TRAYECTORIA DE LA ASIGNATURA DE ARTES-
DANZA EN LA ESCUELA SECUNDARIA EN MEXICO
(2006-2011)

Alejandra Ferreiro Pérez

Centro Nacional de Investigacion, Documentacion e Informacion de la Danza José Limén
(Cenidi-Danza) del Instituto Nacional de Bellas Artes y Literatura.

Direccion de correo electronico: aleferreiro83@gmail.com

Rosa Maria Torres Hernandez
Universidad Pedagodgica Nacional
Direccion de correo electrénico: rrmth2000@gmail.com

Resumen
En este trabajo se reflexiona sobre la trayectoria de las artes en la secundaria y su insercion en
el curriculo. Se analizan las tendencias curriculares internacionales y algunas circunstancias que
favorecieron su incorporacion en los curricula de las paises desarrollados, las razones del
retraso en su inclusion en los subdesarrollados y las ideologias y practicas que impidieron su
legitimacion. En nuestro pais las artes se incluyeron formalmente en la secundaria hasta 2006;
por ello, se examina ese programa y el del 2011, focalizando en la estructura y fundamentacion
de los de danza, y su relacion con las propuestas internacionales. También se revisan los
materiales de apoyo para su implementacion que, como logicas de derivacion del conocimiento
y los saberes, especifican las intenciones y formas de transmision en la escuela.
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Abstract
This work reflects on the trajectory of the arts in secondary education and its insertion in the

curriculum. International curricular trends and some circumstances that favor their

incorporation into the curricula of developed countries are analyzed, as well as the reasons for
the delay in their inclusion in the underdeveloped countries and the ideologies and practices
that impeded their legitimization. In our country the arts were formally included in secondary
school until 2006; therefore, this program and that of 2011 are examined, focusing on the
structure and foundation of dance, and its relationship with international proposals. Support
materials for their implementation are also reviewed, which, as logics of derivation of
knowledge and knowledge, specify the intentions and forms of transmission in the school.
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TRAYECTORIA DE LA ASIGNATURA DE ARTES-DANZA EN LA
ESCUELA SECUNDARIA EN MEXICO (2006-201 1)

Alejandra Ferreiro Pérez y Rosa Maria Torres Hernandez

INTRODUCCION

Las investigaciones destacadas (Goodson, 1995; Johnson; 2007: Pinto, 2014) que analizan
el origen, difusion y trayectorias de las disciplinas, en general se han ocupado de aquellas
asignaturas con mayor legitimidad en el curriculum como las matematicas, espanol o las
ciencias naturales. Estos estudios asumen que es necesario analizar otras disciplinas que se
han configurado como parte del curriculum moderno desde el siglo XIX, este puede ser el
caso de las artes. De ahi que el propdsito de este trabajo sea dar cuenta de la forma en la
que se fueron incorporando, difundiendo y legitimando en el curriculum en México para el
nivel de la educacion secundaria. A fin de profundizar en sustentos epistémicos y
culturales que sostienen a esta asignatura, en especifico en el ambito de la danza, el
estudio se enfoca en los niveles de derivacion (programas, guias y orientaciones
pedagogicas), ya que sirven como un recorte analitico que enfatiza el caracter prescriptivo
del curriculum.

El escrito se organiza en cinco apartados. En el primero se revisan las tendencias
curriculares internacionales y el momento de incorporacion de la asignatura de artes. En
el segundo se hace un recorrido por la ensefanza de las artes en la educacion basica en
nuestro pais. En el tercero se analiza el programa de artes cuando la asignatura fue incluida
formalmente en el curriculo en 2006 en la Reforma de la Educacion Secundaria. En el
cuarto se examina el programa de artes y las reorientaciones del programa de danza
derivado de la Reforma Integral de la Educacion Basica en 2011. En el Ultimo se hace una
revision puntual de las logicas de derivacion del curriculum formal de la asignatura artes-
danza de los afnos 2006 y 201 | (materiales y apoyos para la ensefianza), y se muestra que
no solo existe conflicto entre materias sino también una constante reconfiguracion de las
perspectivas y replanteamientos pedagogicos en el tiempo y en cada uno de los niveles de
derivacion.

TENDENCIAS CURRICULARES INTERNACIONALES Y LA ASIGNATURA DE

ARTES

En la primera década del siglo XXI en México, como parte de una segunda ola de
reformas en América Latina, se promovieron cambios en el curriculo en la educacion
basica. Tales cambios ameritan un analisis que permita, a partir de la historia curricular
reciente, saber codmo se define el conocimiento culturalmente valioso en el mundo
contemporaneo. Una ruta para ello es estudiar las transformaciones que se producen en la
asignaturas, porque esto ayuda a desentranar los patrones “internos” de la ensehanza y
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promover el cuestionamiento de las teorias en las que se sostienen el conocimiento en la
escuela. Lo anterior implica dos premisas, la primera es que educacién y conocimiento son
inseparables, la segunda que el conocimiento en el curriculum no es algo dado porque es
una construccion social (Young, 1971).

Los estudios histéricos del curriculum se han interesado de manera particular por
la ensehanza secundaria, principalmente por la denominada secundaria superior o
bachillerato, asi como por el momento de inclusion de las asignaturas en el curriculo y sus
trayectorias. Recientemente se han realizado investigaciones que abordan las asignaturas
del curriculo de los diversos niveles educativos en las décadas del siglo XX y XXI.

El curriculum formal o prescrito es una declaracion publica y visible de las
racionalidades y retoricas legitimadoras de la escuela, “afirma misticas importantes del
estado, la escolarizacion y la sociedad. Mas especificamente, sostiene la mistica de que el
control es inherente al gobierno central y las burocracias y las universidades” (Goodson,
2007: 242). Es un testimonio que funge de guia oficial para la estructura institucionalizada
de la escuela (Goodson, 1995). Visto asi, y sabiendo que las asignaturas son parte esencial
y estructurante del curriculum pensado, Goodson y Dowbiggin (2003) plantean tres
hipotesis fructiferas para comprender lo que significa una asignatura en el curriculo:

En primer lugar, las materias no son entidades monoliticas amalgamas cambiantes de
subgrupos y tradiciones que a través de la controversia y el compromiso influyen en la
direccion del cambio. Segundo, el proceso de transformacion en una asignatura escolar
muestra una evolucion por la cual la comunidad de la materia pasa de promover fines
pedagogicos y utilitarios a definir la asignatura como una <<disciplina>> académica
vinculada a especialistas universitarios. Tercero, el debate sobre el curriculum puede
interpretarse como el resultado de un conflicto entre materias por el status, los
recursos y los territorios (Goodson y Dowbiggin, 2003: 87-88).

Al igual que la linea anglosajona, la francesa, preocupada por el estudio de las
disciplinas, considera que éstas tienen relevancia en el estudio del curriculo porque son
creaciones espontaneas y originales del sistema escolar, que forman, modelan y modifican
no solo al individuo sino también a la cultura (Chervel, 1991).

En este caso se trata de poner de relieve a las artes y su ensehanza, como una
asignatura que en México, en tiempos recientes, se ha incorporado de manera formal al
curriculo de la educacion obligatoria. Y con esto, mostrar la transicion de las artes como
asignatura, de invisibilidad en el curriculum formal a la busqueda de un lugar en la esfera
del conocimiento como disciplinas escolares. Lo que implica, que no se da por sentado
que el conocimiento curricular sea neutral, de tal suerte que las disciplinas representan
una expresion en la agenda educativa y el discurso de la ensefanza en los diversos
proyectos curriculares (Goodson, 1995). En este sentido, se reconoce la existencia del
curriculo hegemonico, que promueve una estructura jerarquizada de los conocimientos -
lo que implica una clara escala de prestigio-, grupos de conocimiento de codificacién
cerrada (Connell, 1993) y la exclusién del conocimiento no escolar (Young, 1971, 2007).

El curriculum hegemonico define la autoridad cultural y ejerce una accion poderosa
sobre la gramatica de la escuela, la cultura escolar y el sistema educativo. Sin embargo, el
curriculum no es monolitico, alin en su expresion formal sufre inestabilidad y crisis, como
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producto de los vaivenes del consenso social, los cambios de posicion de las comunidades
epistémicas, la heterogeneidad estructural y cultural y la inestabilidad ideoldgica de los
sectores dominantes. Ademas, no se debe olvidar que los asuntos que provienen de
modelos culturales internacionales ejercen presion sobre él, exigiendo carta de
naturalizacion. Asi, ciudadania, medio ambiente y derechos humanos, han pasado a formar
parte del curriculo hegeménico. Los curriculos nacionales “se alteran” en razon de la
globalizacion, se van estandarizando a nivel mundial y tratan de fundamentacion de los de
danza, y su relacion con las propuestas internacionales. responder tanto a las indicaciones
de las agencias internacionales como a los resultados de las pruebas internacionales.

Por ello, estudiar las trayectorias de las asignaturas permite reconocer que existe
una relacion estrecha entre ciertas tradiciones que preservan las asignaturas como
elementos sustantivos de la estructuracion curricular, que expresan intereses heredados vy,
al mismo tiempo, ponen énfasis de nuevos intereses (Goodson, 2000). Vale decir ademas
que, estudiar las trayectorias de las asignaturas implica reconocer la construccion del
curriculo en sus diversas expresiones de ldgica de derivacion del curriculum formal; esto
es, saber que el plan de estudios, los programas, las guias didacticas y los libros de textos
son formas que responden a ldgicas de derivacion del conocimiento y los saberes, como
procesos de especificacion de la intencion o prescripcion de lo que se desea se transmita
en la escuela y a las formas de hacerlo.

Cada una de las derivaciones curriculares tiene efectos concretos en la
transformacion de lo prescrito y constituye niveles de legitimacién de las formas culturales
privilegiadas; asimismo, muestra las tensiones y la heterogeneidad estructural y cultural en
las sociedades (Young, 1971), asi como la existencia de multiples demandas y actores
implicados en el proceso de seleccion y aprobacion del conocimiento escolar. Encargarse
de los niveles de derivacidon sirve como un recorte analitico, que pone énfasis en el
caracter prescriptivo del curriculum para estudiarlo como autoridad cultural, pero no
desconoce su caracter abierto o de la practica como las maneras en las que los sujetos
recrean y resignifican en las escuelas y las aulas (Dussel, 1996). En todo caso, como senala
Furlan (1998), “la construccion viva del curriculo emerge de la practica histérica de los
miembros de la institucion. El curriculum pensado es uno en una etapa, pero se puede
multiplicar a lo largo de toda esa practica historica” (1996: 29).

Con preocupacion similar pero desde otros registros epistemologicos, los
investigadores de sociohistoria en los estudios comparados del neoinstitucionalismo
sociologico, realizaron andlisis de los curricula oficiales de primaria y secundaria con el
propésito de estudiar el caracter cambiante de los conocimientos que se proponen
transmitir en las escuelas desde la década de los afios 1920, con un enfoque longitudinal y
transnacional. En abierta diferencia con los estudios historicos del curriculum, los
planteamientos de la sociohistoria proponen que:

[...] los contenidos de los curricula escolares estan relacionados de manera estrecha
con el incremento de los modelos estandarizados de la sociedad [...] con el creciente
dominio de los modelos estandarizados de educacién, como un componente de los
modelos generales [...] Estos modelos modernos de sociedad y educacion, asi como su
interrelacion, son similares en todo el mundo y generan sistemas educacionales y
curriculos escolares sorprendentemente semejantes (Benavot et al, 1991: 86).
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Bajo esta logica Cha y Kamens (1992) exploraron la legitimacion de las asignaturas
de artes y la educacion fisica desde su origen en el siglo XIX hasta su difusion en el siglo
XX en 123 paises. Los investigadores estudiaron tres situaciones de la asignatura de artes
en el curriculum, su origen, su difusién y su relacion con el progreso nacional. En cuanto al
origen, establecieron que en el periodo 1860-1900 surgieron de manera clara las artes y la
educacion fisica como asignaturas. En los afos 1860-1900, 95% de los paises occidentales
ensenaron artes y 86% ensenaron educacion fisica y salud, para 1945, 100% de los paises
ensefaban esas asignaturas (Cha y Kamens, 1992).

La ideologia legitimadora de las asignaturas de artes y educacion fisica permitio la
difusion de las artes en los paises del primer mundo, pero en el caso del segundo y tercer
mundo su diseminacion fue mas lenta; esto se atribuye a la presencia del colonialismo y a
la preponderancia de las teorias raciales que les servian de apoyo.

Las artes pasaron a formar parte del curriculo moderno a partir del siglo XIX en
Europa. La ideologia que justifico su inclusion, apeld al crecimiento espiritual de las masas
para mejorar la civilizacion de las naciones con la creacion de ciudadanos virtuosos. La
ensenanza de las artes en el caso de América Latina demord en penetrar hasta ya
avanzado el siglo XX, gracias a la incorporacion de las teorias del progreso que se
opusieron al colonialismo y al racismo, asi como, al surgimiento del Estado-nacion.

En el siglo XIX el curriculo estaba dominado por las tres R (leer, escribir y contar),
pero se empezo a difundir la ideologia que sostenia que la escolarizacion es “educacion” y
no simple “instruccion”, lo que contribuyd para que se incluyera la ensenanza del arte en
la educacion primaria. Asi, se incorpord la musica (fundamentalmente el canto) y el dibujo.
La finalidad de esa ensefanza era promover los himnos religiosos y con el dibujo entrenar
la mano y la vista de los nihos (Cha y Kamens, 1992; Popkewitz, 2010).

Efland (2002), en coincidencia con Freedman y Popkewitz (1999), senala que el
dibujo estuvo asociado a la industrializacion, ya que la ensehanza del arte en la escuela
publica se aboco a la formacion manual.

En el siglo XX se establecio un nlcleo de materias en la mayor parte de los
curricula oficiales: lengua, matematicas, ciencias naturales, ciencias sociales, artes y
educacion fisica (Ramirez y Ventresca, 1992). Freedman y Popkewitz (1999) atribuyen el
origen de la inclusion oficial de las artes en el curriculo al crecimiento tecnolégico, urbano
y comercial, que estuvo acompanado de las transformaciones en la consciencia de la clase
media y las estructuras ocupacionales, de ahi que, la incorporaciéon de las artes tuviera la
finalidad de socializacion y seleccion de mano de obra.

Las artes como disciplina escolar fue incluida en la mayoria de los paises, después
de la Segunda Guerra Mundial; si bien su difusion tuvo diferencias claras, en los paises
desarrollados se le presté mayor atencion; quiza por el aumento del tiempo disponible en
las escuelas y el aumento de la duracion de la escolarizacién, en tanto que en los paises
subdesarrollados el tiempo dedicado a las artes en la escuela fue menor (Cha y Kamens,
1992).

La entrada en la politica internacional y la creacién de redes fue positiva para la
difusion de la asignatura de artes;no obstante, si se le compara con la educacion fisica, se
observa que la influencia de esos factores fue menor para sudiseminacion en los



Trayectoria de la asignatura de artes-danza en la escuela secundaria en México (2006-201 I) 6
Saber en la Complejidad, N. 2. ISSN 2448-5683.

curriculos. Si a esto se agrega los resultados obtenidos por Cha y Kamens (1992) en torno
a la relacion con el progreso nacional, queda de manifiesto que donde existia una ideologia
nacionalista y racista colonial se dieron los vinculos con el progreso nacional,
incrementandose la atencion prestada a dicha materia en el curriculo.

Efland (2002) menciona que en Estados Unidos de Norteamérica, como en otros
paises, fue a partir de la década de los anos 50 que las artes como disciplinas se vieron
impelidas de las caracteristicas venidas de la ciencia que consideraban que toda disciplina
deberia tener un cuerpo organizado de conocimientos, un método y una comunidad de
investigadores; bajo esos parametros las artes quedaron en desventaja. A pesar de ello, al
convertirse en disciplinas atrajeron la atencion sobre un campo de conocimientos que
estaba descuidado.

En la década de los anos 60 con el cuestionamiento a las premisas basicas de la
escuela, los movimientos de derechos civiles y los postulados de la educacion a través del
arte pusieron en entredicho la concepcion de las disciplinas vistas desde la ciencia y
abrieron la posibilidad de pensar las artes desde su propia logica. El advenimiento de los
anos 70 con la evaluacion de resultados en la educacion, coloco a la materia de las artes
en el punto de la resistencia ante los embates de la racionalidad técnica en el curriculo.

Desde la década de los afos 80 y hasta la fecha se plante6 una critica a los
curricula centrados en las disciplinas que plantea como alternativa la interdisciplinariedad,
ya que en el arte la interdisciplinariedad es inmanente y por ello el curriculo deberia
incorporar de forma integrada y articulada los conocimientos que estan separados en
diversas disciplinas, en torno a conceptos clave (Freedman, 2006).

LA ENSENANZA DE LAS ARTES EN LA ESCUELA BASICA EN MEXICO
Fue en la década de los anos 20, con José Vasconcelos como Secretario de Educacién en
el mandato de Alvaro Obregén (1920-1924), que en México se conformé el Estado-
nacion. En estos anos se impulso la educacion y la cultura mas alla de la atencién a las
élites, creando instituciones y proyectos como: el Departamento de Bellas Artes, las casas
del pueblo con sus escuelas rurales, las misiones culturales y las Escuelas de Pintura al Aire
Libre. De igual manera, se impulsé el arte mexicano, la musica nacionalista, la novela de la
Revolucion y el rescate de las danzas y las artesanias populares (Torres y Retes, 2015).
Con similares propositos, en los anos 20, Moisés Saenz como Secretario de
Educacion creé el departamento de escuelas secundarias en 1923. Asi se dieron los
primeros pasos para la institucionalizacion de la educacién secundaria. Fue en 1925 que
por decreto presidencial se fundaron las escuelas secundaria y la Direccion general de

escuelas secundaria, encargada de la administracion y organizacion de ese nivel escolar.
Zorrilla (2004) indica que:

La educacién secundaria se concibié desde entonces como una prolongaciéon de la
educacién primaria con énfasis en una formacion general de los alumnos, es decir, su
naturaleza se defini6 como estrictamente formativa. Mientras que, en otros paises la
educacion secundaria fue concebida como un antecedente al bachillerato y a la
educacién superior, en México se pensé como un paso nhecesario para continuar
estudiando, una escuela para la escuela (2004: 3).
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La formacion en la escuela secundaria comprendia dos afos. En las escuelas
primarias y secundarias, la musica, las piezas teatrales y los didlogos dramatizados
formaron parte de las ceremonias de cierre de labores educativas, o bien en las
conmemoraciones de la Independencia nacional.

En la educacion socialista de la década de los afios 30, en el periodo presidencial de
Lazaro Cardenas con Narciso Bassols en la Secretaria de Educacion, la escuela secundaria
pretendia entender y mejorar las condiciones sociales de los estudiantes. En 1936 se llevo
a cabo la reestructuracion del plan de estudios y se incrementé el nimero de horas por
semana, pasando de 32 a 34 horas. La musica, el dibujo y el modelado eran asignaturas no
teoricas cuya carga horaria era de dos horas semanales.

En la década de los anos 40, la formacion de la escuela secundaria se increment6 a
tres afos. Permanecieron en el plan de estudios la musica, el dibujo y el modelado, pero
se reconfiguraron las finalidades y se perfilaron hacia la capacitacion de los jovenes para el
bachillerato o la vocacional técnica.

La educacion secundaria, en la década de los anos 50, dejé de tener solo una
modalidad, ya que se crearon las escuelas secundarias técnicas con el proposito de formar
para el trabajo. En subsecuentes décadas, en los anos 60 y 70, se establecio la modalidad
de la telesecundaria para lograr la cobertura ante el incremento de la poblacion (Santos,
1998).

En el segundo periodo de Torres Bodet (1958-1964) como Secretario de
Educacidn, la asignatura de educacién artistica sustituyé a la musica y las artes plasticas.
Los contenidos y las actividades se dejaron a consideracién de los planteles de acuerdo
con sus recursos. En la segunda mitad de la década de los anos 60, en secundaria se
dedicaron cinco horas semanales a la educacién fisica, educacion artistica y educacién
tecnoldgica, mientras que para espanol y matematicas se destinaron cuatro horas a cada
una y a las ciencias naturales y sociales, siete horas (Meneses, 1991).

Pese a que durante varios anos la condicion de la educacion artistica en el curriculo
de la secundaria fue relegada a la de materia complementaria o de desarrollo, en 1975 se
convocd a un grupo de especialistas del INBA para elaborar un programa integrador de las
cuatro disciplinas (musica, teatro, danza y artes plasticas), que buscaba que los estudiantes
aprendieran “los elementos estructurales basicos” de las manifestaciones artisticas,
estudiaran las producciones artisticas de diferentes épocas y culturas e identificaran sus
significados, a partir del analisis de sus estructuras (Conalte, Programa de educacion
artistica, 1975). En este programa la asignatura se denominé “arte integral y se aplico en
varias entidades del pais; tuvo vigencia en algunas de ellas hasta 2006” (Aragon, s.f.: 137-
143).

En 1993, como resultado de la Reforma modernizadora, se propuso una
reorganizacion del sistema educativo nacional; se reformularon los contenidos y
materiales educativos y se revaloré la funcion magisterial; el acento se puso en las
competencias basicas y las asignaturas funcionales, en especial en espanol y matematicas;
bajo la pretension de una formacion integral de los estudiantes, las asignaturas se
dividieron en formativas y actividades de desarrollo; otra vez la educacion artistica no fue
contemplada ni en las asignaturas ni en los contenidos obligatorios, sélo se le considero
como una actividad de desarrollo.
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Fue hasta las reformas curriculares de 2004 de preescolar, de 2006 de secundaria y
de 2009 de primaria, cuando finalmente fue incluida en el curriculo oficial en todos los
niveles de la educacion basica. En especial, en el programa de artes de 2006 para la
secundaria, se reconocié su valor como un campo de conocimiento humano y su
importancia como asignatura formal dentro del plan de estudios. Posteriormente, en la
Reforma Integral para la Educacion Basica (RIEB) de 201 | fue articulada a lo largo de todo
el proceso formativo e incluida en el Campo de Desarrollo personal y para la convivencia.

INCLUSION DE LAS ARTES Y LA DANZA EN EL CURRICULO FORMAL EN LA

REFORMA DE LA EDUCACION SECUNDARIA

En 2001, con base en el Programa Nacional de Educacion 2001-2006, el Estado mexicano
impulsé una nueva reforma de la educacion en la que, ademas de renovar el plan y
programa de estudios, se comprometia a dar apoyo permanente y sistematico a los
profesores y directivos de secundaria, mejorar la infraestructura y el equipamiento escolar
y estimular nuevas formas de organizacion y gestion para fortalecer a la escuela como el
centro de las decisiones y acciones del sistema educativo (SEP, 2006a).

Esta reforma buscaba la efectiva vinculacion de la secundaria con los niveles
educativos previos y la configuracion de un solo ciclo formativo con propositos comunes,
practicas pedagogicas congruentes, asi como formas de organizacion y de relacion interna
que contribuyeran al desarrollo de los estudiantes y a su formacion como ciudadanos
democraticos (SEP, 2006a).

Los elementos centrales del nuevo curriculo fueron: (l) la atencion a las
necesidades, intereses y realidades especificas de los adolescentes; y (2) el curriculo como
dispositivo de cambio en la organizacion de la vida escolar promoveria la convivencia y el
aprendizaje en ambientes colaborativos; buscaria una relacion mas horizontal entre
maestros y alumnos y una mayor participacion de otros miembros de la comunidad
escolar; estimularia la implementacidon de proyectos integradores de diferentes
asignaturas; y propiciaria el trabajo colegiado entre profesores y la vinculacion con los
padres de familia.

El plan de estudios se caracterizaba por: (1) dar continuidad a los planteamientos
del 93; (2) articular los niveles previos de la educacion basica; (3) reconocer la realidad de
los estudiantes; (4) procurar la interculturalidad; (5) enfatizar el desarrollo de
competencias y definicion de aprendizajes esperados; (6) profundizar en el estudio de
contenidos fundamentales; (7) incorporar temas que se abordaran en mas de una
asignatura; aprovechar las tecnologias de la informacion y la comunicacion; (8) disminuir el
numero de asignaturas que se cursaban por grado; (9) dar mayor flexibilidad (SEP, 2006a).

El diseho del mapa curricular pretendia una menor fragmentacion del tiempo de
ensenanza en los tres grados de la formacion y una mayor integracion entre los campos
disciplinarios. Por ello, los espacios de formacion se organizaron en tres bloques: (1)
Formacion general y contenidos comunes; (2) Asignatura estatal; (3) Orientacion y tutoria.

La asignatura de artes se ubico en el primer bloque y se incluyeron contenidos
especificos para cada lenguaje artistico: artes visuales, danza, mdsica y teatro. A fin de
fortalecerla se elaboré un programa unico que relacionara los propositos con la propuesta
pedagogica y articulara los dos niveles precedentes (preescolar y primaria). Este programa
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procuraba atender las necesidades y expectativas de los adolescentes y conectar los
contenidos con temas relevantes para la escuela y la sociedad; desarrollar el pensamiento
artistico mediante el desenvolvimiento de habilidades como la sensibilidad, la percepcion y
la creatividad; y fomentar el uso de las tecnologias de informacion y comunicacion.
Ademas, los contenidos y actividades se organizaron en torno a tres ejes de ensefianza: la
apreciacion, la contextualizacion y la expresion artisticas. El proposito de la asignatura se
definid de la siguiente manera: “que los alumnos profundicen en el conocimiento de un
lenguaje artistico y lo practiquen habitualmente, a fin de integrar los conocimientos, las
habilidades y las actitudes relacionadas con el pensamiento artistico” (SEP, 2006a: 41). Lo
anterior implicaba que los estudiantes conocieran las técnicas y procesos para expresarse
artisticamente, disfrutaran de la experiencia, desarrollaran el juicio critico para apreciar las
producciones artisticas y comprendieran cémo el universo artistico se vincula con la vida
social y cultural del pais. Asimismo, se pensaba que la practica de las artes fortaleceria la
autoestima de los adolescentes y propiciaria la valoracion y el respeto por las diferentes
expresiones personales, comunitarias y culturales.
En especifico, el programa de danza pretendia:

o Acercar a los estudiantes al reconocimiento del cuerpo y del movimiento como un
medio personal y social de expresion y comunicacion, y como una forma estetica que
les permitiera conocer y comprender diversas formas de ver e interpretar el mundo.
Brindarles elementos del lenguaje de la danza, a partir de los cuales reconocer las
formas corporales presentes en la realidad y proporcionarles los conocimientos para
comunicar sus ideas, pensamientos, sentimientos y emociones personales.

e Acercarlos al conocimiento de si mismos y de los otros a través de la danza, sin perder
de vista el respeto y la comprension de formas similares y diferentes de representar la
realidad, tanto de personas como de grupos sociales (SEP, 2006a).

Los programas de artes compartian una misma logica de disefio. Los contenidos se
organizaron en torno a los tres ejes de ensenanza y se distribuyeron en cinco bloques. El
eje de expresion se enfocd, por un lado, en el trabajo sensible y creativo de los
estudiantes, quienes mediante la sensibilizacion, la conciencia del cuerpo y el uso de
algunos elementos del lenguaje dancistico, crearian secuencias de movimiento con las
cuales expresar sus gustos, aspiraciones, intereses y necesidades personales y colectivas.
Por otro, en el conocimiento de la propia cultura y la de otros, impulsandolos a participar
activamente en montajes de danzas y bailes folcloricos mexicanos y de bailes populares
actuales.

El eje de apreciacion pretendia que los estudiantes fueran espectadores sensibles
de las manifestaciones dancisticas de su entorno y tuvieran una perspectiva estética para
argumentar sus gustos y preferencias. El eje de contextualizacion los estimularia a
problematizar aspectos culturales y sociales de la danza, mediante el desarrollo de
habilidades como observar, investigar y reflexionar, interpretar y argumentar (SEP, 2006b).
Para definir los contenidos se presentaron cuatro ambitos de desarrollo (Aragodn, s.f.: 49-
50):
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I. La expresiéon corporal que, basada en la propuesta de Marta Schinca, buscaba conectar
la experiencia fisica con los procesos internos de la persona y canalizar sus posibilidades
expresivas, desarrollarlas, descubrir la expresividad propia, comunicarla y compartirla
en procesos creativos con otros, mediante la exploracién libre y lidica de las
posibilidades expresivas del cuerpo.

2. Elementos de la danza, retomados de la propuesta de Rudolf Laban, con los cuales
potenciar la experimentacion del cuerpo, a partir de: la orientacion espacial, el
reconocimiento del “espacio parcial” (kinesfera), el impulso en el movimiento y la
energia como aspectos fundamentales para la expresion del cuerpo, las calidades de
movimiento, la velocidad, la duracién y el ritmo como elementos que contribuyen a la
expresion del movimiento.

3. Danza creativa, con la intencion de ofrecer oportunidades a los estudiantes de dar
forma a sus ideas y crear sus propias danzas, mediante la improvisacion y el uso
intencionado (composicion) de algunos elementos de la danza.

4. Escenificacion de la danza, a fin de aproximar a los estudiantes al aprendizaje e
interpretacion de las manifestaciones dancisticas de nuestro pais y de otros paises, lo
que exige adaptar su cuerpo a la ejecucion de “codigos de movimiento establecidos”.

Estos ambitos de desarrollo atravesaban los tres grados. En el primer bloque de cada
grado se plantearon contenidos que potenciaran la expresion corporal y el
reconocimiento del cuerpo. En el segundo, se propuso la practica de los elementos
basicos de la danza, con los cuales los adolescentes podrian expresar y argumentar sus
gustos y preferencias. El tercero se destind a la danza creativa y a la reflexion acerca del
lugar de la danza en la vida del hombre y la sociedad. Los dos ultimos se enfocaron al
aprendizaje y la escenificacion de una danza tradicional, en el primer grado, de bailes
folcloricos, en el segundo y de bailes populares del siglo XX, en el tercero. En dicho
proceso se impulsaria a los estudiantes a participar en los disehos coreogrificos y la
elaboracion de los guiones, vestuarios y escenografias.

El cuadro | muestra la distribucion y nomenclatura de los bloques de cada grado
escolar. En esta estructura se advierte una coincidencia con las sugerencias del debate
internacional que pugnan por abandonar las visiones curriculares, en que se concibe a la
danza como una simple practica de habilidades de coordinacion motriz, desvinculada de su
fuerza estética y cultural; en especial destaca lo siguiente: (1) el impulso a la exploracion
libre de las potencialidades del cuerpo y de los elementos basicos de la danza como
sustento para la expresion creativa de los estudiantes (Dils, 2007); (2) aunque de modo
incipiente, la insistencia en la formacion de la “conciencia estética” (Bannon y Sanderson,
2000) de los estudiantes mediante la apreciacion de las producciones dancisticas propias,
las de sus companeros y las de otras culturas y momentos histéricos y (3) la
contextualizacion dichas producciones, mediante reflexiones histéricas y culturales, ligadas
a las preocupaciones de los estudiantes y las de su comunidad, de manera que el
aprendizaje de la danza se ligara con problemas sociales relevantes (Marques, 2001). El
programa tampoco olvida incluir una tradicion extendida y valorada en la escuela basica de
nuestro pais: la ensehanza de las danzas y los bailes folcloricos.
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Cuadro |. Programa de estudios de danza 2006

Primer grado Segundo grado Tercer grado
|. Sentir y pensar nuestro |. La expresion de mi |. Los dialogos del cuerpo.
cuerpo. cuerpo.
2. Elementos de la danza. 2. Técnicas para el control 2. Técnica y expresividad.
corporal y el desarrollo del
movimiento.
3. Cuerpo, movimiento y 3. La danza y yo: territorio 3. Haciendo danza.
subjetividad. compartido.
4. Preparacion para el montaje 4. Preparacion para el 4. Preparacion para el
dancistico (danza con fines montaje dancistico (baile montaje dancistico (baile
rituales y sagrados). mestizo). popular actual).
5. Escenificacion de la danza 5. Escenificacion de la danza 5. Escenificacion de la danza
(danza con fines rituales y (baile mestizo). (baile popular actual).
sagrados).

Fuente: Secretaria de Educacion Publica, 2006b.

En los tres primeros bloques de todos los grados se consideraron varios enfoques de
expresion corporal y creatividad, en que pueden identificarse conceptos y estrategias
provenientes de las ideas de Rudolf Laban (1993). Esta perspectiva tiene la virtud de no
corresponder con ningun género de danza (ya sea danza clasica, contemporanea o
folclorica) y permite vivenciar y practicar una gama amplia del movimiento, mediante la
combinacién espontanea de sus elementos, de la que “surge una variedad casi ilimitada de
pasos y gestos que estan a disposicion de los estudiantes” (Laban, 1993: 35) para la
creacion de sus danzas, ademas de ofrecer un vocabulario basico para apreciar sus
producciones y las de otros. Asimismo, esta aproximacion favorece la continuidad de las
tematicas y forma de abordaje de los programas de preescolar y primaria, en los que
también es notoria la presencia del planteamiento de este estudioso del movimiento.

Los dos ultimos bloques ofrecen oportunidades a los estudiantes para el disfrute y
valoracion de nuestras manifestaciones dancisticas actuales y de otros momentos
histéricos. La propuesta enriquece estos aprendizajes y su escenificacion, al sugerir la
participacion activa de los estudiantes en la indagacion del contexto ritual o festivo del
cual proceden. De un modo sutil, el planteamiento y las sugerencias didacticas apuntan a la
transformacion de una practica que ha demeritado el valor educativo de la danza: el simple
montaje de las danzas y bailes, en que los estudiantes son agentes pasivos del proceso y
repetidores de pasos y secuencias de movimiento.

El programa plantea un equilibrio en el aprendizaje de la danza, porque al mismo
tiempo que abre un espacio para la exploracion creativa y la expresion propia, insiste en la
importancia de conocer nuestras manifestaciones sin olvidar las actuales, a las que los
jovenes pueden responder con mayor entusiasmo Y ligarlas con sus gustos e intereses; no
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obstante, hay una ruptura en la secuencialidad y continuidad de los bloques que lo debilita,
puesto que falta un puente de contenido o de actividades que conecte el desarrollo
creativo con el aprendizaje de la danza folclérica y popular, lo cual impide a los estudiantes
(y a los profesores) notar la relacion entre los conceptos de movimiento explorados, el
material creado por ellos y las producciones populares. El programa también incluye un
apartado de orientaciones didacticas en que se explica como planear una secuencia de
actividades y como elaborar un proyecto, lo cual se muestra con algunos ejemplos.

Ahora bien, dado que los contenidos de expresion corporal y danza creativa eran
poco conocidos en nuestro pais, estas sugerencias se consideraron insuficientes para que
los profesores lo implementaran, puesto que la mayoria sélo contaba con conocimientos
de danza folclorica. Por ello, se propuso un programa de capacitacion que contemplo la
imparticion de dos talleres nacionales de actualizacion y la formacion de asesores estatales
que apoyaran a los docentes en la aplicacion de los programas (Aragon, s.f.). También se
publicaron varios materiales de apoyo que ofrecian elementos tedricos y metodologicos
para la comprension, analisis y desarrollo de las actividades de cada bloque del programa.
Pese a estos esfuerzos, el mayor obstaculo que enfrentaba su implementacion (el
desconocimiento y en ocasiones resistencia de los profesores de los contenidos de
expresion corporal, puesto que es un material todavia muy circunscrito a los especialistas)
no pudo sortearse, debido a que el programa empezo a operar a finales del sexenio, por
lo cual su diseminacion quedd trunca y, aunque los primeros anos del siguiente sexenio
estuvo vigente, poco a poco se fueron introduciendo cambios que desdibujaron su
estructura.

FORTALECIMIENTO DE LAS ARTES Y REORIENTACION DEL PROGRAMA DE

DANZA EN LA REFORMA INTEGRAL PARA LA EDUCACION BAsICA

En 2007 se propuso la Reforma Integral de la Educacion Basica (RIEB), cuyo proposito fue
ofrecer a los estudiantes un trayecto formativo coherente para satisfacer las necesidades
educativas de nuestro pais. Lo anterior implicé la revision y reforma curricular de la
educacion primaria (2009), para lo cual se consideraron las reformas curriculares de 2004
de preescolar y la de 2006 de la secundaria. Uno de los objetivos primordiales de la RIEB
fue la articulacion entre los tres niveles de la educacion basica, por lo cual en el nuevo
plan de estudios de primaria se definieron cuatro campos formativos, a partir de los cuales
se organizaron los contenidos de los tres niveles educativos. Los campos eran: Lenguaje y
comunicacion, Pensamiento matematico, Exploraciéon y comprension del mundo natural y
social y Desarrollo personal y para la convivencia.

Con lo anterior, se elaboré el plan de estudios 2011 y se planted un nuevo mapa
curricular en que los campos formativos del nivel preescolar y las asignaturas de primaria
y secundaria se ordenaron de manera horizontal para apreciar la relacion secuencial de los
contenidos en los tres niveles y ubicar los antecedentes y subsecuentes de cada disciplina
(SEP, 201 a).

Este plan de estudios se enfoco en el desarrollo de las competencias definidas en el
perfil de egreso de la educacion basica y en que se alcanzaran los aprendizajes esperados y
los estandares curriculares, a fin de contribuir a la formacion de ciudadanos criticos,
democraticos y reflexivos (SEP, 201 1a). Las “competencias para la vida” se concibieron
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como un paquete multifuncional y transferible de conocimientos, destrezas y actitudes que
todos los individuos necesitan para su realizaciéon y desarrollo personal, inclusion y
empleo. Se establecieron cinco competencias: aprendizaje permanente, manejo de
situaciones, manejo de la informacion, convivencia y vida en sociedad.

Los principios pedagodgicos orientadores del plan de estudios, algunos de los cuales
provenian del plan anterior, se centraron en el estudiante y sus procesos de aprendizaje, a
la vez que en las acciones docentes para potenciarlos: en la planificacion, la mejora de los
ambientes de aprendizaje, el uso de materiales pertinentes, la evaluacion para aprender, el
aprendizaje colaborativo, el desarrollo de competencias, el logro de los estandares
curriculares y los aprendizajes esperados, atencion a la diversidad, la inclusion de temas de
relevancia social y la reorientacion del liderazgo, la tutoria y la asesoria académica de la
escuela para transformar la organizacion escolar y la calidad educativa (SEP, 201 Ib).

EL CAMPO DE DESARROLLO PERSONAL Y PARA LA CONVIVENCIA

Los campos formativos “organizan, regulan y articulan los espacios curriculares; poseen un
caracter interactivo entre si y son congruentes con las competencias para la vida y los
rasgos del perfil de egreso” (SEP, 2011b: 89). En ellos se expresaban los procesos
graduales del aprendizaje, de manera continua e integral y se consideraron aspectos
relacionados con la formacion de la ciudadania, la vida en sociedad, la identidad nacional,
entre otros.

El campo de Desarrollo personal y para la convivencia buscaba que los estudiantes
aprendieran a actuar con juicio critico a favor de la democracia, la libertad, la paz, el
respeto a las personas, a la legalidad y a los derechos humanos. Lo cual implica el manejo
armonico de las relaciones personales y afectivas que favorecen el desarrollo de la
identidad personal, sobre la cual se construye la identidad y conciencia sociales.

En este campo se agruparon las asignaturas de artes, educacion fisica, educacion
civica y ética, y la tutoria, las cuales mantuvieron sus rasgos propios, pero articuladas
mediante ejes en que compartian los procesos formativos comunes. Estos ejes eran:

La conciencia de si (de ser persona), que comprende elementos como el
autoconocimiento, la valoracion y afirmacion personal, el desarrollo de la asertividad, la
formacion del sujeto resiliente y consciente de sus derechos, todos ellos determinantes
en la construccion de la identidad personal.

Y la convivencia, en que se enfatiza el reto de aprender a vivir juntos y se resalta el
derecho de todo ser humano a desarrollar sus capacidades en un ambiente de paz,
seguridad y equidad, con un trato digno, honesto y de respeto a su identidad. Aprender
a convivir implica generar procesos humanos en que prevalezcan el aprecio a la
diversidad, la practica de los valores universales, la vivencia de la paz, el respeto a los
derechos humanos, la aplicacion de los principios democraticos, el pensamiento critico
y el juicio ético y estético (SEP, 201 1b: 117-118).

El campo se regia por los principios pedagdgicos del plan de estudios, en el que se
consideraba a los profesores como el motor fundamental del cambio; de ahi Ila
importancia de fortalecer sus practicas, compromiso Yy participacion activa en la
construccion de la nueva propuesta; esto implicaba que los docentes conocieran las
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orientaciones pedagogicas de la experiencia de aprendizaje, que resaltaban los siguientes
aspectos: la integralidad, el caracter significativo y vivencial, el caracter practico y
transformador, énfasis en la persona, autonomia, la comunicacion efectiva, la
problematizacion, el manejo de nociones y la comprension de la informacion el
aprendizaje grupal y colaborativos, el juego como medio educativo, el autocuidado y la
promocion de estilos de vida saludables y fomento de la creatividad.

EL PROGRAMA DE ARTES Y LA DANZA

El campo de Desarrollo personal y para la convivencia focalizaba el desarrollo de la
persona y el fortalecimiento de las competencias para convivir de manera respetuosa,
democratica y solidaria, por ello los propésitos de las artes se plantearon de la siguiente
manera:

® Apreciar las cualidades estéticas de diversas manifestaciones y representaciones del
cuerpo humano por medio de los lenguajes artisticos para comprender su
significado cultural y valorar su importancia dentro de las artes.

e Explorar la dimension estética de las imagenes, las cualidades del sonido y el uso del
cuerpo y la voz, estructura dramatica y creacion teatral, para enriquecer las
concepciones personales y sociales que se tienen del arte.

e Conocer los procesos de creacion artistica de disehadores, artesanos y en general
de los miembros creativos de la comunidad.

e Distinguir diferentes profesiones e instituciones que se desarrollan en diferentes
entornos culturales relacionadas con la creacién, investigacion, conservacion y
difusion de las artes.

En el plan de estudios, las artes se orientaron al desarrollo de la competencia artistica y
cultural, que permite a los adolescentes conocer y comprender el mundo desde una
perspectiva estética y promueve el desarrollo del pensamiento artistico, mediante el
estudio y apropiacion de los lenguajes artisticos.

De acuerdo con la Guia para el maestro, incluida en los programas, el desarrollo de
esta competencia favorece que los adolescentes se relacionen con diferentes codigos, se
expresen artisticamente con el uso de diversas técnicas, identifiquen las relaciones entre
los elementos estéticos y simbdlicos, e interpreten los significados dandoles un sentido
social y estén en contacto con experiencias estéticas (SEP, 201 Ib: 123).

Ademas de los ejes Conciencia de si y Convivencia, en la Guia se propusieron
otros tres ejes articuladores de las competencias y los aprendizajes esperados de las
asignaturas del campo: la corporeidad, la convivencia y la diversidad.

Los vinculos de la danza con estos ejes se definieron de la siguiente forma: con la
Corporeidad, porque permite a los adolescentes explorar libre y lidicamente el potencial
creativo de sus movimientos y les ayuda a comprender su cuerpo desde una perspectiva
estética y cultural; con la Convivencia, porque los conecta con diferentes formas de
conocer Y relacionarse, en las que pueden manifestar lo que sienten, piensan e imaginan y
apreciar las producciones artisticas de otras personas y culturas; con la Diversidad, porque
el hecho dancistico es un modo de conocer y relacionarse con el mundo, que se expresa
“en contextos socioculturales y temporalidades historicas determinadas” (SEP, 201 Ib:
117).
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En la organizacion de las experiencias de aprendizaje se recuperaron los tres ejes
de ensenanza de las artes; aunque correspondian en esencia a los del programa 2006, se
incluyeron algunos aspectos: en el eje de expresion, se enfatizaron las posibilidades
comunicativas de las creaciones artisticas de los estudiantes y en el de contextualizacion
se amplio el espectro de manifestaciones artisticas y se propusieron otras que fueran mas
significativas para los adolescentes como el grafiti, las artesanias y las representaciones
escénicas, la musica y los bailes de moda.

Figura: Articulaciones con los aprendizajes esperados

Corporeidad
Emociones
Ideas
Sensaciones

Convivencia Diversidad
Participacion Identidad

Dialogo Comunidad

Ciudadania Patrimonio

Democracia

Fuente: Secretaria de Educacion Publica, 201 1b: 115.

El programa de los cuatro lenguajes artisticos se presentd en un solo documento junto
con la Guia, elaborada por un grupo de especialistas en pedagogia y artes, que desarrollo
una propuesta pedagogica para la ensefanza de las artes, articulada a la visién integradora
del Campo de Desarrollo personal y para la convivencia, que se ejemplificé en las
secuencias de aprendizaje.

El programa de artes se fortalecié con su inclusion en el Campo de Desarrollo
personal y para la convivencia y con la elaboracion de la Guia, que introducia ejes
articuladores que permitian cruces disciplinares con las otras asignaturas del campo,
enriqueciendo la perspectiva de todas ellas, y daba fuerza pedagogica al enfoque de 2006;
pese a este vigor curricular, en el caso de la danza, el programa sufri6 moficaciones
significativas en el equilibrio de la propuesta anterior; aunque en su mayoria, la
nomenclatura de los bloques se mantuvo, el orden se modifico, algunos contenidos se
recortaron y otros se eliminaron. Un cambio significativo ocurrié en los bloques Il del
segundo y tercer anos, que se destinaron al aprendizaje de las pisadas basicas de los bailes
folcloricos y populares, lo que implico eliminar la danza creativa; otro mas, se advierte a
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partir del segundo ano, en los dos primeros bloques, en que se nota un sesgo sutil de los
contenidos de danza creativa, pues se enfocaron sélo en los elementos requeridos para el
aprendizaje de la danza folclérica y popular.

Ademads, aunque en la Guia para el maestro se incluyeron las orientaciones
pedagogicas y los contenidos se ejemplificaron con algunas secuencias, en su conjunto los
contenidos se presentaron de un modo mucho mas sintético, sin propositos ni
sugerencias didacticas en cada bloque, lo cual ciertamente da un rango de libertad a la
accion educativa y didactica del profesor, pero en el caso particular de la danza, esta
posibilidad podria convertirse en una desventaja, dado que con desafortunada frecuencia la
vision de los docentes aun se limita al simple montaje de pisadas y secuencias
coreogrificas de los bailes folcléricos mexicanos. La falta de contundencia los comos y por
qués de este programa, conlleva el riesgo de no simbolizar las aspiraciones educativas que
apunta, y por tanto de no convocar a los profesores y motivarlos al cambio de sus
practicas docentes.

LOGICAS DE DERIVACION: MATERIALES Y APOYOS PARA LA ENSENANZA DE LA DANZA

Uno de los problemas para lograr el reconocimiento del valor educativo de la danza en la
escuela y que ha disminuido su importancia curricular, ha sido el entenderla como una
simple formacion fisica y de desarrollo de habilidades motrices. Esta concepcion, seguin
Bannon y Sanderson (2000), se relaciona con una postura politica y cultural de resistencia
a aceptar el valor o a negar la existencia del conocimiento corporizado (embodied) en la
experiencia dancistica. Esta renuencia, afirman las autoras, tiene dos fuentes, por un lado,
la tradicional vision dualista del cuerpo-mente, y por otro, una practica generalizada,
aunque a veces inadvertida en el medio de la danza, de preferir la actividad corporal por
encima de la reflexion y la critica, que también forman parte de la experiencia educativo-
dancistica.

Para contrarrestar estas tendencias, las investigadoras inglesas del curriculo
sugieren que la escuela promueva una danza educativa estéticamente significativa, la cual
exige perspectivas de ensenanza que: (1) contemplen una exploracion coreografica activa
que unifique las experiencias de improvisacion, analisis, critica y reflexiones historicas y
culturales en un todo coherente; (2) consideren que durante la interpretacion la
experiencia estética surge cuando el intérprete se percibe como un ser completo al
desplegar en el espacio las formas ritmicas y plasticas que ha creado; y (3) cuenten con
una terminologia y un cuerpo de conocimientos especializados para traducir la experiencia
dancistica al lenguaje y formar la conciencia estética de los estudiantes, a la vez que gozan
de la experiencia estética que emerge al apreciar danza (Bannon y Sanderson, 2000).

En los programas de danza arriba analizados encontramos elementos coincidentes
con la propuesta de estas investigadoras; en el ambito de la creacion, en especial el
programa 2006, se atiende este rubro y se enfatiza la exploracién creativa y la
composicion, relacionandolas con tematicas histéricas y sociales relevantes que impulsan
la reflexion y la critica social, sin por ello relegar la tradicion escolar de la ensefanza de las
danzas y los bailes folcloricos; si bien el asunto de la interpretacion y la formacion de la
conciencia estética apenas se ha esbozado, se observan algunas recomendaciones que
apuntan a su posible desarrollo.
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En relacion con lo anterior, los materiales que se elaboraron para apoyar la
implementacion del programa 2006 (tres antologias y tres guias de trabajo), en su mayoria
refuerzan los contenidos de expresion corporal y danza creativa; para que los docentes
tomen conciencia sobre la importancia de que los estudiantes vivan la interpretacion
como una experiencia integral (Dewey, 2008), solo se contempla un texto sobre la
relacion entre la musica y la experiencia del movimiento; y no se incluyen reflexiones que
subrayen la fuerza educativa de la experiencia estética en la apreciacion de las
producciones dancisticas; para estimular la reflexion de los profesores sobre su practica,
en la tercera antologia se consideraron textos de psicomotricistas, psicologos,
historiadores y educadores que abordan aspectos como la participacion de las emociones
en el aprendizaje y la incorporacion de las tecnologias de informacién a la ensefanza, lo
cual es un topico destacado en el debate actual de las artes. Cabe subrayar que estas
antologias muestran el cimulo ya significativo de conocimiento especializado sobre la
ensenanza de la danza en la educacion basica; esta circunstancia apuntala su inclusion en el
curriculo formal como wuna disciplina, puesto que ya cuenta con un cuerpo de
conocimientos y un grupo de investigadores y especialistas que validan dichos
conocimientos (Bresler, 2007).

Por su parte, las guias se enfocan a la didactica de la ensenanza y ofrecen
elementos para la elaboracion pedagogica de los contenidos del programa. En estos
materiales, si bien los profesores podian encontrar herramientas para la intepretacion
didactica de los programas, faltaban ejemplos concretos de como elaborar secuencias de
aprendizaje que integren los aspectos creativos del programa en un todo coherente y se
planteen proyectos de escenificacion vinculados a los problemas sociales que enfrentan las
comunidades en que se originan las danzas y los bailes que se interpetaran.

Para la implementacion de este programa en la Telesecundaria, en 2007 un grupo
de especialistas elaboré los Apuntes para los estudiantes, en los que diseharon actividades
que los guiaran en un aprendizaje autogestivo y colaborativo con sus companeros de
grupo, acompanados por el profesor. Los Apuntes de danza, ademas de plantear un
conjunto de actividades, ejemplos y reflexiones que facilitan el autoaprendizaje, abundan y
precisan los conceptos sugeridos en el programa y se propone un vocabulario que
favorece la exploracion creativa del movimiento y su posterior elaboracién coreografica y
dancistica; ademas, brindan elementos para traducir la experiencia del movimiento y
enriquecer la apreciacion de las producciones dancisticas. De este modo, el estudiante no
solo aprende danza conscientemente, sino que puede elaborar juicios estéticos
sustentados, utilizando un lenguaje preciso y especializado. Asi, los Apuntes colaboraban en
la formacion de la conciencia estética de los estudiantes.

Como hemos subrayado, los programas de danza del 201l desdibujaron la
propuesta de los del 2006 al recortar o eliminar los contenidos de danza creativa y
privilegiar solo la ensefanza de “cédigos de movimiento establecidos”, en los cuales el
estudiante tiene pocas oportunidades de desarrollar su creatividad y participar
activamente en su aprendizaje. No obstante, en la Guia para el maestro se advierte el
esfuerzo de los especialistas por argumentar a favor del valor educativo de las artes y
formular una pedagogia orientadora de su ensenanza, considerando la pertenencia de la
asignatura al Campo de Desarrollo personal y para la convivencia y su posible
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interrelacion con las otras asignaturas del campo; en ese documento se afirma que las
artes son un elemento primordial de la formacion integral, porque permiten a los
estudiantes manejar informacion mediante diversas representaciones (imagenes,
movimientos, sonidos, etc.), apreciar el “paisaje interior” (Eisner, 2004) propio (ideas,
emociones y sensaciones) y enfrentar situaciones problematicas y valorar la vida en
comun. En especial, en la secundaria, sirven a la identificacion y el desarrollo cultural,
puesto que “orientan el consumo y produccion cultural de los adolescentes”. Lo anterior,
ya que se considera, de acuerdo con Kantor, (2008, citado en SEP, 201 I: | 15), que “en la
actualidad las industrias culturales son factor clave en la construccion de identidades
individuales y colectivas, por tanto, no deben soslayarse la magnitud y cobertura que
tienen tanto para los habitantes de las zonas urbanas como rurales”.

En la Guia se expone el enfoque de este campo formativo y se explican las posibles
articulaciones entre las otras asignaturas, a partir de los ejes de conciencia de si y
convivencia. De igual modo, se exponen las nociones, capacidades y principios que
fundamentan una pedagogia de las artes en este nivel educativo. Esta mirada pedagdgica
destaca, en el ambito cognitivo, la central participacion de las artes en el desarrollo del
juicio estético de los adolescentes, que sustenta la formacion del juicio ético; en el ambito
socioafectivo, como las artes colaboran en la formacion de la identidad de los
adolescentes y les ofrecen variadas oportunidades de experiencias estéticas en que se
incluyen sus preferencias y gustos; en el ambito sociocultural, las artes permiten a los
adolescentes leer el mundo de diversas maneras y “moldear la realidad” en sus puestas en
escena. También se reorientan los ejes de ensefanza de las artes al plantear como nocion
central la de experiencia estética, que contempla un aspecto creativo, uno apreciativo y
uno en que la vivencia propia se articula con la de los otros en una experiencia de
creacion colectiva. Asimismo, se definen los principios pedagogicos de la asignatura y
algunos aspectos metodoldgicos para el trabajo cotidiano en el aula.

La Guia concluye con un apartado en que se ejemplifican tres secuencias didacticas,
una por grado, para cada una de las artes. El formato empleado considera, ademas de los
aprendizajes esperados, los materiales, las actividades ordenadas en las tres fases de la
ensenanza: inicio, desarrollo y cierre, la duracion en sesiones de cada fase, asi como
apartados de sugerencias para la planeacion (intencion pedagdgica y desarrollo de
actividades), para explicitar las nociones y procesos formativos y las recomendaciones
didacticas y de evaluacién. Esta Guia, aunque general, muestra a los profesores la
necesidad de generar ambientes de aprendizaje de la danza en que se recuperen estos tres
ambitos de desarrollo e insiste en que los estudiantes vivan una experiencia estética al
interpretar las danzas y bailes, lo que significa evitar la simple repeticion y mecanizacion de
los movimientos y alentarlos al desarrollo de una calidad interpretativa propia.

En danza, se ejemplifican las secuencias del bloque Il para el primer ano, del bloque
lll para el segundo y del bloque IV para el tercero. Las secuencias siguen los contenidos
del programa, pero puntualizan algunos conceptos de movimiento, proponen una
estructura de clase y sugieren algunas actividades para la exploracion creativa y la
composicion de frases de movimiento; asimismo, recomienda que los estudiantes empleen
el vocabulario aprendido en las narraciones sobre sus experiencias y se les impulse a llevar
una bitacora personal y grupal de sus creaciones y representaciones.
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En el ambito de los bailes folcloricos se propone una terminologia para que la
ensenanza sea mas reflexiva y los estudiantes comprendan la estructura de los bailes y los
motivos de movimiento que los conforman en relacion con la estructura musical; esta
aproximacion analitica de los bailes puede ayudar para que aprendan a improvisar, al modo
de los bailadores. Y en la secuencia del bloque IV, se propone una guia para la indagacion
del contexto festivo de los bailes a escenificar y se sugiere abrir espacios para que los
estudiantes reflexionen sobre su investigacion. Aunque las secuencias siguen puntualmente
el programa, se advierte en su estructuracion un afan por mostrar la sistematicidad de los
conocimientos y metodologias de ensefanza de la danza que subrayan su fuerza educativa
y significatividad en la formacion de la conciencia estética de los estudiantes.

CONCLUSIONES

El estudio de la trayectoria de la asignatura de artes en México permite senalar cémo se
han conservado ciertas tradiciones y se ha generado legitimidad en los conocimientos a
partir de su inclusion en el curriculo. Asimismo, proporciona elementos para valorar el
tiempo y espacios necesarios para que una asignatura se reconozca en el curriculo formal,
lo que implica aceptar que los contextos y los sectores sociales actian de forma decisiva;
esto es, asumir que el curriculo es una construccién social.

La insercion formal de esta asignatura en la secundaria, en 2006, la legitimo
curricularmente y valoré en su condicion de disciplina académica, que ha desarrollado un
cuerpo de conocimientos y metodologias especializados y cuenta con un grupo de
especialistas e investigadores que la sustentan. De ese momento destaca la elaboracion de
un programa Unico que conjuntd la diversidad de perspectivas y tendencias en su
ensefanza, subrayé la importancia de desarrollar el pensamiento artistico de los
estudiantes y planteo la articulaciéon de los contenidos en torno a tres ejes de ensenanza.

En particular en danza, el programa atendio las sugerencias de estudiosos
internacionales del curriculo que cuestionan las visiones y practicas que reducen la danza
al mero entrenamiento fisico y desarrollo de habilidades motrices; se incluyen contenidos
que promueven una experiencia ludica del cuerpo en movimiento, la posibilidad de su
“automodelacion creativa” (Shusterman, 1999: 302), algunos elementos para la formacion
de la conciencia estética y de la reflexion historica y cultural de las producciones
dancisticas propias y de otras latitudes. Lo anterior, sin que se relegara la tradicion del
aprendizaje de las danzas y los bailes folcloricos, a la vez que proponia una transformacion
en su ensehfanza Yy escenificacion. Pese a estos aciertos, se advierte una falta de
secuenciacion entre los contenidos de danza educativa y creativa y los de la danza
folclorica y popular. Lo anterior entranaba el riesgo de que los profesores omitieran la
danza educativa y creativa y privilegiaran unicamente el aprendizaje de la danza folclorica y
popular, que con frecuencia se hace de forma mecanica y repetitiva, o bien redujeran la
danza educativa a actividades esporadicas y aisladas que limitaran el descubrimiento de la
infinita gama de posibilidad del cuerpo y de cualidades de movimiento con las cuales los
adolescentes podrian expresar en frases de movimiento o trozos de danza sus
necesidades, intereses y modo peculiar de estar en el mundo.

En la reforma del 201 1, la asignatura de artes se incluyé en el campo formativo de
Desarrollo personal y para la convivencia, lo cual fortalecid su legitimidad curricular y
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enriquecio su discurso educativo, al sugerir posibilidades de integracion de sus contenidos
con los de las otras asignaturas del campo (educacion civica y ética, educacion fisica y
tutoria), mediante su articulacion en los ejes de corporeidad, convivencia y diversidad. Es
decir, en este momento, la asignatura de artes, y en particular la de danza, ya contaba con
una pedagogia orientadora de los procesos de ensefianza de todos los lenguajes artisticos
y se vislumbraba la posibilidad de que los profesores disenaran actividades pertinentes y
sustantadas, que promovieran la experiencia estética, ya sea en el ambito de la
interpretacion o bien en el de la apreciacion de las producciones dancisticas propias y de
los otros. Ademas, esta perspectiva favorecia la elaboracion de proyectos, que ligaran las
preocupaciones de los jovenes con los problemas sociales y comunitarios y se fortaleciera
asi, el vinculo artes-educacién-sociedad. No obstante, quedaron pendientes algunos
asuntos para que este programa se concretara, como por ejemplo, que no se ofrecian los
elementos tedricos y practicos suficientes para que los profesores relacionaran el
desarrollo creativo y expresivo de los jovenes con el conocimiento de su “paisaje
interior” (Eisner, 2004) y elaboraran proyectos enlazados con problemas sociales, o bien
con la mejora de la convivencia social y la construccion de ciudadania.

A pesar de las deficiencias senaladas en ambos programas, la vision educativa de la
danza, su vinculacion plena con las otras artes y su pertenencia a un campo formativo mas
amplio poseedor de un discurso educativo y pedagégico sélido, robustecid su valor como
una asignatura fundamental en el curriculo de la escuela basica. Desafortunadamente, el
nuevo modelo educativo que propuso la SEP en 2015 revoca la legitimidad currilar
alcanzada en 2011, deja a las artes fuera de los “aprendizajes clave” y relega su condicion
una vez mas a una asignatura de desarrollo.
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