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			El Centro Cultural Universitario Tlatelolco es un complejo multidisciplinario dedicado a la investigación, estudio, análisis y difusión de los temas relacionados con el arte, la historia, la memoria, los procesos de resistencia y los movimientos sociales.

			Es, también, la presencia de nuestra máxima casa de estudios en la zona norte de la Ciudad de México: un espacio de encuentro donde distintas generaciones construyen lazos significativos con sus pares —sus comunidades— y desde luego, con la Universidad.

			Como su nombre lo indica, la Unidad de Vinculación Artística es el enlace entre este centro cultural y la comunidad circundante. A través de sus talleres, fomenta el intercambio plural e incluyente entre las distintas voces que convoca.

			Este libro es la evidencia del trabajo realizado en casi una década. Maestros, alumnos, vecinos, madres y padres de familia han hecho de la UVA un espacio lleno de vida donde el arte y cultura promueven el ejercicio de la ciudadanía y la participación política.

			Septiembre, 2019

		


		
			Arte + Educación en Tlatelolco

			Magdala López

			COORDINADORA GENERAL DE LA UVA

			
			

		
			La Unidad de Vinculación Artística [UVA], del Centro Cultural Universitario Tlatelolco, ha consolidado desde 2010 una oferta de talleres que favorecen la expresión creativa y la vinculación comunitaria.

			A lo largo de estos nueve años, la UVA ha recibido a más de 10 mil alumnas y alumnos deseosos de vincularse con las prácticas artísticas y culturales que aquí coinciden. Lo que llamamos #ComunidadUVA es un cuerpo heterogéneo, lleno de matices y particularidades. Cada integrante de esta Comunidad acude con un interés personal y pone sobre la mesa su propia historia de vida como materia prima para la creación artística.

			Acompañar estos procesos tan sensibles y diversos requiere de un cuidado especial. En este sentido, las y los talleristas de la UVA, son los sherpas de nuestra expedición y aquí nos comparten las metodologías, los hallazgos y las nuevas dudas que han cosechado durante casi una década.

			Como se verá en las páginas de este libro, parte del desafío que hemos asumido desde el colectivo docente es considerar las prácticas pedagógicas como procesos creativos y divergentes. Lo cierto es que los espacios de educación no formal —como la UVA— ofrecen un territorio único para la enseñanza de las artes: su naturaleza flexible, abierta e incluyente, democratiza este campo del conocimiento. Enseñar y aprender arte es, sobre todo, una posibilidad de imaginar nuevos mundos, nuevas formas de relación entre individuos.

			Es nuestro deseo que las prácticas aquí registradas sirvan a otros colegas —profesionales de las artes, la educación, la gestión cultural, etc.— para mirar sus propias experiencias, y con ello, fortalecer el panorama de la educación artística. 

			Septiembre, 2019

		


		
			Introducción
Propiedades alquímicas de la UVA  

			Jesús Cruzvillegas

			
			

			
			1. Espacios y Derechos culturales

			En la actualidad, uno de los principales debates en materia de los Derechos culturales está relacionado con la labor de los espacios culturales. Se resalta que los espacios son vitales para construir comunidad, revertir la violencia y preservar el medio ambiente, entre otras virtudes. 

			Se debe promover a los espacios culturales porque «son lugares de encuentro que estimulan la generación de ideas, (…) laboratorios de innovación artística y aprendizaje colectivo, pero también de innovación social, pues su fin último es el fomento y desarrollo de una ciudadanía activa» (Red Transibérica, sa).

			En los principios de la Agenda 21 de la Cultura se menciona que para contribuir al desarrollo cultural de la humanidad, los espacios locales «constituyen los ámbitos de la diversidad creativa, donde la perspectiva del encuentro de todo aquello que es diferente y distinto (procedencias, visiones, edades, géneros, etnias y clases sociales) hace posible el desarrollo humano integral» (2004: 8).

			Sin embargo, al momento de implementar políticas públicas hay discusión sobre el significado de «espacio cultural» y cómo establecer su regulación.

			Por ejemplo, en la ciudad de Buenos Aires, recientemente se aprobó (noviembre de 2018) una ley que define a los centros culturales como «espacios de hasta 500 m2 de superficie y hasta 300 personas en los que se realizan actividades y exposiciones relacionadas al arte y la cultura» (Sáliche, 2018). Parece muy limitante esta normatividad, pero algunos la vieron como un logro, puesto que ya considera espacio cultural donde haya baile, antes no.

			En la Ciudad de México se ha avanzado en materia de legislación cultural; nuestro reto ahora consiste en reglamentar los espacios culturales para su fomento y no para su control burocrático. El artículo 11 de la ley de los Derechos culturales de los habitantes y visitantes de la Ciudad de México enuncia:

			La presente ley afianza la diversidad cultural de las personas, grupos, comunidades, barrios, colonias, pueblos y barrios originarios y de todos quienes habitan y transitan en la Ciudad de México; a estos efectos provee de un marco de libertad y equidad en sus expresiones y manifestaciones (sic) culturales en sus formas más diversas.

			I.- Para los efectos toda persona, grupo, comunidad o colectivo cultural (…) les asiste la legitimidad en el ejercicio, entre otros, de manera enunciativa y no limitativa, de (…)

			h) A constituir espacios colectivos, autogestivos, independientes y comunitarios de arte y cultura, los cuales contarán con una regulación específica para el fortalecimiento y desarrollo de sus actividades, siempre favoreciendo su fomento (…) (Asamblea Legislativa, 2018: 6)

			El centro de la reflexión es que los espacios no sólo representan el «acceso a bienes y servicios culturales», sino que deberían ser expresiones vivas de su entorno y comunidad, con una mirada crítica de la realidad y plataformas para transformación.

			Con el objetivo de «desarrollar facultades artísticas, intelectuales o sociales mediante la educación no formal y la creación de comunidades de práctica y aprendizaje» (Cultura UNAM, 2019 a), el Centro Cultural Universitario Tlatelolco [CCUT] inició en 2010 las actividades de la Unidad de Vinculación Artística [UVA]. 

			Con este espacio, nuestra máxima casa de estudios hace una apuesta comunitaria, con un enfoque más relacionado al ejercicio de los Derechos culturales: «todas las edades, perfiles e intereses caben en la UVA, aquí celebramos la diversidad, lo heterogéneo, lo flexible, el encuentro y la posibilidad de encontrarnos en un espacio universitario donde la creación artística nos permita explorar nuevas formas de reconocernos como comunidad» (Cultura UNAM, 2019 b).

			La UVA es un espacio cultural institucional, afortunado por su ubicación estratégica; sólido por el respaldo de la universidad pública más importante de América Latina; y comprometido con la generación de ciudadanía.

			2. ¿Qué hacer frente a la necropolítica?

			Nos encontramos en un contexto adverso de violencia y desesperanza. La necropolítica domina nuestra realidad. 

			La escritora Mónica Nepote plantea: «¿Cómo contrarrestar la necropolítica? Con la vida. La fiesta es la vida. La política nos pertenece a todos, la política está en nuestras acciones…» (Noticias 22, 2015).

			La necropolítica rige a través de la muerte, el terror y el miedo que nos reducen al individualismo, a la cosificación, al encierro. ¿Qué cosas se contraponen a lo individualista y lo privado? Lo colectivo y lo público: la música, la fiesta, el baile y el goce son un respiro y un aliento que nos permite sobrevivir. 

			Un espacio por sí solo no basta para lograrlo; requiere que la comunidad lo haga suyo. Para contrarrestar la criminalización y discriminación hacia entornos cercanos al espacio (colonias Guerrero, Atlampa, etc.) se debe priorizar la atención a esas comunidades y su aporte desde la exclusión.

			Como indica Clara Valverde:

			Las iniciativas, ideas y grupos implicados en lo común son el antídoto contra la necropolítica. Lo que el poder absoluto quiere dividir, nosotros lo tenemos que juntar. Nos tenemos que juntar enfermos, sanos, trans y todos los géneros, razas varias, ancianos, niños… No funciona que los “incluidos” inviten a los excluidos a sus movimientos. Tiene que ser al revés. Los que aún se creen incluidos necesitan ir a esos espacios intersticiales en los que habita la exclusión y empezar desde ahí. (2016)

			Todas las actividades de la UVA hacen esta invitación a ejercer el «derecho al disfrute» (categoría de Amparo Sevilla), donde pareciera que el Estado «otorga el permiso a los ciudadanos para que puedan divertirse» cuando en realidad es un derecho para todas las personas «ejercer su facultad de bailar, escuchar música y otras actividades placenteras en el espacio público» (2004).

			3. Propiedades alquímicas de la UVA

			Como indica la escritora Jocelyn Pantoja, la cultura es «un motor e impulsor de la transformación, por lo que no (solamente) debe ser entendida como una medida de entretenimiento, sino como un espacio de sanación y recomposición social, que permita reconocer y hacer de la diversidad cultural un recurso potencial» (Secretaría de Cultura, 2018). Cuando un espacio cultural llega a funcionar con un carácter transformador de la comunidad, es alquímico en la medida que se trata de una «transmutación maravillosa e increíble».

			La UVA transformó el lugar donde estuvo el Centro de Desarrollo Infantil Rosario Castellanos, de la SRE, para convertirse en un espacio de promoción de Derechos culturales, en relación con la citada ley de la Ciudad de México: 

			Art. 36.- Las políticas culturales de la Ciudad de México (…) favorecerán y promoverán la cooperación de todos aquellos que participen en la promoción, difusión y respeto a los derechos culturales y si fuere necesario, fortalecerán y complementarán (…): 

			VI.- El desarrollo y consolidación de los sistemas de educación formal y no formal, teatros, casas de cultura, archivos, bibliotecas, museos y demás espacios de expresión cultural como derechos culturales (Asamblea Legislativa, 2018: 16-17).

			La UVA revitaliza una tradición de creación artística que caracteriza ese espacio desde el México antiguo. En 2010, el museo del INAH en Tlatelolco presentó una exposición de instrumentos musicales prehispánicos encontrados en ese sitio arqueológico, donde se explicaba que:

			Para los mexicas tlatelolcas, la música fue un regalo de los dioses y acompañamiento en todas sus ceremonias. Con la palabra cuícatl se denominaba al canto y a su ejecutor. La música se enseñaba en las escuelas denominadas cuicacalli o casa del canto, donde también se aprendía a danzar. Los músicos ocupaban la posición de mediadores, establecían comunicación con el mundo espiritual y gozaban de prestigio, debido a que permitían que se manifestara la voz de los dioses. (INAH, 2010)

			También durante el primer siglo del virreinato de la Nueva España, se enseñó música y pintura en el Colegio de la Santa Cruz de Tlatelolco.

			Ahora, con los talleres de autor, es decir, talleres pensados para contextos y poblaciones específicas, la UVA es un racimo que agrupa, une, conglomera miradas desde la pluralidad, interculturalidad y la transdisciplina. 

			Referencias bibliográficas

			Agenda 21 de la cultura (2004). Un compromiso de las ciudades y los gobiernos locales para el desarrollo cultural. Agenda 21 de la cultura. Recuperado de http://www.agenda21culture.net/sites/default/files/files/documents/multi/ag21_es_ok.pdf

			Asamblea Legislativa del Distrito Federal (2018). Ley de los Derechos Culturales de los habitantes y visitantes de la Ciudad de México. México. Recuperado de http://www.ordenjuridico.gob.mx/Documentos/Estatal/Ciudad%20de%20Mexico/wo120873.pdf

			Cultura UNAM (2019 a). Sobre el CCUT. México. Recuperado de http://tlatelolco.unam.mx/sobre-el-ccut/ 

			Cultura UNAM (2019 b). Unidad de Vinculación Artística. México. Recuperado de http://tlatelolco.unam.mx/uva/

			INAH (2010). Música, la voz de los dioses. En Sonidos tlatelolcas. Exposición temporal Mayo-Junio [Folleto de exposición] México. Recuperado de https://www.tlatelolco.inah.gob.mx/images/02EXPOSICIONES/02Sonidostlatelolcas.pdf

			Noticias 22 (2015). Entrevista con la escritora Mónica Nepote y el escritor Luigi Amara, sobre la necropolítica. Parte 2. México. Recuperado de https://www.youtube.com/watch?v=l_7OM787pRg 

			Red Transibérica. Espacios culturales independientes (2013). Manifiesto por los espacios culturales independientes. Recuperado de http://www.transiberica.org/manifiesto-espacios-culturales-independientes

			Sáliche, A. (2018). Se aprobó la Ley de Centros Culturales Independientes: qué cambia y cómo la recibe el sector. Recuperado de https://www.infobae.com/cultura/2018/11/29/se-aprobo-la-ley-de-centros-culturales-independientes-que-cambia-y-como-la-recibe-el-sector/

			Secretaría de Cultura (2018). Exponen retos de la CDMX en materia de derechos culturales. México. Recuperado de https://www.cultura.cdmx.gob.mx/comunicacion/nota/1137-18

			Sevilla, A. (2004). Derecho al disfrute. En García Canclini, N. (Coord.) Reabrir espacios públicos. Políticas culturales y ciudadanía (pp. 189-204). México: UAM-Plaza y Valdés.








			
				
					[image: ]
				

			

		


		
			
			

			
			Los talleres Más allá del giro pedagógico, que se impartieron para los profesores de la Unidad de Vinculación Artística [UVA], formaron parte del Laboratorio de Actualización Docente [LAD] y fueron el preámbulo de la presente publicación impresa, que compendia una parte del quehacer artístico y pedagógico de esta institución.

			Los agentes involucrados en los procesos de la UVA contribuyeron en la realización de esta publicación impresa que visibiliza la labor pedagógica, esboza las líneas de investigación del profesorado y es resultado de los talleres efectuados dentro del LAD, mismos que han confirmado la pertinencia y fertilidad de sus estrategias.

			Los trabajos aquí presentes, de especialistas que se dedican a la docencia de prácticas artísticas en la UVA, operaron como un tercer movimiento y evidenciaron la relación funcional entre arte y docencia. Esta relación fisiológica que aquí hemos llevado a cabo es en sentido inverso, es decir, a través de proyectos pedagógicos o de obras artísticas que operan en el museo, siguiendo estrategias propias de la enseñanza-aprendizaje. El propósito fue recuperar las estrategias del arte para ponerlas en función de la enseñanza artística y no artística —fuera de los sistemas reglados y continuos que se llevan a cabo en la escuela y la academia— bajo la noción de Educación artística no formal, aspecto constituyente y esencial de la UVA. 

			A través del condicionamiento y nivelación de los profesores, durante varias sesiones se marcaron los objetivos a considerar para este libro y se facilitaron —a través de la enseñanza y del aprendizaje significativo—, si bien no la especialización, sí la disposición, la adecuación y la preparación para integrar prácticas culturales, docencia e investigación. Estas sesiones estructuraban la metodología de la investigación en función de los antecedentes, intereses y prácticas de cada uno de los profesores; de ahí que, a pesar de mantener ciertas semejanzas en los enfoques, exista una diversidad de extensiones y complejidades en los trabajos que encontramos en esta publicación, que en cierta medida son visibilizadores del LAD y sus actividades.

			En ocasiones anteriores, con el interés de condensar sintética y operativamente en un solo sujeto la diada artista-profesor, fueron propuestas metodologías para facilitar el uso de estrategias artísticas recientes y aprovechar el arte para destacar aspectos novedosos, tanto de los individuos como de su experiencia en la sociedad contemporánea. La labor docente en la UVA —al igual que el arte actual— abre opciones a los individuos y permite el acceso de las personas a diversas actividades en torno a los procedimientos y contenidos del arte contemporáneo.

			Este libro aborda temas de los talleres para artistas y profesores que se imparten en un centro cultural enclavado, precisamente, en el centro de una metrópoli cuyas prácticas son, en apariencia, irreconciliables con maniobras estéticas que acontecen en un lejano museo o en la periferia de la ciudad. 

			El Taller dual: más allá del giro pedagógico (modos de hacer del arte contemporáneo hoy y sus aplicaciones en la educación artística no formal)

			Los talleres del LAD impartidos por compañeros como Edwin Trujeque y Carmen Correa, al paso del tiempo han evidenciado sus logros y posibilidades de mejora. De manera que, en la suma de esfuerzos, se trabaja por la integración de cultura, arte, docencia e investigación, así como de la reflexión sobre el proceso integrador. 

			El primero, el Taller dual: más allá del giro pedagógico, se orientó hacia la comprensión de dos décadas recientes de cambios en la cultura. A partir de las posibilidades de la Educación artística no formal, para acoger los procedimientos del arte contemporáneo como generador de metodologías pedagógicas, se desarrollaron diferentes temas que permitieron concebir, diseñar, programar, impartir y visualizar los procesos y resultados de talleres por parte de los docentes. 

			El llamado «giro pedagógico» (Rogoff, 2008), síntoma del capitalismo académico como variante del capitalismo cognitivo, acontece no sólo en el contexto museístico y universitario, sino también en la propia cultura. Se expresa allí donde sucede el arte y también donde se dan todas las praxis humanas, complejo sistema más o menos orgánico que comprende tanto las prácticas simbólicas, como las no simbólicas. Esto se hizo muy evidente a partir de 2006, con la cancelación de Manifiesta 6 (Bishop, 2012), un evento internacional de arte contemporáneo que optaba por una escuela de arte no formal como plataforma creativa con opciones variadas de pedagogía alternativa, entre las que se consideraron las propias prácticas artísticas. Ese suceso posibilitó una variada tipología de modos de hacer, pedagógicos y artísticos, que se pueden aplicar a lo que —durante el taller— llamamos «taller dual» y que parte de mi participación en la Octava Bienal de Mercosur, desde donde se esbozó el término transpedagogía1 (Helguera, 2011). 

			La noción de taller dual parte de un diseño de taller como si de una obra artística se tratase. Junto con otra noción, taller de autor, marcan una diferencia de uso de estas formas de enseñanza. Los talleres, duales y de autor, no se conciben con la finalidad de salir del campo docente, puesto que nunca han de ir a un museo. Tampoco el profesor establecerá que su taller es una obra de arte, como sucede en los llamados proyectos pedagógicos, dentro de las estrategias participativas y performativas más recientes. El arte usa su plataforma metodológica en tanto estilos, géneros y tendencias, no para establecer propiedades sobre sus procesos, sino como una vía de conformación y propagación de saberes. En síntesis, talleres duales o de autor no se coleccionan, sino que usan el arte; son diseñados curricularmente y puestos en práctica desde el arte, pero nunca han de regresar a él.

			En este primer taller indagamos sobre las grandes posibilidades de un procedimiento que rebasara la transpedagogía aludida en la Bienal de Mercosur, que como se plantea (Hoff, 2011), es heredera de las intenciones de Luis Camnitzer en la edición anterior. Fueron determinantes ciertos aspectos que se pusieron en práctica con la coordinación de la “Experiencia Taller de octubre a noviembre no(s) basta”, en 2003, durante la Octava Bienal de La Habana para artistas y estudiantes de diferentes carreras artísticas y tecnológicas. Así se logró que el taller sintetizara una experiencia y fuentes múltiples.

			El intento de ir más allá de ese giro pedagógico previo permitió explorar y aplicar tanto proyectos pedagógicos como metodologías provenientes de tendencias artísticas del siglo XX. Asímismo, incorporará las nuevas formas de autoría y colaboración en comunidades directas o en redes sociales, prácticas vinculadas a formas documentales, así como los usos variados de la forma y el funcionamiento del archivo, las nuevas tecnologías de la informática y las comunicaciones, al igual que la visualización de datos o los medios locativos; además de formas audiovisuales y escénicas novedosas, como el videomapping.

			Los asistentes desarrollaron ejercicios prácticos relacionados con su experiencia docente en la UVA; se ejercitaron y cuestionaron los contenidos de cada encuentro. Acorde con los intereses docentes de los talleristas, procuramos diseñar tres plataformas de visualización —o documentación— que incorporaran el uso frecuente de bitácoras como modo de registro y archivo de la experiencia, así como otras maneras de documentación de la acción pedagógica. De aquellas formas de memoria, la que incorporó mayor novedad y efectividad fue la conformación de un grupo de Facebook, a través del cual no sólo se intercambiaron materiales de consulta, sino que funcionó como un agitador de ideas que permitía el ensamblaje de nuevos contenidos y ejemplos encontrados por los participantes. El valor añadido de esta práctica residió en las posibilidades de comentarios que potenciaron el debate y el disenso.

			Los objetivos desarrollados fueron, en primer lugar, conocer y aplicar los modos de producción simbólica actuales en el arte contemporáneo para diseñar, programar, impartir y visualizar los procesos y resultados de talleres en la Educación artística no formal. También se consideró conocer y aplicar a la docencia las tipologías de las últimas tendencias del arte contemporáneo, desde una perspectiva híbrida. Finalmente se trata de generar y poner en práctica metodologías singulares a partir de intereses pedagógicos específicos, para vincular a docentes, alumnos, públicos y comunidades. 	

			Como ya quedó señalado, la novedad y efectividad del procedimiento consistía en usar las estrategias del arte para aplicarlas a la Enseñanza artística no formal, que incluye no sólo las manifestaciones artísticas más recientes, sino también tradicionales como el flamenco y el son jarocho, y otras que sólo como punto de partida pueden considerarse parcialmente artísticas o, simplemente, no artísticas, como el t’ai chi ch’uan y el parkour. Lo importante de todas las prácticas especializadas que se enseñan en  UVA es la incidencia en la comunidad a través de una Educación artística no formal, puesto que son real o potencialmente conformadoras de subjetividades desde la cultura misma. 

			La actividad final coincidió con la necesidad por parte de la UVA de definir los talleres del ciclo siguiente, así que dedicamos la última sesión a concebir diseños donde se aplicaran a discreción los aspectos discutidos a lo largo de todas las sesiones. 

			Más allá del giro pedagógico. Prácticas relacionales y campo expandido

			Tras esa actividad final surgió la necesidad de dar continuidad a la experiencia, en una segunda etapa, con la puesta en común en el LAD por parte de los participantes —entre los que hay que destacar a Yuridia Rangel, Magdala López, Edwin Trujeque y Carmen Correa—, además del autor de estas líneas.

			Aparece entonces Más allá del giro pedagógico. Prácticas relacionales y campo expandido, taller impartido por el autor donde trazamos y perseguimos objetivos que pueden ubicarse como conectores de la primera parte, asociada al primer taller, y esta última etapa, que corresponde a la publicación del presente libro. Primeramente, nos planteamos generar posibles líneas de investigación en la Educación artística no formal por parte de la comunidad educativa de la UVA. Enseguida, buscamos aplicar resultados parciales de esas posibles líneas de investigación a la práctica docente dentro de la UVA. Por último, se hará posible la publicación de resultados parciales de las líneas de investigación, facilitando la puesta en común con otras comunidades educativas y artísticas. 

			Para acotar estos objetivos generales, definimos varios objetivos específicos, como generalizar los procedimientos que trazan las diferentes prácticas artísticas al enunciar su nueva condición expandida: cine (Youngblood, 1970), escultura (Krauss, 1979), teatro (Sánchez, 2007) y pedagogía (Helguera, 2011). 

			Simultáneamente, tenía como metas aplicar la metodología generalizada de las prácticas artísticas expandidas al diseño de talleres en la Educación artística no formal, y emprender la redacción de un artículo colectivo sobre los resultados del taller.

			Marcando la diferencia entre las necesidades de una curaduría pedagógica y el ejercicio específico de la coordinación de una docencia en un centro cultural que potencia la Educación artística no formal (CCU TLATELOLCO/UVA), propusimos los textos originales como foco de lectura, debate y crítica, que nos llevaran hacia una metodología general para expandir talleres atendiendo dos perspectivas: usar el arte en la docencia (y no, como ocurre con mayor frecuencia, en el sentido inverso) y rebasar los marcos propios de las disciplinas que se practican en la UVA. Acción muy útil, considerando los limitados alcances de los centros culturales respecto de sus poblaciones de usuarios, circunstancia que genera la necesidad de ensanchar la oferta de talleres para disminuir el riesgo de agotar a los públicos con contenidos reiterados que acaban provocando aburrimiento, en el mejor de los casos, o deserción.

			A partir de un trabajo primeramente individual y luego de varias puestas en común, generalizamos estas prácticas específicas provenientes del arte para percatarnos de que, si aspiramos a la aplicación de una pedagogía en el campo expandido de la Educación artística no formal, debemos atender ciertos criterios que no han de operar como receta o manual infalible, sino como incitadores en el rediseño o creación de nuevos talleres, para usar la expansión como en el arte, pero dándole uso docente. Al respecto, son significativos los 
siguientes criterios:
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					Declarar antecedentes de la «práctica no expandida» [PNE] para, al expandir los antecedentes, llegar a una «práctica expandida» [PE].

					Una PE no es sólo expansiva, sino inclusiva, ya que debe aceptar y sistematizar lo rechazado por una PNE.

					Una PE debe ser bautizada con un nuevo término que preferiblemente muestre su vínculo con la PNE.

					Trasvasar, exportar, mezclar; es decir, hacer una maniobra trans con otras disciplinas que tengan objetivos comunes a la PNE, para llegar a una PE.

					Considerar opciones nuevas para la visibilización y circulación de la PNE.

					Rescatar soportes y materiales no frecuentes en la PNE.

					Integrar esas nuevas opciones para la visibilización y circulación de PNE con objetivos comunes a nuestra PE, para llevar a cabo la transformación de una PNE en PE.

					Encontrar un grupo de disciplinas afines a nuestra PNE.

					Considerar libertad de medios y recursos expresivos.

					Ampliar los límites fijados por el canon de la PNE (juicios de valor). Planear niveles de participación de los sujetos no activos en la PNE: públicos, espectadores, asistentes.

					Rescatar los mitos fundacionales de la PNE.

					Considerar la PNE no como proveedora de resultados, sino de procesos: improvisación, aleatoriedad, inclusión.

					Cambiar al elemento protagónico de la PNE.

					Utilizar momentos expandidos de la propia PNE ya asimilados por ésta.

					Indicar elementos tiranos en la expresión de la PNE.

					Hacer al espectador un protagonista o un autor.

					Uso integrado de tecnología proveniente de diferentes momentos cronológicos de la PNE.

					Declarar PNE para insertar en los ejes temáticos a través de contenidos similares.

					Enmarcar límites de la PNE: establecer elementos del lenguaje y sus reglas o leyes usuales, para luego rebasarlos.

			

			Estos aspectos fueron la base para una selección y jerarquización que los asistentes llevaron a cabo de acuerdo con las disciplinas que imparten en la UVA.

			A partir de esta selección —y posterior jerarquización— trabajaron en la expansión de sus talleres, realizando diseños de talleres expandidos de sus disciplinas.

			Algunas conclusiones

			La investigación llevada a cabo dentro de estas sesiones del LAD, durante el primer y segundo taller, así como en la coordinación del presente libro, arrojan resultados relativamente concluyentes debido a la corta duración de la experiencia, por lo que se evidencia una necesidad de continuación en sus líneas de investigación.

			La puesta en práctica de las hipótesis para enunciar, seleccionar y jerarquizar los elementos que permiten pasar de una Práctica no expandida a una Práctica expandida representa la continuación de esta investigación. Pasar del diseño a la aplicación continua de las estrategias personales —concebidas por cada uno de los profesores de la UVA— así como la evaluación de tales estrategias, representaría una etapa posterior a las investigaciones del LAD.

			El análisis teórico de diferentes textos paradigmáticos de áreas como la escultura, el cine, el teatro y la pedagogía permite encontrar constantes en la producción de conocimiento y facilita la implementación de metodologías y estrategias generales en el diseño de talleres para la Educación artística no formal.

			La estrategia de generalización de diferentes procedimientos de expansión de prácticas artísticas permite hallar procesos facilitadores para aumentar la oferta de cursos y talleres en la UVA y a la vez invita a colaboraciones con otros agentes de la Educación artística no formal, tanto en México como en el exterior. Asimismo, me inclino a pensar que para remarcar el carácter sistematizador de la Enseñanza no formal, sea cultural o no, se ha de enfatizar en la articulación vertical y horizontal de los talleres a través de la generación de dependencias genealógicas y no genealógicas entre los diferentes cursos en la UVA, para ampliar el potencial multi, inter y transdisciplinar.
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					1  Desde el punto de vista del aprendizaje del arte, transpedagogía es un término que hace referencia a proyectos hechos por artistas, a menudo colectivos, donde confluyen procedimientos educativos dentro de las piezas artísticas, pero marcando una separación con academias de arte o, en el sentido más general, con la educación formal.
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			El presente trabajo muestra cómo se establece la relación entre niño y literatura a través del guiño con otras disciplinas, para obtener espacios de creación que van más allá de la literatura. Se desarrolla la noción de guiño como una manera eficaz de relacionar al niño, la literatura y otras disciplinas, partiendo del abanico de posibilidades que ofrece la lectoescritura en niños y las necesidades de una interdisciplinaridad para potenciar la creatividad como objetivo educativo, presentando las virtudes y riesgos del guiño como modo de expansión de lo literario. Finalmente, el proceso ofrece herramientas que construyen posibilidades de modificar su espacio, contexto y vida cotidiana. 

		
			En México existía la interrogante de si era necesario profesionalizar el arte de escribir y si se podía enseñar a hacerlo, por lo cual, en 2001, la Universidad Autónoma de la Ciudad de México [UACM] es la primera de habla hispana en incorporar la licenciatura en Creación literaria. Sin embargo, la creación literaria, dentro de la Educación no formal, no deja de responder a uno de sus más naturales medios para comunicarse y relacionarse: los talleres. 

			De manera que —con esta nueva licenciatura, desde mi experiencia—, para el diseño de Leyendo y devorando, taller de creación literaria para niños, adquiere un giro en estructura y estrategias, ya que obtengo atajos con los que detecto recursos literarios y me formo una conciencia artística a través de mi conceptualización como creadora y maestra, provocando la construcción de un enfoque fresco. El orden de factores sí altera el producto tallerístico, puesto que coqueteo con mi práctica académica y visión creativa, para la construcción del taller. En este proceso no pierdo de vista que se sitúa dentro de una Educación no formal y que el objetivo es la expansión de lo literario.  

			La creación literaria en niños no está prevista necesariamente para la formación de futuros escritores, el objetivo no se basa en la profesionalización de escribir. Sin embargo, al navegar por el mundo de la lectoescritura, los niños adquieren técnicas básicas que sin duda incrementan sus conocimientos y ayudan a desarrollar habilidades que estimulan su proceso creativo. Leyendo y devorando lo aborda a través del trabajo con dos géneros literarios como plataforma: el cuento y la poesía, inclinándose hacia lo cuentístico, ya que regularmente causa mucha más empatía con su vida cotidiana y es más fácil que se apropien de este género. 

			A los niños no les interesa hacer un análisis teórico sobre literatura o sobre la definición precisa de cuento o poesía, pero sí les atrae explorar, experimentar y dejarse llevar por el asombro para seguir construyendo, tal vez de manera inconsciente, su mundo. El público infantil es uno de los más difíciles de complacer, ya que no tiene ningún recato para expresar su disgusto o gusto ante una nueva experiencia creativa. El mundo en la niñez está en constante movimiento, por lo que ofrecerles una mirada hacia la literatura para sembrar una visión artística no es tarea fácil. Por ello, la relación entre niño y literatura comienza ante el ofrecimiento de una nueva experimentación de procesos creativos, donde ellos terminarán leyendo y devorando a la creación literaria. Los niños tienen la capacidad de tomarse el tiempo necesario para pensar, cuestionar, expresar y maravillarse de nuevas posibilidades artísticas, pero siempre con alguien que los acompañe en su transcurso. Sin embargo, ellos «[…] deben hallar su propia singularidad e identidad a través de la exploración, la decisión y el compromiso personal» (Van Manen, 2004: 21) para lograr una verdadera relación con la literatura. 

			Una de las principales estrategias es leer antes de escribir, para adquirir herramientas que ayuden en su camino creador. Siempre se dice que un escritor debe ser un lector voraz, que para romper las reglas hay que conocerlas, así que éste comienza con lo que tiene a su alcance, con lo que lo rodea. No obstante, cada vez quiere y necesita más, por lo cual explora nuevos textos para obtener distintas gamas de colores de donde extraer más tonos. 

			El mundo de los escritores se regocija en el arte, donde encuentran infinitos placeres, pero cuando éstos adquieren conciencia de lo que podría significar escribir, corren el riesgo de sumergirse en grandes angustias literarias. Con los niños la situación es distinta, pues no se pretende inducirles angustias o llevarlos a crear una ruptura, más bien, adquieren posibilidades de experimentación a través de distintas perspectivas literarias. Su trabajo consistirá en observar esas posibilidades de experimentación lectora, para convertirse en críticos ante lo que tienen de frente y, tal vez, lectores voraces. Lo que tendrán que hacer es caminar entre libros, podrán vagar por las páginas e imágenes, tocar a la puerta de cada historia y decidir si les conviene entrar. Cada quien recorre su travesía según su manera de experimentar, pero no importa el ritmo con el que los niños caminen entre libros, sólo importa que se animen a probar. Si escucháramos los pensamientos de un escritor mientras camina por sus lecturas y su proceso creativo, tal vez escucharíamos: 

			Pienso y camino. Paseo y miro, fisgoneo y contemplo, medito y oteo, pienso y recuerdo. Cada nuevo día de la vida es una nueva página que podríamos escribir. Una persona que escribe intenta leer los entresijos de la vida, interpreta los pliegues del mundo, intuye sus misterios, y escribe. Realiza, también, un viaje interior, tanto cuando camina por las calles como cuando se interna en las historias de otros, cuando intenta una introspección, una indagación de sí mismo y traduce todo eso en palabras: escribe. Anda y escribe, y al caminar descubre, tal vez, algunos motivos del ser. Parece nada, pero en realidad lo es todo. (Bustamante, 2016: 5)

			Leer antes de escribir requiere de una minuciosa selección de libros infantiles, sin embargo, los niños no pueden hacerlo solos, ya que al iniciar su aventura en el universo lector, aún no desarrollan una postura crítica. Si de ellos dependiera escoger, seguramente tomarían los más vistosos, es decir, los libros donde predominara la ilustración y no el texto, se guiarían sólo por el título, por la gama de colores, etc.; por tal motivo es importante acompañarlos en su proceso, como ya se mencionó.  

			«A principios de los años ochenta del siglo pasado, cuando apenas empezaban a despuntar los primeros esfuerzos editoriales independientes en nuestro país, se pensaban las colecciones como ‘para niños’, sin mayores divisiones» (Dehesa, 2014: 35), pero ahora ya existen distintas clasificaciones que ayudan a una atinada selección. La primera clasificación se adquiere al llamar «LIJ» a toda la literatura infantil y juvenil, después, viene una de las categorías más recurrentes con las llamadas «etapas lectoras». Cada editorial tiene sus criterios de organización, aunque todas cumplen con su función primordial de orientar a los lectores neófitos. Algunas etapas lectoras se ordenan por edades, sin embargo, otras lo asocian al nivel de comprensión, de vocabulario y de lecturas previas. La que realmente facilita la correcta selección de libros es la que no marca edad, más bien, lo divide según las habilidades lectoras de cada niño; por ejemplo, IBBY México publica una guía anual de libros recomendados que incluye las siguientes clasificaciones: Los más pequeños, Los que empiezan a leer, Los que leen bien y Los grandes lectores. Así no importará la edad, sino en qué nivel está la relación niño-literatura. 

			Hasta cierto punto, la clasificación de libros es un escape para no entrar en angustias de selección; no obstante, Leyendo y devorando no podría permitirse sólo quedarse con la premisa del argumento, ya que lo que se busca es mostrar atajos para que los niños se relacionen con la literatura y caminen más allá. Por ejemplo, hay muchos libros infantiles que se disfrazan de literarios, pero que sólo son informativos o tienen un fin educativo. Para el diseño de un taller de creación literaria se debe usar primordialmente los literarios y trabajar las lecturas en cada sesión, para que los libros no se queden guardados esperando ser devorados por “ratones sabios”. 

			La literatura infantil es igualmente compleja que la literatura para adultos, por ello, al seleccionar las lecturas también se debe desmenuzar el libro. Por ejemplo: ¿qué narrador utiliza el autor?, es decir, quién cuenta la historia y desde qué punto, si es un humano, si es un animal; ¿dónde se desarrolla la historia?, ¿qué papel juega el texto y la imagen?, ¿qué recursos literarios aplica: descripción, monólogo, diálogo, etc.? En el transcurso del taller los niños irán identificando algunos elementos literarios, puesto que leer en voz alta y comentar el texto con el resto del grupo ayuda a la adquisición de conocimientos básicos sobre estrategias discursivas. Además, leer en voz alta y analizar un libro en cada sesión es un elemento clave para el desarrollo de nuevas ideas, para debatir opiniones, criticar el texto y formarse una postura ante diversos estilos.

			En Leyendo y devorando, una de las clasificaciones literarias que más provoca a los niños en su proceso de reflexión y agudeza creativa es el libro-álbum, Inés Dehesa lo llama “el higo más dulce de la LIJ”, ya que contiene grandes sorpresas discursivas. Una de las colecciones más útiles de libro-álbum la tiene el Fondo de Cultura Económica en sus especiales de A la orilla del viento. Esta clasificación tiene una estructura precisa, puesto que:

			[…] en el libro-álbum el texto y la imagen mantienen una relación simbionte, donde las palabras explican aquello que la imagen no alcanza a profundizar y viceversa, de tal forma que, a diferencia de lo que sucede con otros textos ilustrados, un discurso no se entiende completamente sin el otro. (Dehesa, 2004: 107)

			Por ello, la fusión de texto e imagen resultan maneras sorprendentes de comunicar para los niños, ya que se sienten cómplices con la historia y partícipes en la aventura. 

			Una vez construidos los cimientos literarios del taller, se puede comenzar a levantar los muros para crear un nuevo espacio, que dará como resultado la fabricación de algo más allá de la literatura. Esta creación resulta propicia desde talleres, esto es, porque son modalidades de enseñanza que tienen cualidades específicas y, además, porque están posicionados en el área no formal. En general, lo que ronda en este tipo de espacios creativos es imaginación, percepción, apreciación, experimentación, creatividad y la posibilidad de vínculos estéticos con otras disciplinas. 

			Ahora bien, esta diversidad y soltura que permite la Educación no formal, deja pequeñas rendijas para introducir nuevas estrategias con fines artísticos, por ello, establezco que para vincular a los niños con otras disciplinas se use específicamente el guiño interdisciplinario. Esto es, que tenga conciencia de que la literatura será su área disciplinar primordial, sin embargo, tendrá posibilidades de relacionarse, de forma pasajera y sin verse obligado a comprometerse de lleno, con las otras disciplinas para tomar recursos para la construcción de un nuevo espacio que va más allá de la literatura. En Leyendo y devorando los niños podrán guiñar con disciplinas no literarias como danza, música, cine, fotografía y teatro con la certeza de sólo estar explorando. Con esto se crea una atmósfera propicia para que los niños tomen la relación inicial con la literatura, entren a un nuevo clima de sensibilidad y percepción que los ayude a desplazarse dialogando con otras disciplinas. Será un entorno donde a través del flirteo podrán tomar prestados medios de producción para la construcción de nuevos espacios de expansión. 

			Cuando los niños escuchan la palabra guiño, posicionado como un mensaje implícito, en un clima artístico muestran distintos tipos de liberación y se activa en ellos un asombro que los provoca a querer tocar todo lo que se les proporcione. En la construcción del mundo infantil, uno de los protagonistas es la curiosidad, pero si no hay una atmósfera adecuada, no sentirán confianza para cruzar los límites básicos aprendidos al relacionarse con actividades nuevas. Para proponer hacerle ojitos a otras disciplinas, los niños ya deben tener los cimientos del espacio a construir, sólo así se podrá concebir el guiño interdisciplinario y lograr una integración. El guiño se presenta entonces como el medio para vincularse con las ya mencionadas disciplinas. Así, lo interdisciplinario se convierte en la condición misma del progreso para la expansión de lo literario y la posibilidad de modificar su espacio, contexto y vida cotidiana.  

			El clima que se crea en Leyendo y devorando es para que los niños experimenten con mayor sensibilidad. Por ello veo al guiño interdisciplinario como una construcción de espacios y de puertas; siempre desde «la observación del presente y de una reflexión sobre el destino de la actividad artística» (Bourriaud, 2008: 53), para lograr la expansión de lo literario. Profundizando en la idea, desajusto la realidad para imaginar el proceso creativo. Pienso en un salón de clases común: este lugar sólo tiene una puerta, pero con cada lectura y ejercicio de creación literaria se va produciendo madera, clavos, bisagras y chapas (sin cerrojo), materiales que construyen nuevas puertas, las cuales significan posibilidades de vinculación, ya que detrás de ellas se encuentran distintas disciplinas. Mi trabajo es incitar a los niños a abrir cada una de las puertas para que exploren. Así, ellos podrán comenzar una especie de juego amoroso que no requiere compromiso.

			Los niños saben que al atravesar el umbral encontrarán distintas disciplinas con las que pueden guiñar. Ellos pueden tocarlas, explorarlas y vivirlas según sus distintas capacidades de apreciación. Sin embargo, si algún niño no tiene el compromiso personal, se corren riesgos de producción con este planteamiento de guiño interdisciplinario, puesto que, a pesar de guiar y acompañar a los niños en el proceso, siempre existe la posibilidad de quedar como una construcción inconclusa. 

			El cómo abren, cierran y permanecen dentro de cada puerta está fuera de control. Hay niños que entran y salen azotando las puertas a gran velocidad; otros las abren y cierran de forma delicada; unos permanecen más tiempo explorando; algunos necesitan hacerlo varias veces para decidir qué les sirve, cómo lo transforman, cómo se apropian de ellas y van más allá. Algunos sólo abren una y con ella se quedan. Con lo anterior quiero decir que no importa el ritmo o las habilidades de cada niño, sino que lo vean como una herramienta de construcción de su propio espacio y logren una expansión de la literatura que se desplace hacia su vida cotidiana. 

			Leyendo y devorando tiene cinco puertas para explorar: danza, música, cine, fotografía y teatro. La experiencia con estas puertas: «trata de historias, cada una con su propio argumento, su propio principio y su propio movimiento dirigido hacia su terminación, cada una con su propio y particular movimiento rítmico; cada una con sus propias cualidades irrepetibles que la impregnan». (Dewey, 2008: 42) 

			Por ejemplo, la puerta que abre hacia cine suele tener cine mudo, específicamente películas de Charles Chaplin. La primera vez que los niños abrieron esta puerta fue en la Unidad de Vinculación Artística [UVA], del CCUTlatelolco/UNAM; ninguno rechazó la idea de una película muda y en blanco y negro. Se dejaron asombrar por Tiempos modernos. La mayoría de los niños trataba de imitar los movimientos de Chaplin, interpretaban cada gesto, cada movimiento, compartían las angustias y logros, reían, pero su risa en ocasiones se opacaba por intentar explicarse la vida del protagonista. Yo sólo les marqué el tono con chasquidos para iniciar la producción, ellos terminaron la melodía. Los niños quisieron modificar la historia e imitar escenas para recordar minuciosamente la totalidad de la película. Algunos se fueron a investigar quién era Chaplin, nada complicado en estos “tiempos modernos”, pero todos abrieron la puerta y comenzaron a explorar con soltura; con gran naturalidad entraron y salieron de la puerta del cine para pensar —de manera inconsciente— cómo llevar más allá lo literario y, finalmente, comenzó la construcción —de manera consciente— de un nuevo espacio. 

			Esta experiencia con Chaplin se puede comparar con las líneas de un cuento: «Todos los hombres, en el vertiginoso instante del coito, son el mismo hombre. Todos los hombres que repiten una línea de Shakespeare, son William Shakespeare» (Borges, 2011: 91). Puesto que, siguiendo con Borges, al repetir una línea de Shakespeare, vives ese momento como tuyo y te apropias de la creación artística al revivir la obra. Podemos pensar en una secreta forma del tiempo, que Borges ve como un dibujo de líneas que se repiten: el sentir humano, todo lo humano, parece estar internado en cada ser y en cualquier momento de nuestras vidas podríamos vivir cualquier obra de forma apasionada, como ocurrió con los niños, aun sin haber tenido experiencias previas como las de los personajes de Tiempos modernos. De tal manera, esta “secreta forma del tiempo”, asumida como una repetición de situaciones, historias y temas, se experimenta de manera parecida a través de los años, sin embargo, se vive como si fuera la primera vez cuando alguien abre alguna puerta. Así, con estas experiencias, los niños van fortaleciendo el guiño interdisciplinario, puesto que no se ven obligados a casarse con ninguna puerta o disciplina, más bien, lo aprovechan para provocar una expansión de lo literario, debido a que ya tienen buenos cimientos. 

			Diré que mientras termino de escribir me quedo pensando en todas las puertas que tiene Tlatelolco en su conjunto habitacional. Pienso lo que provocaría abrir todas sus puertas llenas de posibilidades. ¿Qué guardará el edificio Chihuahua? 

			Si atravesáramos el umbral de cada una de esas puertas encontraríamos historias ofreciendo un sinfín de caminos de producción, para lograr modificar espacios. 

			Finalmente, con esta experiencia concluyo que plantear un guiño interdisciplinario para niños es sentir todo lo que hay detrás del arte, reconocer los reflejos de realidad que exigen continuidad para seguir generándose con responsabilidad. No sólo arroja cambios estéticos, hay mucho más de trasfondo, ya que existe un contexto que refleja situaciones económicas, sociológicas, culturales, políticas, etc., que pueden ser desmenuzadas. Con la vinculación hacia otras disciplinas se esclarece que sus historias trabajan con el ser y muchas veces nos hacen revelaciones sobre la vida, pues indaga en la naturaleza humana. Por ello es importante no sólo adentrarnos a la literatura exclusivamente como entretenimiento, sino tratar de expandirla, ir más allá. Los niños son conscientes de su capacidad de crear, por eso, Leyendo y devorando les muestra una actividad en su cotidiano que les permite crear espacios para observar el mundo de otra manera; un mundo con puertas que ofrecen posibilidades para modificar su contexto y vida cotidiana, ya que los niños aprenden a visualizar sus conocimientos y aplicar su experiencia artística en sus espacios.
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			Juguemos con el piano es un taller de Educación no formal dirigido a niños de distintas edades con el fin de lograr la ejecución del instrumento, aprendiendo de manera lúdica a desarrollar sus habilidades artísticas y musicales. 

			Este trabajo surge de la experiencia al trabajar en el taller de una manera no formal, a diferencia de manejar alumnos de piano con una metodología tradicional. Para entender el concepto de no formal partiremos de la definición de UNICEF que establece la educación no formal como «cualquier actividad educativa, organizada y sistemática, con el fin de proporcionar un aprendizaje específico». 

			Al tratarse de un taller hablamos de una actividad que se realiza por gusto, no es obligatorio, es práctico, divertido y dinámico. «El taller educativo es una modalidad pedagógica de aprender haciendo; es decir, se trata de un aprendizaje que depende de la actividad de los alumnos movilizados en la realización de una tarea concreta» (Maya, 2007: 18). En este caso hacer ejercicios, juegos y actividades para lograr ejecutar una melodía en el piano.

			Este taller, además de ser un complemento a la educación musical formal que tienen los alumnos en sus escuelas, les ayuda a desarrollar sus habilidades artísticas y musicales de forma libre, con un enfoque inclusivo que respeta las capacidades individuales y una metodología basada en dinámicas lúdicas grupales.

			De acuerdo con Jean Piaget (1956), es muy importante que los alumnos se agrupen por rangos de edad, por ello el taller se divide en tres grupos: niños de 4 a 6 años, de 7 a 10 años y el grupo de melodías a cuatro manos e individuales, para aquellos que tienen de 8 a 12 años, con un conocimiento previo del instrumento. Este famoso psicólogo suizo establece que cada etapa supone la consistencia y la armonía de todas las funciones cognitivas en relación con un determinado nivel de desarrollo dividido en cuatro etapas: la etapa sensomotriz (desde el nacimiento hasta los 2 años), la etapa preoperativa (de los 2 a los 6 años), la etapa operativa o concreta (de los 6 o 7 años hasta los 11) y la etapa del pensamiento operativo formal (desde los 12 años, aproximadamente, en adelante).

			La enseñanza en el taller es diferente a los aprendizajes musicales formales, que de acuerdo con Abel Ayala Guerrero (2014) «pretenden que al niño y joven se les debe enseñar el solfeo, a la usanza tradicional europea y norteamericana». En este taller el aprendizaje se apoya en una partitura tratando de entender la altura de las notas sin pretender una lectura perfecta. El objetivo es que los niños adquieran la capacidad de ejecutar melodías con ejercicios prácticos en el piano, descubriendo sus propias habilidades y gustos musicales libremente sin pretender hacer de ellos “pequeños músicos”.

			Brindamos a los alumnos una alternativa para la ejecución del instrumento desde un enfoque pedagógico no formal, donde el tallerista adopta un papel de terapeuta (Fernstermacher y Soltis, 1998: 59), es decir, acepta la responsabilidad de ayudar al alumno a tener los conocimientos para ejecutar el piano, apoyándolo para adquirir ese saber y utilizarlo para afirmar su personalidad, proporcionándole las herramientas que lo ayudarán a convertirse en un ser humano auténtico capaz de asumir la responsabilidad de lo que es y lo que tiende a ser.

			Además de proporcionar a los alumnos la técnica y metodología básica para la ejecución del piano, lo que cobra verdadera importancia en el proceso cognitivo es la capacidad de cada alumno de estar preparado para continuar tocando e improvisar si es necesario; el error durante la interpretación se vuelve irrelevante, pues forma parte de su experiencia de aprendizaje. Con este enfoque los niños adquieren la confianza de pararse frente a un público desconocido en un escenario para interpretar una melodía. 

			Procedimientos lúdicos y metodología del taller

			La estrategia metodológica se hace posible con la interacción del grupo y el apoyo entre los alumnos para desarrollar las habilidades de la ejecución del instrumento. Se trata de aprender, mediante la realización de actividades que en gran medida se llevan a cabo conjuntamente. Como lo menciona Joan Reist, «los estudiantes deben aprender, disfrutar, florecer y desarrollar un amor por la música en un entorno de grupo positivo» (en Anderson).

			El taller no utiliza libro, pero sí toma como base algunas melodías de los libros de piano con un método sistematizado ya establecido para apoyar el proceso de iniciar a un niño en una notación musical básica (sin enfocarse en el solfeo). Debido a la duración de cada ciclo en la UVA y por tratarse de un taller de enseñanza libre, solamente se estudian ciertas piezas musicales y el proceso para aprender a ejecutarlas es por medio del juego. A diferencia de la educación tradicional, en donde el niño es un receptor pasivo, aquí el alumno participa y desarrolla su proceso individual de aprendizaje.

			En todos los grupos se plantean algunos ejercicios para calentar los dedos por medio de juegos, llevando solamente el ritmo con algunas notas y cantando canciones a la vez. Algunos métodos de apoyo son Enseñando a tocar a los deditos (Thompson, 1950 a), Una docena al día Libro I (Burnam, 2015), Curso Moderno para el Piano (Thompson, 1950 b), o cualquier libro musical que establezca una base concreta, correcta y completa, con melodías sencillas y patrones pianísticos. Es muy importante mencionar que a cada alumno se le asigna el método de apoyo y repertorio, dependiendo tanto de sus aptitudes físicas como emocionales.

			Actividades grupales e individuales

			Los alumnos aprenden los conceptos básicos de notación musical con dinámicas grupales, es decir, aprenden las notas y los tiempos por medio de juegos y rondas tradicionales donde todos participan, por ejemplo “amo ato matarile rile ro”. También se ejecutan ejercicios en el instrumento y algunas melodías sencillas de forma grupal. 

			A partir de estas dinámicas los niños ejercitan sus habilidades para elegir una pieza o ejercicio musical a interpretar. Si bien éste es un proceso que aprenden de forma grupal, al final del ciclo se obtiene un resultado individual en la preparación técnica. Cuando los alumnos son capaces de ejecutar melodías en el piano, ya sea de forma individual o con un compañero, desarrollan sus habilidades pianísticas y sociales, ya que logran empatar sus personalidades para conseguir un objetivo común. 

			Al tener en cuenta las diferencias entre cada uno de los alumnos, se cubren sus expectativas positivamente; «la individualidad misma es originalmente una potencialidad» (Dewey, 2008: 318). Esto quiere decir que si aprovechamos la personalidad de los pequeños, si conocemos sus gustos y principalmente la habilidad que van desarrollando, podremos impulsarlos en sus progresos y ayudarles a elegir una pieza musical que sea de su agrado.

			Las dinámicas grupales se ponen en práctica también en los juegos y rondas, que propician la participación de todos los integrantes del grupo. Los ejecutantes utilizan los conocimientos técnicos y así demuestran la habilidad adquirida, pero si por ejemplo intervienen sus compañeros de grupo o el público, entonando una canción, se ponen en práctica otras habilidades, como la concentración y la capacidad de acompañar, la destreza de seguir la melodía, el improvisar y poder enfrentar cualquier situación en el momento de la presentación. 

			En el caso del taller inicial a cuatro manos es importante señalar que realizar dúos de juego es de tal valor significativo porque tienen el gran reto de lograr acoplar la melodía en conjunto, dando como resultado la precisión rítmica, el sentido del color tonal y de expresión, poder sentir la textura, la melodía y el acompañamiento.

			Importancia del juego

			En todos los grupos del taller, sin importar la edad, el juego es uno de los elementos que siempre están presentes. La diferencia entre cada uno de ellos es que las dinámicas y actividades son con métodos de piano y melodías o juegos que corresponden a cada edad, porque la madurez física y la experiencia son muy distintas en los diferentes grupos.

			Para Karl Groos en su tesis de la anticipación funcional (1902), el juego es objeto de una investigación psicológica especial; fue el primero en constatar el papel del juego como fenómeno de desarrollo del pensamiento y de la actividad, como una preparación para la vida adulta y la supervivencia.

			El juego puede ser entendido como un espacio asociado a la interioridad, con situaciones imaginarias para suplir demandas culturales (Vigotsky, 1924) y para potenciar la lógica y la racionalidad (Piaget, 1956). Las capacidades sensorio motrices, simbólicas o de razonamiento, como aspectos esenciales del desarrollo del individuo, son las que condicionan el origen y la evolución del juego.

			Las canciones infantiles y el juego, además de dar alegría, fortalecen la creatividad, la destreza, las habilidades, los valores y las actitudes que son muy necesarios para el desarrollo integral de un niño. Las rondas, por ejemplo, permiten que los niños conozcan su esquema corporal y lo interioricen. 

			Para la ejecución del piano —en todo su rigor formal— se debe mantener una postura correcta, pero si también jugamos a ejecutar el instrumento de pie y con movimientos corporales, se rompe el esquema formal y se trabaja la coordinación psicomotriz. Un ejemplo simbólico sobre esto se aprecia en el canto llamado He ido al médico, en el cual los alumnos trabajan con la mano izquierda la técnica de ejecución de la muñeca, mientras mueven su cuerpo siguiendo la secuencia de la melodía (una mano, un pie, la cabeza, etcétera).

			Como menciona John Dewey (2008), los niños que juegan están comprometidos en acciones que dan a su imaginación una manifestación externa, «En el juego, la idea y el acto están completamente fundidos».

			Al cantar, reír y jugar en las rondas, los alumnos expresan de modo espontáneo sus emociones, vivencias, sentimientos e ideas, a la vez que se familiarizan con los juegos y rondas tradicionales de su entorno, permitiendo que éstos no desaparezcan.

			Lev Semyónovich Vigotsky (1924) plantea la idea del juego como una actividad social, en la cual es posible adquirir papeles complementarios al propio mediante la cooperación con otros niños. Por ejemplo, dentro del taller, uno de los juegos más usados es el de imaginar ser pianista y cantantes, el cual consiste en que un alumno toca el piano mientras los otros compañeros de su grupo cantan. El niño que juega a ser pianista tiene que acompañar y debe concentrarse en seguir las notas mientras escucha la letra de la canción; al estar tocando no puede parar, aprende a improvisar para seguir acompañando. Los niños cantantes desarrollan, además del manejo de su voz, una forma de expresión para ser capaces de transmitir al espectador algo sobre la melodía. En esta convivencia entre los alumnos está implícita la socialización con la que aprenden normas de relación y convivencia. Si bien éste no es un taller de canto, sí se utiliza esta técnica como apoyo de la canción ejecutada.

			Dentro del juego las actividades siempre son reguladas por un fin a alcanzar, pensando siempre en lo que se va a producir. En este caso no debemos olvidar, sea cual sea el juego, el propósito final: interpretar una melodía en el piano. 

			Lo anterior nos permite afirmar que, a pesar de las diferencias conceptuales de los teóricos, siempre debemos darle importancia al aprendizaje por medio del juego, tanto el aspecto psicológico y pedagógico, como social del ser humano.

			Otra característica de este taller es su carácter interdisciplinario. En el ejemplo del juego de pianista y cantante se combinan dos elementos importantes en la música: canto y piano. Al añadir algunos movimientos mientras los alumnos hacen esta actividad se integra un tercer elemento: la danza.

			Existen elementos adicionales que también están implícitos en las actividades, como la historia, cuando en la melodía se indica una época determinada, su origen o quien fue su compositor; o cuando la geografía indica el lugar donde la pieza se escribió. El teatro puede ser usado dentro del taller para actuar o plasmar alguna de las letras, incluso los niños en ocasiones han jugado a ser narradores para presentar a sus compañeros.

			Práctica expandida del taller

			El taller ha buscado tener una práctica expandida, esto se refiere a tratar de mostrar un esquema de aprendizaje distinto, rompiendo un poco con la forma tradicional de la enseñanza del piano. Algunas prácticas expandidas se han dado también a partir de las dificultades que han surgido para la impartición del taller, por ejemplo, el salón donde se imparte sólo cuenta con un piano y los alumnos llevan sus teclados a la clase. Una de las dinámicas que se ha implementado es cambiar de lugar con el fin de conocer y explorar los instrumentos de los compañeros. Esta actividad también ayuda a que los alumnos tengan movilidad, se mantengan activos. 

			Para algunos niños otra dificultad puede ser no contar con el instrumento para ensayar en casa. En estos casos se busca motivarlos a utilizar su creatividad e imaginación al plasmarles la idea de descubrir que un piano de papel puede ser muy divertido, ya que su propia voz puede crear el sonido de las notas. Después de tener esta posibilidad creativa, también pueden apoyar su estudio con los pianos virtuales. 

			Dentro de esta práctica expandida es importante propiciar la participación de todos los integrantes del grupo promoviendo el respeto y la ayuda. Se han dado casos de alumnos a quienes se les dificulta tener una secuencia para seguir una melodía; para apoyarlos el grupo les canta o tararea las notas tratando de reflejar la altura de los sonidos con su propio cuerpo.

			Otro punto importante que refleja la expansión, es permitirles a los alumnos tener la libertad de expresión, elección y gusto por el material a interpretar. Antes de asignarles una pieza musical, es importante que ellos la escuchen, que les guste y se puedan identificar de alguna forma con ella, de esta forma podrán ejecutarla con mayor facilidad.

			Un ejemplo sobre la libertad de expresión que el taller brinda a los alumnos es cuando tratan de crear pequeñas secuencias de notas, que al ayudarles añadiendo armonía o algunos arreglos, pueden convertirse en pequeñas composiciones musicales.

			En las presentaciones se incorpora un atuendo elegante para poder ejecutar el instrumento y en ocasiones los niños llevan consigo un objeto o accesorio referente a la melodía que interpretan, incorporando algo distinto al formato tradicional de un recital. 

			Para el cierre de ciclo del taller Juguemos con el piano hemos realizado recitales, en donde cada alumno presenta los conocimientos adquiridos con una melodía individual o a dueto con otro compañero. La integración de los tres grupos en las presentaciones permite a los alumnos tener una socialización distinta, compartir su trabajo y respetar los logros, tanto grupales como individuales.

			Algunas rondas o juegos permiten que el público adquiera un papel activo al participar en estas dinámicas. Por ejemplo: una alumna ejecutó La víbora de la mar, todos los grupos jugaron la ronda e integraron al público dentro de la dinámica haciendo una experiencia colectiva que rompe con la barrera entre el público y los intérpretes.

			Además de los aspectos descritos con anterioridad, cabe mencionar que pueden realizarse presentaciones intergrupales con los alumnos de otros talleres. Tal es el caso del recital que tuvimos en conjunto con Piano para adultos y violín, en donde además de realizar las presentaciones individuales, todos los participantes interpretaron una pieza en común al cierre del recital. De igual manera hemos realizado transiciones al término de una presentación y el comienzo de la siguiente, al integrar un número musical en común con los alumnos de otros talleres para interactuar con otras disciplinas.

			Conclusiones

			Este artículo nos ha mostrado el punto de vista y experiencia personal respecto de las ventajas que ofrece a los alumnos una educación musical no formal, con enfoque constructivista. Este tipo de educación desarrolla las habilidades artísticas y musicales de forma libre, respetando las capacidades individuales y con base en una metodología grupal.

			Mostramos la importancia de trabajar con actividades lúdicas y cómo a través de éstas ejercitamos la capacidad de concentración, memoria y coordinación de los alumnos para adquirir la habilidad pianística, pero siempre tomando en cuenta la importancia del juego estimulando la creatividad y la expresión artística. 

			La magia de producir jugando es la mejor manera de realizar nuestro trabajo, los alumnos tienen la alternativa de explorar y aprender el piano siempre creando, imaginando e interactuando entre sí. El taller busca que los niños logren ejecutar alguna melodía con cada situación, con cada juego, en todo momento y lo único que no debe existir para los pequeños es el miedo a equivocarse, el error debe ser parte de la experiencia de aprendizaje.

			Dentro de la práctica expandida, la palabra obsoleto no debe existir, ya que con la creatividad e imaginación todo se puede convertir en algo nuevo. Cada melodía puede ser ejecutada de una forma distinta y divertida, rompiendo con el esquema tradicional de interpretación.

			Este taller no pretende formar concertistas como en las escuelas especializadas en música, sin embargo, su importancia radica en el hecho de brindar a los alumnos la oportunidad de construir su propia experiencia musical, para que se puedan reconocer como seres culturales.
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			Desde principios de 2005, el son jarocho —tradición del sur de Veracruz—, colma la Ciudad de México de música, baile y fiesta. Las migraciones internas y el asentamiento de músicos veracruzanos que reproducen la tradición de los fandangos en distintos lugares de la ciudad generan una nueva tradición donde jarochos de aquí y de allá conviven, se mezclan. Este interés viaja también a otros estados de la República y llega incluso al extranjero, sobre todo a los Estados Unidos.

			El son jarocho es una música que se baila, se canta y se toca con mucha pasión y alegría. La manera de cantar es nasal y no implica tener mucha técnica, pero sí un gran sentimiento que haga vibrar y transporte provocando nostalgia sobre aquellas regiones tropicales. El baile es muy acompasado y rítmico, pues forma parte de la interpretación ya que se considera el zapateado una percusión que marca los acentos, y las mudanzas con los faldeos, que embellecen la parte vocal.

			Los rasgueos con que se toca la jarana son muy floridos y rítmicos, con sólo tres acordes es posible encontrar las cadencias que enriquecen y dan vida a los sones. Las melodías de los sones son declaradas por la guitarra de son o requinto jarocho, que establece la rítmica, la velocidad y el repertorio a seguir.

			Las letras de los sones son narraciones de amor y desamor, pasiones, encuentros, encantamientos, dichas y desventuras. Nos cuentan de manera poética las distintas formas de vivir de una época antigua. Evocan la flora y fauna, los distintos climas y las innumerables formas de sortear la vida en el campo y en las rancherías. Imágenes, referencias y metáforas hacen la lírica del son jarocho.

			Si el fandango no fuera causa de mi perdición…

			El fandango es la fiesta tradicional de indígenas y mestizos, de prácticas culturales y sociales en las comunidades del sur de Veracruz, de larga duración y con identidad regional. En esta fiesta se pone en escena la danza, la versada y la música. Es un ritual rural que se lleva a cabo alrededor y sobre una tarima o tablado en que participan músicos y bailadores. Se efectúa en rancherías, comunidades alejadas y en la periferia urbana del estado.

			En los fandangos se tocan los sones jarochos que darán vida y procurarán que la fiesta sea vigorosa y nutrida de alegría. También hay atuendos especiales para este festejo y esto hace que la fiesta sea muy colorida.
Los fandangos son organizados por cada comunidad para el santo patrono de cada región, al que se le rendirá homenaje y ofrenda. En estos festejos abundan los alimentos y las bebidas hechas por los locatarios, para que el fandango sea nutrido y festivo. Son reconocidas las fiestas a la Virgen de la Candelaria y al santo patrono Santiago; como señalamos antes, cada municipio tiene un santo al que es bueno ofrecerle su fandango.

			El son jarocho —y el fandango por consecuencia— tiene que ver con la espontaneidad, con la vida cotidiana de las comunidades; nos narra acontecimientos variados: estampas de la época colonial, travesías de ultramar, idas y venidas de marineros, arrieros, músicos y gente común. Es decir, es un recuento de hechos en la postrimería de la colonia. Con el paso del tiempo se han ido sumando nuevas tradiciones y se ha constituido un compendio de archivos, del que podemos tomar la información necesaria para no deformar los festejos. Son muchas las situaciones de las que da cuenta la lírica y es ella la que dicta el sentido de esta música; se le canta al amor, a los animales emblemáticos, a la tierra y sus frutos. Es una guía trazada por siglos que nos habla de la arquitectónica musical y social que bien podríamos reproducir a escala menor.

			El son jarocho y su pedagogía, de Veracruz a Tlatelolco

			La oralidad es la forma más común de enseñar el Son, pues de generación en generación se transmiten los saberes y las experiencias de los mayores; los músicos más entendidos son los que dictan la dirección a seguir, pues ellos cuidan de no desvirtuar la tradición, ni mucho menos caer en formas ajenas a esta música y al festejo.

			Los acuerdos son consensuados comunalmente. No hay rasgos particulares o métodos impuestos sin que la comunidad avale los contenidos que no tengan un valor dentro de la concepción del Son jarocho. Toda forma de conocimiento que no provenga de los símbolos internos es filtrada por las experiencias de los músicos mayores de esta tradición.

			No hay edad para la participación en esta música. Desde los más pequeños hasta los mayores siempre son bienvenidos a participar. Lo único que pide la comunidad es que se haga de una manera seria y respetuosa, pues todos los participantes son responsables de que la fiesta perdure. Los talleres que organizan las casas de la cultura y los talleristas independientes avivan el interés en la participación y animan a los aspirantes a soneros a procurar la trasmisión de conocimientos.

			En el ambiente musical del son hay conceptos que explicar o códigos que descifrar, contextualizar y trasladar al lenguaje musical. El son jarocho es una cajita musical llena de magia lista para develarse frente aquel que sienta interés. Acercar estos conceptos y formular traducciones para los estudiantes citadinos ha sido mi trabajo desde hace algunos años. 

			Empezaría por decir que no hay un método exacto para enseñar son jarocho, ni caminos fáciles o atajos para encontrar la musicalidad y el buen desempeño como sonero. He descubierto que despertar interés en los estudiantes es el aglutinante de toda formación. En el taller que coordino, tomamos como punto de partida los sentidos, las impresiones, las habilidades y las apreciaciones personales de cada quien para lograr los objetivos en clase. Por otra parte, asumimos los problemas en grupo, lo que facilita lograr los cometidos musicales. Viajar entre la teoría y la práctica me ha dado buen resultado. La participación libre y sin prejuicios de los estudiantes es fundamental. Para que desarrollen sus cualidades, es necesario que se dé un ambiente propicio de confianza, solidaridad y cooperación; así se logra la participación voluntaria y espontánea, ya que esa forma de convivir es formativa y permite enlazar las analogías con la educación no formal, pues es la simetría entre conocimientos la que logra las posibilidades de diálogo con las técnicas y métodos. Entonces surge esa magia, ese encantamiento, esa catarsis creativa y necesaria para la sensibilidad humana.

			El taller de Son jarocho en la UVA: armonía desde la diversidad

			La espontánea decisión de ser y hacer es básica en los ambientes de la educación cultural no formal, pues el libre albedrío y la determinación se conjugan con las aptitudes para lo querido y lo realizado. La responsabilidad subyace en cada acto, en cada logro y cada clase es como un ladrillo en la construcción de nuestra propia catedral de sueños y fantasías. En cada sesión buscamos estas tónicas: el arrojo de permitirse gozar de las impresiones sin pensar en el ridículo; el gozo de ser inoportuno; la fisura en la personalidad hermética; la irreverencia ante las acciones pétreas y sin sabor. Algunas más otras menos, pero siempre procurando atisbar la libertad y que cada momento nos recuerde la alegría y el derecho de vivir creativamente en paz. 

			La diversidad de edades en las clases nos da como resultado un laboratorio de emociones y nos permite conocer a fondo a cada persona develando su personaje. Es un mundo de mundos que al colisionar forman nuevos ejes de rotación y traslación. La improvisación desafía la teoría o al menos la pone en entredicho.

			Perturbar, transgredir y desafinar son formas de encontrar lenguajes. El son jarocho, un juego poético e irreverente que grita la necesidad de ser distinto, la búsqueda de un estado auténtico y natural que nos nombre y nos defina como lo que somos y como lo que queramos y podamos ser, articulando procesos creativos concretos, con o sin partitura, develando el posible sentido de la vida.

			Como señalé antes, en el taller hay una amplia diversidad de edades, sin embargo, todos los participantes comparten el mismo sentir ante los impedimentos, ante las dificultades y respecto de la experiencia que implica desinhibirse. Conviven en el salón todos en un mismo sentir, aportan experiencias, desarrollan habilidades. Es decir, los que saben más trasmiten con gusto lo aprendido y sus conocimientos se integran a la disciplina.

			“Entera quisiera ser una jarana cantando…”

			El alumno al ingresar al taller no tiene idea de lo importante que es cantar dentro de la tradición del son, ignora que el canto es parte de la disciplina del son jarocho. Con frecuencia se imagina que con sólo tocar un instrumento es suficiente, pues “nunca he cantado”, dice, “lo más que he cantado son las mañanitas”, el alumno entra al taller sin pensar que cantará.

			Se percata que cantar lo hace parte y hasta cierto punto protagonista del fandango y que, si no lo hace, no activa la parte medular del canto en los versos, los responsorios, versos entonados por un solista que repite íntegra o parcialmente otro cantante o grupo. Tanto el que emite como el que contesta son igual de importantes en el fandango. Al cantar se liberan tensiones, fluye todo con más naturalidad. Cantar es esencial para entender el son jarocho.

			La cohibición, la vergüenza son obstáculos muy importantes a vencer, pues la vida cotidiana y la formación familiar nos orilla a callarnos. La instrumentalización de los sentidos, el ajetreo, la automatización de las actividades rutinarias en algunos casos, nos niegan la apertura a la naturalidad, a la posibilidad de experimentar lo más profundo que hay en nosotros. El talento posible que está listo para ser experimentado y desarrollarlo es presa de la timidez.

			Casi todos los alumnos al principio muestran inseguridad porque piensan que serán presa de la burla, de la descalificación y les es difícil enfrentarse a situaciones en que sienten estar en riesgo de hacer el ridículo. El proceso de sociabilización y de confianza que se da como parte del taller hace que esos temores e inseguridades desaparezcan.

			Otra problemática típica de los alumnos es la falta de gesticulación. Al no abrir la boca no permiten que la pronunciación de los versos sea clara, que las sílabas resuenen, entonces los sonidos se distorsionan, no son claros y esto dificulta también la entonación, que es primordial para la armonía, tanto en lo individual como en lo grupal. Aunque también la desentonación se debe a carencia de conocimientos, de aptitudes musicales previas y a la falta de escuchar en relación a los demás y a nosotros mismos. Me atrevo a decir que la desentonación en el alumno se debe al miedo (o pena) que le tiene a su propia voz. El hecho de no hablar fuerte genera confusión pues la participación de todos es más que necesaria y va de la mano de la pronunciación. La versada exige claridad y buena dicción, ya que el que responde el verso tiene que estar seguro de lo que escucha para acentuar su participación. 

			Desafortunadamente, en la educación básica se eliminó casi por completo el acercamiento al canto y a la exploración vocal; en el mejor de los casos nos escogen para entonar el himno de nuestras escuelas o para participar en algún coro hecho por la buena voluntad del maestro de música para rendir honor al lábaro patrio. Crecemos sin poder experimentar el agradable uso de la voz en la poesía, la declamación o en la música. No dimensionamos que la voz es un instrumento humano, quizá el primero de la humanidad. En la antigüedad el canto era utilizado para resarcir el ánimo ante la fatiga de las actividades agrícolas o de caza, de las inclemencias del tiempo, para echar a volar la imaginación o para propiciar el sentido de unión con los otros. Esto es aún hoy en día una realidad, sin embargo, en otros tiempos el uso de la voz era muy recurrente en todos los aspectos de la vida cotidiana.

			La mayoría vivimos apartados de la sensibilidad del canto y no tenemos ninguna actividad afín con nuestra voz. Hemos quedado desprovistos de los sonidos de nuestro cuerpo. Sin embargo, el son jarocho es una oportunidad para reapropiarnos de este instrumento, propio e irrepetible. Es por eso que lo primero que fomento en mis alumnos es vincularse con su voz, reconocer sus sonidos, abrazar primero las palabras y luego la poesía. Es un encantamiento paulatino, pues el alumno se va dando cuenta de lo que es posible lograr con sólo unos cuantos sonidos. Después de ese momento empieza la labor de depurar el canto y trabajar para hacer agradables las voces.

			Suenan las jaranas

			Una de las peores cosas que nos ha impuesto esta sociedad de consumo es hacernos creer que no podemos ser creativos ni mucho menos participes de la producción cultural. Muchos alumnos llegan a la UVA programados para no poder. El intento es lo único que los salva para experimentar sus aptitudes. Intentar hace la diferencia y entonces deciden no declinar en sus intenciones.

			La desconfianza paraliza y nos hace creer que necesitamos mucho tiempo para lograr tocar un instrumento, sin embargo, como les comento a mis alumnos, “la meta es el camino”. Me ha tocado remar a contracorriente, pues la mayoría de mis alumnos llegan al taller sin haber tocado nunca un instrumento. Esto hace que el arranque sea lento y que la desesperación surta efecto en ellos, sin embargo, al vencer esta etapa aprenden que la perseverancia y la práctica constante son los antídotos contra el desencanto. Hay quienes se fatigan por estar mucho tiempo detrás de un instrumento, en una sola posición o sentados tratando de encontrar una posición cómoda, lo que hace que el alumno encuentre desagradable la práctica y no le sea fácil la adaptación. Por momentos, en las clases tenemos que parar para que poco a poco se vayan adaptando y no desistan, pues las preguntas “¿por qué me duelen las manos, los dedos, o la espalda?”, son muy frecuentes.

			Desafíos y experiencias

			Mi primer ciclo en la UVA fue en 2011. Desde ese momento inicié una nueva etapa como músico y como tallerista, me enfrenté a la necesidad de sistematizar el conocimiento tradicional e implementar formas de enseñanza que respondieran a la demanda e interés de los alumnos en el centro cultural. Debido al auge que tuvo el son jarocho a partir de 2005 es necesario traer a la ciudad de México y compartir el conocimiento lírico campesino, a través de formas más específicas y quizá más entendibles. Por mi parte, contar con una formación musical me permite analizar la música tradicional. El alumnado requiere de un programa pormenorizado y una enseñanza distinta a las establecidas institucionalmente.

			Al tener alumnos con muy diversa experiencia escolar y formación, casi ninguno músico, los principales problemas son de caracteres, de personalidad, talantes y complejos, de habilidades corporales y de capacidades musicales rítmicas y de entonación.

			Desde mi primer ciclo en la UVA, la población de estudiantes ha sido heterogénea, lo que hace el proceso más desafiante, y sin embargo, más inclusivo, puesto que esta música se fundamenta en el sentido de comunidad. Otro desafío al que me he enfrentado es el desconocimiento de la música tradicional por parte de mis alumnos; pocos conocen los usos y costumbres que giran alrededor de un fandango. 

			El objetivo en este taller ha sido mostrar al alumno un panorama más cercano de la música tradicional; propiciar otra visión —no sólo la utilitaria, dado que obtendrán herramientas para interpretar un género popular— otra forma de interpretar la música, más ligada al gusto. Este enfoque ha sido muy revelador y gratificante. La mayoría de los alumnos de la UVA que han cumplido con periodos de al menos cuatro ciclos continuos, ve al son jarocho como una parte de su vida y la integra  como punto de partida hacia una especialización o solamente como un momento lleno de alegría. Así, el alumno logra al menos lo que nunca había podido hacer por pena: cantar, tocar o bailar.

			Comentarios finales

			Las problemáticas mencionadas anteriormente son los retos a resolver en cada ciclo. Las soluciones existen y son tangibles. La recopilación de sucesos en clase me ha dado un panorama para poder resolverlas. Las bitácoras me dan pautas a seguir a las que puedo recurrir en situaciones desconocidas y adversas, para seguirle la pista al alumno y encontrar la solución a su problema.

			Lo que me da muchas herramientas como docente es incluir cada día más información a mi profesión y conocer otras disciplinas que me ayuden a entender las necesidades de mis alumnos. La investigación sobre mi práctica me nutre y da respiración, me propone dar pasos por lugares insospechados. Estimo que lo más importante para un artista es experimentar, abordar posibilidades, crear vínculos, dialogar creativamente, actuar, escuchar, proponer, etcétera, pero nunca quedarse callado, inmóvil, sin imaginación.
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			Las artes combativas generalmente se enseñan a través de su técnica o historia, rara vez se comparten como herramientas de desarrollo espiritual y conciencia corporal. El Vajramukti hindú marca su continuidad hasta China como Chuan Fa y hasta Japón como Kempo. Es aquí donde probablemente se encuentra la verdadera raíz educativa de una disciplina como el T’ai chi ch’uan: la búsqueda de la interacción eficiente basada en la sabiduría, la armonía y la no violencia internas. Encontrar ese lazo es vital para una resignificación del T’ai chi ch’uan como algo más que un arte combativo salutífero.

			Desde 2010, he impartido talleres de Ta’i chi ch’uan en la Unidad de Vinculación Artística [UVA]; alumnos han ido y venido en búsqueda de entrenamiento o recreación y se han encontrado con un arte misterioso y elegante que ofrece algo más que alternativas para la defensa personal.

			Mi poética sobre el Ta’i chi ch’uan

			En mi experiencia como maestro, he buscado generar una conexión genuina entre las raíces espirituales del Ta’i chi y su influencia en los practicantes; me ha preocupado especialmente que mis alumnos miren el binomio cuerpo-mente como una unidad indisoluble y como vía de conocimiento sobre sí mismos.

			Para todo conocedor de las artes combativas es bien sabido que el T’ai chi ch’uan, si bien es una disciplina con una serie de técnicas muy depuradas y sutiles, en realidad su enseñanza y entrenamiento a lo largo del mundo no se aborda como una verdadera disciplina como el box, la lucha grecorromana, el Karate-do o el Tae Kwon Do. En realidad, caería más en su acepción de afición combativa, un poco abajo del Aikido, que tampoco posee muchos de los requisitos de una disciplina profesional y competitivamente combativa. Sin embargo, el Ta’i Chi Chu’an ofrece algo más: la armonía en el conflicto producto de un cambio de conciencia del practicante, a lo que llamamos Interacción eficiente. En el Aikido, el Randori o combate libre, muestra u objetiviza la habilidad lograda por el alumno. En el T’ai chi ch’uan la práctica del Tui Shou —o manos sensibles— y posteriormente la del San Shou —o manos que dispersan— hace lo mismo. Sin embargo, todo se hace dentro de un entorno bastante controlado, dentro de un supuesto y seguro “estilo libre” de combate. Aikido y T’ai chi ch’uan comparten elementos teóricos y filosóficos profundos: sabiduría, armonía y no violencia interna con la única finalidad de lograr una interacción eficiente en un conflicto, sea este interno o externo.

			La singularidad del taller de T’ai chi ch’uan en la UVA y su enseñanza

			Estudiar las tradiciones de las artes de combate, o de las artes de afición combativa, según sea el caso, significa comprender las circunstancias de su desarrollo. El hecho de comprender el proceso que da origen a un sistema permite también vislumbrar los puntos de vista y la ética vigentes durante su crecimiento. Las perspectivas y el entrenamiento del artista marcial tradicional contrastan con los del practicante actual (Tomio, 1994).

			¿Cuáles eran los puntos de vista del taichiista del siglo XIX en China? ¿Cuáles eran los puntos de vista del practicante de artes combativas de los siglos XVII y XVIII en ese mismo país? ¿Cuáles los del guerrero Ksatreya en la India pre-buddhista y buddhista? ¿Cuáles son los del practicante actual en Norteamérica y en Latinoamérica en el siglo XXI? 

			Las rutinas de entrenamiento asociadas a estos sistemas (kata, liu, nata, kichos, etc.) reciben múltiples influencias, no sólo de parte del maestro o instructor, sino de los valores culturales y la ética de la época en estudio. Sin embargo, cada uno de ellos utiliza el cuerpo y la corporeidad acorde a la época. Éste es un elemento fundamental para comprender la enseñanza tradicional de estas artes o disciplinas. A la UVA llegan alumnos con realidades y experiencias personales, sociales, filosóficas, cosmológicas y corporales muy variadas. Analizar la disciplina del T’ai chi ch’uan supone examinar estos múltiples grupos o relaciones y experiencias para saber qué paradigmas ven —o desean ver— reflejados y explicados a través de la enseñanza y práctica de esta disciplina y, cómo impacta en sus cuerpos.

			La inmensa mayoría de los participantes inscritos al taller T’ai chi ch’uan saben que ésta es una disciplina “oriental” china (a veces creen que es japonesa o coreana); sin embargo, poco saben o conocen de sus antecedentes hindúes. La consideran una práctica para “relajarse y tranquilizarse”; a veces cuestionan si no es también un tipo de yoga; algunos no tienen idea de su relación con el Chuan (pinyin: Quan) o boxeo y de sus aplicaciones combativas. También hay quienes pensaban que era una práctica “tipo karate” y otros que cumple fines más bien “meditativos, contemplativos o del estilo New Age”.

			El T’ai chi ch’uan puede convertirse en viva inspiración de todo aquello que las actividades de nuestra mente y cuerpo puedan generar. En contraste con su enseñanza “moderna” como arte combativo o simple gimnasia energética para personas de la tercera edad, la imagen que buscamos construir en la UVA es la de una disciplina —o arte— que permita expandir la conciencia mediante el adiestramiento de ciertas capacidades motoras y mentales. 

			Visto como una experiencia o acontecimiento corporal, el T’ai chi ch’uan puede inducir un salto práctico y comprobable de la conciencia de algo vivido o conocido, a algo desconocido, no vivido o no pensado con anterioridad. Este salto puede provocar un cambio que cuestiona, diluye, disuelve o suspende modos habituales de percibir las cosas. De esta manera la enseñanza de la experiencia corporal ayuda a rescatar la viveza y frescura de lo acontecido para re-significarlo y favorecer la aparición de una interacción eficiente, armónica y balanceada, interna o externa.

			Al cuestionar a los alumnos de la UVA acerca de qué entendían por prácticas como las artes marciales en su acepción como “las manos vacías”, el T’ai chi ch’uan incluido, manifestaron aspectos tales como “creación, creatividad, libertad, no ataduras, ligereza de peso”. Los alumnos intuyen que la metodología que he construido se relaciona con un estado de consciencia mental o “liberación espiritual”. También intuyen que las posturas de las secuencias representan algo más que sólo aspectos combativos o boxísticos, y casi atinan a señalar el punto medular: que las manos —y el cuerpo— pueden ser entendidos como símbolos que representan algún aspecto de sabiduría creativa despierta, espiritualidad basada en la habilidad y el poder. De hecho, llegan a mencionar aspectos como que los cinco dedos pueden representar a los cinco elementos y las dos manos a las dos verdades o realidades, Mahabhuta y Dvasatya, respectivamente.

			Al puntualizar a los alumnos del taller que las posturas que realizan —en las formas coreografiadas de esta disciplina— provienen de gestos ritualizados muy precisos, tanto en sus posiciones como en sus ángulos, y que pueden ser abordados no como golpes, llaves, derribes o proyecciones, sino como cualidades mentales que el practicante debe poseer y manifestar con el gesto o la postura. Puede notarse dos cosas principalmente: su interés aumenta y cambia; y se modifica la manera como visualizan y realizan su práctica.

			También salen a colación sus amplios conocimientos acerca de otros temas, como los mudras, los aspectos bioenergéticos, libros y videos revisados por ellos; de esta manera, el gusto por la disciplina crece. Al mismo tiempo, surgen otras preguntas relacionadas con la historia y la filosofía que sustenta esta disciplina, así como su interés por conocer más acerca de un arte más conectivo que combativo.

			En la UVA, el taller T’ai chi ch’uan primero es abordado precisamente como una disciplina de afición combativa y, poco a poco, se va integrando la parte más mental y de conciencia; de experiencia corporal inefable y verbalizable; superficial y profunda: el yin yang de la disciplina.

			Lo que las prácticas corporales enseñan o pueden enseñar

			Tal vez suene absurdo, pero situar al ser humano integral como paradigma del enfoque corporal en disciplinas como el T’ai chi ch’uan, es fundamental. Corporeidad y subjetividad colocadas dentro de una óptica multidimensional. Afirma S. Kesselman (2003) lo siguiente: 

			El paradigma estético se construye en un tipo de pensamiento corporal, una razón sensible que atraviesa diferentes disciplinas y configura formaciones reticulares, sin núcleos ni centros, con conexiones que se hacen y se deshacen en otras organizaciones posibles. 

			Podría considerarse al T’ai chi ch’uan como algo que incluye lo singular, lo local, lo heterogéneo, la multiplicidad. El sujeto, el objeto y la expresión; la conducta humana considerada como tres áreas de expresión predominante: mental, corporal y social. Son áreas que desde tiempos inmemoriales —se sabe— son simultáneas o alternadas, coincidentes o contradictorias; curiosamente, el área corporal es la más borrada para la persona y lo que en ella sucede es «menos reconocido como formando parte de la conducta» (Kesselman, 2003), toda conducta es al mismo tiempo corporal, mental y social. 

			Moshé Feldenkrais diría que toda acción debe estar compuesta de los siguientes elementos: sentimiento, sensación, pensamiento y movimiento. La supuesta separación mente y cuerpo es un primitivo mecanismo de defensa y la práctica del T’ai chi ch’uan logra una integración progresiva postnatal de nuestro esquema corporal. Para que el movimiento corporal tenga lugar se requieren de las tres, el mínimo necesario para construir algo desde el cuerpo y en el cuerpo. Ésta es la manera de producir diversidad de agenciamientos corporales.

			Decir que los alumnos de nuestro taller son singulares y múltiples en sus manifestaciones corporales nos invita a explorar su mundo sensorial, de sus experiencias, de sus percepciones y afectos. A través de la práctica, los alumnos enriquecen y expanden su conciencia, su disposición a la auto-observación, experimentación y búsqueda de nuevas maneras de percibir(se), de afectar(se) y habitar(se). Dice nuevamente S. Kesselman:

			 …el cuerpo del maestro es visto así como una fuente de estímulos para el alumno y un recurso para la acción pedagógica. Para una pedagogía de la inteligencia sensorial, el cuerpo del maestro, su sensibilidad para registrar en sí mismo sensaciones, emociones y pensamientos, que se producen durante el proceso de enseñar-aprender, constituyen las herramientas para desarrollar la tarea docente y facilitar el mejor manejo de los instrumentos técnicos. 

			Se trata de despertar en el cuerpo del alumno la sensibilidad para acoger los conceptos, hacerlos propios y transformarlos. Se requiere un cuerpo vibrátil, disponible a la resonancia en donde el cuerpo mismo se constituye como una vía en el arte de enseñar y aprender. Entonces las prácticas corporales pueden enseñar percepciones pequeñas y percepciones múltiples, sensaciones como afirmaciones de la vida efímera, acogimiento de la sensación, nuevas formas de equilibrio, modificación del tono muscular, experimentar la respiración, articular y conectar, la intención del movimiento, relajación y regulación, etc.

			El cuerpo es un espacio significativo, abierto a la exploración de la sensibilidad y del movimiento. La tarea no consiste en guiar a las personas hacia la espera de resultados, sino hacia la continuidad de la investigación corporal en donde por un momento se buscará organizar, teorizar, clarificar, dar líneas directrices para las acciones, y por otro se dejará atravesar por intensidades de los climas que se va viviendo, por los temblores y las pulsaciones y las vibraciones que el cuerpo registra, y que poseen una gran potencia de acción transformadora. 

			Repasando las bitácoras de los ciclos anteriores (2013, 2014, 2015) y de éste (2016) encuentro frases de los alumnos que pueden vincularse con esta corporeidad vivida y no vivida por ellos: 

			¿Por qué nunca nos enseñan quiénes, cómo y qué somos? Uso los ejercicios para tranquilizarme, aun cuando voy manejando o cuando me siento estresada... Los ejercicios son tranquilizantes, concentradores… Siento calor, bienestar, mayor conciencia de mi cuerpo… Busco las cosas buenas, despojarme de lo que me hace sentirme mal… Busco lo que me produce alegría, no lo que me produce dolor… Aceptar con paz lo que no puedo hacer, dejar ir y seguir… Hay que tener la habilidad de salirse de roles sociales… La alegría es efímera… Hacer y no disfrutar lo que hago y tengo, buscar alternativas para cambiar mi dolor… Consciencia de que todo lo que hagamos tiene una consecuencia… Congruencia entre acciones y pensamientos… Hacer algo para uno mismo y ofrecerlo… Pensar mejor acerca de nosotros y lo que nos rodea… La hermosura de la vida es también ser servicial… Cuidar y apreciar la vida como alimento al cuerpo/alma… La vida rápida no permite tomar en cuenta lo importante… 

			Valoré la vida con la pérdida de mi madre… Dar gracias de estar vivo, vivir hoy… ¿Por qué cuando jóvenes no apreciamos la vida? Estoy cambiando lentamente de carácter… Subo mejor las escaleras… Puedo cargar y barrer… Cuando estoy aquí no tengo dolor… Para venir aquí y comprometerme me levanto, quito la pijama y salgo a caminar… Ya me permito llorar… Me encanta mi clase… Me siento relajada… Me siento tranquilo, liviano, ligero… Me gusta aprender… Tengo gran interés por las lecturas… Meditar ayuda a sanar… Muy rico… Me pareció interesante el contacto, confiar, recibir, permitir, soltarme, experimentar sincronía corporal… Conectar con las sensaciones del otro, aprender a confiar en el otro… Difícil cambiar la idea de cómo moverse… Al sentir la agresión surge la sensación de abandonar el ejercicio… Experiencia diferente y única… ¡Difícil!, perdí la concentración y la coordinación… Me enojé, me alteré… Cansado, complicado, se me olvidó todo… Me pareció que tenía la cadencia del danzón, detallado y profundo… Muy relajado y feliz… Sentí mucho calor, sudoración, relajante, cuesta trabajo emitir sonidos, adolorido en hombros… Me falla el equilibrio, desinhibir, dejarnos ser, aceptarnos y reconocernos… Liberador de limitantes culturales… Liberador de energías detenidas… Descubrir el cómo hacer… Experimentar el por siempre… Lograr mucho, intentándolo menos… Esfuerzo fino… 

			Vivir sin formar una opinión referente a… Combinar opuestos percibidos y vivir una vida unificada… No es ganar, es ver cómo reaccionar… Temor al acercamiento, sentir la fragilidad del otro… Sentirme vulnerable cuando no hay base sólida… Temor a la resistencia del otro… Insistir no implica aplicar fuerza… Reconocer la torpeza… Practicar la relajación y la lentitud. Coordinar arriba-abajo… El ejercicio aportó ejemplo práctico de la filosofía combativa o aplicaciones del T’ai chi ch’uan… Hice ejercicio, sudé, los brazos me duelen… Estuvo bien e interesante, estuvo cansado… ¡Ah!... ¡Ja!... Risas constantes… Adquirir sentido del movimiento individual… Caras de What?... Caras de dificultad… Me vi en la necesidad de estar en mi cadera… Me cuesta trabajo estar presente y Sung...

			La interacción eficiente, con armonía y balance

			Después de considerar los aspectos antes enunciados, puedo afirmar que el Ta’i chi chu’an es una preciosa herramienta para el desarrollo espiritual y procura la configuración de grupos solidarios, a partir de la no-violencia. La conciencia del cuerpo mediante esta práctica nos permite compartir las siguientes afirmaciones (Rosenbaum, 2007): 

			
					Representan condiciones mentales y pueden representar ataques y contraataques.

					Fueron una primera opción para representar principios de actitudes combativas o guerreras; de hecho, su desarrollo hacia artes combativas fue totalmente natural, aunque no pensado en un principio.

					Representan la última y no egoísta forma de defensa.

					Nunca representaron la simple y mundana actitud bravucona o violenta.

					Siempre representaron una forma sumaria de una idea de seguridad multinivel y protección espiritual.

					Un objetivo básico de ellas fue preservar y transmitir; y un objetivo secundario fue desarrollar respuestas biomecánicas que permitiesen ejecutarlas como si se tratara de un reflejo natural, sin pensar ni dudar. 

					Son realidades y experiencias personales, sociales y cosmológicas de la época. 

					En algunos casos, la transmisión se produjo de un modo extremadamente organizado, en ocasiones demasiado analítico y en otras ocasiones se llevó a cabo de un modo mucho menos formal, de tal manera que sus significados fueran más tarde aclarados.

					Su práctica repetida permitía perfeccionar aptitudes mentales y físicas, y ganar maestría.

					Por un lado, representan la esencia de las artes buddhistas esotéricas y por otro, la esencia de artes combativas.

					Son complicados rituales cuya finalidad es instalar una serie de patrones mentales, de comportamiento y respuestas. 

					Creadas para inspirar, instruir y transmitir.

					Exigen la práctica de la atención, la concentración, la destreza y el auto-control.

					Cada gesto o postura posee un significado propio.

			

			Esta visión es la que ilumina y motiva la impartición del taller T’ai chi ch’uan, en la UVA. 
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			El flamenco proviene de una tradición viva en España, específicamente de Andalucía, resultado de la convivencia entre diferentes culturas: la andaluza, la judía, la musulmana y la gitana. Es difícil poder determinar una fecha exacta, sin embargo, Antonio y David Hurtado, en La llave de la música flamenca, comentan:

			No fue sino a partir de finales del siglo XVIII, ni antes ni después de aquel preciso momento, cuando en el confín más occidental de Europa, cerca del jardín de las Hespérides, entre Sevilla y Cádiz, se cristalizó una nueva y originalísima obra musical y poética, herencia de múltiples influencias que se habían cimentado entre diferentes épocas y lugares (…), originando una expresión artística mítica que en ese mismo siglo, poco después de su nacimiento, aquella obra de síntesis empezó a ser llamada con el nombre de Flamenco.

			El flamenco es un género que conjunta cante, baile y guitarra, de tradición oral y orígenes humildes. Los gitanos fueron tratados con dureza por parte de la realeza en España y sufrieron un enorme rechazo social, que «hizo del sufrimiento el centro de su arte y de la fusión de las culturas la base de su evolución» (Bernal, 2013: 11). Refiriéndonos al cante: es un arte de interpretación, «de una técnica, una manifestación de la habilidad de los intérpretes» (Steingress, 1991), es una manifestación personal, donde cada uno pone su pasado y su forma de vivir; su historia gitana mientras canta. El flamenco es el grito que convoca; el cante desgarra, semejante al llanto de un bebé, ése que hace que su madre o cualquiera acuda a ver qué es lo que necesita.

			La enseñanza tradicional del flamenco en España

			El flamenco se producía desde la cotidianidad de la vida, en el trabajo y la casa: así es como existen los cantes de trilla, de la fragua, de la mina; los cantes de fiesta como la bulería y los tangos, o la alboreá que se canta en las bodas. El aprendizaje de éste fue en sus inicios a través de la tradición oral y de la práctica en ámbitos familiares, ahí donde la música y la danza son requeridas.	

			El tiempo, la historia y los contextos fueron evolucionando y es en el siglo XIX que el flamenco da un salto evolutivo cuando comienza a ser un legado cultural representativo de la región andaluza. El flamenco deja de ser exclusivo de una práctica tradicional-familiar, cuando se crea el café-cantante, que fue una especie de taberna en la que el cante, baile y guitarra se expresan como un arte digno de admirar y pagar por él. Conforme se fue desarrollando el flamenco, difundiéndose y formando afición por escucharlo, bailarlo, verlo o sentirlo; la necesidad de academizarlo fue imperante, con maestros que abrían en su casa espacios para la enseñanza y la posterior formación de escuelas de educación formal en España: los conservatorios y otras escuelas de educación no formal que hoy en día continúan vivas y que tienen gran importancia a nivel internacional. Como muestra de ello está Amor de Dios, en Madrid, escuela en la que los más importantes maestros de flamenco imparten clases y cursos.

			Tres niveles de aprendizaje

			El aprendizaje del flamenco propicia tres niveles de conocimiento: la experiencia estética, el manto cultural que posee y las bondades físicas y mentales que implica. Para todo aquel que se acerca al flamenco es fundamental la experiencia transmitida por nuestros antepasados, la sacralización del tiempo y el espacio: el rito. Una forma de enseñarlo y compartirlo ha sido el círculo; en él se canta, se hace música y uno por uno, en pareja o varios van al centro mientras bailan o cantan para todos; recibiendo la energía del círculo y transformándola en movimientos cadenciosos, percutidos, continuos. Una vez finalizada la intervención se sale del círculo y permite que otro entre y sea parte de este ejercicio de comunicación. En cuanto al cuerpo y la mente, los beneficios que se encuentran en el flamenco son innumerables: coordinación, concentración, expresión, control, ritmo, memoria, etcétera.	 

			Flamenco hecho en México

			La influencia cultural de España en México, inevitable desde el periodo novohispano, generó un sincretismo en las danzas y las músicas folklóricas nacionales. A pesar de ser muy escasa la investigación del flamenco como manifestación dancística en México, contamos con el testimonio escritural en algunos programas de mano, menciones en publicaciones en las secciones de espectáculos y sociales en periódicos, tesis y tesinas de titulación, y escasas páginas en Internet que dan cuenta de un registro documental de su presencia en nuestro país. Artistas mexicanos, que han elegido el flamenco para profesionalizarse y encontrar una forma de vida mediante este arte, han podido —con cierta dificultad— estar presentes en los escenarios de las instituciones públicas y privadas del país, además de presentarse en restaurantes, bares, tablaos, entre otros. Los bailaores en México han expuesto no sólo la representación escénica, sino que también han logrado desarrollar y desarrollarse en escuelas de educación formal y no formal como consecuencia de la necesidad de su práctica y enseñanza.

			La historia de la escena del flamenco en México

			A partir de la conquista de Mesoamérica y la apertura del comercio entre México y España, se propicia un rico intercambio cultural que permea su cante y formas de baile. En el caso del flamenco, a las melodías que recogen temas, tonalidades y aires de América, se les llama De ida y vuelta. Cuando a finales del siglo XIX y primera mitad del XX comienza el auge por recuperar las raíces y el folklore, tanto en México como en España, sus alcances comienzan a tener impacto en el teatro, así como en el café-cantante al que con el paso de los años se le llama tablao, un lugar con todas las adecuaciones para observar el espectáculo, tarima, sillas y lo necesario para que palmas, guitarra, cante y baile puedan convivir en un ambiente casi igual al que se hace en las fiestas gitanas, lo que se conoce como cuadro flamenco.

			Magdalena Jiménez (2007) comenta en su investigación que en 1940, como consecuencia de la Guerra Civil Española, llegaron a México españoles refugiados de diversas regiones de la península, que intentaron mantenerse en contacto con su cultura. Al tiempo surgieron en nuestro país centros nocturnos en los que se presentaban espectáculos con temática española: folklore, escuela bolera o baile clásico español y flamenco, lo que diversificó al público mexicano, uniéndolo al público español. En los años ochenta existían ya varios tablaos que contrataban a gente de España para su cuadro flamenco. En la entrevista realizada a Mercedes Amaya (2016), menciona que de 1989 a 1995 hubo un boom de tablaos en la Ciudad de México.

			La escuela que viene de España 

			Entre los espectáculos españoles que venían a México y generaban afición y escuela de flamenco, estuvo el de Miguel Peña, quien llegó en 1920, en plena revolución, moviéndose después a otros países por gira artística. Por su parte, Antonia Mercé, la Argentina —bailarina nacida en 1890 de padres españoles—, tendió un puente en el baile español a través de la tradición y comenzó el impulso por la formación, siendo en noviembre de 1934 que se presentó en el teatro del Palacio de las Bellas Artes.

			Magali Rivera (1997) menciona en su tesis que en 1936 llegó a México Encarna López la Argentinita, quien desarrolló el baile de concierto, las castañuelas y el flamenco en un nivel altamente teatral. La gran Carmen Amaya se presentó por primera vez en México en 1939 con su estilo enteramente gitano, realizando temporadas y funciones en diferentes teatros en la Ciudad de México y en Guadalajara. Entre otros grandes artistas españoles que han influenciado altamente la escena mexicana se encuentra Mario Maya, hito monumental en el flamenco universal, quien se ve influido por el ímpetu de renovar el flamenco. Magdalena Jiménez en su ensayo El flamenco en la ciudad de México en la década de 1980, apunta: «…desde 1981 Mario Maya marcó esa pauta en el manejo del flamenco como danza teatral. En México no fue hasta la década de los años noventa cuando se empezó a institucionalizar el flamenco y a dársele un apoyo como danza escénica sin los prejuicios de antes». Este hecho es fundamental para que en México se desarrollara un concepto escénico del flamenco, ya que sus seguidores forjaron la idea de que el flamenco era lo que estaban recibiendo en los espectáculos traídos por los mismos españoles, y, como consecuencia, las escuelas de flamenco enseñaron exclusivamente técnica y coreografías, dejando a un lado la convivencia y el diálogo entre los actores del acto flamenco. Mientras en Andalucía se vive el flamenco a través de las fiestas familiares o encuentros fugaces de cante y baile cerca de un río en Sevilla o en alguna juerguita en las playas de Cádiz, en México hacía falta este tipo de convivencia y unión entre las comunidades y escuelas flamencas.

			El tablao y la escena: generador de rumbos de escuelas y estilos para la enseñanza del flamenco.

			Al recibir México las compañías españolas mencionadas a partir de 1920, la gran importancia de los Amaya en 1941 y la presencia tan fuerte de Mario Maya junto a otros artistas que vinieron en los ochenta, provocó que el público nacional buscara formarse. El maestro Tarriba influye y forma a algunos de los artistas mexicanos de la escena, incluyendo a las posteriores formadoras mexicanas de la llamada Escuela mexicana de los ochenta. En los tablaos en la Ciudad de México, al lado de bailaores españoles, se intercambiaban los conocimientos, la transferencia significativa de valores, estructuras y maneras; lo que permitió que el lenguaje dancístico flamenco mexicano tuviera, en la práctica coreográfica y dancística de esa época, una característica dimensión tradicional.

			Jiménez (2007) entrevistó a algunos de los principales bailaores mexicanos, quienes mencionan que se contaba con poco apoyo para el flamenco en teatros o instituciones, así que ellos fueron los que abrieron camino e hicieron que fuera posible estar en cartelera con importantes temporadas de flamenco; algunas de ellas sostenidas en instituciones como la UNAM, el IMSS y el INBA. Esta difusión y programación de espectáculos crea la necesidad de abrir la formación en flamenco en estas instituciones y en diferentes academias, escuelas o estudios de danza; cada una desarrollando un estilo personal y propio de baile y una metodología de enseñanza.

			Entre las bailaoras, Patricia Linares es la única que desarrolla una metodología diseñada, registrada y publicada específicamente para el flamenco, la cual se pone en práctica a través del Instituto Mexicano de Flamencología S.C., que ella misma, acompañada de Silvia Cruz, la Chivis, y Lidia Ibarra, con el apoyo de Luisa Lagassé, fundaron en 1989. Por otro lado, la Academia Amaya, fundada por Leonor y Antonia Amaya, actualmente dirigida por Mercedes Amaya, es sin duda la que más contenido tradicional posee, ya que proviene de un linaje de flamenco importante donde su escuela y estilo son únicos en el mundo.

			De manera obligada, debo mencionar al maestro Vargas, María Antonia, la Morris, la maestra Pilar Rioja, y Carmen Blanco entre otros profesores que difundieron y promovieron también la danza española, generando su estilo y escuela, así como una afición que se ha expandido a nuevos profesores y escuelas. 

			Hablando específicamente de la educación formal, la Escuela Nacional de Danza Nellie y Gloria Campobello (ENDNyGC) posee la Licenciatura en Educación dancística con Orientación en Danza española. «En 1962 la escuela comienza a otorgar títulos profesionales y se convierte con ello en la primera y única escuela para la formación de docentes en danza» (Echegoyen, 2012). Fabiola García comenta en su tesina de titulación que: 

			No se conoce la razón precisa por la cual Nellie Campobello decidió darle prioridad a la danza española respecto de las manifestaciones artísticas de otros países. Se piensa que le otorgó una importancia particular a este género porque ella tenía una afición especial por él. (…) Ha sido un eje primordial para la profesionalización del arte dancístico y ha contribuido al desarrollo de grandes profesionales de la danza. En el caso de la danza española, la escuela siempre ha tenido un apreciable reconocimiento, pues ha formado a grandes bailarines y profesores en esta orientación.

			Es entonces ésta una escuela que provee a los interesados en la danza española un espacio para aprender el flamenco y brindar recursos físicos y docentes para la enseñanza y el aprendizaje, influyendo posteriormente a la educación formal y no formal a través de los formadores que se gradúan y comienzan con la práctica docente.

			El flamenco de la UVA

			Mi primera colaboración como docente en la UVA fue a partir de un proyecto multidisciplinario llamado Creatividad y danza, en el cual se buscaba que los niños encontraran un espacio donde pudieran dar rienda suelta a su energía creando danzas con diferentes temáticas. En este taller acudíamos al dibujo, la anatomía, el canto, la música, la ciencia y otras disciplinas que nos ofrecieron en los gérmenes del movimiento, los pretextos para bailar.

			En el proceso de diseñar un taller de flamenco específico para la UVA, encontré mi primer dilema y me hice estas preguntas: ¿Cómo enseñar flamenco en una escuela que tiene un perfil de educación cultural no formal? ¿Cómo mediar entre los asistentes, refiriéndome a quienes buscan encajar en la educación formal con metas físicas, logros escénicos y avances cuantificables; y quienes asisten para encontrarse con la comunidad, descubrir su ser creativo o expresivo y/o [re]construirse como ser humano? 

			Aprovechando la experiencia previa, propuse un esquema en el que el asistente encontrara un taller inmerso en la cultura del flamenco, donde vivir y experimentar la creatividad y la danza: convivencia, espacios solidarios con los procesos de aprendizaje donde desarrollar la inteligencia emocional, entre otras formas de mejorar su entorno. Estos fueron mis pretextos para además profundizar en el autoconocimiento, la reflexión y crítica, así como en los beneficios motrices y expresivos que ofrece la danza. Consideré de máxima importancia aproximar el principio generador del CCUT —la interdisciplinariedad— a los objetivos del taller; y trazar las metas no sólo para enseñar a bailar, sino para aprender de una cultura que nos brinda identidad y la manifestación, única y personal, de quienes componen un cuadro flamenco. Apoyándome en la misión y visión de la UVA, era indispensable extender un taller que generara convivencia entre la comunidad y que hiciera uso de otras disciplinas para cumplir con los objetivos propios de la enseñanza del flamenco antes mencionados —experiencia, recursos culturales y desarrollo de habilidades físicas y mentales—, además de mediar con los objetivos personales de los asistentes.

			La experiencia de la ritualidad del flamenco requiere del trabajo con guitarra presencial y de dinámicas en las que el grupo se relacione de manera activa. Éstas incluyen decisiones en equipo, ejercicios de integración espacial, secuencias complejas que estudian y resuelven juntos; círculo de improvisación, apoyados con palmas y ritmos, entre otras.

			Para profundizar en la cultura, complementamos el programa de trabajo con conversatorios donde abordar temas propios del flamenco y las semejanzas con nuestra cultura, las experiencias propias y las de la clase, apoyándonos en lecturas, videos, anécdotas, etcétera.

			Por último, pero no menos importante, estimulamos el desarrollo de las capacidades físicas y mentales mediante ejercicios de técnica corporal y de pies; de coordinación, cantos y juegos —entre otras formas de entrenamiento—, diseñadas para la ejecución del baile.

			La práctica docente

			El taller comenzó en el Ciclo 7 [enero de 2014] para niños y adultos. El grupo de adultas, con alrededor de veinte alumnas, más adelante tuvo que dividirse. Terminando el Ciclo 8, los participantes del taller —quienes, en su mayoría, se habían reinscrito e incluso siguen su formación en la UVA—, ya poseían cierta experiencia en el baile flamenco, en contraste con los que se inscribirían al Ciclo 9, sin conocimientos previos. De tal manera, se crearon dos grupos: Flamenco —para principiantes— y Flamenco con elemento, diseñado para el conocimiento y manejo de algún objeto tradicional en los bailes flamencos: sombrero, palillos, pericón, bastón y en nuestro caso, el mantón.

			Para la evaluación diagnóstica de los grupos, hacemos dinámicas como caminar por el espacio; seguir alguna secuencia sencilla a ritmo de un compás de 4/4; hacer palmas a compás y una entrevista sobre el acercamiento previo a la danza y el flamenco. Con base en los resultados, sabemos cuáles serán las dinámicas y formas de trabajar con cada grupo.

			Los objetivos generales del curso son: 

			
					Desarrollar la capacidad de sentir y percibir el cuerpo articulado y orgánico, a través de la concentración, disciplina, conciencia e inteligencia espacial, rítmica y emocional; así como la creatividad, colaboración, participación y reflexión en clase.

					Reconocer emociones —y disfrutarlo— como una vía para representar estas sensaciones a través del flamenco.

					Identificar las bases técnicas del flamenco, profundizando en una tradición y cultura.

					Formular problemas y preguntas vitales, con claridad y precisión.

			

			Para lograr estos objetivos en cada cuatrimestre: 

			
					Proporcionamos lecturas, videos documentales, material audio visual, pláticas, etcétera; estudiamos temas como la historia del flamenco y la declaración del flamenco como Patrimonio inmaterial de la Humanidad, por la UNESCO.

					Trabajamos la expresión corporal, el gesto y cualidades de movimiento propios del estilo dancístico.

					Proveemos al alumno de técnica de cuerpo y técnica para la utilización del elemento.

					Implementamos juegos creativos, en que el cuerpo en movimiento se relaciona con la identificación de emociones y su posibilidad expresiva utilizando los recursos de estilo aprendidos en clase.

			

			Hacia el final del ciclo, pedimos al alumno que dentro del montaje coreográfico, en una pequeña sección, utilice los elementos aprendidos y los organice, de tal forma que en la muestra escénica de fin de ciclo haya tenido una sección de creación colectiva.

			Las problemáticas y sus escapes creativos

			Como cada grupo, dadas sus circunstancias, ha tenido un desarrollo propio, único y distintivo de los demás; hablaremos de la forma en que cada uno de ellos se comporta, sus problemáticas y cómo es que el grupo ha propuesto soluciones para éstas.

			Los flamenquitos

			Cada ciclo ha sido distinto: hemos trabajado con grupos de cuatro a diez niños, de entre 6 y 10 años. El horario del taller implica ciertas dificultades que afectan en su ánimo, ya que comen con poco tiempo en el carro o en el centro cultural y muchas veces llegan tarde. La energía con la que se presentan nunca es la misma y las dinámicas de cada clase dependen de lo que el grupo va necesitando. Tenemos sesiones en que los niños vienen muy tranquilos —porque han estado cantando, bailando o haciendo manualidades en su colegio—; y otras en que vienen cansados porque están próximos a los exámenes o inquietos por el fin de año escolar. Ellos expresan sus necesidades y les permito que guíen poco a poco el flujo del taller y adecuen las actividades a su nivel de energía, sin descuidar las rutas creativas a trazar y las actividades programadas para el ciclo: si vienen cansados, cantamos; si vienen inquietos, lo aprovechamos para montaje, salimos a las fuentes, al jardín o a las áreas verdes a trabajar en la expresión corporal, trabajo en equipo, vocalización, compás y otras actividades que no requieran el uso del aula. 

			Los principiantes

			El grupo de principiantes se mezcla siempre con los niños durante la primera media hora de clase: mientras los niños cantan, ellos aprenden a hacer palmas y a escuchar, analizamos cante, falsetas y aprendemos cómo suena el flamenco. Aquí surgen muchas dudas sobre la cultura: explicamos qué palo se escucha, cómo se percibe, sus características y peculiaridades. Tratamos de comprender lo que dicen cuando cantan (que a veces no se entienden, ya que en el flamenco se muerden las palabras) y buscamos interpretar con palabras o movimiento lo que expresan. 

			Los principiantes son muy participativos, así que durante esta media hora que trabajan con el grupo de Flamenco con elemento, comparten un montaje conjunto, cada uno en su nivel, que unifica la comunidad a través de la convivencia. En este espacio se les dejan algunas disposiciones coreográficas, en pro de que busquen mejorar su entorno a través de la tolerancia, la escucha, la reflexión y toma de decisiones que ayuden al grupo entero. El ensamble también obliga a subir su nivel de ejecución, ya que pueden observar a otros bailando y tomar un rumbo. De esta forma, se impulsan entre grupos. Los principiantes son siempre entusiastas, más cooperativos, exigentes, estudiosos e interesados. He logrado observar cómo los alumnos se convierten en personas seguras de sí mismas, sacan el carácter, la voz, se muestran solidarios, dispuestos, abiertos y templaos. Algunos incluso han buscado la posibilidad de dedicarse enteramente a la danza.

			Me gustaría mencionar aquí algunas de las frases que utilizan para describir quiénes son, ahora que bailan: “Comienzo a ser un mejor artista”; “Soy mucho más feliz”; “Soy una mujer, en la extensión de la palabra”; “Una persona muy profunda”. He observado durante sus procesos cómo van haciendo cuestionamientos sobre su presencia y se hacen conscientes de su cuerpo: reflexionan lo que implica su presencia ante otros cuerpos, aumenta la seguridad en sí mismos y comienzan a elaborar preguntas hacia el grupo, como personajes que comparten experiencias. Los escucho y cuestiono los movimientos, la forma en que los abordan y su forma de expresión. Hemos trabajado la manera en que miran al otro, además de que he visto aumentar sus capacidades en movimiento: la técnica mejora, los montajes son cada vez más complejos, se atreven a cantar, hacen palmas, conocen el compás, zapatean mejor, etcétera. Casi todas las problemáticas de este grupo las resuelven ellos, se reúnen para ensayar, para comentar sus dudas, organizar su vestuario, etcétera.

			Como soporte de registro y reflexión, implementamos el flamencógrafo, un libro en el que los alumnos hacen constar de manera escrita sus procesos en el taller. Cuando hablan de las motivaciones para inscribirse, mencionan: “Encontrarme, aprender a moverme, bailar y disfrutar, conocer, disfrutar, aprender, adquirir seguridad”. El 25% de la población que ingresa refiere que no había practicado antes alguna forma dancística; la mayoría, a pesar de no practicarlo, ya lo conocía. Quienes se inscriben por primera vez no saben a lo que se van a enfrentar: descubren que hay que invertir en vestuario, tiempo extra de estudio, lecturas e indagación para comprender ritmos y estilos, y desertan poco a poco al ver la complejidad de su práctica (además de factores personales). La principal problemática del taller es que del 100% de inscritos, en promedio termina sólo el 89%, lo que dificulta mantener la constancia, ya sea académica, de estudio o de la institución. Sin embargo, considero que la gente que ha formado parte del taller de flamenco ha dado buenos resultados para la institución, permaneciendo y difundiendo las actividades de las que son parte. Declaran el gusto y alegría con la que asisten a las clases a través de fotos y comentarios en las redes sociales. Esto visibiliza a la UVA como un espacio facilitador de talleres que cubren necesidades de expresión y aprendizaje del arte. 

			Flamenco con elemento: mantón 

			Este grupo, con 5 ciclos trabajando, se ha ido adelgazando y enriqueciendo de personas que vienen de otras escuelas, siendo ocho de ellas constantes desde el primer ciclo que se impartió el taller. El mantón de manila es un lienzo de seda bordado que lleva en sus cuatro bordes un tejido y flecos que caen de aproximadamente 45 cm; su bordado lleva diferentes motivos, principalmente, el que se usa para el flamenco es de flores. Lo portan cantaoras y bailaoras, no solo pegado al cuerpo engalanando sus vestidos, sino también se usa como un objeto que cobra vida a través del movimiento de la bailaora. 

			La enseñanza del mantón de manila es un proceso lento y complejo. Primero se enseña la técnica para comprender el peso, la sensación, el movimiento que posee… Posteriormente cómo hacer que su movimiento sea a compás mientras se baila. El desarrollo del taller es en general muy introspectivo: el uso del mantón promueve mucho autoconocimiento, para poder girar con él o hacerlo girar alrededor del cuerpo, poder caminar a compás, controlar las manos, su movimiento y la expresión. 

			El perfil de asistentes es más específico, en general son mujeres que saben lo que quieren del flamenco, ninguna pretende ser bailaora profesional. Algunas de ellas toman la clase como un espacio en el que se pueden desarrollar de una forma distinta, en que pueden ampliar sus habilidades, distraerse y concentrarse en ellas mismas. Entre sus expectativas —descritas en el flamencógrafo—, apunto: “Conocer mi cuerpo y saber cómo moverlo”; “Entender un poco de lo complejo del flamenco”; “Unificar mi cuerpo en movimiento con el espíritu de la danza”; “Reencontrarme”.

			Este grupo requiere mucho la participación activa de las asistentes, ya que han tenido que poner en la mesa de trabajo la necesidad de mayor estudio para lograr los objetivos relacionados con el movimiento: coordinación, precisión, postura, palmas y sus capacidades rítmicas y de escucha. Con ellas he flexibilizado mis expectativas para el logro de los objetivos, hemos buscado nuevas metas comunes durante el ciclo y sobre todo priorizar el proceso, más que el resultado. Esto me ha ayudado a vincularme con los alumnos, a tratar de entender qué necesitan, cómo se sienten, hacia dónde ir. Las asistentes mencionan, también en el flamencógrafo, que para ellas el flamenco es terapéutico, formativo, propicio para la relajación e inspiración; un reto y un espacio para desatarse de lo cotidiano. 

			Jornadas de cierre

			Al término de un ciclo en la UVA, se hace un encuentro en el que cada maestro decide una forma de cierre. En nuestro caso, dado que es un género dancístico, he considerado imprescindible tener prácticas escénicas. La mayoría de los asistentes entran con la idea de aprender a bailar y mostrar un poco de su proceso ante un público que generalmente consta de familiares y amigos, necesidad planteada en el flamencógrafo.

			Durante las prácticas escénicas los tres grupos participan intercambiando experiencias, compartiendo el escenario y propiciando la autoevaluación y la coevaluación de sus aprendizajes. Algunas de las prácticas escénicas se han hecho en el foro La Morada y otras en el salón Juárez, del CCUT. Para las jornadas, hemos invitado a aficionados al cante con ganas de experimentar la escena y practicar —al igual que los alumnos de la UVA— sus procesos de aprendizaje en el flamenco. De manera gratuita y con mucho entusiasmo por compartir con los alumnos de la UVA, cantaoras aficionadas se han unido a los ciclos, incorporándose primero a las clases, como acompañantes al baile, y posteriormente a los ensayos, para poder acompañar finalmente las funciones. Con el cante y la guitarra, los alumnos experimentan qué es estar en una función de flamenco, la convivencia con la música en vivo, los compañeros, los espacios, las luces... Viven la relación entre música, danza, literatura, escena y espacio simbólico. 

			Facebook como autoevaluación

			Las redes sociales son hoy una vía para el aprendizaje, una ventana a otros países y culturas, incluso una forma de pizarrón permanente en que se dejan avisos y recomendaciones. Con el pretexto y la posibilidad del uso de la tecnología y las redes, abrimos una página privada en Facebook, en la que sólo los participantes del taller pueden ver y contribuir. A través de ella se provee al alumno de material de lectura, audiovisual, invitaciones a eventos y se comparten los videos del montaje, así como el registro fotográfico y de video, tanto de su propio proceso como de los ciclos anteriores.

			El registro de foto y video

			Para la mayoría de las Jornadas de cierre del taller de Flamenco hemos hecho una muestra del proceso a través del registro fotográfico por los alumnos, invitados y maestros del taller como parte importante de la autoevaluación, en la que reafirman sus avances observando sus posturas, su participación y su permanencia. Es muy importante mencionar que cuando los diferentes grupos conviven, se hace también un registro con el objetivo de que puedan observar que en su proceso hubo no solamente repetición o mímesis, sino convivencia y transferencia de conocimientos entre los bailarines de diferente nivel de ejecución, desarrollo y conocimiento de la comunidad, con la que interactuarán durante el ciclo presente y probablemente en uno o varios subsecuentes.

			El flamencógrafo

			Un acercamiento etimológico al significado de esta palabra, podría ser la descripción del flamenco a través de la escritura o su representación gráfica. Sin embargo, prefiero describirlo de manera más cercana como un libro con preguntas elaboradas por los mismos alumnos, cuyo germen fue: “¿Qué te gustaría preguntar a tus compañeros?, o bien, ¿qué te gustaría que te pregunten?”. El objetivo del flamencógrafo es tener un registro del proceso escrito por los mismos participantes de los talleres, en un modo informal que genere la confianza suficiente para compartir los procesos propios y los ajenos. Es una vía para desarrollar la empatía y la solidaridad en procesos de aprendizaje compartidos. 

			A continuación expongo algunos resultados que me parecen significativos del flamencógrafo como evaluación final, porque muestran de manera narrativa y personal, el antes, durante y después los talleres Flamenco y Flamenco con elemento. Este cuestionario fue contestado por 27 de los asistentes al taller, durante dos ciclos (veinte alumnos respondieron la totalidad de preguntas y siete no lo terminaron. De ellos, solamente trece personas sabían que el flamenco es Patrimonio Cultural de la Humanidad, declarado por la UNESCO).

			¿POR QUÉ TE INTERESÓ EL TALLER?

			
					Porque al bailarlo se proyecta mucha seguridad en uno mismo y mucha autoestima, aspectos que quería explorar en mi persona.

					En un principio entré por depresión y al ayudarme con mi estado emocional y con la experiencia de bailar descubría que esto es lo que más me apasiona en mi vida.

					Para seguir descubriendo habilidades de mi cuerpo y aprender a exteriorizar mis sentimientos.

			

			¿CUÁLES SON TUS EXPECTATIVAS RESPECTO AL TALLER?

			
					Conocer mi cuerpo y saber cómo moverlo.

					Volver a motivarme con la danza, siendo el flamenco una de las que más me gustan y por consiguiente mis expectativas fueron altas, tanto por formación como por gusto y placer al bailarlo.

					Aprender pasos de flamenco, unificar el cuerpo en movimiento con el espíritu de la danza.

					Conocer más acerca de los palos del flamenco y retomar el placer de bailar.

					Disfrutar, aprender y aprender la musicalidad, el contenido de las letras, autores, bailaores, y claro, la técnica.

					Aprender sobre la historia y cultura.

			

			¿EN QUÉ FORMA TE IDENTIFICAS CON EL FLAMENCO?

			
					No mucho (…) Mi raíz no está basada en el flamenco, es más bien un baile que me invita (…) y su energía y magia es tan impresionante que me tiene enganchada.

					Para mí ha sido difícil encontrar la conexión (…) Este tipo de baile te rodea de personas interesantes, personas con las que es agradable estar. Me atrae mucho el cante, como se rompen la voz. La fuerza que transmiten los bailaores, la teatralidad.

					Para mí, una aspiración: veo mucha libertad en el movimiento.

					Tengo un carácter fuerte y dominante, por lo que, cuando escucho el cante, el zapateado y la música me permite proyectar mi fortaleza sanamente.

					En sacar el dolor, vacío y soledad, mucha expresión y fuerza.

			

			¿INFLUYE EN TU IDENTIDAD QUE EL FLAMENCO SEA UN ARTE EXTRANJERO?

			
					Me atrae, supongo que es un asunto de identidad, de saber de dónde vengo.

					La danza es universal.

					No es extranjero para mí, yo soy extranjera.

					El flamenco no tiene que ver con una nación, es flamenco donde estés.

					No, ya que la visión plasmada en sus letras y movimientos en el baile también lo plasman las danzas regionales de nuestro país.

					Sí, me gusta pensar el origen del flamenco y tratar de imaginar lo que vivían los gitanos cuando cantaban y bailaban, sin embargo, sé que nunca tendré la identidad de las gitanas, porque ellas lo traen de cuna y lo viven desde pequeñas.

			

			¿CÓMO VIVES/APRENDES/ASIMILAS EL ARTE FLAMENCO?

			
					Adentrándome cada vez más en la cultura.

					A veces pienso que no voy a lograr bailarlo y cada vez me sorprende que sí puedo, el flamenco ha cambiado la forma de percibir mi cuerpo.

					A veces despierto con ganas de cantar y a veces me dan ganas de repasar un zapateado mientras espero el transporte, me gusta escuchar letras, imaginar cómo ha ido evolucionado el flamenco a lo largo de la historia.

					Al principio no entraba a la clase completa porque se me encimaba con otra. Me di cuenta del grado de dificultad y tuve que comprometerme más y más. Ahora estoy atrapada y lo disfruto mucho, tanto que al final le sumé dos horas de ensayo.

			

			¿TOMAR EL TALLER DE FLAMENCO HA TENIDO IMPACTO EN TUS RELACIONES PERSONALES?

			
					Sí. Conocí gracias a este taller a personas maravillosas, mujeres muy completas, artistas de otra índole, otros pensares. Hay mucho que aprender.

					Sí, el taller me ha ayudado a controlar el estrés de la vida diaria y eso lo reflejo al convivir con otras personas, creo que soy más alivianada.

			

			¿CÓMO TE SENTÍAS ANTES DE BAILAR? ¿QUIÉN ERES AHORA QUE BAILAS?

			
					Tenía baja autoestima, no me gustaba mi físico, ahora he cambiado y he comprendido que tengo muchas cualidades extras a mi físico. / Soy una mujer, en la extensión de la palabra.

					Muy depresivo y solo, no socializaba. / Pues soy yo, pero cada día me acepto más y lo más importante: soy mucho más feliz ahora.

			

			¿QUÉ TE GUSTA DE LA CLASE?

			
					Que somos una comunidad.

					Las espontáneas maneras de aprender, esto lleva consigo al profesor guitarrista y a los compañeros.

					La comunidad en general, el contacto con los profesores, es pertenencia.

					Que se busca dar un conocimiento integral: cante, baile, guitarra, historia y anécdotas.

					La música en vivo, la búsqueda de la expresión propia, los ejercicios de improvisación. El proceso de montaje coreográfico.

					Convivir con los compañeros y aprender unos de otros.

			

			¿QUÉ TE GUSTA DE TI EN LA CLASE?

			
					Mi disciplina y respeto por los demás y la pasión que pongo a la clase.

					Que me salgo del mundo y sus problemas.

					Me gusta ayudar a mis compañeros cuando tienen duda de algún paso.

			

			¿TE GUSTA PRESENTARTE FRENTE A PÚBLICO? ¿QUÉ TAN NECESARIO LO CONSIDERAS?

			
					Es mostrarme a mí misma lo que he logrado y también es un reto, es la manera de compartir con los espectadores mi emoción, mi ser y mi sentir.

					Es muy necesario para retroalimentarme.

					No me gustaba exponer ni nada al frente, pero bailar en el escenario es una sensación indescriptible, yo creo que sí es necesario.

					No es muy importante para mí. Lo veo como un desafío y creo que aún no se bien de qué se trata.

			

			EN UNA PALABRA RESUME TU EXPERIENCIA EN EL TALLER:

			
					Placer… Orgullo… Liberación… Esfuerzo… Alegría… Reconocimiento… Reencuentro… Plenitud… Pasión… Satisfacción… Arte… Inefable…

			

			Los talleres de flamenco hoy

			Es posible que no todas las expectativas, objetivos o dinámicas dispuestas sean cumplidas al pie de la letra, todo se va generando según la disposición de los individuos en el grupo y su tipo de participación dentro de éste. Más que tener un diseño de taller con metas alrededor de los logros en los asistentes, hemos aprendido a desligar los resultados del proceso. Implementé una metodología de participación, en la que cada uno pueda encontrar un camino en el cual experimentar la búsqueda hacia el logro de sus objetivos; un camino donde pueda encontrar recursos para saciar su ser inquisitivo; una forma en la cual proveerse a sí mismo de conocimiento y que pueda compartir a través del taller. Así pues, en vez de concluir qué es lo que funciona o no en el diseño del taller, o qué se ha solucionado o no —para poder seguir caminando la ruta propuesta y lo que viene para los nuevos ciclos— comparto las preguntas que me han surgido en estos cinco años de participación activa en la UVA: ¿Es la práctica escénica un pretexto para contactar? ¿Cómo acercar a todo aquel que participe en el taller a la experiencia ritual de estar con el otro? ¿Cuál es el impacto que recibo de los alumnos en mi formulación o cumplimiento de objetivos en clase? ¿Funciona la forma en que propicio un ambiente para el aprendizaje? ¿Cómo decido la disposición de mis herramientas docentes a partir del Laboratorio de Actualización Docente, brindado por la UVA?, y ¿qué conocimiento estamos generando en el taller? Es nuestro camino, el que ha sumado —además de la enseñanza de la técnica— la creación de una identidad, reflexión, expresión y convivencia entre los participantes de los talleres de flamenco de la UVA.
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			El presente texto reflexiona acerca de la aplicación de sistemas lúdicos como recursos pedagógicos dentro de las experiencias de enseñanza de la danza contemporánea en la Educación no formal. Aborda la descripción de las experiencias educativas a partir de las teorías del juego como detonante creativo, dentro del taller Danza contemporánea en la Unidad de Vinculación Artística [UVA] del Centro Cultural Universitario Tlatelolco [CCUT], y su relación con la práctica de la enseñanza de las técnicas de soltura provenientes de la perspectiva posmoderna de la danza contemporánea. 

			Sistemas lúdicos: una aproximación teórica

			Como primer planteamiento, la estructura del plan de clase fue diseñada con base en los métodos de enseñanza de la danza contemporánea para comunidades de personas no provenientes de estudios dancísticos escolarizados, en los que el desarrollo de habilidades creativas constituye un objetivo central y se establecen actividades que permiten desarrollar la inventiva de los participantes, fomentar la imaginación para la solución de situaciones nuevas y fortalecer la acción creativa y participativa. 

			A partir de mi experiencia impartiendo talleres universitarios, he observado la necesidad de promover estrategias concretas de acción y reflexión que permitan crear condiciones para participar, aportar, reflexionar y vivir experiencias de clase en las cuales se realicen ejercicios imaginativos, en el sentido del imaginario como una actividad que participa de la fantasía y el deseo. Las personas que ingresan a los talleres culturales, si bien lo hacen porque tienen intereses artísticos, también lo hacen para desarrollar áreas que corresponden al aspecto de la expresión creativa. Es, a través de la recuperación de respuestas de cuestionarios que se aplican a las comunidades al inicio de los talleres, donde los participantes expresan constantemente que sus intereses se relacionan con la necesidad de desarrollar su creatividad. Los y las participantes desean hacer ejercicio de la facultad de la imaginación y la creación a través de la danza contemporánea porque consideran “¡que es una forma libre de expresar nuestras ideas y sentimientos!”.1

			La creatividad en este plano vendría a convertirse en un valor al cual desean acceder por medio de la práctica artística: una meta que se convierte en un valor de autorrealización personal. La experiencia creativa se constituye como uno de los ejes temáticos dentro de los talleres y se establece como una práctica cotidiana y sistemática para impulsar a las personas a explorar dicha habilidad, más allá de un acontecimiento excepcional, como una práctica cotidiana. 

			A partir de la práctica docente y las observaciones en campo, se ha identificado que la perspectiva del sistema de juego puede constituir una herramienta sumamente valiosa para el diseño, desarrollo y retroalimentación de las actividades de enseñanza. El juego, como un sistema de relaciones entre los participantes y el entorno para la construcción de significados, es una manera de construcción de conocimientos sobre la actividad dancística: «The first sense of meaninful play, refers to the way game actions result in game outcome to create meaning»2 (Zimmerman, 2006: 60).

			Las «acciones del juego» —en el caso de los talleres de danza contemporánea— se refieren a las estrategias y construcción de las condiciones del ambiente de aprendizaje, que dan lugar al «resultado del juego» como representación del aprendizaje de los contenidos temáticos del programa de actividades, organizado bajo el sistema de significaciones de cada persona, para la propia elaboración del sentido que la experiencia dancística tiene en su práctica tallerística y «crear un significado» en el contexto ampliado de sus vidas cotidianas. 

			En este sentido, el empleo de la perspectiva lúdica para el aprendizaje de técnicas de soltura (Cámara, E., 2006) de la danza contemporánea, tiene su fuerza en la premisa de considerar al juego como una experiencia significativa y trascendente en la vida de las personas. Esta construcción del sentido de la práctica dancística se elabora dentro del sistema de significaciones que tienen el movimiento y la danza para las personas, es decir, se integra en el registro referido a las motivaciones internas que aproximan a las personas a la práctica de la danza contemporánea. La experiencia de aprendizaje desde la perspectiva lúdica incorpora los conocimientos del cuerpo, la danza y el movimiento en el marco de la trascendencia o valoración que las personas tienen de estos elementos. Las personas se mueven por algo que en su interior pulsa su accionar para integrarse en distintos talleres, pero la manera en que es realizado el acontecimiento del aprendizaje vuelve a retroalimentar las razones del porqué se mueven. 

			La práctica creativa se desarrolla a partir de proponer ejercicios que permiten que cada participante decida, accione y reflexione sobre sus propios procedimientos a partir de una serie de ejercicios prediseñados. Las y los participantes construyen sus propios conocimientos a partir del aprendizaje de los métodos de soltura de la danza contemporánea para, luego de comprenderlos y asimilarlos, reutilizarlos dentro de la clase. En este sentido se permiten amplios rangos de libertad y decisión para que se construyan aprendizajes formativos y técnicos; sin embargo, en el momento de llevar a cabo los ejercicios organizados y orientados desde la práctica corporal dancística, los participantes tienen que esforzarse para acceder al nivel de conocimientos sobre el modo en que las tecnologías corporales pueden ser integradas al esquema corpóreo (Merleau-Ponty, 2010) de cada persona, y organizadas en la experiencia de construcción de sentido dentro del sistema psíquico y emocional.

			La variable corporal —desde la perspectiva del esquema corpóreo de la fenomenología y la función cognitiva— se encadena en el orden de la construcción de imágenes mentales, interpretaciones y símbolos que constituyen el soporte para la construcción de significado de la experiencia lúdica dancística. El modo lúdico es empleado en la enseñanza de la danza contemporánea, de manera que la complejidad, sistematicidad e instrumentalidad de las tecnologías corporales se convierten en una experiencia estimulante de búsqueda y experimentación. El resultado del juego impulsa a los participantes a seguir aprendiendo, a seguir accionando con el objetivo de desentrañar el significado que se convierte en un valor, meta o realización de un ideal.
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			Cuadro 1. Diagrama de flujo de la enseñanza de la danza contemporánea a partir de los sistemas lúdicos.

			En el taller, el resultado del juego emerge en el acto de jugarlo y el significado se expande de la experiencia corporal hacia la experiencia interna, subjetivo-cognitivo-emocional. El sistema de juego se convierte en un dispositivo que permite el acceso a capas internas de la conciencia de las personas porque de acuerdo con Salen y Zimmerman, el juego es una experiencia que tiene un registro ancestral en el ser humano. Las premisas de la estructura psíquica, sus márgenes, parámetros y prohibiciones, se inhiben o se vuelven por momentos difusos e inestables mediante el componente lúdico que puede hacer saltar, desviar o descargar los potentes filtros de la estructura diferenciada del yo-ello-superyó. Las altas demandas del superyó idealizado y la represión de la pulsión del ello, son evadidas en la experiencia lúdica en un fenómeno de des-represión del sistema yoico. El juego devuelve al ser humano a un estado primitivo, digamos pre-predicativo y des-socializado en donde la represión de la estructura psíquica no existía aún o no estaba completada. El aspecto lúdico se encuentra en un momento en el que la conciencia aún no estaba totalmente compartimentada y fragmentada.

			La persona, en este sentido, accede a un estado de conciencia deliberadamente permisivo sin la presión de las exigencias del superyó y desligando represividad de la pulsión, imprimiendo en la conciencia corporal el procedimiento de la práctica dancística de manera cuasi-natural o cercana a la espontaneidad de las experiencias de la infancia. El cuerpo consciente es re-proyectado en la huella mnémica de aquel momento de indiferenciación, de manera que la huella mnémica se convierte en un recurso asociativo, traductor e integrador, que opera articulando la experiencia dancística significante como una experiencia abierta. Esto permite la asimilación cognitiva, corporal, emocional y cinestésica en la estructura de vida de las personas, convirtiendo la situación en un elemento constitutivo de la personalidad y no en un agente externo de directrices o modelos. Así como el ser humano aprendió a cazar, a sobrevivir en el medio en el mundo, a resguardarse del ambiente y a interactuar con los otros, a través del juego también es posible que los sujetos aprendan las técnicas artísticas del movimiento dancístico a partir de las huellas mnémicas lúdicas. El juego se convierte en un mediador entre la experiencia actual del aprendizaje de la danza y la experiencia primaria del aprendizaje lúdico.

			Concordando con la noción de Salen y Zimmerman, el juego representa una experiencia social que construye el significado del mundo, dado que —como en el juego— la actividad humana es esencialmente un campo de constantes decisiones en el espacio y tiempo de la vida cotidiana. En la relación acción-respuesta, lo que está en juego es algo más allá de las necesidades cotidianas, algo espiritual (Zimmerman, 2006).

			Experiencias de enseñanza de la danza contemporánea en la UVA

			A continuación, se expone, de manera descriptiva, el marco de actividades didácticas para la experimentación en métodos creativos en la enseñanza de la danza contemporánea de los talleres culturales universitarios de la UVA. De acuerdo con Salen y Zimmerman los elementos que constituyen un sistema lúdico deben cumplir las características de ser discernibles e integrados (2006), así como comprensibles por el grupo de personas que actúan en éste generando un conjunto que funcione como un todo interconectado. En nuestro caso, los elementos son: diseño, contexto, participantes y significado.

			1. DISEÑO

			Corresponde a la parte pre-predicativa del juego, a la fase en que se conceptualiza, organiza y construye el juego como un dispositivo para el trabajo creativo colaborativo (Garza Lau, 2014). Por otra parte, Salen y Zimmerman explican que debe contener agentes, experiencia y significado. El diseño supone el elemento a través del cual será planeada la actividad lúdica: «Los diseñadores de juegos están involucrados en la creación de sistemas de interacción» (Zimmerman, 2006).

			La producción del diseño por una persona contiene una intencionalidad encaminada a generar cierto tipo de relaciones, acciones y respuestas dentro de un entorno, en el cual las personas inmersas toman decisiones para moverse en el espacio y tiempo. El diseño incluye las pautas técnicas que soportan el modo interno de la interacción y su estructura; incluye también el conjunto de reglas que lo delimitan, los valores asignados a las decisiones-acciones, el lenguaje y los símbolos que se establecen como convenciones para generar comunicación, interactividad y comprensión.

			El papel del diseñador constituye el elemento inicial en un sistema de juego, de manera que su actividad consiste en crear un entorno en el cual los participantes adjudican y descubren un significado. En las experiencias de enseñanza de los talleres, la noción de diseñador está interrelacionada con otras actividades como las de mediador y participante. El diseñador como facilitador en los talleres de la UVA implica una relación muy directa y natural. Se convierte en un agente que forma parte del mismo grupo como la interfaz que hace asequibles a los participantes la comprensión de los métodos, las reglas, los símbolos, lenguajes y valores que constituyen la estructura de la clase. El diseño del taller de danza contemporánea se presenta a los participantes durante el inicio de éste, exponiendo los contenidos temáticos de las técnicas de soltura, la metodología de clase y el seguimiento para la presentación final. Los participantes a su vez retroalimentan la discusión expuesta y comentan sus necesidades, expectativas e intereses en participar de la experiencia previa. Las opiniones inciden en realizar ajustes al programa y establecen las reglas del taller.

			2. CONTEXTO

			De acuerdo con Zimmernan: «Aunque la estructura de cualquier sistema proporciona información que apoya la interpretación, el contexto en última instancia da forma al significado» (2006), siendo el contexto susceptible a ser analizado desde diferentes niveles dependiendo de la óptica del sistema en que nos encontremos posicionados; en este caso corresponde delimitar las presentes reflexiones al taller impartido durante los ciclos 8, 9 y 10, durante 2014 y 2015.

			El primer nivel contextual referente al entorno inmediato se define a partir del lugar, el tiempo y características concretas donde se desarrollan los talleres, y constituye la particularidad como experiencia de cada clase, del día a día en las instalaciones específicas de los salones de la UVA, las condiciones logísticas, organizativas e institucionales que enmarcan la práctica tallerística. Este contexto se definirá como el entorno inmediato/interactivo y engloba al lugar físico, su apariencia, características, dimensiones, materiales e infraestructura, así como los tiempos de duración de las clases, frecuencia y número de participantes. 

			Un segundo nivel contextual se define por las características de la ubicación de la UVA en el CCUT, en la Unidad Habitacional Tlatelolco: el entorno social, demográfico, político y cultural que será denominado “entorno ampliado”. Este contexto nos permite ver, desde una perspectiva panorámica, cómo las condiciones del entorno socio económico y cultural soportan, en gran medida, la manera en que los participantes dan forma al significado de la interacción, en la práctica interna de los talleres de danza contemporánea; lo que puede apreciarse en cómo cada grupo lleva a cabo los ejercicios lúdicos creativos y colaborativos; cómo asumen sus roles, interactúan con los demás y resuelven las premisas de los ejercicios propuestos en las clases. 

			La contextualidad ampliada, además, incluye la reflexión sobre el origen de las comunidades que participan en los talleres, planteando cuestiones como: ¿de dónde provienen?, ¿por qué se interesan por asistir a la UVA?, etc. Esta mirada permite establecer las relaciones entre la corporalidad, el movimiento y su significado para las personas en el contexto cultural. Así, apreciamos cómo las personas provienen de referentes culturales y condiciones demográficas heterogéneas y, sin embargo, coinciden al compartir una experiencia que trasciende las necesidades inmediatas de la vida3.

			3. PARTICIPANTES

			En las experiencias de los talleres son determinantes los tipos y cualidades de interacción que se establecen en su interior. La noción de comunidad propuesta por Óscar Córnago nos aporta elementos para definir a las poblaciones que asisten a los talleres.

			La idea de «comunidad» parece iluminar el lado amable de lo social, la dimensión humana de una sociedad, su lado natural u orgánico frente a su representación oficial, las leyes y formas administrativas que la organizan y la imponen —nos la imponen—. Una comunidad no es una agrupación desorganizada de personas, sino un fenómeno sensible que se produce como resultado de esa necesidad humana de ser a través de los demás. (2012: 2). 

			Las formas singulares en que se gestan los procesos grupales dentro de los talleres universitarios de danza contemporánea se definen a partir de los significados de la danza para las comunidades, por las formas de socialización horizontales, la crítica e intercambio de ideas para la resolución de objetivos comunes, dentro de un tejido conectivo que, a decir de Córnago, “está por hacerse” en tanto que sólo se produce en la confluencia de las circunstancias contextuales, subjetivas e imaginarias que permiten a las personas encontrarse en el grupo; ser-aparecer y expresar su estado de ser, mediante la presencia y experiencia con el otro. La interacción comunitaria tiende a establecer más vínculos transversales (empáticos y afectivos) que relaciones verticales (dominio) entre las personas, lo cual explica en gran parte el ser de la comunidad. 

			En uno de los videos recuperados como soportes de registro, se aprecia una serie de comentarios referentes a la experiencia de un ejercicio de improvisación de movimiento basado en experiencias ideokinéticas y aplicadas a través de un sistema lúdico en clase. Las participantes refieren que sintieron una sinergia grupal al darse cuenta de cómo se organizaron y acomodaron en el espacio al inicio y término de la práctica, y cómo se dio la dinámica de interacción grupal. Las premisas del ejercicio consistieron en utilizar los elementos de un ejercicio previo de ideokinesis, con técnicas de contacto e improvisación basadas en los principios Laban del peso, suspensión y caída; esto con el propósito de generar movimiento creativo para la producción de un dispositivo escénico4. 

			Los participantes de las comunidades dancísticas de la UVA provienen de contextos heterogéneos, donde no tienen nada en común más que el hecho de participar de la actividad específica que los congrega en los talleres. Al igual que en el juego, provienen de diversas realidades y conjuntamente actúan dentro de un mismo marco de acciones, signos y significantes. De acuerdo con Anni Garza, la oportunidad de colaborar, desde una perspectiva lúdica, con diferentes personas aporta riqueza y horizontalidad a las experiencias de trabajo creativo colaborativo.

			4. SIGNIFICADO

			El significado que tiene la práctica dancística en los talleres de la UVA se genera en tres momentos, correspondientes al tiempo interno de la clase, el de cierre y el tiempo externo. En el primer momento —la práctica en las clases—, los participantes acceden al proceso de significar y organizar el sentido de las actividades al verbalizar sus comentarios y apreciaciones. Los espacios de habla y escucha se desarrollan al término de cada ejercicio o al final de cada sesión dependiendo de la dinámica interna del grupo. El tiempo interno basado en la retroalimentación de los ejercicios promueve la construcción del significado inmediato a la actividad, integrando en los participantes la experiencia de cada clase o ejercicio por medio de la palabra a sus propios esquemas de representación y organización de la realidad. De esta manera, se generan las condiciones para la emergencia de un significado inmediato de la práctica, por su utilidad como meta o valor que da sentido a las experiencias de enseñanza y define las metas de la colaboración, la creatividad, la retroalimentación y la calidad poética. Las respuestas del sistema implican la sensación de gratificación y realización grupal y personal, por los logros corporales y creativos. A partir de las sesiones de diálogo que se realizan en los talleres como parte final de los ejercicios, se ha podido deducir que las ideas de interconexión y bienestar constituyen experiencias recurrentes en los procesos de clase. A continuación transcribo fragmentos de esta práctica de diálogo que nos permite reconocer elementos técnicos y subjetivos que se encuentran dentro de la actividad dancística. 

			AVIGAIN: Hubo más contacto, más fuerza… Sentía más apoyo.

			GABRIELA: La idea de dejar caer el cuerpo… Se sentía sin miedo de dejar caer el cuerpo, pero luego me desconecté un poco… Sentí que había lugares con más energía y cuando abrí los ojos en esos lugares estaban sucediendo interacciones.

			CECILIA nota que al terminar el ejercicio las personas estaban ocupando las mismas posiciones en el círculo que cuando dio inicio el ejercicio y añade: Eso dice que hay una sinergia del grupo… Pedí abrir los ojos, pero mejor me dejé fluir… Lo padre fue que el dejar caer el peso del cuerpo es un acto muy profundo de confianza, porque había el riesgo de que la otra persona no te agarrara el hilo… Esa sensación de comunicación, de que no necesitas palabras para ponerse de acuerdo.

			AMAYA: No me costó trabajo, sentí conexión y fluidez. No tenía miedo de que me tirara. Sí me gustó.

			NATALIA: Yo no sentí tanta interacción, me apartaba mucho… No quería forzar el contacto.

			EUNICE: Al principio estuve sola —y menciona que recuerda los lugares en el espacio en donde estuvo.

			KATIA: Lo que apoyó el ejercicio fue el hecho de cerrar los ojos… No me sentí preocupada por el siguiente movimiento ni en lo que los demás hacían. Sentí fuerza y fluidez. Y resalta que: “un sólo roce tiene muchas sensaciones”

			El segundo momento se refiere a la muestra final en la que las personas otorgan sentido a su participación en los talleres. Los participantes saben que cada sesión forma parte de una metodología creativa, orientada a configurar eventos escénicos. Saben que cada ejercicio y exploración, en la cotidianidad de las clases, irán construyendo progresivamente una muestra al final del periodo de clases. 

			El empleo de la bitácora escrita constituyó una práctica cotidiana en los talleres. Cada participante realizaba un registro escrito donde traducía en palabras lo experimentado corporalmente, así como sus conclusiones personales. En cierta medida la escritura de experiencias permite a los participantes producir estructuras subjetivas para la integración de la actividad dancística en sus esquemas corporales de acuerdo con la definición de Pierce, que Salen y Zimmerman exponen5 (2006: 64). Siguiendo con esta lógica de pensamiento, en el caso de los talleres culturales, el sentido [conocimiento, creencia, valor, utilidad, realización espiritual o material] que le otorgan las personas a la práctica dancística en sus vidas emerge cuando el signo que representa [el cuerpo, la danza, la creatividad, el movimiento, el evento escénico] les muestra algo acerca de sí mismos, algún aspecto de sus capacidades [expresión artística, potencial creativo, desarrollo físico, conciencia e imagen corporal, etcétera]. Asimismo, estas capacidades son reveladas a las personas, porque para poder ser mostradas, antes debieron estar ocultas para la conciencia. 

			Para ejemplificar este fenómeno se describe un ejercicio realizado en el grupo de observación tdc_uva_2015-1 de la UVA, basado en sistemas lúdicos. En el ejercicio se emplearon las técnicas release e improvisación. La experiencia se describe así: las participantes estudiaron una secuencia de movimiento organizada previamente con un diseño dancístico. La situación representaba un reto para ellas y el objetivo fue comprender los elementos del diseño: la forma, el flujo y la dinámica del movimiento. Se les propuso jugar con la secuencia de movimiento a partir de ciertas premisas como tiempo y calidad —diferentes en cada persona—, pero con la condición de interactuar o empatar con cualquier otra de las participantes en cualquier momento de la secuencia y mantener la atención en ciertos momentos específicos del movimiento para lograr una conclusión del ejercicio en conjunto. Después de repetir en varias ocasiones la experiencia se propició la conversación y retroalimentación sobre sus apreciaciones personales, bajo la pregunta: ¿cómo habían vivido el ejercicio? Las respuestas fueron múltiples, nociones como conexión y desconexión, complementariedad y empatía se vieron reflejadas. A partir de sus comentarios, se les exhortó a que imaginaran qué nuevas premisas se podrían integrar al ejercicio; las propuestas de los participantes se tomaban como nuevas reglas del juego. Algunas, por ejemplo, fueron: realizar la secuencia y buscar coincidir con las demás en un movimiento determinado; hacer la secuencia con diferentes orientaciones; realizarla haciendo improvisaciones entre los movimientos para luego retomar la estructura básica del ejercicio, etcétera. 

			El ejercicio se repitió incorporando las premisas que los participantes habían propuesto. De esta manera las personas propusieron creativamente cómo conforman y organizan sus conocimientos sobre la técnica dancística específica. La participación, lúdica y propositiva, se convierte en el eje que estructura los conocimientos y establece las condiciones para su propio aprendizaje, así como la construcción de sentido que los participantes van adjudicando a la práctica del taller. De esta manera, se obtiene un ejercicio coreográfico final que se suma con otra experiencia de movimiento basada en la perspectiva del rizoma: los participantes interactúan, con los ojos cerrados y con base en métodos de contacto y movimientos básicos de elevación-suspensión y caída en tiempo real a partir de su «propiocepción» y »exterocepción», lo que derivó en un momento terminal de estos ejercicios presentados en una sola pieza coreográfica final6.

			Finalmente, el tiempo externo se refiere al espacio de vida en el que los participantes integran de manera más profunda la práctica artística en sus vidas cotidianas. Este fenómeno ocurre en el mediano plazo, ya que puede durar dos o más ciclos tomando el taller, o bien, en cierta fracción en sus vidas. 

			Una interpretación posible de la implicación de la danza contemporánea en la vida de las personas consiste en producir condiciones de visibilidad de un potencial interno creativo en el ámbito de la vivencia del cuerpo-en-el-movimiento, y por lo tanto, de su ser-en-el-mundo (Merleau-Ponty, 2010). Este otorgamiento de sentido es decodificado en el tiempo largo de la experiencia de vida.

			Conclusiones

			Como se ha podido apreciar, los principios teóricos y operativos son la base de los sistemas lúdicos y constituyen argumentos que sustentan su aplicabilidad en el campo de la enseñanza de las artes y, en específico, en los sistemas tallerísticos no formales, dado que su lógica interna permite a los participantes experimentar, comprender y desarrollar conocimientos y habilidades en las disciplinas artísticas, a través de entornos interactivos y participativos. 

			La práctica de la enseñanza de la danza a través de esta perspectiva genera condiciones abiertas y accesibles a los participantes para construir en conjunto conocimientos disciplinares y ejercicios escénicos creativos. Es importante señalar la necesidad de considerar los factores del contexto en el que se apliquen estas metodologías para evaluar su pertinencia y utilidad, ya que no todos los grupos y comunidades reaccionan de la misma manera ante procedimientos no ordinarios para la enseñanza. Los métodos de juego como herramientas didácticas tienen también limitaciones y cuestiones problemáticas propias. Aspectos como su adaptabilidad, regularidad y consistencia interna son importantes para su aplicación. Las características de los grupos y condiciones de infraestructura pueden también ser situaciones fuera de los marcos del diseño en los talleres culturales y, por lo tanto, pueden permitir o no la utilización de estas herramientas. 

			Por otra parte, este artículo responde al interés de la UVA por la investigación en la enseñanza de las artes y las deducciones obtenidas pueden ser aprovechadas para generar formulaciones didácticas orientativas en el campo de la Educación artística no formal, así como para el desarrollo de métodos creativos para la enseñanza de la danza contemporánea y, finalmente, como un material de registro, memoria y consulta.

			Esta reflexión busca retribuir y responder a las comunidades que participan en la práctica dancística en talleres culturales de la UVA, haciéndose accesible a la consulta para dichas comunidades; así como aportar elementos que enriquezcan la práctica de la enseñanza de la danza contemporánea en una realidad cultural y social compleja y heterogénea, como lo es el contexto de la Ciudad de México, a inicios del siglo XXI. 
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					1 Entrevista semidirigida. Elementos de la concepción de danza contemporánea, motivaciones, necesidades e intereses personales respecto a la danza. Jessica M. min 03´20´´ Go: tdc_uva_2014-2. Puede consultarse en: https://www.youtube.com/watch?v=sUic4lF3b88

				

				
					2 El primer sentido del juego se refiere a la forma en que las acciones del juego dan lugar al resultado del juego para crear un significado. 

				

				
					3 This “at play” quality of play transcends the immediate needs of life. Does the word “transcend” imply something spiritual? Or does Huizinga simply mean that play creates an artificial space beyond that of ordinary life? Esta cualidad de “en juego” del juego trasciende las necesidades inmediatas de la vida. Es que ¿La palabra “trascender” implica algo espiritual? ¿O es que para Huizinga simplemente el juego significa la creación de un espacio artificial más allá de la vida ordinaria? Traducción libre. (Zimmerman, 2006: 59).

				

				
					4  Video: improvisación, instrucciones y desarrollo del ejercicio de danza contemporánea basado en experiencias de ideokinesis y teoría del rizoma. Go: tdc_uva_2015-1. Min 06´00´´ Link: https://www.youtube.com/watch?v=XPtTtnTszBU

					Video: comentarios sobre un ejercicio de improvisación, basado en experiencias ideokinesis teoría del rizoma y sistemas lúdicos. Go: tdc_uva_2015-1.

					Link: https://www.youtube.com/watch?v=TjOOWhUR9O4&feature=youtube

				

				
					5  Meaning results when a sign is interpreted; a sign stands for something, to somebody, in some respect or capacity. El significado resulta cuando un signo es interpretado. Un signo es una forma de soporte que señala algo a alguien en algún aspecto o capacidad. Traducción libre.

				

				
					6 Ejercicio de procesos de enseñanza de la danza basados en sistemas lúdicos. Link:

					https://www.youtube.com/watch?v=W70VbiYoMY&feature=youtu.be
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			El taller de pintura que imparto en la Unidad de Vinculación Artística [UVA] se enmarca en un proyecto de Educación no formal que busca ir más allá de la simple impartición de cursos y talleres de educación artística, para cumplir el objetivo social de conformar, integrar y mantener comunidades dentro de esta conflictiva ciudad que tiende al aislamiento y fragmentación de los sujetos.

			Motivada por este entorno educativo y social, definí que el taller de pintura transitara por la vía de la integración disciplinaria con el fin de proporcionar un acercamiento al proceso creativo pictórico, no sólo como una forma de enriquecimiento personal (mediante el desarrollo de habilidades técnicas y creativas), sino como un medio de conocimiento complejo de nuestro mundo. Dicho conocimiento, que es fundamentalmente un proceso abierto y creativo, busca visibilizar los vínculos que conforman nuestra realidad en sus distintos niveles: fenoménicos, sociales, culturales y económicos, así como su crítica y la construcción de nuevas relaciones, formas y ampliaciones de nuestra visión del mundo. Gracias a que el proceso creativo es análogo a la construcción de nuestras representaciones colectivas, es posible dar forma a nuestros sistemas de significación social, por ello lo que se conoce a través del arte nos permite también analizar críticamente nuestros valores sociales.

			Todos los procesos artísticos, a pesar de sus distinciones disciplinares, comparten además del desarrollo de capacidades o destrezas técnicas en el sujeto, una activación de sus facultades cognitivas como la imaginación, el entendimiento, la reflexión y la crítica de dichas relaciones propuestas. A través de la imaginación establecemos o descubrimos libremente relaciones o vínculos entre los distintos elementos que constituyen nuestro mundo. Con esta actividad vital, creativa, primigenia —que es pura potencia intuitiva—, se posibilita que se active el entendimiento a partir de una reflexión crítica de dichas relaciones y se concrete una idea rectora de nuestro proceso creativo. La búsqueda de la concreción de esta idea activa nuevamente la imaginación y los posteriores procesos cognitivos que nos permitirán desechar o enriquecer nuestra idea original. Es por ello que las disciplinas se comunican entre sí, creando nuevos espacios interdisciplinarios, pues lo que las une es la búsqueda constante de relaciones, vínculos que habrán de concretarse de múltiples formas de acuerdo con cada enfoque artístico.

			En el caso del taller de pintura, las resonancias surgieron mediante la disciplina del parkour como una novedosa forma performativa que vincula creativamente el espacio urbano y el cuerpo, liberados de los determinismos de la utilidad y la eficacia de su tránsito por la ciudad; y que tiene un claro antecedente en la dérive situacionista francesa1. Entre los vínculos del parkour y mi búsqueda educativa rescato que el primero visibiliza el proceso creativo a través del acto performativo, cuestión útil para profundizar en los procesos análogos de las dos disciplinas siguiendo mi objetivo: destacar al arte, especialmente la pintura, como una forma de conocimiento basada en un proceso abierto no lineal.

			El acto de pintar un cuadro, o sea, crear una representación plástica de una idea, sentimiento o intuición, es un proceso que se desarrollará en el tiempo y transitará de un punto inicial, que comúnmente podríamos definir como “el lienzo en blanco”, hacia un punto final que se irá transformando durante el proceso. Lo que obtenemos como producto final es una pintura, un objeto plástico. Si bien esta concreción estática en el espacio y tiempo es el registro de todas las decisiones y actos desarrollados durante el proceso de su construcción, es muestra de sólo una parte del proceso performático oculto. Mi interés radica en exponer las coincidencias y analogías entre la performatividad visible que se presenta como obra-proceso del parkour y el proceso performático oculto de la creación plástica.

			El proceso abierto como fundamento creativo en la pintura

			En el instante en que sabes cuál ha 
de ser el resultado, estás perdido.
Juan Gris

			La regularidad, el orden y la perfección
 destruyen al arte. 
La irregularidad es la base de todo arte.
Auguste Renoir 

			El concepto proceso deviene etimológicamente del latín processus: «acción de ir hacia delante; serie de acciones» (Gómez de Silva, 1988: 565), que implica que un conjunto de acciones o eventos se suceden temporalmente y buscan un fin específico. En términos filosóficos, este concepto ha sido desarrollado en la época moderna como algo que se contrapone a la sustancia, a lo fijo (Ferrater Mora, 1964: 487), y cuya consecuencia es concebir a los seres y a la realidad no como algo dado y estable, sino que el ser mismo de los sujetos y del mundo es algo en devenir, en permanente desarrollo. Esta visión filosófica implica una concepción sistémica del mundo en donde los seres, y por tanto los sujetos humanos, no son seres aislados del mundo, sino afectados y afectándose dialécticamente entre sí.

			De esta forma, el acto creativo no es un conocimiento esencialista que se refleja en una serie de reglas o cánones que garantizan resultados previsibles e infalibles, sino que es un acto procesual, performativo, en constante tensión y diálogo con diversos elementos artísticos, sociales y subjetivos.

			Así, el objetivo pedagógico del taller de pintura es hacer conciencia de este proceso abierto, no lineal y creativo que se transforma en conocimiento, no sólo de la pintura, sino del mundo y de nuestra sociedad. Al ser un proceso creativo-cognoscitivo, éste posee capacidad para el desarrollo crítico y de nuevas vías para construir un tejido social más humano. Para que este objetivo se pueda concretar es necesario plantearse dinámicas que promuevan el acercamiento multi e interdisciplinario, tanto en el arte como en el conocimiento científico y social.

			PINTAR. Implica dos tipos de procesos: uno de largo plazo e inacabable, la vida misma del pintor, sus búsquedas, obsesiones y descubrimientos que van dando forma a su experiencia creativa; y un proceso de mediano o corto plazo que concluye con una obra específica. Este último proceso está íntimamente ligado al primero, así las obras acabadas son sólo concreciones de estos dos procesos, pero nunca un fin en sí mismo. El fin está en el hacer, en el conocer y dialogar con el mundo que se realiza a través del desarrollo y dominio de técnicas, conocimiento, descubrimiento de materiales y soportes; el diálogo con las ideas y obsesiones de la época, las del propio pintor y sus experiencias. 

			Todo ello conforma un sistema complejo donde se valora la indeterminación y el azar, con los que se busca estar en diálogo permanente.

			Como lo plantea Eisner en su libro El arte y la creación de la mente (2014), el arte es un proceso de diálogo entre el material, la técnica y nuestros objetivos o ideas. Esto es, el proceso creativo pictórico no incluye un mapa con instrucciones precisas para llegar a un fin determinado, sino que es un proceso constante de juego libre entre la imaginación, la reflexión y la toma de decisiones, o en otras palabras, un proceso permanente de construcción, deconstrucción, concreción y evaluaciones.

			[…] los objetivos, los propósitos y las ideas no sólo preceden a la acción, muchas veces la siguen. La exploración cualitativa de un material puede generar nuevas ideas y objetivos […] Las artes nos invitan a —o mejor dicho, nos exigen— que prestemos atención con sensibilidad a los conjuntos cualitativos que nosotros mismos generamos […] Las artes nos ayudan a ser conscientes de nosotros mismos y, en muchos casos, las usamos para rehacernos a nosotros mismos (Eisner, 2014: 146). 

			Si bien siempre partimos de una idea inicial que busca llegar a su concreción material, este camino no es en línea recta, sino uno donde tomamos decisiones que van modificando nuestro objetivo inicial. El error, el accidente y la improvisación en la implementación de los materiales, en las ideas y temas que se persiguen, así como en el desarrollo técnico, forman parte importante de este proceso. No sólo porque se reconoce su existencia y no se busca su eliminación, sino porque pueden sugerir soluciones más interesantes que las que habíamos imaginado en un principio. Al respecto, Miguel Ángel Hoope Canto, en su libro Manual de introducción pedagógica desde el arte, dice: «El arte como ensayo de la realidad ayuda a comprender la vida, explorando y reflexionando sobre las posibilidades existentes, permitiendo el error, reflexionando a partir de ello y generando conclusiones» (2009: 15). 

			Esto implica que el proceso de producción artística es una experiencia imaginativa y compleja que nos relaciona con el mundo, con la historia y con nuestra sociedad.

			Pintura y parkour como artes procesuales

			Cuando el objetivo no sólo es llegar eficaz y eficientemente del punto A al B, sino que la importancia recae en la forma de transitar, en el experimentar con las diferentes posibilidades de hacerlo; entonces, llegar —o en el caso de la pintura, terminar el cuadro— no es el objetivo primordial, sino el proceso creativo en sí mismo. En éste se abre un espacio donde interactúan el artista y el mundo; las fuerzas entran en tensión, en contacto y se construye algo que, aunque mantiene la posibilidad de concreción como fin, es en esencia un conocimiento en el que van de la mano el devenir y el acto de construir creativamente. 

			Así, mientras el proceso constructivo de la pintura permanece oculto para el receptor final en la sala de exposición, en el parkour este devenir es la obra misma. Por ello, esta relación de pintura y parkour empieza desde el acercamiento a esta disciplina a través de sus procesos formativos, los conceptos y filosofía que acompañan la ejecución de las trayectorias y los peculiares desplazamientos del cuerpo por el espacio urbano.

			David Belle, creador del parkour, en entrevista con Sabine Gros (2009), dice:

			[…] busca y descubre […] No importa dónde te encuentres, independientemente de tu entorno, el parkour se trata de ir a donde tu cuerpo pueda, donde la fuerza de voluntad te lleve. Más allá del entrenamiento físico, del método, más allá de la disciplina, del movimiento y del cruce de obstáculos, el parkour es una apertura a un nuevo mundo, a una manera de aprender a conocerse mejor a sí mismo. Es una nueva forma de vida.

			Encuentro en esta filosofía —que asume el cuerpo como herramienta para descubrir nuevas formas de apropiarse del espacio y de conocer mundo, así como de visualizar el obstáculo como generador de soluciones creativas— una metáfora o coincidencia fundamental con el proceso que se lleva a cabo en el desarrollo de un proyecto pictórico.

			La práctica del parkour consiste básicamente en transitar el espacio a través de una serie de obstáculos, para lo cual el entrenamiento y la confianza en sí mismo son fundamentales. Como disciplina de alto riesgo, depende de la atención al reto impuesto y la autoevaluación de habilidades para llevar a cabo un trayecto exitoso. Conocer los límites, observar, analizar, desarrollar una técnica y dejarse llevar por la intuición para resolver retos, son habilidades que desarrolla el practicante.

			Dentro del proceso creativo de la pintura existen dos elementos importantes que también se ponen en evidencia en el parkour: el riesgo y el obstáculo. Si bien, el riesgo en el parkour es muy claro porque implica sufrir un daño físico —si el practicante no hace una relación correcta entre sus capacidades y los retos que enfrenta en el trayecto—, en la pintura es importante vencer el miedo al error fomentando en los talleristas el valor de transitar por un camino incierto en el que los objetivos son flexibles. Este alejamiento de las certidumbres nos posibilita salir de los esquemas conocidos para propiciar el surgimiento de la sorpresa y de nuevas oportunidades creativas que podemos aprovechar para enriquecer nuestra obra (Eisner, 2014: 107).

			Un obstáculo fundamental en el proceso pictórico son los límites y resistencias que nos imponen los materiales con los que trabajamos. Para enfrentarlo es necesario conocer las características específicas del material y aprender a pensar dentro de las limitaciones y posibilidades que éstos ofrecen (Eisner, 2014: 288). 

			Ahora bien, entrando de lleno a la práctica del ejercicio interdisciplinario entre el taller de parkour y el de pintura, éste inició con un diálogo entre los participantes de ambos talleres, donde el intercambio de experiencias personales y grupales propició el reconocimiento del otro a través del desarrollo de su disciplina. En las sesiones de entrenamiento del grupo de parkour los participantes del taller de pintura llevaron a cabo apuntes y registro fotográfico de la práctica. Estos registros constituyeron los materiales de apoyo para el proceso de selección, edición y manipulación de imágenes, así como también detonaron una dinámica de grupo para generar ideas de cómo abordar el tema de la práctica del parkour de forma personal y creativa. El resultado fue que el tema se abordara de muchas maneras, tanto simbólicas, como miméticas, gestuales y/o conceptuales. 

			Finalmente, pusimos en marcha el proceso pictórico de planeación, composición y desarrollo de técnicas, según las ideas originales de cada participante, pero abiertas a la experimentación plástica, lo que generó una dinámica que permitió hacer conciencia del proceso creativo pictórico.

			El resultado concreto de dicho proceso es una exposición colectiva de pintura con el tema parkour, donde todos los participantes del taller de pintura mostraron su visión personal de esta práctica.

			Conclusiones

			El proyecto de vincular la pintura con la novedosa disciplina del parkour inició como acercamiento temático, pero profundizó progresivamente en el análisis de sus procesos teóricos y prácticos; y se generó una nueva dinámica al integrar otro grupo disciplinario al proceso plástico. Esto tuvo como consecuencia un entusiasmo renovado por conocer otras formas de expresión y conocimiento, para relacionarlas con la práctica propia del taller, ampliando así el campo de visión del proceso pictórico.

			Me parece que el resultado de este ejercicio interdisciplinario implicará para el taller de pintura nuevas formas de enfocar la visión de su proceso educativo, para generar una dinámica más vital, tanto en el proceso de creación, como en el desarrollo técnico.

			El hecho de que el taller de pintura esté inmerso en un proyecto de educación artística como el de la UVA constituye una ventaja importante, ya que este espacio propicia la comunicación interdisciplinaria entre los talleres. De forma natural, se generó una dinámica de acercamiento y curiosidad por otras disciplinas, lo que fomenta la integración social a partir de la creación de vínculos emocionales y sociales.
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					1  Movimiento artístico cuyo principal líder fue Guy Debord. Metodología de la observación de la ciudad y la vida urbana que consiste en deambular por las calles sin más propósito que observar nuestras emociones. No es importante dónde ir, sino el cómo transitar los espacios (ver Hopkins, 2000: 162-163).
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