Folclore” (SODRE & END/DF, 2007, p. 4).
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Define el perfil docente invitando a revisar la condicion de equipo de trabajo que se genera en
la Escuela, tanto pedagogica como administrativamente, asi como la relacién con la

autoridad, buscando una transformacion desde el liderazgo instituido al liderazgo funcional:

El docente deberé ser agente motivador y generador de oportunidades respetando la
diversidad, las posibilidades creativas y promoviendo la igualdad de oportunidades
desde su accion orientadora, cuidando el nivel de calidad de la oferta educativa con un
contenido socialmente significativo (SODRE & END/DF, 2007, p. 6).

En cuanto al perfil de ingreso, define la seleccion de individuos con formacion formal que le
permita aprehender tanto artisticamente como el desarrollo de la funcion docente presente
desde la fundacion de la END. El fin de formar profesores aparece explicito como en los
planes anteriores. Para cumplir estos objetivos el plan se divide en el 3* y 4° afio en Opcidn
Docencia y Artistica, tomando el formato elaborado para el Plan 1998 (aunque en ese se
denominaba Opcion Difusion Cultural). Este disefio no menciona actividades de extension
como los anteriores. En suma: por los roles, perfiles y objetivos que plantea y por la letra que
aparece en su justificacion, este plan promueve explicitamente un modelo educativo desde

una perspectiva critico-constructiva de educacion.
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Tabla 10. Asignaturas practicas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 2008

Asignaturas practicas | Horas | Asignaturas teoricas Horas
Danzal, Iy I 30 | Masicalyll 4
Malambo I, 11 'y 111 15 | Historia de la Danza I 1l 4
Clasico l y I 8 | Historia de la Vestimenta Il 2
Puesta en escena Il 3 | Pedagogia y Didéactica I Il 8
Folclore Musical Uruguayo Il 1
Historia del Uruguay I11 3
Literatura I11 3
Total horas de practica 56 | Total de horas teoricas 25

Fuente: elaboracion propia.

En su inicio, hace referencia a la cantidad de afios de la END, aspecto del cual se deduce el
afio en que ese documento fue escrito. Seguidamente, bajo el subtitulo “Informe General”,
este documento diferencia las funciones de las divisiones Ballet y Folclore, adjudicando a la
primera la misién de formar bailarines y a la segunda la de preparar docentes y
multiplicadores culturales en el campo del folclore. La funcion de formar docentes se
mantiene vigente en la letra a través de los distintos proyectos educativos, bajo el formato
END/DF. Como acciones extracurriculares y de extension cultural, refiere a las acciones
docentes cumplidas por egresados a los cursos de adultos y nifios que brinda en forma
ininterrumpida desde su instalacion, asi como talleres de tango y candombe para jovenes y
adultos.

Bajo el subtitulo de “Introduccioén”, luego de una descripcion del alcance y los beneficios de
la danza, recoge y plasma la definicion de educacion que aparece en el Plan 2007,
realizandole algunas modificaciones:

La educacion se plantea como el proceso por el cual un sujeto en permanente interaccion con
el medio y a partir de sus propias posibilidades desarrolla capacidades que le permiten una

integracion autbnoma y activa en la sociedad y cultura de su tiempo. Esto implica un modelo

lo Este plan, al igual que otros, carece de fecha. Con base en su letra (“A lo largo de sus 33 afios”) y sumado a lo
manifestado por secretaria de END/DF, corresponderia al Plan 2008.
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educativo con un enfoque inserto en una concepcién humanista, que reconoce el caracter de
sujeto del educando y del grupo.

Este plan propone particularmente un modelo humanista, dandole un giro al discurso del cual
se nutre, ya que el anterior hablaba de un modelo abierto a captar otros lenguajes y aqui se
refiere especificamente al componente pedagdgico. Sin embargo, como objetivo institucional
repite lo planteado en el plan anterior, con minimas modificaciones que no alteran el
contenido. La reduccién de asignaturas, asi como de su carga horaria, sumada a su intencién
de promover la construccion de identidad nacional dirigiendo sus objetivos a rescatar,
preservar y difundir el patrimonio dancistico del Uruguay, como en disefios anteriores, aporta
las bases para centrar la formacidon en el aprendizaje del lenguaje interpretativo de las danzas
folcloricas. Disminuye la contundencia con la que el plan anterior definia su enfoque como

critico-constructivo, dejandolo para este en una concepcion humanista.

Tabla 11. Asignaturas practicas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 2012

Asignaturas practicas | Horas | Asignaturas tedricas Horas
Danzal, Iy 11l 28 | Musicaly I 4
Malambo I, 11y Il 15 | Historia de la Danza l y Il 3
Clasico I 'y 1™ 6 | Historia de la Vestimenta Il 2
Puesta en escena Il y 111 3 | Pedagogia ll y 111 8
Tango 11y 111' 7 | Folclore Musical Uruguayo 11 1

Historia del Uruguay 11 3

Literatura I11 3
Total horas de préactica 59 | Total de horas tebricas 24

Fuente: elaboracién propia.

Ya asignatura Clasico se incluye en el afio 2010 cuando ex bailarines del Ballet Nacional del SODRE pasan a
desempefiar sus cargos en la END/DF.

1214 asignatura Tango se incluye en el curriculo a partir del afio 2011 con la contratacion de dos profesores en
contrato de funcién publica. Los siguientes ingresos de docentes seran a partir del 2013 y bajo la modalidad de
fideicomiso.
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La propuesta del afio 2012 realiza algunas modificaciones horarias con respecto al anterior,
pero de menor entidad que en otros periodos. La novedad esta en la inclusién de la asignatura
Tango dentro de la curricula. Mas alla de eso, por no estar acompafiado de un disefio
curricular mas desarrollado, no es posible realizar un analisis mayor, puesto que esté escrito
en dos hojas solo a manera de respuesta a una solicitud de informe dirigido al consejo del
SODRE. Si bien no lo manifiesta explicitamente, hasta el afio 2012 el plan vigente podria ser
el Plan 2008.

Tabla 12. Asignaturas practicas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 2013

Asignaturas précticas Horas | Asignaturas tedricas Horas
Danza I, II, 11y IV 23 | Ed musical 1 y I 2
Malambo I, I1, 1Ty IV 14 | Historia de la Danza | Il 2
Clasico 6 | Historia del Uruguay I 2
Tango I, Iy IV 6 | Literatura Il 1
Estudio Somaético I, 11 y 111 3 | Historia de la Vestimenta IV 2
Danza contemporanea | y Il 2 | Folclore musical Uruguayo Il 1
Arte Escénico Il y 1l 3 | Met. De la Investigacion 11y IV 3
Practica Escénica Il y 111 3 | Pedagogia y didactica IV 6
Creacién IV 5 | Psicologia IV 3
Total horas practica 65 | Total horas tedrica 22

Fuente: elaboracion propia.

Durante este afio se instala la Direccion General de las Escuelas del SODRE a la par que se
sustituye la direccion de la Division Folclore, pasando de quien fuera su ultimo director
durante 13 afios, a un nuevo cargo denominado Coordinador académico.
Enmarcado en lo que inicialmente tiene caracteristicas de reglamento, aparece la distribucién
horaria de las asignaturas para el afio 2013 las cuales aumentan notablemente en nimero. Se
incluyen Danza Contemporanea, Estudio Somatico, Practica Escénica y Creacion como las
mas novedosas para la formacion, que hasta la fecha se habia movido entre Clasico y
Expresion Corporal como las disciplinas que complementan a Danza folclérica desde una
perspectiva contemporanea. Con respecto a las asignaturas teoricas, la novedad aparece con
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la inclusion de la asignatura Psicologia, la cual inicamente habia formado parte de la
curricula en el Plan 2007, y la reedicion de la asignatura Metodologia de la Investigacién, que
no formaba parte de las materias seleccionadas desde el afio 1998, con su antecedente en el
Plan 1988. Su disefio, principalmente organizativo, carece de justificacion, objetivos,
fundamentacion y demaés apartados que posibiliten su andlisis. Este plan vuelve a proponer
opciones en tres areas: investigacion, interpretacion y docencia, generando el disefio
curricular acorde al eje de cada opcion. Carece de desarrollo por tratarse de un nuevo
momento de transicion entre proyectos que se afianzan en la elaboracion del curriculo de
2014.

Tabla 13. Asignaturas practicas y tedricas, con su carga horaria, para el Plan de Estudios 2014

Asignaturas practicas Horas | Asignaturas teoricas Horas
Educacion musical I, 11'y HI 3
Danzal, II, Il y IV 23 | Folclore musical 1l 1
Malambo I, I1, Ty IV 14 | Historia de la Vestimenta IV 2
Clasico I, Il y I 5 | Historia del Uruguay I11 2
Contemporaneo I, 11 y 1 3 | Literatura uruguaya Il 2
Tango II, Iy IV 8 | Pedagogia y didactica lll y IV 6
Avrte escénico I, 1y 1l 3 | Psicologia IV 3
Estudio somatico I, 11 y 111 3 | Investigacion Il y IV 3
Préctica escénica l, 11 'y 1l 5
Total horas practicas 64 | Total horas tetricas 22

Fuente: elaboracién propia.

A diferencia del repartido correspondiente al afio 2013, el Plan 2014 cuenta con el detalle a
pie de pagina de que fue “Aprobado por el Consejo directivo del SODRE”. Esto refiere a la
elaboracidn final de las modificaciones iniciadas el afio anterior. Los principales cambios se
dan con respecto al aumento de la carga horaria para la asignatura Tango, pasando de 6 a 8

horas, Clasico se incluye para el 1% afio y se extiende Msica a 3* afio.
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Este disefio curricular propone un enfoque en el desarrollo de competencias por parte de los
estudiantes, haciendo un marcado hincapié en la meta de formar artistas. Y apunta no
solamente a formar técnicos, sino a creadores con voz propia: “El egresado de la Escuela
Nacional de Danza serd un profesional calificado de alto nivel para desempefiarse en la
actividad de bailarin, coredgrafo, tedrico o docente en dependencia de su linea de trabajo
elegida, tanto en el ambito nacional como internacional” (SODRE & END/DF, 2014, p. 3).
Un disefio discursivo actualizado enumera una serie de capacidades a desarrollar en los
estudiantes y establece, a partir del reforzamiento de sus recursos humanos, la intencién de
democratizar la ensefianza artistica. Plantea a la vez el deseo de garantizar la inclusion sin
alejarse de la excelencia. Este plan de estudios rige hasta el presente afio 2016 las
intervenciones educativas de la END/DF, afio en que se realiza la presente investigacion
recogiendo un discurso docente que en lineas generales expresa la necesidad de articulacion
de un colectivo, aspecto que podria pensarse ain en la etapa de concrecién. La duracién de la
carrera se mantiene programada para cuatro afios. Esto ha sido una dificultad desde el punto
de vista organizativo, tal como informan en secretaria. Si bien no hay un estudio sistematico
hasta la fecha, el nivel de desercidn estudiantil ha variado a lo largo de los afios. De todos
modos es un dato visible que de una generacion inicial de alrededor de 25 estudiantes para 1%
afio inscriptos en 2013, al afio 2015 en 2° afio del turno nocturno el nimero de estudiantes se
habia reducido a 6. También en 2015, 4° afio se redujo a un estudiante con posibilidades de
aprobar las asignaturas para egresar de la formacion propuesta.

En cuanto al rol docente, el plan vigente propone que: “El profesor, en tanto motivador, es el
gran facilitador de los recursos de informacion, métodos, herramientas, creacion de ambientes
y acompafnamiento del proceso” (SODRE & END/DF, 2014, p. 2). Como objetivo, enumera
en 25 items las competencias a las que el egresado debe poder acceder, abarcando una amplia
gama de ellas en relacion a la disciplina. Con respecto al estudiante propone, ademas,
“levantar a su alrededor una atmosfera y circunstancias que le permitan desarrollar capacidad
creadora en vez de una comoda actitud de amoldarse a los canones vigentes” (SODRE &
END/DF, 2014, p. 5), lo cual explicitamente establece las bases para una ensefianza activa

desde un paradigma critico de educacion. Contempla, a su vez, en su diagramacion las areas
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de investigacion y extension, diagramando el 4° afio en tres perfiles: investigacion,

interpretacion y docencia.

A continuacion se retne en una tabla comparativa, la carga horaria y la duracién de la carrera

programada para cada periodo.

Tabla 14. Duracién de la carrera y cantidad de horas de asignaturas practicas y teoricas, segin planes de

estudios

END/DF, CCP, Horas, asignaturas | Horas, asignaturas Duracion total de
END/DF précticas tedricas la carrera

Plan 1976-1977 60 23 +-29 4 afios
Plan1988 | = s | e 4 afos
Plan 1996 24 20 2 afos
Plan 1998 69 37 4 afios
Plan 2003 45 20 3 afios
Plan 2007 87 44 4 afios
Plan 2008 56 25 3 afos
Plan 2012 59 24 3 afios
Plan 2013 65 22 4 afios
Plan 2014 64 22 4 afios

De la comparacidn anterior surge la interrogante acerca de los posibles argumentos que

sostienen las sucesivas modificaciones desde su fundacion a la actualidad. Un plan que se

Fuente: elaboracion propia.

reescribe en los Gltimos afios con tanta frecuencia habla de una posible bldsqueda de

articulacion entre la mision institucional y las necesidades de la formacion contemporanea.

Las modificaciones van desde suprimir el 4° afio, suprimir asignaturas o agregarlas parcial o

totalmente al curriculo, pasar de tener una carga de 45 horas de asignaturas practicas en un

afio a practicamente duplicarse, alcanzando 87 horas al siguiente afo, entre las mas visibles.

Es decir, ¢cual es la relacion entre los disefios curriculares a lo largo de los afios y la

evolucion de los paradigmas educativos desde los cuales lo planes se disefian?
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Una primera aproximacion a la respuesta podria pasar por reconocer que el primer periodo de
existencia de la END/DF abarcé un lapso cercano a los diez afios, donde tal como se aprecia
en su plan de estudios y en la palabra de sus actores, cumplio la mision de organizar los
materiales recabados por el investigador Lauro Ayestaran, brindando al pais un conjunto de
danzas identificadas como orientales. Acorde a la realidad social de su tiempo, organizo la
curricula y la formacion de docentes de esta disciplina en varias generaciones de
profesionales. Esta reconstruccion se hizo con fines principalmente escénicos, ya que las
danzas, tal como plantean los entrevistados, eran parte de un espectaculo, generandose asi
una fuerte relacion entre la necesidad de obtener un producto escénico y la aplicacion de un
modelo de ensefianza directivo y tradicional.
El Plan 1988 dio cuerpo a la organizacion de un nuevo proyecto educativo, el Centro de
Cultura Popular, que funcion6 también cerca de diez afios. Esta propuesta amplia el saber a
ensefiar dentro de la institucion abarcando otras manifestaciones populares y tradicionales,
tanto en danza como musica y artesanias, poniendo en funcionamiento un fuerte programa de
extension e investigacion. El posicionamiento paradigmatico con lineas de encare
universitario y el disefio del plan propuesto transité un proceso de aplicacién vivido en un
clima de aceptacion y resistencia, que dio como resultado final en el momento de su
desarticulacion un retorno a la propuesta original. El punto de inflexién se dio en el afio 1996,
donde se desarticul6 el CCP para retornar dos afios después, de una manera elaborada acorde
a los cambios politico culturales, al proyecto END/DF. Desde 2007 en adelante, las
modificaciones son menos drasticas desde el punto de vista paradigmatico, siempre
intentando cumplir con la misién original, por momentos en forma muy tradicional y en otros
explicitamente actualizada.
Coincidiendo con lo que Diaz Barriga (2003) propone, las formas en que se escribe el
curriculo en cuanto dispositivo interpelan los sujetos en un espacio de participacion y de
control, e interviene en los modos en que los sentidos se construyen, se legitiman, se
distribuyen, regulando y disciplinando los sujetos, no capturandolos sino produciéndolos. Por
lo tanto, es posible pensar que, si los docentes manifiestan dificultades de adaptacion a las
propuestas, tambien son poseedores de la alternativa de solucion, demandando el debate
educativo, tal como sucedio en las entrevistas.
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El espacio de confianza en el profesional docente se pone en préctica en la medida en que
articula las dindmicas de forma contingente a las caracteristicas grupales; por lo tanto es
propietario de la posibilidad de fomentar el cambio. En su discurso referido a su ejercicio
profesional en Primaria, este docente relata la practica mas como falta de acompafiamiento
que como libertad de cétedra:

En realidad en Primaria no tenia programa, lo iba haciendo yo, iba armando segun las
necesidades de los grupos, no tenia inspectores, nunca me visitaba el director, era algo
libre y las maestras eran las que planteaban a veces algo para trabajar de acuerdo a las
necesidades del grupo (Andnimo [entrevista docente 3], comunicacion personal, 28 de
julio de 2015).

Behares (2010) plantea que la ensefianza se maneja en el ambito de la certeza, en busca de
una estabilidad logica en la cual lo que se ensefia es una cosa y no es otra; solo en el &ambito
universitario donde el eje es la produccion de conocimiento aparece la imposibilidad de la
verdad del conocimiento. La institucion en cuestion, al no pertenecer al ambito universitario,
no cuenta atn con todas las condiciones organizativas y estructurales para abandonar
modelos tradicionales de ensefianza, mas alla de que en algunos proyectos recabados es
posible identificar esa aspiracion. La seguridad del orden, la proteccién y el bienestar del
funcionamiento reglamentado se encuentran facilmente volviendo a propuestas conocidas.
Esta podria ser una de las razones para comprender como en distintos momentos fue
necesaria la repeticion, en lugar de investigar y renovar el conocimiento.

En la actualidad, afirma Diaz Barriga (2005)

damos mayor importancia a la comprensiéon histérica, al conflicto de paradigmas, que
adquiere una expresion especifica en relacion con los programas de estudio y al valor
que tienen los sujetos de la educacion, que son, finalmente, los que definen y

significan su accion (p.16).
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La observacion de la preponderancia de las formaciones en fila con el docente en frente, 0 en
ronda de manera sincronizada al borde del disciplinamiento, no desconoce los espacios de
fractura que se abren camino cuando se ponen en juego aspectos subjetivos en la
interpretacion de los ejecutantes de las danzas. A modo de sintesis, podria decirse que, tanto
un modelo cercano al constructivista y al sociocritico construido durante la intervencion
educativa como el modelo tradicional, heredado o formal, estan presentes en la planificacion
de la ensefianza de danza que se desarrolla en las aulas. Romero (1995) considera que el
dominio de la metodologia frontal donde el grupo repite los pasos que el profesor hace es
apropiado para las danzas que requieren conservacion y la metodologia espontanea es

apropiada para la exploracion de movimientos nuevos.
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Capitulo 6. Conclusiones

Los modelos educativos en la ensefianza de danza folcldrica a partir de lo investigado se
alternan segun sus caracteristicas, entre el modelo tradicional de educacion y el modelo
sociocritico, teniendo el primero una historica prevalencia en la institucion.
Si bien estos modelos podrian manejarse complementariamente en las intervenciones
educativas, los resultados a los que arriba el presente trabajo indican que el posicionamiento
docente en uno o en otro modelo despierta un mosaico de vivencias de malestar en los actores
educativos. Si un docente se posiciona en un modelo directivo, lo hace a partir del temor a la
critica de sus pares y determinado por la exigencia institucional, la cual es recibida por el
docente de forma indirecta, mas como una percepcion que como algo del orden de lo
reglamentado o explicito. Y si, por el contrario, adopta un modelo que jerarquice la busqueda
de autonomia estudiantil, las criticas se repiten, tanto por docentes como estudiantes. Segln
manifiestan, un docente que no dice qué hacer y cdmo hacer hace gque sus estudiantes se
sienten inseguros y faltos de guia. La explicacion que los actores encuentran a esto es, en
primer lugar, un debate educativo débilmente desarrollado, agravado por la falta de
formacion permanente (que la formacion institucional en la disciplina no sea considerada
formacion de grado no habilita al acceso a posgrado en educacion terciaria); en segundo
lugar, la pertinencia de un modelo directivo se apoya en la necesidad de alcanzar un nivel
técnico de excelencia, aspecto que, segln entienden, se mide a partir de los resultados a nivel
técnico estético y en la instancia final de examen.
Segun sus relatos, si la profesion se ejerce fuera de la END la modalidad de trabajo se adecua
a modelos educativos tendientes a fomentar el despliegue espontaneo de los estudiantes, pero
en la situacion de clase dentro de la END el requisito de formar bailarines justifica la
aplicacion de un modelo mas rigido. Segun se pudo observar a partir de los documentos
consultados y en la palabra de los entrevistados, la propia institucion favorece dichas
practicas jerarquizando los resultados.
Los profesionales que ensefian Danza en la END/DF identifican su &rea como algo particular,
propio de la danza folcldrica, diferenciable de otras areas de la danza y del arte en general. La
vivencia de esta diferencia aparece en las entrevistas, tanto con respecto al acceso al
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reconocimiento profesional a nivel artistico, como docente y formativo. Los entrevistados
reconocen su participacion en un sector de la danza que se mantiene excluido de los que
definen como grandes escenarios, refiriéndose en especial al Teatro Solis y el Auditorio
Adela Reta.

Existe la posibilidad de relacionar tanto la prevalencia del modelo tradicional como un cierto
tipo de relacionamiento entre los actores con el saber, que remite a una influencia a modo de
legado de la educacion en la época dictatorial (afios de fundacion de la institucion). Tanto
para docentes como directores esta relacion entre los fines de la institucion en sus origenes y
la actualidad podria tener un impacto en esta vivencia de la diferencia. Si bien escapa a las
posibilidades de la presente investigacion, especificamente este aspecto se revela como el
siguiente mojon investigativo pendiente para el sector.

El bajo reconocimiento que tiene la danza folcldrica se extiende, segun entienden sus
protagonistas, al nivel educativo. Como asignatura, la danza reaparece en Secundaria
recientemente en el marco de los Bachilleratos Artisticos luego de décadas de alejamiento,
siendo Primaria el espacio de ejercicio profesional mas constante, aunque como materia
extracurricular y con una representacion minima de docentes en las escuelas del pais.

La falta de reconocimiento a la carrera afecta a la hora de competir por cargos docentes con
profesores con titulo de IPA o Magisterio, los cuales, segun relatan, logran siempre mayor
puntaje aungue no hayan realizado su formacion en danza en la END.

Son elementos compartidos por los entrevistados la necesidad de mejora de formacién, el
establecimiento de espacios de debate, la profesionalizacion de la disciplina, entre otros. Mas
alla de estas dificultades, los entrevistados hacen evidente su sentir en relacion a la relevancia
y responsabilidad de preservar las danzas folcloricas reconstruidas por Flor de Maria
Rodriguez de Ayestaran como parte del patrimonio inmaterial del Uruguay. Todos los
consultados para la presente investigacion tienen el convencimiento de la importancia de la
danza folclérica como elemento de la cultura, la identidad y el patrimonio del pais, asi como
fuertes manifestaciones de afecto por la disciplina.

Las modificaciones curriculares analizadas, cuentan en cada periodo con la participacion de

docentes de la institucion para su armado, tal como aparece en algunos de los planes
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recogidos. Sin embargo no se desprende de las entrevistas a docentes y directores una
apropiacion del sentido de la articulacion o desarticulacion de los proyectos educativos.
En cuanto a la evolucion historica de la formacion a nivel institucional, el impacto que tuvo
la propuesta Centro de Cultura Popular fue relevante, tanto a la hora de su instalacién como
de su desarticulacion, apareciendo como la primera modificacion estructural y epistemologica
que marco a varias generaciones de egresados. Un area que tradicionalmente estaba asociada
por sus cultores con las danzas extintas, lo historico, fijo, establecido e inamovible, inicia
bajo ese proyecto un camino de apertura a manifestaciones latinoamericanas. Esta apertura se
manifiesta en la creacion de un departamento de extension con caracteristicas universitarias,
integrando a docentes, egresados y estudiantes con un fin colaborativo inserto en la realidad
social.
El anélisis de los planes de estudio efectuado muestra a través de los afios una curricula por
momentos desarticulada, repetida y poco creativa, y, en otros, disefios curriculares con mayor
desarrollo conceptual y grado de complejidad. Los fines se modifican apuntando a formar
docentes, bailarines, intérpretes, difusores culturales y artistas, transitando por una serie de
tentativas estructurales que encuentran en la actualidad un mayor relacionamiento con
disefios contemporaneos. Esto se observa en el disefio, méas alla de que algunos docentes que
dictan la asignatura danza, manifiesten dificultades para reconocer y apropiarse a lo que cada
propuesta promueve.
Esta modificacion sucede desde el afio 2013, cuando la END asume para si el desafio de
formar creadores, ingresando en el que seria el segundo gran cambio construido a partir de
transformaciones curriculares. EI nuevo proyecto educativo se instala modificando la
histérica misién de formar docentes por la de formar artistas. Este cambio de enfoque de la
carrera es significativo, en primer lugar porque por primera vez se plantea un viraje del eje de
la formacion —recordemos que la intencion de formar docentes se mantuvo durante la
existencia del Centro de Cultura Popular—y busca a partir de la conformacion de las Escuelas
de Formacion Artistica un nuevo perfil de egreso. En segundo lugar porque de forma similar
al cambio de proyecto CCP la transformacion curricular planteada en el proyecto EFA relne
una serie de cambios de fundamentos y posicionamiento paradigmatico, cosa que no sucedid
con reestructuras anteriores. El alcance de la modificacion promovida por estos dos proyectos
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esta basado, segun se recogio de las entrevistas, y de los documentos consultados en un
cambio de politica cultural a nivel de gobierno. En 2013 se alcanzd la articulacion entre la
Escuela Nacional de Arte Lirico, la Division Danza Contemporanea, la Division Ballet y la
Division Folclore, a partir de la participacion directa en su planeacion de la voluntad del
Consejo Directivo del SODRE.

Se desprende de la presente investigacion que el desarrollo del sector requiere no solo de la
palabra de sus actores sino de la reflexion sobre el futuro de la disciplina, siendo requisito
para el abandono de la reproduccion de las practicas, segun la voluntad de todos los
entrevistados, la construccion y puesta en comdn de lineas argumentales que sostengan
propuestas innovadoras.

Es expectativa de este abordaje dar un nuevo paso en la reflexion educativa, en este caso
dirigido especialmente a los profesionales que trabajan en el area de educacién en danza. Mas
alla de las técnicas que se utilicen, el trabajo creativo, expresivo y artistico sucede desde el
cuerpo de sujetos que tanto incursionan en el folclore como en otras manifestaciones de la
danza. El fortalecimiento de la investigacion educativa desde la disciplina se espera aporte al
escenario de didlogo que el sector reclama.

Las condiciones sociales e histdricas, asi como el campo de ejercicio de la disciplina han
cambiado. Desde la fundacion de la Escuela Nacional de Danza como centro referencial de
esta manifestacion cultural a la actualidad, la ensefianza de la Danza Folclorica no cuenta con
un material documental organizado y sistematizado que aporte pertinentemente a la
investigacion educativa. Esta falta de registro favorecid la invisibilizacion de los procesos de
cambio, asi como de sus causas y fundamentos, aspectos que pueden ser modificados a partir
de la inclusién de la danza en el ambito investigativo. Si bien la danza reconoce la necesidad
de actualizacion, la busqueda y recuperacion de las experiencias personales de ensefianza no
esta desarrollada en forma académica ni amateur, lo cual redunda para los docentes en una
falta de operatividad profesional. Como sucede en todos los ambitos educativos, es a partir de
la experiencia que los docentes construyen creativamente conocimiento nuevo. El
intercambio disciplinar, el dialogo reflexivo y la sistematizacion del conocimiento elaborado

son primordiales para cargar de contenido toda propuesta educativa.
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El desarrollo progresivo de estos aspectos sera, probablemente, el camino para responder a
las problematicas identificadas por los actores desde una perspectiva contemporanea, y asi
reposicionar la disciplina ampliando las posibilidades de dialogo dentro del sector de la
danza, en el pais y en la region. La identificacion de las caracteristicas que adopta la
ensefianza de la disciplina no se aparta de lo que sucede en otras areas de la ensefianza en
nuestro pais ya sea a nivel disciplinar o artistico, por lo cual la presente integra el universo de
investigaciones del sistema educativo. Mas alla de lo aqui abordado se despliega un campo de
investigacion educativa muy vasto, donde la palabra de los estudiantes, los egresados, los
cultores que no han transitado por la institucion pero que se desempefian en el sector de la
danza folclorica y, mas amplio adn, en la ensefianza de otras manifestaciones de la danza,
promete un campo de desarrollo profesional en estrecha relacion con la divulgacién

académica, tan necesario para la mejora educativa en todos los aspectos.
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ANEXos

Pauta de entrevista a docentes

1) ¢ Como fueron tus inicios?

2) ¢Por que llegaste al folclore?

3) ¢ Qué significa la danza folcldrica en tu vida?

4) ¢Como ves la danza en el sistema educativo? ¢Ocupa un lugar en la educacion
artistica? ¢ Cual es ese lugar?

5) ¢La danza folclorica se sostiene popularmente?

6) ¢ Cuéles son los contenidos de la asignatura Danza?

7) ¢Cudl es la relacion de los sujetos de conocimiento con este objeto de conocimiento?
8) ¢Cual es la relacién que guarda esto con el examen?

9) ¢Se forma un artista en la END?

10)  ¢Se educa para la autonomia?

11)  ¢Un estudiante puede saber mas que el docente?

12)  ¢Es necesario mirar el folclore desde una perspectiva contemporanea?
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Pauta de entrevista a directores

1) ¢Coémo fue el inicio?

2) ¢ Cudles son los contenidos del periodo y como cambiaron en relacion a danza
folclorica?

3) Transicion.

4) Enfoque.

5) Principios bésicos.

6) Debilidad del sector.

7) La danza en el sistema educativo

8) ¢ Es necesario mirar el folclore desde una perspectiva contemporanea?

9) ¢Se sostiene la danza folclérica en la actualidad?
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Instrumentos para identificar modelos pedagogicos (Nieto, 2008)

TD|TA|D |A Criterio pedagdgico

1. Construir conocimiento es un proceso individual, depende de lo

que ya sabe el estudiante.

2. Sin libros de texto no se puede ensefiar, estos guian al maestro y

garantizan la evaluacion.

3. La evaluacion debe girar en torno a los objetivos que el maestro

determina.

4. El maestro es el que sabe y por eso ensefia con autoridad.

5. Toda evaluacion es subjetiva.

6. Los contenidos y objetivos dependen de lo que el estudiante

quiera aprender.

7. Solamente se aprende a partir de la problematizacion de lo que

ya creiamos saber.

8. El maestro debe disefiar secuencias cerradas de conocimientos

que permitan cumplir los objetivos, que él mismo determina.

9. Sin castigos ni premios los estudiantes no estudian.

10. El maestro no debe salirse de lo planeado, ni permitir
preguntas por fuera de los objetivos.

11. El programa y la evaluacion no valen nada si no se logra

mantener la motivacion del estudiante.
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12. Lo unico que se debe evaluar es la transformacion conceptual.

13. Sin la autoridad del maestro no es posible el orden, y la

disciplina de la clase, ni mucho menos el aprendizaje.

14. Si el profesor planea minuciosamente cada paso de la clase, el

buen alumno aprendera sin dificultad.

15. La mejor manera de ensefiar es al ritmo que cada estudiante

imponga.

16. El planear de antemano los objetivos de aprendizaje garantiza

la ensefianza eficaz.

17. El orden y la disciplina en clase son los factores esenciales en

el proceso de ensefianza.

18. Cada paso de la clase debe conducir al cumplimiento de

objetivos cognitivos, afectivos y psicomotrices.

19. Lo mas importante en el proceso de ensefianza es el interés de

los alumnos.

20. El cumplimiento de los objetivos se comprueba mediante

conductas observables en los estudiantes.

21. Nadie llega a la clase vacio de saber.

22. La ensefanza se fundamenta en la transmision fiel de los

contenidos.

23. Nunca se debe imponer algo a los estudiantes porque pierden

el interés.
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24. Ensefar no es dar de comer al hambriento sino desintoxicar al

indigesto.

25. La mejor manera de ensefiar es la repeticion, la memorizacion

y la obediencia.

26. El fin de una buena leccion es lograr los objetivos del
aprendizaje y para ello el maestro puede valerse de cualquier

medio.

27. El maestro debe crear ambientes de aprendizaje para facilitar
el proceso de adquisicion de nuevos conocimientos superando las

condiciones previas que trae el estudiante.

28. Toda ensefianza se debe basar en los deseos e intereses de los
estudiantes.

29. El didlogo la concertacion y el debate sobre distintos puntos de
vista, asi como la lectura y escritura son fundamentales para lograr

un aprendizaje significativo.

30. Tener en cuenta la critica, la concertacion, los intereses y
deseos de los estudiantes son obstaculos para el cumplimiento de

los objetivos trazados por el profesor.

31. Es bueno clasificar a los estudiantes en buenos y en malos para

estimular la competencia entre ellos.

32. Se debe ensefiar lo que el estudiante considere Util.

33. El reto del buen docente es acompafiar al estudiante en su

proceso individual de aprendizaje.

34. La letra con sangre entra.
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35. El bajo rendimiento de los alumnos es culpa de ellos mismos

porgue no prestan atencidn a las explicaciones del profesor.

36. El deseo de saber es el principio de la sabiduria, pero de la

carencia surge el deseo.

37. Cada estudiante es un mundo y por eso la evaluacion es
distinta para cada alumno.

38. Estimular a los estudiantes para que cumplan los objetivos de

la clase y reforzar las respuestas positivas garantiza el aprendizaje

39. Se debe integrar de manera flexible, contenidos objetivos e
intereses en funcion de transformaciones, en la manera de pensar,
hacer y valorar de acuerdo con los estilos cognitivos de cada
estudiante.

40. Ensefiar para la vida es privilegiar el contexto cultural, social y
econdmico de los estudiantes, por encima de los contenidos, los

objetivos y la evaluacion.

Extraido de Instrumentos para identificar modelos pedagdgicos en el Instituto Técnico Rafael
Reyes de la ciudad de Duitama, articulo producto de la investigacion realizada por Nieto
Ruiz (2008) y los grupos de investigacién Innovaciones Pedagogicas y Episteme. Recuperado
de: dialnet.unirioja.es/descarga/articulo/3324284.pdf
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