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INTRODUCCION

En este escrito me permito, mediante las narrativas de los docentes de educacion
artistica, Aranza, Hugo y Yulissa?, los tres insertos en el nivel medio superior al
Programa Educativo de Bachillerato General (PEBaG) 2019 de la Universidad
Autonoma del Estado de Hidalgo (UAEH), analizar cdmo ninguno de ellos tuvo una
vocacion de maestro a temprana edad; los tres tienen en comdn que son
profesionistas relacionados con disciplinas artisticas que se insertaron, por
circunstancias variadas, a laborar como docentes en determinadas instituciones de
nivel medio superior. Abordo cémo, una vez que se asumieron en la docencia,
iniciaron un proceso formativo formal, pero también, desde una vision amplia del
término formacién, comenzaron un proceso de recuperacion de fondos de saberes
y modelos pedagdgicos (Davini, 1995), permeados por sus procesos de
identificaciones (Anzaldia, 2005), que orientaron su practica educativa,
comprendida como una actividad dinamica y reflexiva, que incluye “la intervencién
pedagdgica ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula”.

(Cabrero, Loredo y Carranza, 2008, p. 4).

Los relatos de Aranza, Hugo y Yulissa, me permitieron reconocer sus experiencias
individuales respecto al arte como vivencias que contribuyeron a la constitucion de
sus identidades profesionales, como la visita a un teatro en su infancia, la
exploracion del lenguaje dancistico desde un proceso intuitivo y sensitivo en su
niflez, y la practica de fotografiar la vida; acciones inmersas en determinados
contextos sociales, como el pueblo “El Quetzal”, en el que no habia luz eléctrica, y
la ciudad de Actopan, ambos en el Valle del Mezquital. Asi como, el reconocimiento
de otros sujetos que permitieron el aprendizaje de los maestros en una constante

reciprocidad y conexion con la otredad.

1 Seudoénimos de los profesores entrevistados en el marco del proyecto de investigacién denominado
Significados sobre la educacion a través del arte en el nivel medio superior desde la mirada de los
docentes.



La categoria central de esta tesis es identidad profesional, término que comprendo
como: “un concepto aporético? en tanto tiene la condiciéon de necesariedad y a la
vez de imposibilidad” (Navarrete Cazales, 2015, p. 461), es decir, que se trata de
una nocién necesaria de abordar, al tiempo que resulta imposible definir de una
manera precisa y definitiva; de tal manera que, en este documento, cuando hablo
de identidad, no lo hago desde un término inamovible, fijo, ni atemporal, sino, desde
una “identidad particular, contextualizada, histérica y discursiva” (p. 462), que me
permite una mirada mas amplia y multirreferencial para comprender el proceso de

construccion identitaria de los sujetos en cuestion.

Lo anterior, contrasta con la comprension del término de identidad desde la filosofia
clasica, la cual, de acuerdo a la autora, era definida como “universal, definitiva,
estatica y fija” (p. 465), y comprendia al ser como un sujeto unico, permanente e
inmutable (Stewart, 1999, citado por Navarrete, 2015). Posteriormente, describe la
autora, los filésofos modernos, como es el caso de Descartes y Kant, intentaron
plantearse problemas sobre el término, pretendiendo superar los esquemas
pasados de una identidad “esencial, sustancial y univoca” (p. 466). No obstante,
fue, hasta la filosofia contemporanea que, pensadores como Nietzsche y Heidegger,
comenzaron a cuestionar la concepcion de una identidad universal y atemporal, que
proponia la absolutizacion metafisica del término; Navarrete, explica que fue
Nietzsche quien establecié una nocién de Identidad(es), con mayusculas, que
permitia que fueran “contextualizadas, historizadas, situadas” (p. 467). Por su parte,
Heidegger (2004), introduce la nocién de Dasein®, el cual, refiere a “aquello que él
puede ser y tal cual es su posibilidad” (p. 467), haciendo referencia a cada sujeto
particular “que es proyecto de si mismo, tarea de su propia realizacién (...),

cambiante, que esta siendo constantemente” (p. 467).

2 La autora recurre a la nocién de aporia, cuyo significado literal es “sin camino” o “camino sin salida”,
de ahi que Navarrete (2015) lo recupera como un término que expresa “dificultad”, y cita a Ferrater
(2004) quien entiende al término como: “una proposicion sin salida légica” (p. 464), y como “una
dificultad légica, insuperable de un razonamiento o de su conclusion” (p. 464). También, lo explica
desde Buenfil (2012), quien mira a la aporia como: “algo de lo que no se puede hablar en términos
definidos de una vez y para siempre, pero es necesario hablar de él” (p. 464).

8 Significa Ser ahi; de acuerdo a la autora, es el ente que somos nosotros mismos y que tiene, entre
otros rasgos, la posibilidad de ser y de preguntar (Navarrete, 2015, p. 467).
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Es desde esta relevancia que se le da al sujeto, su historia y contexto, que asumo
la nocion de identidad, ya que, me permite comprender a los tres profesores que
colaboraron con este proceso investigativo como sujetos que “es-tan-siendo”

(Navarrete, 2015, p. 467), y que, por tanto:

se constituyen constantemente, que adquieren o dejan y se
constituyen por diversos polos identitarios y eso es lo que lo constituye
en lo que es, en un momento particular de la historia, de su historia en

un tiempo y espacio particular (p. 467).

Comprendo a las ldentidades profesionales de Aranza, Hugo y Yulissa como
construcciones dinamicas, complejas, histéricas, contextualizadas y situadas, que
se configuran y reconfiguran constantemente desde una interaccion constante con
los otros, y que permiten esos “momentos de enganche” (Navarrete, 2015, p. 468),
es decir, de identificacion con otros sujetos o ideas. Por tanto, en este documento,
describo algunos encuentros con sujetos significantes que favorecieron la

construccion de saberes artisticos y saberes pedagdgicos en los tres maestros.

Las identidades docentes de los maestros Yulissa, Aranza y Hugo, la cuales
integran sus identidades profesionales, de acuerdo a la interpretacion que realicé
sobre sus discursos, se han ido construyendo de una manera dinamica, continua,
colectiva e individual, a partir de sus diversos procesos de socializaciéon, es decir:
“sus procesos biograficos y relacionales vinculados a un contexto” (Vaillant, 2007,
p. 54). Sus relatos me permitieron tener un acercamiento con esos contextos socio-
histéricos y profesionales, sobre cdmo vivieron su insercion a la docencia, cuales
fueron sus motivos vy, las satisfacciones, retos, fines y busqueda de posibilidades

que experimentaron al emprender la tarea de ensefiar.

En este proceso investigativo he podido identificar algunos factores que han influido
en la configuracién de las Identidades de los maestros Aranza, Yulissa y Hugo;
describo y analizo algunos modos de hacer y de pensar de los profesores como
“‘componentes identitarios” (Yurén, 2015, p. 20) que se reflejan, mas que en el
ambito de lo prescrito, en sus practicas, donde se configura su identidad profesional

inmersa en una cultura particular; esta ultima caracterizada por representaciones
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compartidas a partir de sus experiencias como productos de sus practicas

profesionales cotidianas.

Denise Vaillant (2007), en el marco del I Congreso Internacional, Nuevas
Tendencias en la formacion Docente, plantea que el cambio social ha causado una
profunda transformacién sobre el trabajo de los profesores, asi como, en su imagen
y la manera en que la sociedad valora la labor del profesor. Para la autora, la
identidad profesional no es el resultado automatico de la obtencién de un titulo
profesional, sino que, se construye mediante un “proceso individual y colectivo de
naturaleza compleja y dinamica que lleva a la configuracion de representaciones
subjetivas a cerca de la formacion docente” (p. 9). Si bien, implica una construccién
individual que involucra la historia del docente, también, es un proceso ligado a los
diferentes contextos de los trabajos de los profesores.

Los profesores se asumen como artistas, sin embargo, profundizo en como, una vez
gue se insertaron a la docencia, iniciaron un proceso de autoreconocimiento como
maestros; ambas profesiones comenzaron a formar parte de su biografia
profesional, es decir, “el desarrollo profesional que el sujeto formula narrativamente
reconstruyendo el curso de su vida” (Klechtermans, citado por Antonio Bolivar,
2001, p. 170). Mis interlocutores me narraron hechos, situaciones y vivencias con
su propio significado personal, desde como ellos perciben subjetivamente su
desarrollo. En un ejercicio retrospectivo los profesores me contaron sus
experiencias desde su propio self (p. 170), es decir, desde una concepcién
dinamica, constructivista e interaccionistas de su propio yo. Lo anterior me permitio
adentrarme en la comprensién sobre cémo se ha configurado la identidad
profesional de los profesores, la cual, de acuerdo al autor, esta compuesta por un

conjunto de “concepciones acerca de si mismo como profesor” (p. 170).

Bernard Honoré (1980) describe a la formacion como “la capacidad de transformar
en experiencia significativa los acontecimientos cotidianos generalmente sufridos,
en el horizonte de un proyecto personal y colectivo” (p.20); desde esta comprensién
amplia del término es que describo y analizo los procesos formativos de los

maestros Aranza, Yulissa y Hugo, desde una nocion concebida como:
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Una actividad por la cual se busca, con el otro, las condiciones para
gue un saber recibido del exterior, luego interiorizado, pueda ser
superado y exteriorizado de nuevo, bajo una nueva forma,

enriquecido, con significado en una nueva actividad (p.20).

Raul Anzaldua (2005) refiere a que, dentro del terreno de lo educativo y, desde una
perspectiva tradicional, la formacion es entendida como un “proceso a través del
cual un sujeto adquiere una serie de conocimientos y habilidades que lo dotan para
llevar a cabo una préctica especifica en el campo profesional” (p. 75), de tal manera
que, el término formacién regularmente es asociado con el de “formacién
profesional” (p. 75). A partir de recuperar los planteamientos de Kaes (1978) y Gilles
Ferry (1990) Anzaldua (2005) considera que:

la formacion es un proceso que va mas alla de la mera adquisicion de
conocimientos y desarrollo de habilidades, pues alude principalmente
a la movilizacién de procesos psiquicos subjetivos: afectos, deseos,
fantasias, vinculos, etcétera, que acompafian a los procesos de

aprendizajes (p. 76).

Los docentes Aranza, Yulissa y Hugo tienen en comun que, ninguno, hasta el
momento, ha transitado por una formacién formal de maestros, a la cual, Anzaldua
se refiere como “los conocimientos psicopedagodgicos que adquieren en Normales
e Institutos que les permiten contar con diversas estrategias para desarrollar el
proceso de ensefianza-aprendizaje en sus grupos escolares” (p. 77); cuando los
profesores hablan de sus procesos formativos, hacen mencion de las instituciones
en las que se formaron para determinada disciplina profesional: Licenciatura en
Teatro, en el caso de la maestra Aranza y Disefio Grafico, en el del profesor Hugo.
Mientras tanto, Yulissa narra cOmo ingreso a una institucion de caracter particular a
estudiar una Licenciatura en Artes, pero al no tener REVOE, dej6o truncos los

estudios de los inscritos, incluida ella.

Cabe sefnalar que Anzaldua define la preparacion informal como aquella que:
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se encuentra presente en todos los profesores y consiste en la
interiorizacion de formas de conducta, actitudes, creencias,
estrategias y modelos de actividad docente que van asimilando a
través del proceso de socializacion por el que atraviesan, marcando la

manera en que desarrollan su préctica (p. 78).

Para Anzaldua, la formacién de un profesor no se refiere exclusivamente a su
trnsito por una institucion formadora de maestros, ni a los cursos tomados por los
docentes con fines de actualizacidén y capacitacion, sino que, implica un “proceso
mas amplio” (p. 77) que abarca tanto sus procesos formativos formales como los
informales. Lo anterior, lo relaciono con los procesos formativos que describo de los
tres interlocutores, en los que hago énfasis en las experiencias de los profesores
desde “su papel central” (Delory, 2014, p.696), que los conduce a una formacién
cultivada y desarrollada a través de sus vivencias, las cuales, trascienden los
procesos formativos en los que obtuvieron alguna certificacion o actualizacion en

relacion a contenidos determinados y ligados a contextos institucionales.

En este documento expongo cémo los profesores Yulissa, Aranza y Hugo,
desplazan sus practicas educativas del terreno de las “artes cultas” (p. 17), de
acuerdo a Molina (2021), al de la “cultura de masas (p. 17), en el sentido que, ponen
al centro la formacion integral de sus estudiantes, superando la idea de que el arte
es un fendmeno al que solo tienen acceso algunas personas con dotes y habilidades
especificas, de tal manera que, su ejercicio docente trasciende la ensefianza técnica
para convertirla en una formacién del ser. Describo cdmo en sus practicas artistica-
pedagdgicas, los tres profesores procuran una relacion entre el lenguaje artistico y
la vida misma desde lo que Molina (2009) nombra “funcién contemporanea del arte”
(p. 17); es decir, que el arte, mas alla de concebirlo como “una manifestacion
superior del espiritu humano” (p. 17) sirva de medio para integrar y relacionar, al
propiciar ambientes de intercambio, reflexion y compromiso, en los niveles individual
y colectivo; y que desde esta concepcion sus practicas pugnan, de acuerdo al autor,

por una mayor relacion entre arte y vida.
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Los razonamientos anteriores me permiten dirigir al lector hacia la tesis que sustenta
este documento: las Identidades Profesionales de los docentes Aranza, Hugo y
Yulissa, se han constituido y reconstruido por la relacion entre su ser-artista y su
ser-docente; esta integracion e interaccidén dinamica, continua y compleja, desde un
sentido histérico, contextualizado y situado, les ha permitido movilizar sus saberes

artisticos y sus saberes pedagodgicos en un solo trabajo, el de maestro de arte.

Mi proyecto de investigacion, denominado Significados sobre la educacion a través
del arte en el nivel medio superior desde la mirada de los docentes, esta centrado
en comprender los significados que han construido los docentes de arte de nivel
bachillerato en el marco curricular de la Universidad Auténoma del Estado de
Hidalgo (UAEH), correspondiente al Programa Educativo de Bachillerato (PEBaG)
2019, especificamente en el contexto de las asignaturas de arte, sin perder de vista
su relacion horizontal y vertical con las asignaturas de otros campos disciplinares a
nivel de conocimientos, experiencias y practicas escolares desde la mirada de los

docentes.

Mi pregunta general de investigacion es: ¢Cuales son los significados que han
construido los docentes sobre sus practicas de educacion a través del arte en el
nivel bachillerato, mediante su experiencia y desde su caracter de docente-

humano?
El objetivo general que orienta mi investigacion es:

Comprender los significados construidos por los docentes sobre sus
practicas educativas a través del arte en el nivel bachillerato, mediante
Su experiencia en su practica educativa cotidiana y desde su caracter
de docente-humano; en el marco del Programa Educativo de
Bachillerato 2019 de la (UAEH). Y analizar su relacion con la

constitucién dinamica y compleja de sus identidades profesionales.

Los objetivos especificos son:
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» Comprender los significados construidos por los docentes de educacién artistica

sobre su préactica educativa.

* Identificar sus concepciones sobre el arte, y de como estas confluyen con las

maneras en que comprenden el &mbito educativo.

* |dentificar las tendencias y enfoques desde los cuales los profesores abordan su

practica educativa.

* Comprender como su ser-artista y su ser-docente conforman la identidad

profesional de los profesores.

A continuacion, expongo una sintesis del contenido de cada uno de los tres

capitulos que conforman esta tesis:

En el primer capitulo, titulado Ser-artista y Ser-docente: la conformacion de una
identidad profesional, me permito, mediante las narrativas de los maestros de
educacion artistica, Aranza, Hugo y Yulissa, dar a conocer como sus encuentros
tempranos con el arte, permeados por personas cercanos a ellos, y, por sus
contextos familiares y educativos, comienzan a reconocer al arte “como una forma
de vida” o incluso, “como la vida misma”. Asi también, las diversas maneras en que
se insertaron en la docencia y sus procesos formativos disciplinares, pedagdégicos,
formales e informales, ademas de sus experiencias como educadores artisticos en
el contacto con sus estudiantes; sus miedos, concepciones, retos y satisfacciones

vividas, que los llevan a constituir su identidad profesional.

Presento a los profesores mediante tres subapartados denominados: “El mejor
amigo del perro”, una visita al teatro, que se refiere a la maestra Yulissa. “El
Quetzal”’, un encuentro con la danza, en el que comparto las experiencias de la
maestra Aranza; y “Salir a cazar”, la fotografia como una forma de vida, dedicado al
maestro Hugo. Para estas presentaciones me orienté en la narrativa de los
docentes, vista desde Maria Isabel Vazquez Nieto (2020), como aquella que: “nos
permite reconstruir las pautas y formas en que maestras y maestros otorgan sentido

a los acontecimientos que relatan” (p. 209); y, desde la vision de Antonio Bolivar
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(2001) de “dar sentido a sus vidas” (p. 159). En los relatos entrecomillo las frases

gue recupero de los maestros, tal cual fueron enunciadas por ellos.

Partiendo de los postulados de Berger y Luckman (2001), reflexiono sobre los
procesos de socializacion de los docentes, que condujeron a que internalizaran
concepciones de arte sobre los “sujetos significantes” que contribuyeron a esta
construccion de saberes artisticos y sobre como, en estas experiencias, se hacen

presente las emociones de los maestros.

En el siguiente apartado me permito profundizar en sus relatos mediante una
interpretacion “fundamentada en los datos” (Bolivar, 2001, p. 168) para comprender
como se han ido configurando sus identidades partiendo de su ser-artista y su ser-
docente, ambas nociones fusionadas y, en ocasiones, desvinculadas por ellos; pero
gue conforman lo que Klechtermans (citado por Antonio Bolivar, 2001) nhombra su
“biografia profesional” (p. 170), constituida tanto por su “identidad profesional” (p.
170) como por sus “teorias pedagdgicas subjetivas” (p. 170). También, analizo
algunas vivencias de los docentes en las que experimentaron lo que Vaillant (2007)
nombra como “satisfaccion laboral” que los maestros encuentran en la actividad de

ensefianza y mediante un vinculo afectivo con los estudiantes.

En el apartado denominado, Insercién a la docencia: “lanzate tu”, describo como
ninguno de mis interlocutores tuvo a temprana edad la vocacion de docente y de
cOmo se convirtié la docencia en una “profesion anadida” (Yurén, 2005). Interpreto
algunas experiencias de mis interlocutores en su fase de socializacion profesional,
a la cual, Carlos Marcelo (2008) considera determinante para aprender el oficio de
ensefar, principalmente en el contacto con sus estudiantes y de las satisfacciones

gue su practica docente les ha generado.

Posteriormente, en el apartado Aprendiendo a ensenfiar, integro la visiéon de Radl
Anzaldua (2005) sobre la formacién como “un proceso que va mas alla de la mera
adquisicion de conocimientos y desarrollo de habilidades” (p. 76) que abarca, tanto
procesos formales, como informales. Integro algunas vivencias en los que los
maestros recuperan conductas, actitudes y estrategias de ensefianza interiorizadas

qgue, desde su perspectiva, resultaban adecuadas para ponerlas en practica en su
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tarea de ensefiar. Parto de la vision de Davini (1995) para describir algunos “fondos
de saberes” (p. 354)y “modelos de practica docente” (p. 354) a los que los maestros

acuden para orientar las maneras en que asumen su rol de docentes.

En el capitulo 2, denominado Practicas artistico-pedagdgicas en el marco del
curriculum formal: otros rasgos identitarios de los profesores, recupero algunas de
sus vivencias al encontrarse con el curriculo oficial de la UAEH, con los planes y
programas de las asignaturas que imparten relacionadas con el arte, como es el
caso de Exploracion Artistica, Apreciacion Artistica y, México y su Literatura, cuya
prescripcion suscitd un encuentro tenso, conflictivo y dindmico entre algunas de las
concepciones sobre el arte desde su ser-artista, sus propias necesidades como
educadores artisticos, las que ellos identificaron en sus estudiantes, y las
relacionadas con su contexto educativo, que los llevé a asumir la tarea de adecuar

lo prescrito en el terreno de la practica.

En el primer apartado denominado, “Tendencias curriculares de los docentes de
arte: encuentro con el “curriculum cuadrado” y el “grupo real”, recupero la nocién de
curriculo en el campo de la educacién artistica desde Morton (2001) y, las distintas
interacciones que se suscitan en las experiencias a través del curriculo como
vehiculo, las cuales pueden ser, de acuerdo con la autora, de “profesor-estudiante,
estudiante con el contenido, profesor con el contenido, estudiantes en grupo,

estudiantes-materiales y profesor-materiales” (p. 121).

Profundizo en la necesidad expresada por la profesora Yulissa de desarrollar
“objetivos expresivos” (Eisner, 1995, citado por Morton, 2001, p. 124) para promover
el desarrollo de habilidades imaginativas y expresivas en sus estudiantes. Describo
algunas actividades desarrolladas por la maestra partiendo de lo que Grundy (1991)
nombra como una “orientacion practica del curriculum” (p. 140), en las que hace
referencia a algunos contenidos tematicos prescritos en el curriculum formal, y en

las que les adjudica a los estudiantes un rol de “receptor activo” (p. 142).

También describo, desde las interacciones profesor-contenido-escuela, la
experiencia del profesor Hugo de tener que cuadrar sus actividades con los tiempos

institucionales, como el profesor plantea la adecuacién como una posibilidad que
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recae en su rol de maestro y que alude a lo que Brovelli (2021) nombra “curriculum
real” (p. 102). También planteo, desde el discurso del maestro, su observacion
sobre el disefio curricular, el cual considera, recae en otros agentes educativos que
no necesariamente tienen un contacto con el ambiente aulico, y las complejidades
que él identifica para que los profesores colaboren en los redisefios curriculares.
Describo la tendencia pedagogica del profesor, que Akoschky (2002) describe como
“trabajar con lo que el nifio tiene dentro de si” (p. 58), y de recuperar el “campo de
referencias” (p. 59) de sus estudiantes, que la autora define como “los aspectos de

la realidad con los que han tenido oportunidad de relacionarse” (p. 60).

En el apartado que lleva por nombre “El salon-escenario: un espacio para el
desarrollo de la confianza en los alumnos”, analizo, a partir de la narrativa de la
maestra Yulissa, como en su practica ha adaptado el aula en cuanto a como
nombrar este espacio, al que refiere como “el salon-escenario”. Profundizo en que,
tanto la profesora Aranza como la maestra Yulissa, se han permitido redimensionar
el espacio escolar como lo describe Akoschky (2002), en “una actividad que
organiza a través del movimiento expresivo corporal, con un sentido ludico y
estético, emociones vividas” (p. 96) por los estudiantes; y como lo anterior ha

favorecido para que se apropien del aula de otras maneras.

Posteriormente, en el apartado: “Ejercicios de las sesiones de arte desde la mirada
de los docentes”, abordo la implementacion de algunos métodos de ensefianza que
aplican los tres maestros, recuperados de su propia formacion profesional y su
identidad de artistas, pero adaptados a sus fines educativos. Describo e interpreto
algunos ejercicios desarrollados por los docentes en el contexto del aula, desde un
enfoque que Akoschky (2002) sefiala como “el de los pedagogos” (p. 90); profundizo
en algunos ejercicios en los que la maestra Aranza manifiesta la tendencia, de
acuerdo a Ocampo y Pena (2022), de “utilizar como espacio de aprendizaje al
cuerpo mismo” (p. 47). Recupero del discurso de la maestra Yulissa, cobmo sus
practicas educativas no siempre han sido bien recibidas en su contexto educativo
por salirse de lo escolar convencional, lo cual, de acuerdo a Akoschky (2002),

sucede por la escasa valorizacion sobre los ejercicios que se realizan en los
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salones, donde se desarrollan las actividades de ensefianza a través del lenguaje

teatral.

En el siguiente subapartado describo y analizo el ejercicio de “La Silla Vacia”, que
la profesora Yulissa recupera de su desarrollo profesional como integrante de una
compainiia teatral, pero que transfiere al contexto educativo, al cual le atribuye, de
acuerdo a Granados y Callejon (2009), una utilidad de “terapia artistica” (p. 77), al
permitir la expresion de emociones de sus estudiantes para propiciar un efecto
sanador. Y finalmente, dedico un espacio para describir e interpretar una secuencia
desarrollada por la maestra Aranza, que ella nombra “El lapiz”: un ejercicio
introspectivo que les permita a los estudiantes, lo que Ocampo y Pefia (2022)
describen como “habitar su propio territorio” (p. 55); narro cédmo a través de este
ejercicio procura favorecer que los jévenes se expresen mediante un proceso que
Ocampo y Pefia (2009) nombran de “proyeccion” (p. 75) de las emociones mas
ocultas, que conlleva a una “traduccion simbdlica” (p. 75) de sus estados

emocionales criticos en una creacion artistica sobre una hoja de papel.

En el capitulo tres, titulado Los profesores, agentes clave para visibilizar el arte en
la escuela: la gestion cultural como otro rasgo identitario, profundizo sobre como el
arte, de acuerdo al discurso de los tres maestros entrevistados, se ha ido
convirtiendo en un fenédmeno presente y activo en sus contextos educativos, y en
codmo participaron en estas experiencias artisticas otros agentes: directivos, padres
y madres de familia, los estudiantes y ellos mismos como “agentes de cambio” (p.
152), de acuerdo a Tejada (1988), para transformar lo establecido en torno al arte

en sus contextos escolares y propiciar asi, la presencia del arte en la escuela.

En el primer apartado denominado “La produccion artistica como vehiculo para la
visibilidad del arte en la escuela”, me enfoco en cdmo los profesores comprenden a
los productos artisticos que crean los estudiantes en el contexto escolar, como un
medio idéneo para favorecer una mayor comprensién y valorizaciéon de los procesos
creativos y educativos del arte, para propiciar asi una mayor visibilidad del arte en

las instituciones escolares, que de acuerdo a Morton (2002) logren humanizar a sus
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escuelas para que estas les otorguen a las artes el lugar que tendrian que ocupar

en la educacion de las nuevas generaciones.

En apartado “Los estudiantes en los eventos de arte desde la mirada de los
docentes: sus roles, emociones y niveles de compromiso”, me centro en la
importancia que las maestras Aranzay Yulissa otorgan a los niveles de compromiso
y emociones de los estudiantes, tanto en la fase previa a los eventos artisticos,
como la presentacion misma de sus productos finales, los cuales representan para
ellas una “recompensa de naturaleza psiquica y emocional” (Hargreaves, 2002, p.
220). En el tercer apartado: “Los directivos como agentes clave para repensar el
papel de las “materias de relleno” y la visibilidad del arte en la escuela, profundizo
sobre como los tres maestros interlocutores miran en el director un agente clave
para el desarrollo de las actividades artisticas en las instituciones educativas donde
laboran y de como, representan para ellos, de acuerdo a Tejada (1998), un “soporte
necesario” (p. 345) para lograr que el arte sea revalorizado y visibilizado en su

cultura escolar.

Posteriormente, el apartado “La participacion de las familias en los eventos
artisticos: contrastes entre contextos educativos”, describo y analizo la diferencia
contrastante entre las culturas escolares donde se desempefian los tres profesores
entrevistados en cuanto a la presencia de los padres de familia en los eventos de
arte en la escuela, relacionandolo con los planteamientos de Emilio Tenti Fanfani
(2021) sobre la educacion como un “proceso de coproduccion” (p. 315), en donde
lo que aporta el docente es igual de importante que lo que dan el estudiante y su
familia, siendo la participacién de los padres de familia un “ingrediente no

simplemente deseable sino ineludible” (p. 315) para el éxito educativo.

Finalmente, en el apartado titulado “Proyeccién de la escuela hacia la comunidad:
Yulissa, una agente clave para “romper la cuarta pared”, analizo como para la
maestra resulta relevante que, tanto los productos de arte como las experiencias

artisticas de los jovenes, se proyecten hacia la comunidad, para asi, hacer visible al
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arte, no solo en su cultura escolar?, sino en la ciudad y como ésta es otra de las
tareas que ella asume desde su ser-docente, la cual, “excede mucho la tarea de
ensenar” (Rockwell, 1982; Batallan y Garcia, 1992, citados por Davini,1995) ya que,
involucra también, de acuerdo a la perspectiva de la profesora, la de ser gestora

cultural.

No obstante, previo al desarrollo de los tres capitulos que conforman el cuerpo de
este documento, considero relevante exponer el proceso metodologico que llevé a
cabo para poder llegar a los hallazgos que presento en cada apartado. Finalmente,
agrego las reflexiones finales como resultado de este arduo proceso investigativo,
e incluyo, en el apartado de anexos, un relato en el que narro sobre mi entrada al
campo y de los avatares que enfrenté para poder llevar a cabo este encuentro cara
a cara con los tres informantes, asi como la tabla de frecuencias que desarrollé en

la fase de andlisis de datos.

4 Comprendo a la nocion de cultura escolar desde los planteamientos de Lidia Fernandez (1994),
quien la define como: el “resultado de una serie de productos materiales y simbdlicos” (p. 46).
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APARTADO METODOLOGICO

La tradicion que me resulta pertinente y congruente con mis fines investigativos es
la hermenéutica con enfoque cualitativo desde sus dimensiones ontoldgica,
epistemoldgica y metodoldgica. En los postulados de esta tradicion identifiqué una
base sélida, pero flexible, para emprender este arduo camino para la comprension

del fenbmeno que me es de interés.

Dentro de los principales componentes de la investigacién cualitativa Vasilachis
(2016) distingue a los datos, su andlisis (del cual destaca un proceso no neutral y
de caracter multimetddico) y la presentacion de ese analisis en un informe final.
Considera al investigador como un sujeto que también aprende de manera activa
en el proceso mediante una interaccion continua, y no desde una postura de un

especialista que evalla lo que observa con ojos de experto.

En ese sentido, Vasilachis considera a los investigadores cualitativos como agentes
que transforman y son transformados a través de las experiencias, dentro de un
proceso que les permite estar con los otros, conectarse emotiva y cognitivamente
con los sujetos que estudia; experimentar el mundo desde los participantes y
afectarse por lo que observa y escucha, de tal manera que la investigacion

cualitativa es una “investigacion sensible” (p. 296).

TRABAJO DE CAMPO

Para mi investigaciéon de campo, comprendido este desde la nociébn de Roxana
Guber (2004) como “la porcion de lo real que se desea conocer, el mundo natural y
social en el que se desenvuelven los grupos humanos” (p. 47), me sustento en la
etnografia como forma basica de la investigacion social para comprender a los otros
como seres humanos y como seres sociales. Para conocer sus significados y

simbolos construidos y, principalmente, para aprender de los sujetos.



Las unidades de andlisis en las que enfoco mi investigacion son los significados de
los docentes de arte sobre su practica educativa; los instrumentos de recoleccion
de datos que utilicé se centraron en recuperar las palabras y acciones de los
actores, haciendo “énfasis del ser humano como instrumento” (Albert, 2007, p. 60),
es decir, en mi papel como recolectora de datos y compiladora de significados, a
través de un proceso analitico, interpretativo, continuo e inductivo que evolucionara
hacia la formacion sistematica de “categorias homogéneas de significado” (Albert,

2007, p. 62). Dichos instrumentos fueron:

. Las entrevistas a profundidad
. Diario de campo

. Notas de campo

. Observacion participante

Seleccioné estos instrumentos de recoleccion de datos ya que, si bien, no son
exclusivos de la investigacion cualitativa, consideré que me permitirian llevar a cabo
una investigacion sensible y conocer el mundo desde los sujetos participantes y sus
determinados roles; poder conectarme cognoscitiva y emotivamente con mis

interlocutores y comprender sus experiencias.

SELECCION DE INFORMANTES Y DE ESCENARIO DE INVESTIGACION DE
CAMPO

Inicialmente, habia seleccionado como escenario de investigacion una escuela
preparatoria sujeta al Programa Educativo de Bachillerato 2019 de la UAEH, que
enmarca mi proyecto de investigacion, ubicada en la region del Valle del Mezquital;
también, la habia elegido por mi interés en la comprension de las practicas
educativas a través del arte en el contexto de la escuela publica, ya que consideraba
gue me permitiria un acercamiento con diversidad de docentes, que la mayoria de
las veces no proporcionan las escuelas privadas al ser un solo docente de arte el

gue esta a cargo de las asignaturas relacionadas con su perfil académico. Por otra
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parte, dicha institucion siendo cercana a mi domicilio, me resultaba un traslado

practico y econoémico.

No obstante, esta institucion no me brindé el acceso para poder llevar a cabo esta
fase investigativa en el interior de sus espacios (sobre este aspecto agrego una
narrativa en el apartado de Anexos). Tuve la necesidad de sondear por mi cuenta
sobre maestros que trabajan en el nivel medio superior y cuya labor docente estaba
ligada a la educacion artistica. Contacté a la maestra Yulissa Garcia Ordofiez®,
quien tenia dichas caracteristicas y que, ademas, mostré un gran interés en
colaborar como mi informante. Ella me contacté con la docente Aranza Morales
Mejia y ella a su vez, me compartié la informacién del maestro Hugo Santos
Martinez, dandose de esta manera el efecto de “bola de nieve” (Taylor y Bogdan,
1992, p.109).

Consideré que los docentes aportarian informacién importante para emprender mi
investigacion de campo, ya que los tres laboran en el nivel medio superior y tienen
a su cargo asignaturas de arte, ademas de ser, dos de ellos, catedraticos de una
preparatoria dependiente de la UAEH, y una maestra forma parte del cuerpo
académico de una preparatoria particular incorporada a la Universidad; pero,
principalmente, por estar centrado mi interés investigativo en los significados que
los docentes de arte le atribuyen a su practica educativa. Con cada uno de ellos

pude realizar tres entrevistas en profundidad.

También tuve la oportunidad de poder dialogar con dos estudiantes: Carlos
Hernandez Pérez, de 16 afios de edad, que en ese momento cursaba el tercer
semestre de bachillerato y quien me externé que formaba parte de un colectivo de
teatro callejero, y a Andrea Cornejo Mejia, de 16 afios, quien cursaba cuarto
semestre de bachillerato, integrante de un grupo de baile moderno. Ambos,
estudiantes de Yulissa Garcia Ordofiez, quien, me invit6 a su Festival de Arte
Navidefio, de cuyo evento pude realizar una observacién participante. Sin perder de

vista que mi interés seguia centrandose en los significados docentes, el contacto

5 Los nombres de mis interlocutores, tanto docentes como estudiantes, responden a seudénimos,
con el fin de resguardar su identidad.
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con otros actores educativos relacionados con la educacion a través del arte, me
permitieron comprender, desde otras miradas, las experiencias narradas por los

maestros.

En una ultima fase, la maestra Yulissa me contactdo con el subdirector de la
institucion donde ella labora, Antonio Mendoza Sanchez, médico de profesion y
docente, con quien pude llevar a cabo una doceava entrevista semiestructurada;
nuevamente tenia presente que mi interés se centraba en los significados docentes,
los cuales seguia conociendo y comprendiendo a través de otros actores que
interactdan con ellos en su practica docente cotidiana. De tal manera que realicé 12

entrevistas en profundidad y una observacion participante.

En este proceso de seleccion de informantes tuve presente los postulados de Taylor
y Bogdan (1992), quienes refieren que el nUmero de casos carece relativamente de
importancia, lo relevante es tener claro el potencial de cada caso para ayudar al
sujeto investigador a su comprension tedrica sobre determinada area social;
ademas de que el informante tenga tiempo, voluntad y capacidad para poder

compartir sus experiencias, emociones y sentimientos.

Procuré tener presente en cada entrevista realizada la recomendacién de Taylor y
Bogdan sobre estar, como investigadora, atenta a los significados, perspectivas y
definiciones de los interlocutores, ademas, dispuesta a conocer el modo en que ellos

“ven, clasifican y experimentan el mundo” (Taylor y Bogdan, 1992, p.114).

Considero que logré establecer el “rapport” (Taylor y Bogdan, 1982, p.55), es decir,
crear confianza y simpatia con cada uno de mis interlocutores; pude adaptarme a
sus rutinas, identificar afinidades con cada uno de ellos, y a medida que avanzaba
en este proceso, me fui interesando mas por sus experiencias narradas. Identifiqué

como “informante clave” (p. 61) a la maestra Yulissa.

Fui transcribiendo cada entrevista en los siguientes dias de su realizacion, este fue
un proceso bastante cansado, fisicamente expresado en dolores de espalda
intensos; no obstante, significd un reto interesante, pues a medida que escuchaba

una y otra vez los audios, podia identificar algunos indicios de categorias, temas
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coincidentes y contrastantes entre los docentes. Algunos de los puntos en comun
fueron: ninguno de los tres se imagind que llegaria a ser docente, comparten el
orgullo de que algunos de sus alumnos y alumnas optaron por estudiar una
licenciatura en artes, todos narraron en varias ocasiones sobre su relacion con el
curriculum formal y sobre algunos casos en que el arte ha “salvado” a jovenes en

situaciones de riesgo.

Los tres docentes hablaron en repetidas ocasiones sobre su ser docente y su ser
artista, pero pude identificar como vinculan ambas facetas, una siempre fusionada
con la otra. También me encontré con la nocién “salén-escenario” como un espacio
para favorecer la confianza y desinhibicion de los estudiantes. Yulissa, Aranza y
Hugo trajeron a colacion los “productos finales” y el contexto de los festivales de
arte; la maestra Yulissa, en particular, sefial6 que favorecen el vinculo de las

actividades artisticas de los alumnos con la comunidad.

Esta experiencia me significoO un gran reto académico, me enfrenté con grandes
obstaculos como el de ingresar a una institucion desconocida a solicitar realizar mi
investigacion, el ser rechazada, el recuperarme emocional e intelectualmente y
seguir buscando alternativas. Pude afrontar mis miedos y ejercité la confianza en
mi. Tuve presente durante todo el proceso el pensamiento de Elsie Rockwell (2009)
sobre que ‘“las maneras de trabajar se articulan necesariamente desde el

investigador, desde ahi cobran sentido” (p. 49).

ANALISIS DE LA INFORMACION

La informacién que mis interlocutores me compartieron me permitié vislumbrar otros
aspectos sumamente interesantes en sus relatos; conocerlos mas, conmoverme
con algunas de sus historias y mirar como ellos comprenden su tarea de ensefar,
asi como identificar la diversidad de sus concepciones sobre el arte y la educacion.
Sus puntos convergentes sobre como han experimentado su labor docente y
artistica, fueron mi motivacion para sumergirme en la informacion y comenzar esta

nueva fase de andlisis. Si bien sentia ese mismo vértigo de cuando entré al campo

25



y de cuando elaboré mi proyecto de investigacién, también experimenté una
fascinacion por adentrarme a una comprension mas profunda y analitica de sus

historias.

Una vez que terminé el arduo proceso de trascripcion de entrevistas, imprimi e
integré los archivos en un solo engargolado, comencé lo que Peter Woods (1993)
denomina como los “primeros pasos tentativos hacia el analisis” (p.139). Inicié una
primera lectura de cada uno de mis registros con la finalidad de identificar posibles
conexiones en los textos, omitiendo hacer en esta primera fase anotaciones al
margen de cada entrevista, comenceé un “analisis especulativo” (p. 136) sobre mi

informacion empirica.

Para darle sentido a los datos de mis entrevistas me orienté desde el enfoque que
Taylor y Bogdan (1992) postulan, de caminar hacia el “desarrollo de una
comprension en profundidad de los escenarios y personas que se estudian” (p. 159);
mi analisis se desarroll6 a partir de los datos y de mis interlocutores en sus propios
términos y comencé una primera fase de “descubrimiento en progreso” (p. 159). Lo
anterior lo logré leyendo repetidamente mis datos con la intencién de familiarizarme
intimamente con la informacién empirica y conocer “al dedillo” (Taylor y Bogdan,

1992, p. 160) lo narrado por mis informantes.

En una segunda lectura de las entrevistas me propuse seguir “la pista de temas,
intuiciones, interpretaciones e ideas” (Woods, 1993, p. 160), esta vez subrayando
los textos y realizando anotaciones con lapiz en el margen de mis transcripciones.
Marcaba fragmentos de texto que consideraba, tenian que ver con un concepto, por
ejemplo: encuentros tempranos con el arte de los maestros, formacion docente,
insercion en la docencia, concepciones de arte; también comencé a encerrar en
ovalos las metaforas que identificaba en sus discursos, por ejemplo, “la pandemia

LE 11

fue de chocolate”, “el programa es muy cuadrado

maestros cuadrados” y “romper
la cuarta pared”, y a encerrar en recuadros las frases etnogréficas que me daban
indicios interesantes, como “era yo una maestra desobediente” o “El programa lo
encuentras de verdad que guacala”. Iban llamando mi atencién otros “temas

emergentes” (Taylor y Bogdan, 1992, 171) en el discurso de los docentes: las
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formas de concebirse como maestros, como comprenden a los estudiantes, la tarea

de enseniar, la relacion maestro-alumno y sus concepciones sobre educacion.

En una tercera ronda de lectura de mis entrevistas comencé a realizar diagramas
en las contrapaginas de mis transcripciones impresas, como una técnica simple
para conjeturar, lo que me ayudd para realizar “reflexiones tentativas” (Woods,
1993, p.136) a partir de las perspectivas que me narraban los sujetos, de sus
situaciones, contextos, concepciones, tendencias en sus discursos y su relacion
entre ellos. Me llevd a un proceso de identificacion de algunas categorias
descriptivas en un nivel elemental, lo anterior con la finalidad de comenzar a

organizar mi material empirico y “ordenar mis datos de una manera coherente,

completa, l6égica y sucinta” (p. 139).
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Figura 1. Diagramas en las contrapaginas de las transcripciones.
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Llamaron mi atencién también sus concepciones sobre la relacion de la ensefianza
artistica y el curriculum institucional, asi como el papel del arte en el &mbito escolar.
Este proceso de inmersion en los datos me condujo a confeccionar una “lista
tentativa de temas” (p. 161), pero segui la recomendacion de Taylor y Bogdan

(1992) de no apostar a ninguna idea en particular y a seguir buscando “significados
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mas profundos” (p. 161). De esa primera lista me surgieron catorce posibles temas,

cada uno con sus respectivos subtemas.
1. Concepciones de los maestros sobre el arte.

2. Arte y curriculo.

w

. Ser-artista y ser-docente.

4. Problematicas de los alumnos.

5. Préacticas docentes.

6. Los eventos de arte en la escuela.

7. Insercion a la docencia.

8. Formacion.

9. Encuentros tempranos con el arte.

10. El Instituto de artes (IDA) como supuesto formador de maestros de arte.
11. Concepciones sobre el @&mbito educativo.

12. Arte y cultura-incultura.

13. Arte y confinamiento.

14. Arte en los diferentes niveles educativos desde la mirada de los docentes.

Construi 14 categorias descriptivas, las cuales, Woods (1993) concibe como
aquellas que “se organizan en torno a rasgos comunes” (p. 170); estas primeras
categorias generales emergieron a partir de que identifiqué en diversos fragmentos
de datos ciertas “propiedades estructurales en comun” (p. 145). Mediante el analisis
intensivo de mi material empirico comencé a hallar “incidentes clave” (p. 147) en el

discurso de los maestros.

Emprender lo que Gibbs (2007) denomina como “lectura intensiva” (p. 67) me
condujo a un analisis del contenido de los textos de las entrevistas, también me

permitio llevar a cabo lo que para este autor es una “recuperacion ordenada de
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secciones del texto relacionadas tematicamente” (p. 75). Inicié un proceso de copiar
y pegar recortes de textos en archivos independientes para cada coédigo (en
términos de Gibbs), categoria (en términos de Woods), o en mi caso, tema (en

términos de Taylor y Bogdan).
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@* TEMA_INSERCION A LA DOCENCIA 3/5/2023 13:05 Documento de Mi.. 24 KB
@5 TEMA_LOS EVENTOS DE ARTE EN LA ESC...  21/4/2023 14:18 Documento de Mi... 40 KB
@° TEMA_PRACTICAS DOCENTES 21/4/2023 14:2 Documento de Mi 23 KB
@ TEMA_PROBLEMATICAS DE LOS ALUMN...  21/4/2023 14:22 Documento de Mi.. 23 KB
@ TEMA_SER ARTISTA-SER DOCENTE 21/4/2023 14:22 Documento de Mi.. 44 KB
@° TEMA-ARTE Y CURRICULUM 21/4/2023 14:19 Documento de Mi

@ TEMAS_CONCEPCIONES DE ARTE 3/5/2023 13:04 Documento de Mi.. 91 KB

Figura 2. Archivos independientes por tema

Agregué a cada columna una etiqueta para identificar a los docentes entrevistados
y a cada tema un color, que utilicé también para sefialar dentro de estos trozos de
textos las frases mas significativas que hallaba. “Unir fragmentos que tienen que ver
con los mismo” (p. 75), me permitid tener un panorama amplio y general de mi
informacion, reunir y extender mis datos al generar muchos subtemas me llevo a
profundizar en mi analisis. Este proceso me resulté bastante cansado fisicamente,

pero me dio una perspectiva amplisima de toda mi informacién.
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TEMA:

INSERCION A LA DOCENCIA

SUBTEMAS:

E. 1 YULISSA

E.2 ARANZA

E. 3HUGO

Enfin, eeg, de ahi cuando
en la preparatoria Felipe
Angeles (seudénimo de
la institucion  donde
imparte clases) dicen
“Requieren un maestro
de teatro en especifico”,
yo no tenia papeles, o
sea, yo no tenia. Yo
tenia... Yo estaba. Habia
hecho una media
licenciatura de artes que
no funcioné porque la
escuela no tenia el
RVOE. Entonces Ila
escuela se fue a
Zacatecas y a nosotros
nos dejo en la mitad de la
licenciatura;  entonces,
este, varios éramos, yo
creo que del municipio
éramos como ocho que
nos quedamos truncos en

Pues gracias por
este, por considerar
pues, mi relacion o
como si me
desenvuelvo en lo
que es la docencia,
pues ha ido pues
evolucionando,

evidentemente,

porque pues en un
Inicio pues creo que
no pensaba
dedicarme pues a
dar clases cuando
estaba en escuela,
no era mi
pensamiento diario,
pero pues conforme
fue pasando el
tiempo fui teniendo la
oportunidad como de
acercarme. Primero
fue con nifios y la

De hecho, no estaba en
mis planes ser docente,
nunca paso por mi mente
de, de nunca ¢No? Es...
este.... mis anhelos eran
ofras cosas, y por
¢, Como podria explicar
como llegué ahi? Pues,
por necesidad de la
escuela necesitaban
maestros y me
contactaron y dije “jVal
No pasa nada” ¢(No? Y
llegué y estuve frente al
grupo y es cuando como
que salié esa chispa de
que tenia yo que ensefiar
eso que sabia. Traia
informacion en la
cabeza, pues tenia yo
que compartir a los
demas, y dicen que para
que tu aprendas mas dia

la__licenciatura_nor__lo | verdad es aue no fue | a dia nues tienes aue

Figura 3. Fragmentos de texto relacionados con el tema: insercion a la docencia.

Posteriormente tomé la recomendacion de King (1998, citado por Gibbs, 2007) de
construir una plantilla para hacer una disposicion jerarquica de mis temas
potenciales. Lo anterior me condujo a la creacién de una segunda lista tentativa de
temas; los catorce temas iniciales, se habian transformado en 20 posibles
tematicas; en apariencia mis datos se habian extendido, pero yo lo miraba como
una reduccidn, ya que en mis archivos por temas habia generado muchos subtemas
que integré en esta Ultima lista. Al presentarlo en el taller de Seminario de
Investigacion 1l, una recomendacion importante fue que en la siguiente fase
comenzara a nuclear, es decir, que integrara subtemas en un solo tema para reducir
la informacion. Asi lo hice, por lo que me encontré en un proceso de reduccion-

expansion de mis datos.
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1. Concepciones sobre la nocién de arte de lo sujetos.

1.1 El arte como un medio sensibilizador, humanizador, terapéutico y favorecedor
de la interaccion social en el contexto escolar y extra escolar, desde la mirada

docente.

1.2 El arte como un medio para la expresion de la individualidad de los sujetos en

el contexto escolar y extraescolar, desde la mirada de los docentes.

2. La relacion entre el ser-artista y ser-docente de los maestros.

3. Los encuentros tempranos con el arte de los docentes.

4. Formacion disciplinar y formacion docente.

5. El Instituto de Artes como institucion proveedora de maestros de arte.

6. Insercion a la docencia.

7. ¢ Préacticas, estrategias o tendencias de los docentes de arte?

Rutinas, ejercicios y rituales de las sesiones de arte.

8. El arte en la escuela y su relacion con el curriculum desde la mirada docente.

8.1 El arte como una asignatura dentro del PEBaG 2019

8.2 ¢ Posibilidades interdisciplinarias o una materia al servicio de las demas?

9. La emersion de las problematicas de los estudiantes en el contexto de las

asignaturas de arte.

Un reto del docente de arte.

10. El papel de los directivos y su relacion con la presencia del arte en la escuela.

10.1 La presencia del arte en la escuela y la comunidad a través de los eventos de

arte institucionales.

10.2 La participacion de los estudiantes en el contexto de los eventos de arte: roles,

emociones y niveles de compromiso.
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10.3 Los padres y madres de familia y su relacion con los eventos de arte en la

escuela

11. Arte y confinamiento

12. La presencia del arte en los noveles educativos desde la mirada de los

profesores de nivel medio superior

13. El arte como medio de culturizacién (educacion) en el contexto escolar y

extraescolar

De esta nueva lista realicé una tabla de frecuencias (la cual agrego en el apartado
de anexos) que me permitio identificar como algunos temas podian integrarse a
otros mas generales, comencé a hallar que algunas categorias se superponian y
que podia suprimirlas; el uso de colores me ayudé a aclarar visualmente como iba
integrando mi informacion. Ademas, me encontré con que algunos temas, aunque
interesantes, no aportaban como tal a mi objeto de estudio, como fue el caso del
tema 5 “El instituto de artes como institucidn proveedora de docentes de arte”, el 11
“Arte y confinamiento”, y el 12 “La presencia del arte en los niveles educativos desde
la mirada de los docentes de nivel medio superior”. O, que al menos no eran
relevantes en si mismos, sino como parte de las creencias de los docentes que

configuran su identidad.

Para este momento consideraba que la categoria central que atraviesa de manera
transversal mis teméticas era identidad docente, sin embargo, como los maestros
se narran como artistas y maestros de una manera interconectada, me di cuenta

gue esta categoria central era, mas bien, la identidad profesional.

Para refinar mi analisis me dirigi a la revision de fuentes tedricas, y en este contacto
con la literatura hallé algunas categorias conceptuales; de La formaciéon de
profesores de arte: practicas docentes de Lucia G. Pimentel, Rejane G. Coutinho y
Leda Guimaraes (2021) en Educacion Artistica, cultura y ciudadania, de Imanol

Aguirre y Andrea Giraldez (2021) recuperé la categoria conceptual “practicas
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artisticas-pedagogicas” de los maestros de arte (p. 115). También lei el capitulo
Fundamentos curriculares de la educacion artistica, que me acercé a la nocion
“Usos culturales de las artes” (p. 76) y posibilitd su relacion con las concepciones
de arte de los maestros; recuperé la nocion de “tendencias curriculares” (p. 76)

desde su relacion con las practicas educativas narradas por los sujetos.

Estas categorias tedricas me permitieron continuar con la conformacién de mis
tematicas mediante un proceso de integracion y nucleado de mi informacién; para

este momento habia construido 5 temas:

1. Saberes y usos culturales de las artes de los maestros.
2. Formacion disciplinar y formacion docente.

3. Practicas artistica —pedagdgicas de los docentes

4. El arte en la escuela y su relacion con el curriculum desde la mirada de los

docentes.
5. La visibilidad del arte en la escuela.

En esta fase me encontré desarrollando “conceptos y proposiciones teéricas” (p.
163), es decir, transité de la descripcion a la interpretacion a través de construir
conceptos, lo que Taylor y Bogdan definen como “ideas abstractas generalizadas a
partir de hechos empiricos” (p. 163) que me funcionaron como “instrumentos
sensibilizadores” (Blumer, 1969, citado por Taylor y Bogdan, 1992, p. 163). A una
proposicién los autores la definen como “un enunciado general de hechos, basado

en los datos” (p. 164).

Logré desplazarme de una “separacion gruesa de la informacion” (p. 169) a una
“‘jerarquizacion mas fina” (p. 169) de mis datos mediante la elaboracion de
categorias sensibilizadoras, las cuales, segun Woods (1993), se “concentran en las
caracteristicas comunes entre un abanico de categorias descriptivas” (p. 170). Estas
ultimas me sirvieron de “escalones hacia la teoria” (p. 170) y me llevaron a la

construccion de un primer indice tentativo con el tema central: La identidad
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profesional de los docentes de arte del nivel medio superior en el contexto del
Programa Educativo de Bachillerato General (PEBaG) 2019 de la UAEH.

CONSTRUCCION NARRATIVA

Mi indice tentativo transitdé por varias movilizaciones, y, en medio de esta
reestructuracion constante, me adentré al complejo proceso de escribir un primer
capitulo, durante el cual, el sufrimiento me acompafié mientras me sumergia a este
desconocido “rito de pasaje” (Woods, 1993, p. 184) hacia la representaciéon de los
datos empiricos. No tenia muchas ideas de cdmo comenzar pero decidi “darle a la
manivela” (p. 188) e inducir mi inicio de escritura, aunque un poco forzado al
principio, pues pude notar como esta experiencia resultaba distinta a la de redactar
ensayos u otros escritos académicos; tenia la terrorifica sensacion de no avanzary
de darle vueltas a toda la informacién que se desplegaba frente a mi, iba y venia
entre el dato empirico, la teoria, que me aportaba a mi ejercicio de analisis, y trataba
de despertar mi espiritu analitico al tiempo que una dosis de duda, incomodidad y

fatiga me acompafaba.

Sé ahora que sin esos dias de preparacion no me hubiera sido posible lograr un
nivel mas profundo de redaccion; comenzar a “jugar con los datos” (p. 185) y
ensayar maneras de presentarlos, aunque sin mucho éxito aparente, me permitio
introducirme a la construccion de mi capitulo, y adentrarme a la fase de “desarrollar
nuevas comprensiones” (p. 189) adn en un nivel de aproximacion. Este primer
acercamiento me desperté un anhelo por seguir tejiendo la trama de las
experiencias de mis interlocutores, continuar hilvanando sus historias que cuentan

cémo han construido sus identidades profesionales.

¢, Como empezar a escribir? Era una pregunta constante, pero me enfrenté al reto
de encontrar maneras de presentar mis datos, donde lo mas dificil ha sido triangular
el dato, la teoria y mi propio analisis; sin embargo, considero que he creado mi
propio ritual de produccion, pues con rigurosa disciplina respeto los tiempos que
establezco para escribir e intento mantener en equilibrio los criterios de planificacion
y flexibilidad. Sufro el “terror literario” (Woods, 1993, p. 190) de la revision de lo que

escribo por otra persona, pero noto como este apoyo externo por parte de mi tutora,
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la maestra de la linea de investigacion y mi lector, representan una manera éptima
de recibir criticas constructivas, ademas de apoyo psicoldgico para la continuacion
de mi escritura. Esta experiencia de construccion de un borrador de tesis me ha
llevado a comprender a la escritura como “un instrumento importante para la
generacion de ideas” (Wolcott, 2023, p. 2019) y no solo como una manera de

comunicar lo hallado.
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CAPITULO 1

SER-ARTISTA Y SER-DOCENTE: LA CONFORMACION DE UNA
IDENTIDAD PROFESIONAL

Las Identidades profesionales de los maestros Yulissa, Aranza y Hugo, segun sus
discursos, se ha ido construyendo de una manera dinamica, continua, colectiva e
individualmente, a partir de sus diversos procesos de socializacion, es decir “sus
procesos biograficos y relacionales vinculados a un contexto” (Vaillant, 2007, p. 48).
En sus relatos me permitieron tener un acercamiento con esos contextos socio-
historicos y profesionales, sobre como vivieron su insercion a la docencia, y sus

motivos y satisfacciones al emprender la tarea de enseniar.

A partir de su manera particular de contar sus historias de vida es que construyo las
siguientes narrativas, para aproximarme a la comprensiéon de sus “significados
particulares y colectivos” (Bruner, 1988, citado por Vazquez, 2002, p. 80). Describo,
para en un segundo momento interpretar, lo que los maestros Aranza, Hugo y
Yulissa consideran que hicieron en un lugar y momento determinado en el curso de
sus vidas, guiados por diversas razones particulares. Desde una perspectiva
hermenéutica, intento hilvanar la “significatividad, sentidos y significados; puntos de
encuentro y desencuentros” (Vazquez, 2002, p. 212) de la trama que conforman las

experiencias narradas por mis interlocutores.

1.1. “El mejor amigo del perro”, una visita al teatro

Las descripciones siguientes sobre algunos encuentros tempranos con el arte de
los profesores me ayudaron a iniciar una comprension sobre como sus experiencias
significativas en el curso de su vida hasta la actualidad, han favorecido en la
construccion de saberes artisticos y pedagdgicos y como fueron contribuyendo a la
configuracion de sus identidades profesionales. Parto de algunos cuestionamientos,
respecto a ¢Como fueron sus encuentros con el arte? ¢Como se conciben a si

mismos como artistas a partir de sus concepciones sobre lo artistico? ¢De queé



forma repercuten esas concepciones® con las maneras en que se perciben como
educadores artisticos? Este subapartado esta dedicado a la profesora Yulissa vy,

para iniciarlo, recupero el siguiente fragmento del Diario de campo:

“Cuando nosotros por primera ocasion vemos El mejor amigo del perro’,
teniamos como ocho o nueve afos”, cuenta la maestra Yulissa; recuerda ese
momento en el que ella y su familia se enamoraron y sentenciaron “nosotros
queremos estar en ese grupo de teatro”. La maestra Yulissa y su familia tenian
la creencia de que ingresar a una compafiia teatral era algo “muy dificil”, pero

su “inteligente” madre, se acerco a preguntarle al maestro Macario®:

- Oiga, ¢ Qué podemos hacer para que nuestros nifios puedan estar en el grupo

de teatro?
— Le contesto el maestro - jAh! Pues traigamelos el domingo.

Ensayaban en una bodega de platanos de su ciudad natal, “ahi en un bodegoén”;
Yulissa y sus hermanos se unieron al grupo, al fin que ya eran nifios
“colaboradores”; eso le permitié a ella, junto con su familia, estar “encaminada al
arte desde chavita”, a pesar de provenir de una familia “muy sencilla” y “muy
humilde”, de ahi su pensamiento sobre “no por tener dinero o por no tener, no tienes
derecho o acceso a la cultura”, y a la creencia de que “es tu familia la que te
impulsa”, “porque ni los maestros. jEh!” Yulissa ingresé al grupo de teatro como a
los trece afios y “de ahi hasta la fecha” sigue. A sus cuarenta y ocho afilos menos
tres, estos ultimos restados por haber vivido una “pandemia de chocolate”, tiene la

creencia de que su encuentro con el teatro cambié su vida.

¢ Cuando abordo el término concepcion lo hago desde la teoria del imaginario social de Cornelius
Castoriadis, quien plantea la nocién de imaginario como “una capacidad creativa relacionada con la
imaginacion, la cual devela la potencia creativa del ser humano” (Agudelo, 2011, p. 1), de tal manera
que, el imaginario “es un complejo real y complejo de imagenes (de lo que somos y queremos) que
aparecen para provocar sentidos diversos, sentidos que acaecen, se instituyen y abren mundo” (p.
1), dichas imagenes configuran concepciones y creencias como “formas de produccién de sentidos”

(p- 2).

7 Obra de teatro escrita y dirigida por el escritor, actor y artista visual actopense Abel Pérez Angeles.
8 Empleo seud6nimos en todos los casos.
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Se encontraba estudiando en la prepa donde conocié al maestro Camilo Alcazares,
un nuevo profe de teatro; “por un lado tenia la compaiiia de teatro” VEA®, que dirigia
el maestro Macario, y, “por el otro tenia” a la compaiia de su escuela coordinada
por otro maestro, el profesor Chucho Andrade, “participando en ambas a la misma
vez”. Inicid “desde muy chica con las artes yendo a cursos”, “desde que tenia como
siete anos iba a danza folclérica, pintura, danza clasica”; asi fue como le surgio “ese
don por las artes”. Por eso, la maestra Yulissa considera que se le facilita mucho
mas “con la docencia y mas en la materia de artes”; afirma: “antes que docente de

bachillerato de la materia de Actividad Artistica, me dedico a las artes”.

Berger y Luckman (2001) plantean que el momento de internalizacion es la base
para comprender a los semejantes y después aprehender el mundo que los otros
ya habitan como una realidad significativa y social. Los maestros remiten a sus
encuentros tempranos con el arte a partir de su integracion a distintos entornos
sociales, como son el familiar y el escolar, que les permitieron construirse saberes
sobre el arte y lo educativo. No se narran como seres aislados, sino desde su
relacion con los otros; los sujetos en sus relatos mencionan a otras personas
cercanas a ellos desde su infancia con los que crean nociones de arte, vida,
educacion, etcétera, siempre en reciprocidad con los demas mediante sus procesos
de socializacién (Berger y Luckman, 2001). Tal es el caso de la maestra Yulissa,
quien se refiere a su contexto familiar y, en particular, menciona a su madre como

la persona que los encamina, a ella y a sus hermanos, hacia el arte.

Yo provengo de una familia, se podria decir, humilde, pero tenia una
madre muy inteligente, este, entonces, este... Nuestra madre siempre
nos dijo “No, ustedes tienen que ser diferentes “; de principio nos dijo
“tienen que ser diferentes, tienen que leer, tienen que escuchar
musica, tienen que...” y ella solamente estudié hasta el primer afio de
primaria y ella era de San Geronimo, o sea, nada que ver, con, con,

gue ella fuera una profesionista o equis. ¢ No? Pero, eee, nos empezo

9 Seudoénimo de la Compaiiia teatral a la que se incorpor6 la maestra en su infancia.
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a encaminar hacia el arte, desde chicos, al menos a casi a todos
(refiriéndose a sus hermanos) (EO1 YGO 111022, p. 1).

La profesora se refiere a su madre como la persona que la encamina hacia el mundo
del arte, identifico como su influencia resulta determinante para su decision de optar
por profesionalizarse en la disciplina artistica teatral. En estos procesos surge la
“‘identificacion” (Berger y Luckman, 2001, p. 88) de un sujeto con los otros
significantes, en donde acepta los roles de la otredad, se apropia de ellos, y, a su
vez, se identifica a si mismo, adquiriendo una identidad a la que los autores definen
como una “ubicacion en un mundo determinado y puede asumirsela subjetivamente
solo junto con ese mundo” (p. 89). La maestra Yulissa en repetidas ocasiones se
refiere también a su maestro y director de teatro Macario, incluso narra haber sido
su mano derecha durante su juventud; fue a partir de ver una obra dirigida y escrita
por él que en ella nace el sentimiento por querer hacer teatro. Cuando le pregunto

sobre quién es él, contesta:

Creo que Macario es uno de los mentores de varias personas de aqui
del municipio, €él era un artista, él estudié una licenciatura en Disefio
Gréfico en la maxima casa de estudios que es la UNAM, y, por ende,
pues él traia unas ideas innovadoras, ideas revolucionarias en cuanto
al arte, que él vino aqui a la ciudad de Actopan a trasladar todos esos
conocimientos a su municipio. Por ende, pues nos toca a nosotros una
embarrada que se lo agradezco bastante, porque si no fuese asi,
entonces, igual como que estariamos instalados en un... en una cultura
0 en un movimiento muy abandonado, o no estariamos actualizados
con las cuestiones del arte. Yo creo que funciond6 mucho que Macario
fuera nuestro mentor de muchos (EO01 YGO 111022, p. 15).

Aungue la maestra habla en plural, su relato me permite comprender como se
apropi6é del mundo del arte del maestro, incluso fue él quien la incita a insertarse al
nivel bachillerato; el artista-maestro Macario fue, como ella lo menciona, su mentor.
La perspectiva de los autores me permite comprender como la madre de Yulissa y

el maestro Macario son sujetos significantes, los cuales, de acuerdo a Berger y
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Luckman (2001), son los individuos que rodean al sujeto, y que mediatizan el mundo
para él; ambos favorecieron que la maestra se asumiera como artista y reconociera

al arte como una forma de vida, contribuyendo en la construccién de su identidad.

1. 2 “El Quetzal”, un encuentro con la danza

En este subapartado narro como Aranza vive sus primeros encuentros con la danza,
leguaje que le permite manejar sus emociones en una etapa dificil para ella, la
secundaria, en la que se ve obligada a separarse de su seno familiar para continuar

sus estudios, experiencia que le permiti6 comprender al arte como la vida misma.

Aranza creci6 en El Quetzal'®, una comunidad rural ubicada en el Valle del Mezquital
donde no habia luz eléctrica y menos, televisidn, “no habia manera pues de poder”
relacionarse con el arte; pero a ella siempre le gustd bailar, de hecho “queria ser
bailarina”. Cuando tenia 12 afios, vio por primera vez una televisidn que trasmitia
“‘una telenovela” que llamé su atencion, y a partir de ahi, ella jugaba, cuando salia
a pastorear, a recrear lo que habia visto; siempre andaba sola. Desde siempre ha
hablado espaiiol y fihanhu.

Aranza “estaba muy presente” en los bailables que se realizaban en su escuela, a
ella le gustaba “estar ahi siempre”, desde que tenia cinco afos, pues, “se sentia
super libre ahi en los bailables”, “sentia esa libertad con su cuerpo”. En el Quetzal,
si querias estudiar la secundaria, cuenta Aranza, tenias que irte a vivir a Santiago
de Anaya, pues en su comunidad no habia institucién educativa que impartiera ese
nivel educativo, ni transporte a la ciudad que favoreciera el desplazamiento para la
continuacion de estudios; a los doce anos, relatd Aranza, “nos ibamos de casa” los
gue desedbamos y/o podiamos continuar estudiando. Eso fue dificil para ella,
porque tuvo que dejar a su familia y “extranar todo”, ademas, de llegar a un “contexto
bien diferente”, en el que sufri6 mucho bullying, pero Aranza tiene la creencia de

que “cuando quieres algo dices: no me importa” y “aguantas todo”. Fue el arte lo

10 Seudoénimo.
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que a ella le ayudd a “desenvolverse” y “sentirse segura”, aun viviendo un momento
dificil.

Afos mas tarde llegoé a Pachuca y “fue un cambio” porque empezo6 a ver muchas
cosas que a ella le gustaban, como cursos y talleres “de danza”, se meti6 a un “ballet
de danza moderna” que le “gustaba muchisimo”. Aunque suene “un poco cursi”,
Aranza lo relaciona con “su ser” y “su sentir’. Este pensamiento de dedicarse al arte
le surgid cuando “era una nifia”’, “desde esa inocencia” cuando “no estaba
contaminada de otras cosas, sino de eso de querer hacer”, cuando se “sentia libre”;
“lo disfrutaba muchisimo a pesar de las circunstancias en las que estaba”, pues,

“encontraba esa manera de poder ser feliz, de disfrutar” su nifiez.

Es a partir de ahi que a Aranza le vino esa “necesidad de perseguir” y al final “luché”
por ello, a pesar de que le pasaron “otras circunstancias” en las que su “camino
estaba hacia otro lado”; por ejemplo “las matematicas”, y hacia la contaduria, pero
a ella “no le gustaba”. Al “hacer un trabajo introspectivo” se preguntd: “;Qué
realmente es lo que yo quiero? ¢Qué es lo que a mi me hace estar bien, lo que me
hace ser feliz?” Y, ademas, “que yo pueda compartir’. A partir de ahi fue que dijo:
“pues claro, voy a estudiar teatro”, “aunque ya no danza”, porque después le “llamé
mas el teatro”, por ser “mas completo”. Por eso ahi llegé y la verdad, no se

arrepiente, pues el teatro “la cobijo”.

Los maestros hacen mencion de las personas que han mediado sus encuentros con
el arte, a los que Berger y Luckman nombran como “sujetos significantes” (p. 67),
pero, los autores plantean que no se trata de un proceso puramente cognoscitivo,
sino que, en las circunstancias en que se da el aprendizaje estaran siempre
involucradas las emociones. La maestra Aranza refiere haber sentido seguridad
durante su estancia en la secundaria, gracias a su experiencia explorando el
lenguaje dancistico; si bien se sentia vulnerable por estar lejos de su hogar y familia,
la danza le brindaba seguridad y le permitia desenvolverse mejor. En este sentido,

comenta:

(...) yo siento que, si no hubiera estado en esos bailables (en los que

participaba cuando estudiaba), me hubiera costado muchisimo trabajo en
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la secundaria, en un contexto totalmente diferente. ¢No? (...) Siento que
no la hubiera armado de no haber sido justo como encontrarme con el
arte, porque me ayudo a desenvolverme, a sentirme segura aun estando
vulnerable, pero, estar segura (E11 AMM 030123, p. 39).

Identifico cdmo la profesora refiere a la danza como un lenguaje que le brindo
herramientas para manejar sus emociones en un momento dificil de su vida, cuando
se ve obligada a desplazarse a otra localidad para continuar sus estudios de
secundaria; distanciarse de sus familiares a esa edad fue para ella, de acuerdo a
Denzin (1989; citado por Bolivar, 2011) un “incidente critico” (p.172), al que el autor
define como aquella experiencia que “altera las estructuras de significados
fundamentales de la vida” (p.174); es en este momento critico en el que el arte
representa para Aranza un medio para dar cauce a su sentimiento de soledad y
construir un estado de confianza en el nuevo entorno que la hacia sentirse
vulnerable. Lo anterior, lo relaciono con el pensamiento de Lowenfeld (1980) sobre
el arte, al que comprende como “la forma mas eminente de expresién humana y un

vehiculo para que los nifios logren un crecimiento mental y creativo” (p. 66).

Identifico este encuentro con la danza, en su etapa adolescente en la secundaria,
como una experiencia que conlleva a que Aranza reconociera a la danza como una
forma de vida, como un lenguaje que le permitia dar cause a sus emociones, como
un instrumento de sobrevivencia ante la lejania de su hogar, y que permeé la

construccion dinamica de su identidad de artista.

1. 3 “Salir a cazar”, la fotografia como una forma de vida

Por su parte, el profesor Hugo tuvo un encuentro con el arte en una etapa posterior
de su vida, cuando se encontraba estudiando la licenciatura en Disefio Grafico,
proceso formativo que le permitio identificar en la fotografia una forma de cazar
momentos de la vida desde su mirada; este encuentro con el lenguaje fotografico

favorecié que comenzara una construccion identitaria de artista.
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Hugo “estaba dentro de esa bola que decia: el arte me da flojera”, pero ahora para
él “es diferente” porque el arte le “dice algo”, ve algo que le “expresa”, que “es
estético, es feo, es bello, es sublime”, por eso, a veces les dice a sus alumnos:
“mejor los extranjeros valoran lo que tu tienes”. Actualmente le “apasiona mucho lo
que es visuales”, “todo lo que es pintura, lo que es arquitectura, lo que es escultura”;
la musica “no mucho”, “danza tampoco”, aunque si lo aborda “porque también es
arte”; igualmente, el teatro; “todo lo que son bellas artes o todas las manifestaciones

artisticas”, “incluso, hasta artesania”.

También le apasiona la fotografia, considera que en ella “se hace como una
compaginacion de todas las visuales: composicion, contrastes, volumen, sombras,
etcétera”. En la fotografia ve “como poco a poco ha ido evolucionando el arte y
sigue evolucionando, nunca se ha quedado estatico”; Hugo considera que “siempre
hay cosas nuevas” y que la fotografia ha ido “evolucionado como nosotros vamos

evolucionando”. Su lengua madre es el Ahanhu.

Para él es “mas facil” la fotografia; las otras areas solo las domina “en cuanto a la
teoria, pero en cuanto a la aplicacién como tal, no tanto”; por eso piensa que se “le
ha facilitado mas ensefiar que hacer”. La fotografia para Hugo es algo muy personal,
lo llama “salir a cazar”, se lleva su camara y va a ver qué captura; su satisfacciéon
es que por medio de ese trabajo también ha tenido reconocimientos, “primeros
lugares, segundos lugares y terceros”, incluso, “mencioén honorifica”; la fotografia es
algo muy de él, es su esencia. También lo ensefia, pero Hugo considera que “el arte
no lo puede repetir alguien”, pues es “el sello” del artista; no nada mas es de “agarrar
y hacer una fotografia”, sino que hay que “ponerle el 0jo” para “encontrarle el alma

a la fotografia”; es encontrar el momento, el tiempo y la forma adecuada.

Identifico como el profesor Hugo, se sirve de su camara fotografica para que su
“espiritualidad se haga visible a través de la imagen” (Morton, 2001, p. 16), las
imagenes que sale a cazar, es decir, que captura con su lente fotografica, estan
ligadas a sus sentimientos, sus ideas, sus recuerdos, sus suefos, sus vivencias, su
propia historia, los valores y significados que le otorga a lo que observa; al

capturarlas las transforma en “metaforas visuales” (p. 16) que expresan su
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subjetividad, su forma particular de comprender el mundo. El arte le ha servido a
Hugo de vehiculo en su proceso de “redescubrimiento del sentido del mundo (...) y

como una imagen de lo que podria ser la vida misma” (Morton, 2001, p. 16).

Estas metaforas visuales que crea el profesor también, “establecen un puente entre
su sentir individual y el colectivo” (p. 16), esto ultimo lo relaciono con las
experiencias que Hugo narra en las que comparte sus fotografias con la otredad;
refiere a los reconocimientos que ha obtenido por su trabajo artistico y de la
satisfaccion que esto le genera. Estos rasgos desde su ser artista, desde su ser
fotégrafo, y que le dan lo que el nombra su sello de artista, los identifico como

componentes de su identidad profesional.

Me resulta interesante como, para el profesor Hugo, su vocacién de artista no surge
desde una temprana edad, como es el caso de las maestras Aranza y Yulissa, sino
que la construye durante su etapa de estudios profesionales, en la que descubre en
el lenguaje visual y, de manera especifica, en el fotografico, una forma de expresar
su subjetividad. Es hasta esta etapa de su vida que el maestro experimentd ese
“‘momento de enganche” (Navarrete, 2015, p. 468) con el fendbmeno de lo artistico;
de acuerdo con Freud (1921, citado por Navarrete, 2015), en Hugo se suscité una
“ligazén afectiva” (p. 468) con el mundo del arte como resultado de un “proceso
identificatorio” (p. 468), que propicid que el profesor construyera la concepcidn sobre

la fotografia como el acto de “salir a cazar” instantes de la vida.

El relato del profesor también me permite comprender que, el hecho de que no se
identificara con el mundo del arte a una temprana edad, no significa que no estuviera
en posibilidades de hacerlo en su etapa adulta, pues “la identidad no esta
determinada (...) sino que esta abierta a multiples posibilidades de ser en el mundo,
en tanto espacio ideoldgico” (Navarrete, 2015, p. 470). Esta primera aproximacion
me lleva a plantearme las siguientes interrogantes: ¢ En qué medida, mediante este
contacto con los otros, los maestros se asumieron como personas pertenecientes
al mundo del arte? ¢ Qué significa el arte para ellos? ¢Qué usos le han dado al arte

en su vida? ¢Como han contribuido para la conformacion de su ser-artista y su ser-
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docente? ¢En qué grado esos saberes y usos culturales han conformado sus

identidades profesionales?

1.4 Ser-artistay ser-docente

Los encuentros tempranos que los profesores tuvieron con el fendmeno de lo
artistico y los sujetos significantes que favorecieron que lo maestros se apropiaran
del mundo del arte, propiciaron que construyeran significados en torno a lo artistico.
Fue a partir de esa interaccion social con Macario, la compafiia teatral, las danzas
en la secundaria, la fotografia en la licenciatura, que Yulissa, Aranza y Hugo han
ido construyendo, de manera dindmica, concepciones sobre el fendmeno del arte,
ya que “interaccién y construccion de significados son dos procesos indisolubles”
(Blumer, 1968, p. 25); estas concepciones han ido contribuyendo en la conformacién
dindmica de sus identidades profesionales. En cuanto a lo que el arte significa para

Yulissa, expresa:

Es la manera en que puedo ser yo, porgue creo que nosotros como
seres humanos, nos ponemos mil mascaras y nos ponemos la
mascara de jAy! Soy tal profesionista o, soy tal servidor publico, o soy
tal cosa, 0 soy docente o soy x cosas. ¢No? El ser artista te hace ser
td, sentir, llorar, amar, pensar diferente. (EO1 YGO 111022, p. 16)

Identifico cdmo para Yulissa el arte le sirve de medio para ser transparente ante los
demas en cuanto a lo que piensa y siente, le permite andar sin mascaras ante los
sujetos de su entorno; su caracter de artista le brinda la posibilidad, a diferencia de
los que no lo son, de prescindir de una “cara social” (Goffman, 1956, p 85) para
mantener sus “posiciones en la escala de prestigio y el poder” (p. 89), es decir,
gracias al arte, desde mi perspectiva, no requiere de una mascara para aparentar
lo que no es y ser aceptada en su contexto social. El arte, significa para Yulissa la
posibilidad de interactuar en la sociedad sin una “mascara expresiva” (p. 89) que la

misma sociedad le ha atribuido; por tanto, andar sin mascara le permite mostrar su
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“‘yo real y personal” (Nizet y Rigauux, 2006, p. 29), El arte le otorga una expresion

transparente de sus emociones.

Ademas, el arte significa para Yulissa un fendmeno que sensibiliza al artista, esta
sensibilidad le impide al creador de arte ser indiferente a los problemas de su

entorno, y lo distinguen del otro, del que no es artista:

(...) ser artista te permite ser un poquito mas sensible ante las cosas,
a veces, ves injusticias o ves barbaridades que se hacen en el mundo,
en tu mismo pais, en tu misma colonia y eres de los primeros que van
y dicen “No, yo me opongo, es que esto es injusto”, y cualquier persona
no lo harian, se callan, se quedan callados, se hacen de la vista del
“Yo no vi, yo no hago, yo no pienso, yo no”. Y tu siempre vas a estar
ahi de “si, yo opino, yo digo yo estoy, yo me opongo “, porque eres un

poquito mas sensible ante ciertas cosas. (EO1 YGO 111022, p. 16)

El discurso de Yulissa me permite comprender como para ella la sensibilidad es un
rasgo propio de la identidad del artista, el cual le impide ser indiferente ante los
problemas de su sociedad, significa no estar de acuerdo, por ende, el artista, ante
Su mirada, es un problematizador social. Yulissa comprende al artista como un
sujeto social sensible que se implica con los conflictos del entorno y, en ese sentido,
se complica al oponerse ante las injusticias. Al evitar el silencio indiferente, el artista
se sale de zonas de confort para la busqueda de soluciones. ¢ Significa con ello que
los no artistas carecen de esa sensibilidad social? Mesias (2018) plantea el término
“artivismo” (p. 20), neologismo de arte y activismo que expresa una vision de los
artistas como sujetos “comprometidos con procesos creativos de caracter activista
y no activistas que recurren al arte como forma de reivindicarse” (p. 20), de tal
manera que, a diferencia de “la ceguera de los otros” (p. 21), causada por un

egocentrismo extremo, el artivista:

Intenta desarrollar una transformacion social ante un problema que
afecta a la vida de las personas mediante imagenes, metaforas e
informacion de caracter alternativo elaboradas con humor, ironia,

indignacion y compasion, con el objeto de lograr que se oigan y se
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vean esas voces Yy esos rostros hasta entonces invisibles e impotentes
(Lippard, 2006, p. 57, citado por Mesias, 2018, p. 21).

Yulissa, desde mi perspectiva, refiere a una sensibilizacion social hacia los
problemas del mundo, de su pais y de su colonia, que otorgan al artista un papel
relevante en la sociedad. Por su parte, Aranza, en un primer momento, comprende
al arte como algo ligado a la vida cotidiana del ser, a lo natural y biolégico; lo
relaciona con el proceso de fecundacion, por tanto, para ella significa un “acto

sagrado”:

(...) y justo pues... pues para mi... asi lo veo, como un acto sagrado.
Creo que yo siempre he dicho que el arte estuvo conmigo desde que
estaba yo en el vientre de mi mama al momento de percibir el latido de
su corazén en forma de percusion. Y digo jClaro! ¢ No? Ahi estaba a
partir de su movimiento y como fuimos creciendo, este, y fui pues
obviamente explorando a partir de formas, a través de colores, lineas y
demas (E02 AMM 131022, p. 6).

La maestra Aranza, antes que vislumbrar al arte como una disciplina artistica, una
técnica, o una corriente del arte, lo nombra “un acto sagrado” al relacionarlo con su
estancia en el vientre materno, al contacto con su madre desde el momento de
gestacion. El corazén de una madre que percute, efecto sonoro percibido por el feto
como el origen de la musica, el arte como una “acciéon sagrada que nace de lo
profundo” (Jodorowsky, 2003, citado por Sanchez, 2013, p. 194). Identifico que
Aranza alude a la etapa de crecimiento del ser humano, cuando explora lineas,
formas y colores en su contacto con la naturaleza, con las texturas de su cuerpo,
los sonidos de su madre, su propio movimiento, pastorear danzando, actos
sagrados que emergen por el hecho de vivir; por eso para ella el arte “mas que una
forma de vida es la vida misma” (E02 AMM 131022, p. 5). Y agrega que “El arte esta
inmerso en cada uno de nosotros, todos hacemos arte de alguna manera u otra,
todos nos relacionamos con el arte de una forma directa o indirecta” (E02 AMM
131022, p. 5).
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Identifico como Aranza parte de describir un arte que pertenece a toda la
humanidad, en el sentido que no refiere a un arte culto o institucionalizado propio
de una élite o gremio artistico, sino a un arte mas bien vivencial que sirve de vehiculo
para conocer y comprender el mundo que nos rodea; desde mi perspectiva,
comprende al arte como “una experiencia intrinsicamente valiosa que provoca
sentimientos elevados” (Dewey, 2008, p. 106). Miro en las experiencias expresadas
por Aranza, esta elevacion de sus emociones a través de sus sentidos al contacto
con el mudo que la rodea; aunque en un segundo momento se refiere al arte desde
el &mbito profesional, es decir, desde su ser-artista y su ser-actriz, que conlleva
estar en el escenario para transmitir algo al otro; es entonces donde le da un sentido
liberador para el artista y para el espectador. Comprende el arte como un lenguaje,
que va mas alla de las palabras: “...el arte, cuando estoy en escena, para mi es una
forma de liberar, pero también una forma de liberar al otro; una forma de espejo.

Hay tantas cosas que quisiera yo mostrar que no hay palabras” (E02 AMM 131022,
p. 9).

Para Aranza, el arte no solo es un lenguaje que involucra al artista, sino “al otro”, es
decir, al espectador; de acuerdo al discurso de la maestra, el arte le permite al
publico identificarse con lo que mira, y, por tanto, representa un medio de liberacion.
El relato de la maestra sobre esta vinculacion artista-espectador, lo relaciono con el
planteamiento de Lacan (1990) sobre el “estadio del espejo” (p. 189) es decir: “la
transformacién producida en el sujeto cuando asume una imagen” (p. 87); este
proceso identificatorio que se suscita en el espectador cuando asiste al teatro, y que
le permite, a su vez liberarse, es otra forma en que la profesora concibe al arte. No
obstante, sus concepciones no son estaticas, pues narra como mediante sus

experiencias le permiten experimentar un giro en la manera de concebirlo.

(...) entonces, cuando ya tengo la oportunidad de entrar mas a lo que
es el arte, pues da un giro por asi decirlo. ¢ No? Porque, pues para mi
el arte es eso que se va creando por seres que se atreven, siempre he
dicho que son seres que se atreven a desnudar su alma. ¢No? Que,

pues, a veces el arte es, buscamos una definicién y decimos que es una
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forma de expresar, si, por supuesto que el artista o el arte expresa, pero
no nada mas de él, sino de un todo, de lo que esta pasando. Entonces,
€s un acto poético, por supuesto, un acto de comunion, algo sagrado,

pero también (carraspea), algo revolucionario (E02 AMM 131022, p. 6).

Aranza mira al artista como un ser que se atreve a desnudar su alma, ese ser que
utiliza el arte para expresar su sentir y su pensar, desde su individualidad puede
convertir su realidad cotidiana en un acto poético, es decir, el artista se atreve a
“convertir la vida en obra de arte y hacer del arte una obra viva” (Sanchez, 2012, p.
193). Las concepciones de la maestra, las relaciono con los planteamientos de
Jodorowsky (2003) sobre la “accién poéticall” (p. 54), como una “poesia que
trasciende el lenguaje (escrito) para manifestarse en la vida” (Sanchez, 2012, p.
193), y que trasciende la escritura para convertirla en accién, de manera que “...el
poeta no es ya quien escribe versos, sino todo el que hace de la poesia una manera
de ser, de estar y sentir en el mundo [...] escribe, pero sus textos invitan al

dinamismo y la accion (Jodorowsky, 2003, p.193).

Para Aranza el artista y el arte no solo expresan, sino que concibe a este ultimo
como una practica revolucionaria, como una “poesia en acto” (Sanchez, 2012, p.
193) o un arte en accion capaz de “transformar la realidad a través de la belleza” (p.
194); el arte como una “re-evolucion poética que supone un regreso al origen” (p.
194), desde el cual es posible gestar la transformacion del mundo, el cambio en las
conciencias de las colectividades, y desde ahi, “trazar caminos hacia el futuro”
(Jodorowsky, 2003, citado por Sanchez, 2013, p. 199). Desde mi perspectiva, la
maestra le atribuye al arte una funcién social como “generadora del cambio” (Molina,

2021, p. 17), que le permite expresar aspectos que no solo tengan que ver con su

11 Es un término propuesto por Alejandro Jodorowsky, que consiste en introducir hechos
inverosimiles y sorpresivos en la realidad cotidiana; es decir, en ejecutar actos que contribuyesen a
hacer la poesia vida y la vida poética. Lo poético se desborda del texto para inundar las calles, las
plazas, las ciudades, para colarse en los actos del dia a dia, en el particular modo de mirar, de actuar,
de sentir. La poesia se hace cotidiana (Sanchez, 2013, p. 193). El acto poético debe ser bello,
impregnado de una cualidad onirica, crear otra realidad en el seno de la realidad ordinaria. Permite
trascender a otro plano.
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propio yo, sino con un todo que la rodea, por tanto, para Aranza no solo implica su

individualidad como artista, sino que se reconoce inmersa en una colectividad.

El arte, expresa Aranza, también es un acto de comunion; desde mi perspectiva, el
fendmeno artistico le permite a la maestra ponerse en comun con el otro desde “una
relacion de interdependencia entre la interaccion, la realidad social y los
significados” (Rizo, 2011, p. 3), pero este acto de comunion ¢ significa también un
acto de comunion con ella misma? Identifico que mira al arte como un acto poético
“capaz de religar a la persona con su Dios interior, consigo misma” (Jodorowsky,
2003, citado por Sanchez, 2012, p. 195); pero este acto sagrado, poético y de
comunion, también esta en posibilidades, de acuerdo al discurso de la maestra, de
ser revolucionario, es decir, de propiciar una transformacion en el artista que lo

generay en la colectividad con la que lo comparte.

Para el profesor Hugo el arte es el medio que le permite conocer y comprender su
entorno, se remite, por ejemplo, al contexto religioso; se hace presente su formacion
disciplinar como disefiador gréafico al englobar en el término arte a lo relacionado

con el lenguaje plastico. Asi lo narra:

(...) el arte me ha permitido vivir o saber mas del entorno que vivo,
incluso hasta el contexto religioso. A veces, no entendia algunas cosas
y hoy ya lo entiendo de dénde viene, por qué viene, por qué esto, por
qué aqui, si, es parte de. Siento que para saber de tu entorno es
importante saber del arte, simbolos, pinturas, colores, formas. Es parte
importante. (EO6 HSM 071122, p. 17)

Identifico que Hugo también se concibe inmerso en una colectividad, ésta Ultima, para
el profesor, comparte simbolos en comun a través de los lenguajes del arte que dan
forma a pinturas, esculturas, obras arquitecténicas, etc. Observarlos e interpretarlos
nos permite, de acuerdo al discurso del maestro, reconocer lo histérico y cultural
como medios para vivir y comprender nuestro entorno; para Hugo el arte es parte del
entorno, y a su vez, un vehiculo para comprender el medio que nos rodea. Molina
(2021) sefala que, en la actualidad, el arte tiene una funcién eminentemente cultural

y social “basada en sistemas simbalicos de relaciones que interfieren, tanto en la
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experiencia individual, como en lo que afecta al imaginario de una comunidad, y que

alcanza su plenitud en la experiencia estética” (p. 17).

Aranza, Hugo y Yulissa, en repetidas ocasiones, se narran fusionando su ser- artista
y su ser-docente, la mayoria de las veces no aislan una profesion de la otra, sino que
la comprenden como una integracion dinamica que les permite movilizar sus saberes
artisticos y sus saberes docentes en un solo trabajo, el de maestro de arte, lo que
constituye sus identidades profesionales. Elsie Rockwell (1999) plantea que, ser

maestro:

Es primero que nada un trabajo y como tal depende en gran medida
de las condiciones dentro de las cuales se desarrolla, de las
restricciones materiales y de la estructura institucional que delimita su
ambito propio. EI maestro es a la vez sujeto, un ser humano que
ordena sus propios conocimientos, recursos y experiencias para hacer
frente, cotidianamente, a las exigencias concretas que se le presentan

en su quehacer (p. 35).

Mis tres interlocutores, ademas de artistas se asumen como maestros de arte y, en
interaccion con sus saberes disciplinares artisticos, sus discursos me han permitido
identificar sus saberes docentes, los cuales Mercado (2019) define como
“apropiaciones culturales, histérica y socialmente construidas, desarrolladas en la
situacion local” (p. 200). Como, cuando la maestra Yulissa me comparte su creencia

”

sobre la utopia de que “como artista” y “como docente” “podemos cambiar el

mundo”:

Creo que ser artista es sentir, vivir todo el tiempo, vivir, ser, amar, sofar,
creer que puedes a lo mejor... yo si siento que puedes cambiar el
mundo como artista, como docente. Yo si siento que podemos cambiar
el mundo, aunque mucha gente se burle de ti y te diga que no es cierto,

gue ya no se puede, que ya esta muy podrido (EO1 YGO 111022, p. 17).
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Yulissa expresa que el artista siente, vive, es, ama, suefia y cree; si bien estas
cualidades son propias de todo ser humano, desde mi perspectiva, la profesora las
relaciona con el artista, en el sentido de que este lleva esas acciones a un nivel mas
profundo. ¢EIl artista siente, vive, ama...al méximo? ¢Su formacion artistica le
permite una postura mas comprometida y una actitud mas positiva ante la vida? A
semejanza de Aranza, comprende al arte como un medio para transformar el
mundo, pero este acto revolucionario que ella asume desde su ser-artista lo vincula
con su ser-docente; mira, tanto en el arte como en la educacion, dos medios para
cambiar el mundo aun cuando, de acuerdo a su discurso, una mayoria tenga la
creencia de que el fin de transformar el mundo a través de la educacion y el arte es
un fin imposible de alcanzar, pues la sociedad ya estéa lo suficientemente corrompida

como para ser salvada por la educacion artistica.

Si bien, “la educacion es una ciencia” (Pérez, 1982, p. 79) la ensefanza puede
servirse de las cualidades que los artistas suelen desarrollar debido a su propia
formacidn; si el docente se impone la misma “disciplina y actitud que se impone el
buen artista” (p. 79), la ensefianza se convierte a la vez en ciencia y en arte. Por su

parte, la maestra Aranza, al terminar su respuesta a la pregunta sobre “;Qué
significa para ti ser docente?” Remata diciendo: “es como un equilibrio, porque estar
en escena, estds compartiendo algo. ¢No? Pero también estar en el aula estas

compartiendo algo. Entonces es algo muy, muy bonito” (E02 AMM 131022, p. 10).

La profesora Aranza, desde su desarrollo profesional como actriz de teatro, que le
permite estar en la escena (teatral), se asume como un ser que comparte algo al
otro, y como docente, cuyo espacio de accién es el aula, también se comprende
como un agente en posibilidades de compartir con la otredad; ambas funciones del
arte, desde lo escénico y desde lo educativo, generan en Aranza un gozo. Pérez
(1982) asevera que, asi como el artista “goza ejecutando o presentando sus obras
ante el publico [...] el verdadero maestro también ama su profesién” (p. 79), lo cual

lo lleva a sentirse orgulloso de su profesion de docente.

La profesora Aranza le atribuye al arte este sentido educativo en equilibrio con un

sentido productivo, como parte de su identidad de artista-educadora. Ambas
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funciones de lo artistico implican para ella compartir algo al otro. Martinez (2005)
plantea que el arte es un “agente activo en la formacién de la persona” (p. 106), de

ahi su importancia en el &mbito educativo.

El maestro Hugo también mira esta relacion entre arte y educacion; para él, ser
artista le permite no “ser cuadrado” en sus estrategias de ensefnanza, porque el arte

o ser artista, implica “ser diferente”. Al respecto menciona que:

(...) si hay esa relacion de artista y docente, hasta a la hora de
ensefar, no es la clasica de... ser cuadrado, no, porque e€so es
precisamente el arte, es ser diferente, es manifestar tus expresiones.
A veces, quien da la clase son los propios alumnos, cuando tu tienes
un plan, pero después que los alumnos... andan muy creativos, andan
con unas ganas de expresar, pues dejas lo que tenias y te adaptas a
lo que ellos tienen. (E06 HSM 71122, p. 11)

¢Implica con ello que los maestros no artistas son docentes no creativos que repiten
estructuras y convenciones de la ensefianza? Si bien, desde mi perspectiva un
profesor creativo puede provenir de diferentes caminos formativos, el maestro-
artista, esta en posibilidades de atreverse a “romper tradiciones y conceptos
establecidos y a impregnar su labor con su propio espiritu creativo” (Pérez, 1982, p.
80), desestructurando tradiciones, prejuicios y conceptos obsoletos que
caracterizan a la educacion. Hugo, de acuerdo a su narrativa, considera que el
educador-artista, debido a su naturaleza creativa esta en posibilidades de proponer
nuevas formas de ensefianza, las cuales implican estar abiertos a las propuestas
de los alumnos y de adaptar sus sesiones a sus necesidades expresivas, lo que les

brinda una posicion mas activa a los estudiantes.

Su ser- artista le brinda a Hugo la posibilidad de reconocer el sentido artistico de
sus estudiantes, este reconocimiento le permite adaptar su plan didactico de clase
al poner al centro los intereses y propuestas de los educandos. En sus relatos
también se hacen presentes las “teorias pedagdgicas subjetivas” (Bolivar, 2001,
p.170) de los maestros, es decir, sus sistemas personales de opiniones,

conocimientos y valores que tienen sobre la ensefianza. Por su parte la maestra
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Aranza percibe a la accion de ensefiar como una tarea que requiere momentos de

introspeccion:

(...) yo creo que... es importante también... visualizarnos nosotros desde
lo individual, haciendo un trabajo introspectivo de cOmo estamos nosotros,
porque pues somos justo como decia, un guia frente a esos alumnos.
Entonces es saber qué yo les estoy dando, cémo les estoy dando. ¢No?
Para que justo pues ellos vayan pues creciendo (EO1 YGO 111022, p. 16).

Aranza le da un valor importante a la reflexion sobre qué y como estamos
ensefiando. Asume al docente como sujeto individual y humano en posibilidades de
visualizarse a si mismo, a identificar sus estados mentales y emocionales, y desde
esa conciencia de su propio ser, permitir que el otro crezca, ya que el docente, de
acuerdo al discurso de la profesora, es también un guia. El educador-artista esta en
posibilidades de proponer nuevas formas de ensefianza, nuevas metodologias,
para desplazarse de ser “un servidor rutinario para convertirse en un creador, en un
transformador, en un verdadero educador” (Pérez, 1982, p. 81). Dentro de las tareas
del profesor, para la maestra Aranza se encuentran la escucha, la observacion, asi
como la reflexion sobre sus maneras de ensefiar y sobre las maneras de aprender
de sus estudiantes. Para ella “Ser-docente” significa buscar siempre posibilidades:
“...y este, escuchar, escuchar, siempre escuchar y observar. {No? O sea, tanto
como yo estoy dando y como ellos estan reaccionando ¢No? Y buscar siempre
también, pues posibilidades” (EO1 YGO 111022, p. 16).

Esta reflexion sobre la ensefianza no se limita, de acuerdo a la narrativa de la
profesora, a su propio hacer, sino que le otorga un valor relevante a las maneras en
gue los estudiantes reaccionan a su ensefianza, para lo cual es de vital importancia,
menciona Aranza, escuchar y observar con profunda atencion sus maneras de
aprender, por lo que, desde mis perspectiva, les otorga un rol activo a los jovenes;
esta actitud atenta es la que le permite la construccién de nuevas posibilidades en
su tarea de ensenar. Al igual que “el artista conoce bien el material con que trabaja”
(Pérez, 1982, p. 80), asi como el musico conoce a profundidad su instrumento, el
escultor las cualidades del material que esculpe y el bailarin domina y esta atento a
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los movimientos que ejecuta, el educador-artista, esta en posibilidades de asumir el
compromiso de conocer con “igual integridad el material con que trabaja: el nifio, el
adolescente o el adulto” (p. 80); es decir, conocer a profundidad, sus caracteristicas
tanto fisicas como psicoldgicas, asi como las cualidades particulares de cada uno
de sus estudiantes, que abarcan sus talentos, sus estados emocionales, su
trasfondo socio-econdémico, sus temores, sus limitaciones, sus maneras de
aprender y demas factores que intervengan en su aprendizaje. Esa busqueda de
posibilidades para una mejora de su ensefianza, para Aranza tiene sentido desde
el considerar las formas de aprendizaje de los estudiantes y de una claridad de

objetivos didacticos. Comenta:

(...) porque, pues justo no todos los alumnos tienden como a aprender de
la misma manera. Entonces, pues hay que buscar soluciones, por ejemplo,
en las asignaturas como artes visuales y algunos dicen “Es que yo no sé”,
0 musica, “Es que yo no sé€”, y se empiezan como a estresar, pero yo trato
como de buscar justo actividades que todos podemos realizar, pero que
esté enfocado hacia, pues este el objetivo. Y yo creo que eso es. ¢No0?
Buscar siempre nuevas posibilidades (EO1 YGO 111022, p. 16).

Aranza insiste en la busqueda constante de soluciones partiendo de la idea de que
los estudiantes aprenden de diferentes maneras, y que no siempre tienen la misma
afinidad por los lenguajes artisticos como es el caso de la musica o las artes
visuales, disciplinas que en ocasiones pueden causar estrés en los jovenes,
derivado de su resistencia al contacto con dichos lenguajes; para la maestra este
estrés puede evitarse si ella, desde su rol de docente, propone actividades que
todos puedan realizar, no solo los afines a la musica o al teatro, sino todos, desde
mi perspectiva desde un sentido exploratorio y que, de acuerdo al discurso de
Aranza, estén enfocadas a determinados objetivos. Por ello la docencia implica una

busqueda imparable de posibilidades, de tal manera que:

...la ensefianza es un arte -un arte tan grande y tan dificil- que, para

poder dominarlo, un hombre le podria dedicar toda su vida, sin poder
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lograr mas que reconocer sus propias limitaciones y fallas, y la distancia
gue lo separa del ideal (Lyon Pholps, citado por Pérez, 1982, p. 81).

El artista es un contante experimentador de los medios y las formas, es un agente
que “transforma, agrega, inventa, desarrolla” (Pérez, 1982, p. 80) que vuelca su
personalidad y sus sentimientos sobre su obra de arte, brindandole lo que Hugo
nombra “el sello del artista”; lo anterior lo hace porque posee un orgullo profesional,
y tiene una profunda responsabilidad con su ser-artista, con su obra y con €l publico,
lo que lo conduce a plantearse “las metas mas altas” (p. 80). El educador-artista,
asevera Pérez (1982) “no puede conformarse con niveles inferiores a los que se fija

un artista (...) ni tener menos orgullo profesional” (p. 80).

Para Bolivar (2001) la teoria pedagdgica subjetiva de un maestro también esta
conformada por su sistema personal de conocimientos y creencias, y estos,
enmarcan la manera como se conciben como profesor y cédmo interpretan y
reaccionan ante la tarea de ensefiar y la educacion. El maestro Hugo considera que
su trabajo como docente lo ha llevado a cambiar de perspectiva en su formacion
disciplinar, transitando de las artes visuales a la literatura; le da un valor importante
a la tarea de ensefiar enfocandose en el contenido curricular, desvinculandola de
su hacer artistico. Se concibe a si mismo siendo bueno ensefiando, pero no

haciendo:

(...) cambié de perspectiva en mi formacion, porque hoy estoy mas
enfocado a la literatura, no escribo, pero si ensefio y, entonces, he
dejado a un lado las artes visuales; hoy estoy mas enfocado en
ensefiar de donde viene la literatura, como se dio la literatura, los
principales autores, los principales libros, la estructura y todo aquello.
Pero no lo escribo, soy bueno, podremos decir, ensefiando, pero no
haciendo, aja. (EO3 HSM 231022, p. 12)

Identifico como, una vez que Hugo se inserta a la docencia y que le son asignadas
asignaturas relacionadas con el lenguaje literario, comienza a enfocar su formacién

hacia esta area de las artes lo cual provocé que se distanciara de su produccion
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visual como fotdgrafo; asume que no produce literatura, sino que su enfoque sobre
este campo de las artes es mas bien tedrico. Identifico como Hugo se considera
mejor profesor que artista en cuanto a la literatura. A la pregunta de qué significa

para usted ser docente de arte, el maestro le da énfasis a la transmisién de saberes:

¢ Qué significa? Mmmm.... Eeee Ensefar un poco de lo que yo aprendi,
porque nunca termina uno de aprender. Compras un libro y de repente ya
sali6 otro, y otro, y otro y otro. Entonces es transmitir lo que ya sé. Es eso.
(EO3 HSM 231022, p. 7)

Desde su rol docente, Hugo se asume en posibilidades de ensefar lo que el ha
aprendido a lo largo de su vida, pero también reconoce que esos saberes
construidos no son inamovibles ni determinados, sino que estan en contante
construccion; identifico que comprende al aprendizaje como un proceso dinamico,
y que el profesor estd en posibilidades de transmitir a sus estudiantes ese

conocimiento.

Al preguntarle al maestro Hugo sobre alguna experiencia significativa dentro de su
labor docente, el profesor narra que, “una de las experiencias bonitas” es ver que
sus alumnos sobresalen. Cuenta que daba una asignatura llamada “Cartel” y que
en esta veian temas de disefio y de arte; mediante los productos que se generaban
en esa materia, los alumnos se metian a concursos. El profesor narra que se traian
“primero, segundos, terceros lugares, tanto estatal como nacional”. A partir de esa

experiencia el maestro recalca:

(...) y es la satisfaccion “jOh, si estoy haciendo bien mi trabajo! jOh, si
estan aportando lo que ellos han...!” Esa es como la satisfaccion mas
grande de ver que tus alumnos superan al maestro. Podriamos decir
gue no, que esa ensefianza que tu diste en el salébn no se quedo ahi.
(EO3 HSM 231022, p. 8)

Hugo expresa la “satisfaccion laboral” (Vaillant, 2007, p. 55) que experimenta en su
profesion docente en relacion a su propia ensefianza, al identificar en los productos

gue elaboran sus estudiantes como aplican lo que él les ensefid, que incluso lo
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logran superar, y que, ademas, esos conocimientos no solo rinden frutos en el aula
en el desarrollo de las sesiones, sino que impactan en otros espacios institucionales
como es el caso de los concursos que lleva a cabo la misma Universidad. ¢ Cémo
logra el docente que el estudiante lo supere? Pérez (1982) apunta que el educador-
artista buscara siempre las maneras y los medios para promover un “verdadero
aprendizaje, de descubrir y explotar los talentos de sus alumnos y de orientar sus
acciones” (p. 80), pero para ello, al igual que el artista, el maestro puede partir de
una “planificacion y formacion cuidadosas” (p. 80) que le permitan motivar a los

jovenes para llevar lo que el maestro les ensefia a un nivel mas profundo.

Por su parte Aranza narra que dentro de las experiencias “que te tocan el corazén”
esta cuando sus alumnos de bachillerato, al final de la asignatura, “se acercan a
ella” y le dicen: “Pues gracias a la asignatura, a la materia, tengo una vision
totalmente diferente” (E0O5 AMM 271022, p. 20). También cuenta cémo, al
despedirse, al decir “ya no nos vamos a ver”, ella puede “sentir la honestidad”

cuando le dicen “algo de lo que se llevan” de la asignatura. Aranza sefiala:

(...) al final les hago como una especie de cuestionario a modo de
reflexion de qué paso6 o no en la asignatura. ¢ Qué podemos mejorar, 0,
qué no podemos mejorar? Y si percibes que algunos no le ponen nada
mas ahi por decir “algo maravilloso”. ; No? Pero si logro percibir cuando
es mas objetivo, o sea, si es subjetivo, pero es muchisimo mas objetivo,
y se siente el corazén contento. (E05 AMM 271022, p. 20)

Identifico cdmo la realizacién de un cuestionario dirigido a sus estudiantes al final
del curso, que les permita reflexionar sobre sus experiencias, cuestionarse sobre lo
que ellos, desde su rol de estudiantes pueden mejorar, y que le hagan saber, desde
Su perspectiva, ella como profesora qué esta en posibilidades de cambiar, deja ver
gue sus estudiantes representan para Aranza, desde mi mirada, un lugar central en
su hacer docente; que sus alumnos le expresen desde un sentido subjetivo, pero
también objetivo, como miran su quehacer docente de manera positiva al

promoverles una mayor vision, para ella representa algo relevante. Pero, también
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gue los alumnos la sigan aun cuando ya no les da clases, que la busquen para

pedirle alglin consejo o asesoria resulta algo significativo:

(...) parte de esas experiencias es que tal cual les digo “ya no les voy a dar
clases”, “ya cerramos su calificacion”, “ya no nos vamos a ver nunca mas”
(se rie) (...); después de las clases hay alumnos que me siguen, o sea, ya
estan con otra licenciada (es decir, otra maestra), pero me siguen buscando,
pidiendo alguna asesoria, pidiendo algun consejo o diciéndome: “Ay,
gracias a lo que yo vi, ahora se esto”, y pues digo “Ah, pues algo paso ahi”.

¢NO? Y eso pues para mi es muy significativo. (E05 AMM 271022, p. 20)

Identifico como Aranza le da un alto valor al hecho de que sus exalumnos
mantengan comunicacién con ella, ya sea para alguna asesoria académica o
profesional, o bien, para que le externen que lo que aprendieron en sus sesiones
con ella han logrado trascender en el desarrollo de sus vidas. Aranza le pone un
peso importante a la satisfaccién que en ella emerge “sobre el vinculo afectivo con
los estudiantes” (Vaillant, 2007). Esta satisfaccion laboral que expresa la maestra
integra su desarrollo profesional como artista y como docente, al respecto, apunta:
“‘justo voy logrando enriquecer tanto mi trabajo como artista, como también en la
parte de la docencia” (EO5 AMM 2710 22, p. 24), lo que me permite comprender
nuevamente que no desvincula su ser-artista de su ser-docente como componentes

de su identidad profesional.

Estas formas de reconocerse como artistas y docentes narradas por los maestros,
me permiten identificar algunas maneras en que se ha construido su identidad
profesional, entendida esta como “un conjunto dinamico de autorrepresentaciones
que desarrollan a lo largo del tiempo como resultado de la interaccion con su
contexto de trabajo” (Bolivar, 2001, p. 170). Comprendo su identidad profesional
como el resultado de sus interacciones dinamicas y significativas con el mundo del
arte, con sus estudiantes, con el curriculum escolar, etc., desde su ser-docente y su
ser-artista, en un plano de lo individual, y desde el plano de lo colectivo, como

integrantes de ambitos profesionales.
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Si bien, los profesores se asumen como artistas, una vez que se insertaron a la
docencia iniciaron un proceso de auto reconocimiento como maestros de arte,
ambas profesiones comenzaron a formar parte de su identidad profesional. Sobre

la manera en que se insertaron en la docencia abordo en el siguiente apartado.

1.5 Insercidn en la docencia, “lanzate tu”

¢ Es vélido que un profesional con una formacién disciplinar artistica se inserte a la
docencia? Y de ser asi, ¢coémo aprende un profesor de arte a ensefiar, cuando no
cuenta con una formacion inicial para maestro? Si no fue por vocacién, ¢qué
motivos llevaron a los profesores a insertarse en la docencia? Denise Vaillant (2007)
remite a la vocacién como uno de los pilares que definen el éxito de la profesién, sin
embargo, en el dialogo con mis informantes identifico que, ninguno de los tres
maestros, se imagind o quiso ser docente desde temprana edad; su vocacion se fue
construyendo mediante diferentes circunstancias que los llevaron a insertarse a la
docencia. La maestra Aranza narra lo siguiente: “...en un inicio pues creo que no
pensaba dedicarme a dar clases cuando estaba en la escuela, no era mi
pensamiento diario, pero pues conforme fue pasando el tiempo fui teniendo la
oportunidad de acercarme (E02 AMM 131022, p. 2).

En su discurso identifico como la maestra se inserta a la docencia por lo que
Jiménez y Perales (2007) llaman una “circunstancialidad” (p. 37), ya que, mientras
se formaba en la Licenciatura de Arte Dramatico, no pasaba por su mente dedicarse
en algun momento a la docencia, sin embargo, cuando se le presenté la oportunidad
de incorporarse a esta profesion tuvo la apertura para aproximarse al ambito

educativo.
Por su parte el maestro Hugo cuenta que fue por necesidad:

(...) de hecho, no estaba en mis planes ser docente, nunca pasé por
mi mente de, de nunca. ;No? Es... este.... mis anhelos eran otras
cosas, y por ¢como podria explicar como llegué ahi? Pues, por

necesidad de la escuela, necesitaban maestros y me contactaron y

61



dije “jVa! No pasa nada”. ;No? Y llegué y estuve frente al grupo y es
cuando como que salié esa chispa de que tenia yo que ensefiar eso
gue sabia (E03 HSM 231022, p. 5).

Mas que de él, se refiere a una necesidad de la propia escuela, pues en su relato
identifico el nulo deseo del profesor de ser maestro en etapas anteriores a su
insercién docente, sin embargo, también menciona que, una vez que se inicié en el
“juego social” *?(Jiménez y Perales, 2007, p. 39) de ser maestro se implicé con la
tarea de ensefiar, abriéndose a la posibilidad de compatrtir lo que sabia en relacién

a su formacién como disefiador grafico y fotégrafo profesional.
Por su parte, la maestra Yulissa dice:

No, pues eso, eso se fue dando por equis circunstancia, o sea, porque
dijeron: “Oigan, ¢ Alguien conoce a una maestra de teatro? Y no habia,
y Macario (a quien la maestra describe como su mentor), pues no
podia subir las escaleras en la Felipe Angeles (al tratarse de una
persona discapacitada). Entonces dijo: “No, lanzate tu”. ¢ No? Y yo y
ahi voy, ahi voy. ¢ No? Como borreguito (E0O1 YGO 111022, p. 14).

Tampoco la maestra Yulissa menciona haber sentido una “identificacién temprana
con la docencia” (Jiménez y Perales, 2007, p. 37); en su relato deja ver que la
necesidad es nuevamente de la escuela ante una aparente ausencia de profesores
de arte; circunstancialmente, a ella le toca cubrir esta vacante como un acto solidario
para Macario, quien no estaba en posibilidades de asumir este cargo por su estado

fisico.

Aranza, en tanto, afiade que en su etapa escolar no queria ser maestra porque para
ella implicaba una gran responsabilidad y una labor muy dificil que le causaba cierto

miedo:

12 De acuerdo a Jiménez y Perales (2007), “el juego social en el que se implican los maestros, los
lleva a participar en la realizacion de las reglas que definen la profesién en el presente y las tareas
por emprender como un proyecto de futuro posible para si mismos” (p. 39).
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(-..) cuando estaba en la escuela siempre decia “jAy no! Yo creo que

ser maestro debe ser muy dificil”, y en alguin momento decia “Creo que
no quiero ser maestra porque es una gran responsabilidad” (lo dijo
riendo) y siempre lo vi como esto, pero pues justo sales de la carrera
y todo y pues te vas encontrando como eso. Y, em, si, le tuve mucho
miedo, justo porgque bueno, eso. ¢(No? Es una gran responsabilidad,
porque justo tu estas delante de los alumnos y ellos llegan como un
vasito. ¢ No? Vacio, esperando llenarse de todo lo que tu le das y pues
em...justo.... A lo mejor soy muy redundante en eso, pero si, es una
gran responsabilidad en el hecho de que, pues estas ahi y ahora qué
le vas a dar. (E11 AMM 030323, p. 4)

En el discurso de la maestra Aranza identifico que experimenté una
contraidentificacion con el rol de maestro por su concepcion del profesor como un
agente que sabe todo, y al estudiante como un sujeto sin saberes construidos en
etapas previas a su transito por la escuela, y que expresa con la metéfora de ser
vasos vacios esperando llenarse; lo anterior la lleva a comprender a la profesion de
docente, en su etapa en la que egresa de la institucion que la forma como actriz de
teatro profesional, como algo que implica mucha responsabilidad al ser una
profesion que conlleva educar y ensefiar a otras personas; le causaba miedo
enfrentar dicha tarea. No obstante, sus concepciones han ido transformandose, y
Aranza puede “ver el logro de cémo puedo, cémo ha ido evolucionando mi préactica
docente, es decir, no es la misma que cuando yo empecé a dar clases” (E05 AMM
271022, p. 20).

Para los tres profesores entrevistados la docencia implica, lo que Yurén (2005)
nombra como “profesion afnadida” (p.37) a la que eligieron inicialmente, de tal
manera que, el arte y especificamente, el teatro, la danza y el disefio grafico,
determinan en gran manera su actividad docente, aunado a la reproduccién de los
modelos pedagdgicos, concepciones y practicas de las que se apropiaron como

resultado de su transito por la escuela desde su rol de alumno, desde el nivel basico.
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¢ Lo anterior significa que la docencia representa una labor menor a la de su oficio
de ser artista? ¢O desde una vision integradora del arte y lo educativo se ha

convertido en una forma de vida en la que se asumen como educadores artisticos?
De acuerdo a Yurén (2015):

Ya tenga un caracter vicario o principal, la docencia se ejerce a la manera de
una profesion, y como tal, implica necesariamente una combinacion de
competencias y motivaciones. Dicha combinacion se objetiva en un conjunto
de actividades renumeradas que se ejercen publicamente, para cumplir una

funcién determinada socialmente, en un ambito escolar especifico (p. 38).

Las diversas circunstancias de insercion a la docencia de los maestros forman parte
de, lo que Yurén (2015) denomina, sus “‘componentes identitarios” (p. 38) y
configuran sus ldentidades profesionales; lo anterior me lleva a cuestionarme sobre
¢, Como se reflejan estos componentes identitarios en las practicas profesionales
cotidianas de los maestros? ¢ De qué maneras estos rasgos identitarios interactiian
con la cultura escolar a la que se insertaron? Y ¢ Como aprendieron los maestros a

ensefiar? Sobre esto ultimo profundizo en el siguiente apartado.

1. 6 Aprendiendo a ensefar

Los maestros que entrevisté expresan no haber sentido a temprana edad una
“vocacion de ensefar” (Anzaldua, 2005, p. 78) que los condujera a elegir una
formacion inicial de docentes; ellos se han formado en disciplinas artisticas, y por
circunstancias variadas, se incorporaron a instituciones educativas para trabajar
como maestros de arte en el nivel medio superior. De acuerdo a Anzaldua (2005),
este tipo de profesionistas, una vez que se insertan a la docencia, comienzan a
evocar sus vivencias escolares, comienzan un proceso de recuperacion de
“conductas, actitudes, estrategias de ensefanza y evaluacién” (p. 79), que desde
su perspectiva resulten adecuadas para ponerlas en practica en su tarea de

ensefar.
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En su relato, la maestra Yulissa refiere que, cuando se inserté a la docencia, no
tenia documentos que respaldaran su formacion para maestra, pero ella se remite
a su formacién disciplinar formal como un medio para poder incorporarse al trabajo

de docente de arte:

(...) cuando en la preparatoria Felipe Angeles 13 dicen que “requieren
un maestro de teatro en especifico”, yo no tenia papeles, o sea, yo no
tenia. Yo tenia... Yo estaba. Habia hecho una media licenciatura de
artes que no funcioné porque la escuela no tenia el RVOE [...];
entonces, yo no tenia papeles para poder ingresar a la Universidad,
porque sabes que la prepa Felipe Angeles esta incorporada a la UAEH
entonces. Pero tenia un curriculum que, si, no, no me lo podian negar
porque tenia diplomados, tenia un diplomado en la Casa del Teatro
[percibi que lo menciona con orgullo], entonces, pues tenia muchisimos
documentos que me sustentaban y me aceptaron en la Universidad, o
sea, aceptaron mis documentos y entonces, asi fue como yo ingresé a
la Escuela Preparatoria Felipe Angeles; te estoy hablando de hace

aproximadamente 14 afios que ingresé. (E01 YGO 111022, p. 5)

Si bien, la profesora asume no tener una formacion inicial de maestra, alude a sus
procesos formativos disciplinares que integran su curriculo profesional, al que ella
comprende como innegable por determinada institucion educativa, y que
corresponden a su identidad artistica. Anzaldda (2005) sefiala que, como una de las
principales diferencias entre niveles educativos, se encuentra la formacion de sus
maestros, es decir, mientras que en el nivel basico todos los maestros se forman
para ser docentes, en el nivel medio superior y superior, por el contrario, se reduce
el nimero de profesores formados como docentes al requerirse profesores con
perfiles disciplinares especificos como ingenieros, licenciados, médicos, artistas,
etc. Lo anterior, afirma el autor, no significa que los segundos no hayan recibido una
formacién para maestro, pues la formacion docente: “se inicia desde el momento

gue alguien se asume como profesor y comienza a recuperar todos aquellos

13 Seudoénimo de la institucion donde la maestra actualmente labora.
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elementos conscientes e inconscientes vinculados con la practica magisterial” (p.

79), que va integrando durante su transito por la escuela en su etapa de estudiante.

La maestra Yulissa, cuando se insertd en la docencia, cuenta que inicié un nuevo
proyecto formativo relacionado con la ensefianza, impulsada por el reconocimiento
de estarse integrando a una institucion educativa: “tuve, para esto, que tomar el
diplomado en competencias y todo lo que te pide la Universidad, y que te actualices
cada afio para que puedas seguir como docente en la escuela (EO1 YGO 111022,
pp. 5y 7). El discurso de la maestra me permite identificar como asume su
necesidad formativa docente desde su individualidad, pero también, se reconoce
inserta en una institucion educativa que le demanda una actualizacién acorde con,

en este caso, el enfoque por competencia, adn vigente en la Universidad.

La maestra Yulissa también cuenta como, al incorporarse a la docencia en el nivel
bachillerato, consideraba no tener saberes didacticos-pedagdgicos para asumir su
rol de docente, pero se remite a su experiencia dando talleres de teatro para nifios

y jovenes en un contexto extraescolar.

(...) entonces comenceé con las clases de teatro. Yo no sabia qué hacer
al principio porque yo nada mas trabajaba con la Compafiia de teatro
y con la Compafia infantil. Tenia todos los pequefios de 6 a 12 afios.
Yo daba el taller de teatro para nifios en Casa de Cultura y, entonces,
pues nunca habia trabajado con bachillerato (EO1 YGO 111022, p. 6).

Si bien narra tener experiencia como integrante de una compairiia teatral como parte
de su identidad artistica, y un encuentro con la docencia en el &mbito extraescolar,
dando talleres para infantes en la Casa de Cultura de su municipio, externa no tener
experiencia alguna en el nivel medio superior, por lo que, desde mi perspectiva, la
profesora se asumié como un “vaso vacio” (Marcelo, 2009, p. 23) al momento de
insertarse como docente de arte en la preparatoria a la que se incorpord. No

obstante, Yulissa, destaca que acude a los “tips de la pedagogia” que le proporcioné
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su maestra, quien le dio clases durante su transito por una instituciéon en la que se

formé como profesional del arte, la antropéloga Mercedes'4.

(...) afortunadamente estaba una maestra que era la antropdloga
Mercedes, que me dio muchos tips de como... de la docencia. ;No? De
pedagogia, porque yo no sabia nada de pedagogia hasta que yo entro
a la licenciatura y empiezo a tener clases de pedagogia. Entonces ves,
ves que todo tu mundo se transforma (E11 AMM 030323, p. 6).

La narrativa de la maestra Yulissa me permite identificar como la maestra Mercedes
significo para ella una guia a la que acude en el momento de iniciarse en el trabajo
de ensefar; desde mi perspectiva, Yulissa experimenté un proceso de
“‘identificacion” (Anzaldua, 2005, p. 79) con el estilo y la practica docente de su

profesora a la que nombra como una “maestra alivianada”; al respecto menciona:

(...) claro, dependiendo de qué maestros te den pedagogia, porque si

tienes a los maestros, este, que tienen unas técnicas muy (tardoé un
poco para encontrar la palabra) pues caducas, ya pasadas de moda,
entonces no funciona. Y lo que me encanté fue que me toc6é una
maestra super alivianada, que nos hablaba de cémo podias dar las
clases, como te tenias que sentar, cOmo tenias que subir, bajar, hablar
fuerte. (E11 AMM 030323, p. 6)

Yulissa narra que la maestra Mercedes le ensefi0 a sentarse, desplazarse, hablar,
entre otras practicas que, desde su perspectiva, tienen que ver con la ensefianza
en el aula, y que estas maneras particulares de su profesora rompian con rutinas
convencionales ya caducas de la ensefianza; esta forma de conducirse, distinta a
la tradicional, que ella nombra como alivianada, de dar clases, representan desde
mi perspectiva un “modelos de practica docente” (Anzaldua, 2005, p.77)
interiorizada por la maestra durante su proceso formativo, y que en su momento la
orientaron en su accionar frente a sus estudiantes al incorporarse al nivel medio

superior.

14 Seudoénimo.
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La maestra Aranza, por su parte, en cuanto a su formacion disciplinar y pedagogica,
se refiere inicialmente a su paso por el Instituto de Artes de la UAEH, en el que se
forma como profesional en el lenguaje teatral, pero también alude a los cursos,
talleres y seminarios que tomé en el Centro de Las Artes Hidalgo (CAH) como

consecuencia de su insercion a su labor docente,

(...) pues... yo primero empecé a estudiar teatro en el Instituto de Artes
de la UAEH y después, pues estuve tomando algunos talleres en el
Centro de las Artes, como seminarios de arte que estaban enfocados en
las cuatro disciplinas artisticas: danza, musica, artes visuales y teatro, de
circo también. Y fue ahi también donde tomé algunos este... seminarios,
este... les llamabamos, de pues, para lo que es la docencia, no recuerdo
bien, para (hace una pausa para recordar), para la ensefianza de las
artes, algo asi. No sé si igual te toco eso. (EO2 AMM 131022, p. 3)

El discurso de la profesora Aranza me permite identificar su necesidad formativa en
el ambito docente, mas alla de su formacion disciplinar inicial en el area de teatro,
enfocada mas bien al desarrollo actoral profesional que a la pedagogia teatral, por
lo que comenzd, desde mi perspectiva, un proyecto formador que le permitiera
adquirir herramientas pedagogicas para asumir su papel de maestra de arte en el
nivel bachillerato; sin embargo, su proceso de aprender a ensefiar no se redujo a
estos momentos formativos en el dmbito docente en su etapa posterior a su
insercion, ya que también le da peso a su etapa de “socializacion profesional’
(Davini, 1995, p. 353), es decir, a ese momento en el que inicialmente la maestra
se insert6 en la docencia, en determinado espacio institucional y donde comenzé a

aprender “las reglas del oficio” (p. 353”). Al respecto narra:

(...) cuando ya estuve en una prepa, en la Jean Piaget *° , fue cuando
empeceé con... prepa y fue... pues mas revelador por asi decirlo, y fue

cuando encontré la manera de poder relacionarme con ellos (los

15 Seudoénimo.
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alumnos) y empez0 a fluir muchisimo mas y a partir de ahi empecé pues
obviamente a estar en la docencia ¢No? (E02 AMM 131022, p. 5).

La maestra Aranza narra como fue a partir de su insercidn a la primera institucion
de nivel medio superior en la que labora como parte de su trayectoria docente, y del
contacto con los estudiantes, que ella comienza a desarrollar herramientas
pedagdgicas; es a partir de su insercion a la preparatoria Jean Piaget que la maestra
comienza a desarrollar estrategias de accion técnico-profesionales y a desplegar
maneras de interactuar socioprofesionalmente en su nuevo trabajo de docente de
arte; en este sentido, esta institucion fungié como un “ambiente de modelacion de
las practicas y del pensamiento” (Davini, 1995, 36) docente de Aranza, teniendo un

peso decisivo en la manera en que se ha ido conformando su practica docente.

Este ritual de iniciacidn a la ensefianza le permiti6 a Aranza conocer valores,
simbolos, conocimientos y modelos de la profesién que estaba asumiendo, ademas
de integrar a su propia personalidad y a su identidad de artista los rasgos de esa
cultura escolar. Carlos Marcelo (2008) plantea que los primeros afios en la labor
docente representan un momento de socializacion profesional determinante para
aprender el oficio de ensefiar, principalmente en el contacto con los estudiantes, y
es en este momento de socializacion intensa que los maestros comienzan un
proceso de interiorizacién sobre normas, valores, conductas, que caracterizan a la
cultura escolar a la que se insertan. A este proceso de socializacion, Marcelo (2008)
lo define como: “el proceso mediante el cual un individuo adquiere el conocimiento

y las destrezas sociales necesarios para asumir un rol en la organizacion” (p. 16).

La maestra Aranza, también me hablé de su maestro Antonio®, quien le impartiera
la asignatura de Actuacion en la Licenciatura de teatro; se refiere a €l como un sujeto
determinante para que continuara su desarrollo como actriz profesional teniendo

como base a la disciplina y al amor por el teatro; comenté:

(...) tuvimos un maestro en comun (se refiere a mi, quien en efecto fui

alumna también del maestro Antonio cuando me encontraba estudiando

16 Seudoénimo.

69



la Lic. En Arte Dramatico en la Universidad) que es Antonio. ¢No? Que
también gracias a él pues segui a lo que es también el teatro. ¢ No? Que
si el arte pues es hermoso y todo, pero debe de existir siempre lo que
es la disciplina. La disciplina es muy importante, o sea, tanto en el
trabajo como lo que uno va a mostrar. Y ahora, también lo veo en la
escuela, o sea, que debe existir siempre ante todo una disciplina, debe
estar todo el amor del mundo, si, pero debe ser justo eso. ¢No? Uno
muy, muy disciplinado. (E11 AMM 030123, p. 38)

Identifico como Aranza alude a su biografia como estudiante durante sus estudios
de licenciatura, o lo que Davini (1995) nombra su “biografizacion escolar” (p. 353),
ya que la maestra refiere a su maestro de actuacion del que recupera el sentido que
él le daba a la disciplina en el contexto del arte, tanto en el proceso creativo, como
en la calidad del producto artistico obtenido, concepcion con la que ella se identifico;
esta creencia sobre la disciplina y el amor en el arte integra el “fondo de saberes”
(p. 354) que ha construido Aranza como componentes de su ser-artista, pero que
también han orientado su manera de asumir su ser-docente. Identifico que el
maestro Antonio influyd en Aranza en su desarrollo profesional de actriz y de
docente de arte, por lo que su profesor fungio, desde mi perspectiva, como un sujeto

significante que implico una transformacion en su identidad profesional.

El desarrollo de este primer capitulo me permiti6 comprender como, mediante sus
encuentros tempranos con el arte, a través de sus procesos de socializacion en
entornos familiares y escolares (Berger y Luckman, 2001), los maestros
construyeron saberes artisticos y educativos; en esa construccion  fueron
determinantes también sus procesos de “identificacion” (p. 88) con otros sujetos
inmersos en el mundo del arte y la educacion; factores que contribuyeron a la

construccion dinamica de su identidad a nivel personal y profesional.

Dentro de las principales concepciones que los profesores tienen en torno al arte
estan: que ser artista significa ser mas sensible sobre lo que pasa en el entorno,
que el arte es una forma de vida, incluso, que es la vida misma, pues nos permite

vivir “una experiencia intrinsicamente valiosa que provoca sentimientos elevados”
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(Dewey, 2008, p. 106). Otras concepciones son que el arte es algo sagrado, un acto
de comunién, poético y revolucionario, que involucra no solo al artista, sino al
espectador, de tal manera que las artes tienen una funcion social como “generadora

del cambio” (Molina, 2021, p. 17) mediante la reflexion y el compromiso social.

Ademas, conciben a lo artistico como un medio para compartir simbolos en comun
que nos permiten, a su vez, comprender lo histérico y lo cultural, de tal manera que,
el arte tiene una funcién eminentemente cultural y social “basada en sistemas
simbdlicos de relaciones que interfieren tanto en la experiencia individual como en
lo que afecta al imaginario de una comunidad, y que alcanza su plenitud en la
experiencia estética” (Molina, 2021, p. 17). Los tres profesores le atribuyen al arte
un sentido educativo, lo que me permitio identificar, una vez mas una vinculacion

estrecha y profunda entre su ser-artista y su- ser docente.

Como rasgos identitarios en comun en los tres maestros entrevistados identifiqué
que ninguno tuvo la “vocacion de ensefiar’ (Anzaldua, 2005, p. 78), desde una
temprana edad, y que se insertaron a la docencia por lo que Jiménez y Perales
(2007) llaman una “circunstancialidad” (p. 37), por lo tanto, ninguno de los
profesores tuvo una formacion inicial de maestro, no obstante, recuperaron, lo que
Davini (1995) nombra “fondo de saberes” (p. 354), construidos durante su etapa de

estudiantes, que orientaron su manera de asumir sus roles de docentes.

Identifigué cdmo se hace presente en sus relatos la “satisfaccion laboral” (Vaillant,
2007, p. 82), que han experimentado como resultado de su practica docente,
principalmente desde el vinculo con los estudiantes y de la aplicacion de los
conocimientos que construyeron en el proceso de ensefianza-aprendizaje-

ensefianzal’ dentro de las asignaturas de arte en otros contextos. También, me

17 Alo largo de este documento me refiero a procesos de ensefianza-aprendizaje-ensefianza, nocion
gue construi a partir de la obra: “Pedagogia del oprimido”, de Freire (1970), quien distingue a la
“educacion bancaria o domesticadora” (p. 75), utilizada como instrumento opresor, desde una légica
de transferencia vertical, en que la que el docente ensefia y el estudiante aprende (ensefianza-
aprendizaje); de la “educacion liberadora” (p. 75), que se enfoca en que tanto el educador como el
educando, en un didlogo horizontal, a través de la interrelacion, el intercambio y el aprendizaje
mutuo, sean problematizadores. Esta Ultima desde una légica horizontal, en la que aprenden tanto
el docente como el estudiante, en una relacion dialéctica (ensefianza-aprendizaje-ensefianza).
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permitio identificar que los maestros, dentro de su rol de docentes, se asumen como
guias y asesores sensibles; como parte de las actividades que abarca su tarea de
ensefiar se encuentran la de observar, escuchar, reflexionar, estar atento a las
necesidades de los estudiantes y, a adaptarse a sus propuestas, asi como,
transmitir conocimiento; su ensefianza a veces la centran en los alumnos y en

ocasiones, en el contenido curricular.

Una de las principales concepciones sobre el arte en relacion a la ensefianza que
los profesores han construido es que el arte sensibiliza a los seres humanos y, por
ende, a los docentes; dado lo anterior, identifico que los maestros se conciben, a si
mismos, como sensibles a su entorno y a las necesidades y problematicas de sus
estudiantes; el arte les ayuda a pensar diferente, por tanto, se asumen como

creativos y abiertos al realizar su tarea de ensefar.
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CAPITULO 2

PRACTICAS ARTISTICO-PEDAGOGICAS EN EL MARCO DEL CURRICULUM
FORMAL: OTROS RASGOS IDENTITARIOS DE LOS PROFESORES

Partiendo de las narraciones de Aranza, Yulissa y Hugo, recupero algunas de sus
vivencias al encontrarse con el curriculo oficial de la UAEH, con los planes y
programas de las asignaturas que imparten relacionadas con el arte, como es el
caso de Exploracion Artistica, Apreciacion Artistica y México y su Literatura. Andrea
Giraldez (2021) apunta que las artes, en las ultimas décadas, han ido ocupando un
lugar importante en los discursos educativos; los lenguajes artisticos, asegura la
autora, se han ido conformando como “parte integral de los curriculos escolares” (p.
89), tal es el caso de la UAEH, que ha incorporado asignaturas de arte al cuerpo de
materias de tronco comun, pero ¢Como ha sido el encuentro entre el curriculum

formal de las asignaturas artisticas y la identidad profesional de los maestros?

Este capitulo me permite identificar el encuentro entre la identidad profesional de
los sujetos de este proceso investigativo y el curriculum oficial, partiendo de las
siguientes interrogantes: ¢ Cudles han sido las opciones metodolégicas adoptadas
por los docentes Aranza, Yulissa y Hugo, en funcion de los usos de las artes en la
educacion actual? ¢Desde qué perspectivas se han situado los maestros de arte
para el desarrollo de su practica docente? Comprendida esta ultima como “la accién
gue el profesor desarrolla en el aula, especialmente referida al proceso de ensefar”
(De Lella, 1999, p. 2).

¢, Se han centrado en potenciar habilidades técnicas? O ¢ Su interés se ha enfocado
en el desarrollo de la expresion individual? ¢De qué manera sus practicas han
tenido un vinculo con lo pedagdgico? ¢Y en qué medida han tenido un vinculo con
Su practica artistica? Las anteriores preguntas me permiten profundizar en la
comprension de esta conformacion dinamica de las ldentidades profesionales de

los profesores, desde esta interaccién con el curriculo formal.



2.1 Tendencias curriculares de los docentes de arte: encuentro con el
“curriculum cuadrado” y el “grupo real”

En este encuentro cara a cara con los profesores Aranza, Yulissa y Hugo,
manifestaron algunas experiencias generadas a partir de su relacion con el
curriculum oficial. Su identidad de artistas, su interaccion con los estudiantes y su
propia “cultura institucional” (p. 46), a la que Fernandez (1994) plantea como el
“resultado de una serie de productos materiales y simbdlicos” (p. 46), han sido
factores que los han llevado a apropiarse de los contenidos curriculares artisticos
desde distintos enfoques, lo que me lleva a cuestionarme ¢ En qué medida los fines
artistico-educativos de los profesores han entrado en crisis con los fines

establecidos en los contenidos artisticos del curriculum prescrito?

De acuerdo a Morton (2001), desde el campo de la educacion artistica, el curriculum
es “un vehiculo a través del cual la experiencia de los estudiantes sera
verdaderamente educativa al lograr concretar, en cada una de sus actividades,
secuencias e interacciones de distinto tipo” (p. 121); estas ultimas, de acuerdo a la
autora, pueden ser de “profesor-estudiante, estudiante con el contenido, profesor
con el contenido, estudiantes en grupo, estudiantes-materiales y profesor-

materiales” (p. 121).

Desde la interaccion profesor-contenido curricular, mis interlocutores externaron
haber experimentado tensiones entre lo prescrito en el plan de estudios y sus
propias necesidades formativas para abordar los contenidos curriculares de las
asignaturas de arte. La maestra Yulissa manifiesta reiteradamente en su discurso
gue ella concibe al artista como un sujeto sensible que mira el mundo de una manera
diferente al resto de las personas, los no artistas; desde su ser-artista y su ser-
docente pretende trascender el estatus de asignatura de arte para que los alumnos
comprendan ese espacio curricular como idéneo para explorar sus formas de

expresion:

(...) porque es una manera diferente, completamente, de ver las artes a

través de ser artista docente. Es ese vinculo que generamos y que me
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ha permitido también que los chavos pues, se desenvuelvan, que no vean
la clase como la materia. ¢ No? Sino que lo vean como una manera, una
forma de expresion. Eso es o mas importante para mi y creo que es la

experiencia que yo te puedo comentar. (EO9 YGO 151222, p. 4)

La maestra manifiesta su necesidad de desarrollar “objetivos expresivos” (p. 124),
aguellos que, de acuerdo a Eisner (1995, citado por Morton, 2001) son una
“‘herramienta complementaria en la planeacion del curriculum” (p. 124) para
promover el desarrollo de habilidades imaginativas y expresivas en los educandos.
Esta necesidad docente, no es satisfecha por los “objetivos educativos” (p. 125)
propuestos en el curriculum al que la profesora Yulissa se enfrenta; a estos ultimos,
(Eisner,1995, citado por Morton, 2001), los define como aquellos que pretenden
“describir una forma de conducta del estudiante con especificad suficiente (...) para
que pueda reconocerse con fiabilidad” (p. 134), y que se centran en los productos a
obtener y las conductas que deben mostrar los estudiantes. Esta prescripcion es a
la que la profesora se resiste y expresa que ha optado por buscar otras vias de

abordar el curriculum formal.

¢ Como voy a tener a los muchachos ahi con eso? Con la teoria, si, pero
es aburridisimo. ¢No? Entonces, yo siempre he tratado de zafarme, de
encontrar otras vias. Y lo que yo he tratado de hacer en la Prepa, pues
es eso. ¢No? Hacer que los jévenes en la Preparatoria tengan esas,
esas posibilidades que a lo mejor nosotros de nifios no tuvimos. ¢No?
Que vean el arte como una forma de vida. (EO1 YGO 111022, p. 11)

La maestra Yulissa pone en duda la eficacia del programa oficial y, desde una
perspectiva de autonomia docente, decide omitir los prescrito para proponer y
desarrollar nuevas secuencias de aprendizaje, desde lo que Grundy (1991) nombra
como una “orientacion practica del curriculum” (p. 140) que contiene un “interés
emancipador” (p. 140) en relacion a los estudiantes. La profesora externa una

postura radical de modificar lo prescrito.

(...) teniamos un programa en la Universidad que todos teniamos que

respetar (utiliza sus manos para enfatizar esta frase) [percibo cierta
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ironia] y que gracias y afortunadamente yo siempre me he botado. ¢ No?
Te lo digo sinceramente. ¢ No? Siempre me he salido del programa. No
Sé si tu lo conozcas, el programa de Educacion Artistica de la Universidad
Auténoma del Estado de Hidalgo es muy cuadrado. Es muy... bueno digo
(se rie, mira al celular que esté& grabando). (E01 YGO 111022, p. 8)

Me dio la impresion, al momento de entrevistarla, que sintié una ligera preocupacion
por su descripcion sobre el programa de la UAEH, me parece que dio por hecho
que estoy estudiando en dicha Universidad y que, por tanto, la institucion se podria
enterar de cdmo mira ella el programa; no obstante, su preocupacion es ligera y
continta planteando su construccion metaforica de sefalar al curriculum prescrito
como “cuadrado”, y como una prescripcion que esta en posibilidades de no sequir;
posteriormente, hacer referencia a algunos contenidos teméticos prescritos en el

curriculum formal:

(...) pero es cuadrado. ¢Si? Y tu lo buscas en internet y lo encuentras
de verdad que “guacala” (...) Por ejemplo, teniamos un temario que
decia: El quehacer del artista. ¢No? Entonces ahi te marcaba que
exploraras el quehacer del artista, el artista. ¢Qué es el artista?
¢,Cuales son las cualidades del artista? ¢,Cuales son las técnicas del
actor? Las técnicas del teatro, bla, bla, bla, bla. Y yo asi de... (hizo un
gesto de hartazgo o asco). (E01 YGO 111022, pp. 8y 9)

Identifico que Yulissa, expresa sentir repugnancia por los temas propuestos en el
curriculo formal relacionados con “El quehacer del artista”, no obstante, considero
gue lo que no convencia a sus necesidades docentes y artisticas, mas alla del tema
propuesto a abordar, era la manera de hacerlo o que el curriculum se limitaba a
mencionar las tematicas, mas no las propuestas didacticas a través de las cuales el

profesor puede abordarlas en su ensefianza.

Lejos de considerar producir resultados predeterminados desde lo que Grundy
(1991) nombra “interés técnico” (p. 140) por lo ya establecido curricularmente, la
maestra Yulissa, a partir de los juicios valorativos que hace del programa oficial,

propone actividades que, aunque no estén especificadas en el plan de estudios, ella
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disefia con el fin de permitir a los estudiantes vincular los contenidos tematicos con
los artistas de su comunidad desde una “orientacién practica del curriculum” (p. 140)
gue le permitiera cambiar el programa que le brinda la Universidad y que considera
aburrido, por una propuesta situada con enfoque ladico, que al poner a los
estudiantes en primer plano y con un rol activo, adquiria la cualidad de divertido.

(...) entonces, jugabamos mucho, por ejemplo, a hacer entrevistas.
Tenemos en la Escuela Preparatoria diez minutos entre cada hora de
receso (...) esos diez minutos yo los aprovechaba para pasar
programitas de radio pequefiitos, de diez minutos o de ocho minutos
donde entrevistaban a un actor (...). Entrevistaban a artistas,
entrevistamos a Juan Ugalde, a Paco Solis!®, o sea, a todos los
artistas habidos y por haber en el municipio; los entrevistaron los
muchachos, iban, los entrevistaban, hacian su guion técnico, su
estudio literario, todo. Le metian comerciales también de “Aprovecha
la colegiatura de este mes porque vas a tener el 10% de descuento”;
“‘Recuerda que la cafeteria te ofrece bla, bla, bla”. Y entonces metian
musiquita. ¢No? jEra divertidisimo! (E01 YGO 111022, p. 9).

En sus actividades, la profesora Yulissa les adjudica a los estudiantes un rol, que
sefala Grundy (1991) como, de “receptor activo” (p. 142), que compromete a los
alumnos a crear en conjunto, pues en ellos recaia el rol de entrevistadores,
disefiadores de guion, locutores de radio, entre otros que, desde mi perspectiva,
ponen en juego su creatividad y personalidad. Morton (2002) plantea a la nocion de
actividad como central, ya que, “el proceso de estimulacion y orientacion de
actividades en forma pertinente y oportuna es la que dara calidad a cualquier tipo
de actividad” (p. 122), lo que favorece, agrega la autora, que los educandos se
comprometan con el contenido del que se esperan resultados formativos. Sin
embargo, aunque en su discurso la maestra declara que omite lo propuesto por el
curriculum prescrito, en realidad, considero que lo que hace es un balance entre la

prescripcién y el curriculum practico; sobre lo anterior menciona:

18 Artistas activos en el municipio de Actopan.
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A eso me referia yo con salirme del programa, que haciamos
radionovelas, haciamos programas de radio, haciamos videoarte,
haciamos cosas que no estaban dentro del programa o que no estan;
pero que a mi me han funcionado bastante para que los chavos vean
el arte desde otra perspectiva. ¢No? Que si es divertido, porque es
divertido. (EO1 YGO 111022, pp. 9y 10)

Identifico que Yulissa no mira al plan de estudios como receta a seguir, Sino como
una posibilidad para el disefio de secuencias didacticas que propone desde su
conocimiento sobre produccion artistica; desde su ser-artista es que comprende,
segun mi perspectiva, que el arte no solo es teoria, sino que también se puede
abordar desde una perspectiva practica y que explorar sus lenguajes para elaborar
productos artisticos como radionovelas o videoarte puede representar algo

significativo para los estudiantes.

Otro conflicto que identifico, desde las interacciones profesor-contenido-escuela, es
el generado por la propia organizacion escolar, la cual, plantea Avilés (2020)
establece horarios fijos, rutinas y rituales, desde los valores tradicionales del orden
y la disciplina. Desde una “matriz educativa tradicional” (p. 261), asegura el autor,
“es el cumplimento del curriculum lo que garantiza el cumplimento docente en la
escuela” (p. 261). Al respecto, cuando le pregunto al profesor Hugo sobre si
implementa el uso de las TIC’s al abordar contenidos relacionados con el lenguaje

fotografico, el profesor me contestd un tanto enérgico:

De hecho, no manejo TICs, primero, porque el contenido programatico
es muy, es grande y el tiempo es muy poco. Entonces se tiene que
abordar todo y si me detengo a decirle “Sabes que...”, por ejemplo,
“Yamos a trabajar fotografia, de ahi vamos a ir a manejar este...”, por
ejemplo, “Algun programa de Adobe o algun X de edicion”, pues nos
va a llevar tiempo y ya no voy a poder ni abordar lo esencial que es la
composicion, lo que es la direccion de luz, lo que es el contraste. Y
entonces, eee, ya, ya no este, ya ho manejamos eso porque nos come,
nos come el tiempo (E10 HSM 121222, p. 6).
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Miro como el profesor considera reducidos los tiempos escolares en desproporcion
con los contenidos tematicos a abordar, pero asume desde un deber ser docente,
que tiene el compromiso educativo de abordarlos en su totalidad, ajustando sus
actividades con los tiempos institucionales, aunque se quede en el plano de lo
esencial evitando profundizar mas en el lenguaje, en este caso, de la fotografia, lo
cual implicaria un tiempo que la organizacion escolar no permite tener. Dado que,
en este caso, la Universidad es la que establece los aprendizajes necesarios que
debe adquirir el estudiante, representa también una autoridad que monitorea su
aplicacion a través, por ejemplo, de los exdmenes departamentales, a los cuales,

alude el maestro Hugo:

Siempre lo voy adaptando, pero sin perderme del contenido que esta
ahi, porque, al final la escuela hace exdmenes que ya son, eee,
programados y que el alumno tiene que tener esos conocimientos; si
me salgo del programa por completo, cuando llegue la hora de su
examen departamental, resulta que, y la clasica: “Es que ese tema no
lo vimos” y es cuando empiezan, “Es que por eso sali mal”. Entonces
no, es seqguir y adecuar. Aja (E06 HSM 71122, p. 10).

Sin embargo, el profesor, al igual que Yulissa, plantea la adecuacién del curriculum
formal a sus propios fines educativos como una posibilidad que recae en su rol de
maestro y que alude a lo que Brovelli (2021) nombra “curriculum real” (p. 102) al
estar relacionado con la implementaciéon y la practica del plan de estudios en el
proceso de ensefianza-aprendizaje-ensefianza, en donde el docente se coloca
como agente central. El maestro también pone de relieve algunas complejidades
que, desde su experiencia, ha identificado; una de ellas es la relacionada con el
disefio curricular, el cual recae en otros agentes educativos que no necesariamente

tienen un contacto con el ambiente aulico:

iAh! Los planes, es, hijole (se rie), pues es algo muy complejo ahi, lo que
puedo decir es que, a veces, los que hacen los contenidos programaticos

no estan frente a grupo, (...) quienes hacen esos programas, pues, a
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veces, no tienen el conocimiento realmente de qué es lo que estan

hablando. A veces, nada mas es por cumplir. (E06 HSM 71122, p. 9)

Sin embargo, el profesor también relata que, aunque exista una invitacion por parte
de autoridades educativas a que los docentes participen en el redisefio curricular,
desde su experiencia, lo comprende como una complejidad al involucrar tiempos
extraescolares, no retribuidos econémicamente y que entran en conflicto con la
dinamica de los maestros tanto en lo académico, como en su vida personal. Se

refiere a esta situacion de la siguiente manera:

(...) o, a veces lo hacemos nosotros, los maestros lo hacemos, pero
¢qué pasa? Que nos dan un corto tiempo, eee, y en ese corto tiempo
no puedes hacer muchas cosas, y una, y dos; también, no te lo pagan.
¢No? Entonces, aa, son cosas, asi como que dices: “Bueno, pues lo
hago por compromiso”, porque, a lo mejor me dicen: “Ah, tienes que ir
a la ciudad de Pachuca a participar en el redisefio del programa, pero
tienes que ocupar de tu tiempo libre”. ; No? Tengo dos horas libres, en
lo que voy y regreso, pues ya, ya no me da tiempo, este; si es un poco
complicado eso de los contenidos programaticos, pero, sin embargo,

siempre se trata de abordar lo que es esencial. (E0O6 HSM 71122, p. 9)

El maestro Hugo pone énfasis en que el disefio del curriculum resulta una tarea
complicada de realizar por parte del profesor al no ser, desde su experiencia, una
actividad retribuida econémicamente y que conlleva a que se vuelva una labor a
realizar por compromiso que sobrepasa su horario laboral y por tanto interfiere en
su vida personal. En su discurso, reitera la necesidad de abordar lo esencial del
curriculum oficial, lo cual me lleva a la siguiente interrogante: ¢En qué medida un
curriculo no sobrecargado y que contemple objetivos expresivos disefiados por los
educadores artisticos puede favorecer los procesos de ensefianza-aprendizaje-
ensefianza? Morton (2001) propone, respecto al curriculum para la ensefianza del

arte, contemplar las necesidades de los que estan directamente involucrados con el
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proceso educativo; otra medida, establece la autora, podria ser una menor cantidad
de contenidos, y que estos definan habilidades concretas que permitan a los
estudiantes un mayor desenvolvimiento en diversos contextos educativos, para

fines personalmente expresivos.

Por su parte, Akoschky y otros (2002) aseveran que, por mucho tiempo, para el
disefio curricular, la escuela se basé en una seleccion de contenidos y actividades
que los maestros debian desarrollar de manera gradual, sin considerar los intereses
de los estudiantes, ni de los profesores como agentes en posibilidades de proponer
secuencias didacticas contextualizadas y situadas, que les brinde roles més activos
a docentes y alumnos. Los maestros que colaboraron en este proceso investigativo
refieren que, si bien el curriculum prescrito les plantea los contenidos y actividades
a realizar, unos de los retos a los que se enfrentan como docentes, es la busqueda
de estrategias para despertar el interés de los estudiantes en los contenidos
tematicos en el curriculum prescrito, por tanto, han optado por buscar incentivos

extrinsecos para despertar la curiosidad de los alumnos en los saberes propuestos.

Una de las problematicas descritas por el profesor Hugo es la resistencia en los
estudiantes a consumir literatura y, como el uso de su lengua materna (el hiidahii)
le funciona como recurso pedagdgico para despertar la curiosidad en los
educandos:

iHijole! Cuando escuchan el nombre de literatura se espantan; del
salon, yo lo que he observado del salén son, por ejemplo, de 40
alumnos, eee, cinco son los que les gusta la lectura y todos los otros
35 tiene uno que buscar las alternativas para emocionarlos, para poder
insertarles de que la lectura es sumamente importante; eee, por
ejemplo, yo hablo la lengua materna® y es una forma que a mi me ha
funcionado de poder involucrarlos... de poder interesarlos en la
literatura. (EO 10 HSM 161222, p. 8y 9)

19 El profesor es hablante Hfghfil, en su discurso suele generalizar a este idioma como “La lengua
materna”, en vez de su lengua materna.
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Identifico que el profesor Hugo comprende como sumamente importante el ejercicio
de la lectura, no obstante, en el desarrollo de su practica educativa, narra que se ha
enfrentado con una realidad que deja ver el reducido numero de jovenes que se
interesan por las obras literarias propuestas en el programa académico, por lo que
asume como parte de su labor educativa, la busqueda de alternativas para motivar
al alumno a desarrollar su ser lector sin sacrificar lo propuesto en el curriculum

oficial. Al respecto sefiala:

(...) yo si respeto al programa que me da la institucion, claro, pero siempre
busco adecuar o direccionar en base a las necesidades de los chicos, a
las inquietudes; sobre todo, porque hay chicos que son auditivos, hay
chicos que son visuales, entonces tienes que buscar esas estrategias de
como abordarlas, de como llegarles. Y, a veces, si tienes que romper un

poquito el contenido programatico (E06 HSM 71122, p. 9).

Hugo le otorga un valor relevante a lo prescrito desde un deber ser institucional, sin
embargo, sin dejar de reconocerse inserto a determinado curriculo prescrito, busca
un equilibrio entre este Ultimo y los intereses de sus estudiantes, por lo tanto, desde
mi perspectiva, es un mediador entre los contenidos programaticos y los deseos de
sus aprendices, aunque ello implique modificar en ocasiones la prescripcién. El
maestro le da valor, no solo a las inquietudes de los estudiantes, sino a sus diversas
formas de aprender, y se propone no obligarlos, sino que de ellos se origine su

deseo por leer el Popol Vuh?°. El maestro Hugo narra:

(...) por ejemplo, el contenido programatico, el primero que vemos es el
Popol Vuh, por ejemplo. ¢(No? Trato de no darle el libro directamente,
porque los alumnos hay que, bueno, yo lo que he visto es como que
ellos se deben de interesar; no es como que es obligado que tienes que
leer, sino que tienes que buscar una forma de decir que a ellos les nazca

la misma idea: “Yo tengo que leer eso que esta diciendo el profesor, me

20 Escrito narrativo perteneciente a la cultura maya y que forma parte del curriculum oficial del
Programa Educativo de Bachillerato General (PEBaG) 2019 de la asignhatura México y su literatura.
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interesa, quiero saber mas”. Entonces, yo lo que busco es tratar de
hablar de ese libro, de un contexto de manera general, como si fuera
una pelicula, contarles asi y asi y asa, que sea divertido. ¢ No? Que sea

como, que se sienta esa atencién (EO 10 HSM 161222, p. 9).

El profesor Hugo narra que busca estrategias para que en sus alumnos se despierte
un interés por el libro que propone el plan de estudios oficial, aplica estrategias
narrativas para contextualizar hasta escuchar en voz de los estudiantes que estan
interesados, pero ¢ Hasta qué punto logra despertar un interés genuino en ellos? O
¢En qué grado se trata de lo que Akoschky y otros (2002) nombran una “ilusién
pedagdgica” (p. 59) de trabajar a partir de los intereses de los aprendices? En su
discurso pone de manifiesto también que otra estrategia que a él le funciona es
recuperar aspectos relacionados con el contexto, es decir, literatura propia del Valle
del Mezquital, que Hugo considera tienen mas conexion con el “campo de
referencias” (p. 59) de sus estudiantes, lo que Akoschky (2002) define como “los
aspectos de la realidad con los que han tenido oportunidad de relacionarse” los

alumnos (p. 60). El maestro afiade:

(...) pero al mismo tiempo trato de recorrer, de retomar lo que se vive
aqui en alrededor, “Ah, mira, este es el Popol Vuh, esto es de la época
prehispanica, es una literatura que trata de simular la Biblia del Génesis
y asi, como que trato de tomar un poquito de acé y aca, pero al mismo
tiempo: “Ah, bueno, pero no nada mas el Popol Vuh, aqui en nuestro
Valle del Mezquital tenemos literatura con esas mismas caracteristicas
en hiahfd”, y le empiezo a hablar en hfiahfil, “Esto dice asi y ¢ Saben
qué?” Dice “Ah, dice esto y esto y esto”. jAh! Pues entonces asi es

como una forma de interesar. (EO 10 HSM 161222, pp. 9y 10)

El maestro mira a ese campo de referencias de sus estudiantes como oportunidades
para despertar su interés, su curiosidad en la obra literaria y asegurar su atencion a
dicho contenido; busca retomar, lo que Akoschky y otros (2002) definen como el
“universo de lo conocido” (p.59) de los alumnos, es decir, aquello que se relaciona

con su edad y etapas de desarrollo, con sus experiencias vividas, con sus valores
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construidos en el entorno familiar y social, y en este caso, con literatura local que
integra la cosmogonia del Valle del Mezquital y que esta mas ligada a la historia de
los estudiantes al ser originarios de esa region, pero que el profesor intenta conectar
con la cosmogonia del pueblo maya y del cristianismo. En su experiencia, el maestro

Hugo expresa:

(...) pero si se puede porgue si he visto que si se interesan, si he visto
que si les llama la atencién, si he visto que quieren saber mas de lo
que esta ahi y que muchos lo relacionan con lo que viven en su
entorno. Eso es lo que tratamos de que la literatura sea esa parte,
incluso muchos han optado por querer escribir algo y yo les he dicho
“Escriban lo que sientan”. (EO 10 HSM 161222, p. 10)

Identifico como el profesor, partiendo del interés que busca propiciar en los
estudiantes de consumir literatura perteneciente a otras culturas (propuestas en el
curriculum oficial), establece un punto de partida y terreno idéneo para favorecer la
produccion artistica, es decir, que sus alumnos generen narrativas propias desde
un sentido de libertad creadora y desde su propio universo creativo; que escriban
de lo que ellos conocen, han vivido y les interesa, pues, “nadie puede experimentar
interés por aquello que no conoce” (Akoschky y otros, 2002, p. 60). Desde mi
perspectiva, Hugo asume que el interés de los alumnos de ninguna manera es una
condicion ya dada por su condicion de alumnos, sino una “construccion cultural” (p.
60) que se sustenta, en inclinaciones de indole personal, asi como, en las
experiencias vividas por el sujeto; considero que el profesor Hugo se asume como

un agente clave para despertar ese interés en sus estudiantes.

Identifico en este encuentro entre el curriculum prescrito y las identidades de los
docentes, sujetos de la investigacion, un fenémeno conflictivo, tenso y problematico,
gue los ha llevado a asumir una actitud flexible y abierta ante lo prescrito, en donde
el aula, si bien no es el Unico espacio educativo en el que llevan a cabo este
encuentro practico con lo prescrito, si ha sido, de acuerdo a sus discursos, un
espacio clave para el desarrollo de sus practicas con fines artisticos pedagdgicos;

espacio fisico asumido de manera simbdlica, por la maestra Aranza y Yulissa, como
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un “salén-escenario” y que refleja su identidad profesional de artistas escénicas.

Sobre este aspecto profundizo en el siguiente apartado.

2.2 “El salén-escenario”: un espacio para el desarrollo de la confianza de los
alumnos

La maestra Aranza y Yulissa narran como, desde su rol de educadoras artisticas,
han propiciado un ambiente aulico de aprendizaje que favorezca la confianza de sus
estudiantes a través de técnicas y ejercicios que, si bien recuperan de su propia
formacién disciplinar de actrices, los adaptan a sus procesos de ensefianza-
aprendizaje-ensefianza. Y han tenido que adecuar este fin docente a su contexto

educativo, Morton (2002) sefiala como una de las tareas principales de la escuela:

(...) propiciar multiples ambientes y variadas experiencias para que el
docente retome las mas adecuadas a su experiencia, contexto y situacion
y logre establecer un clima de trabajo en el que al educando no se le
impongan tareas del deber ser, sino mas bien, que la tarea se oriente a

lo que el nifio exprese con los materiales que le son presentados (p. 16).

Identifico, de acuerdo a los discursos de las maestras, que se han ocupado de
propiciar un espacio académico en el que se respeten los procesos formativos de
sus estudiantes. En cuanto a espacio, el aula es un lugar establecido para el
desarrollo de los procesos de ensefianza-aprendizaje-ensefianza; la maestra
Yulissa narra como, en su practica educativa, definida por Cabrero, Loredo y
Carranza (2008) como: “un conjunto de situaciones enmarcadas en el contexto
institucional y que influyen indirectamente en los procesos de ensefianza y
aprendizaje propiamente dichos” (p. 3), ha adaptado este espacio en cuanto a como

nombrarlo, y, por tanto, en como lo conciben los participantes, al respecto relato:

(...) yo nunca los obligo a que pasen, por ejemplo, nosotros al salén
no le llamamos como tal, le decimos escenario (se rie). ;No? “A ver,
nadie esta obligado a pasar al escenario”. ; No? “Nadie”. Pero si tienes
gue ir poniendo de tu parte para que poco a poquito te vayas quitando
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esos miedos y que puedas, ya al final de semestre” (...) solitos se
suben. ¢No? Ya no, no les cuesta trabajo. (E04 YGO 111022, p. 6)

Identifico como el ser-artista de la maestra se hace presente al recuperar un término
propio de las artes escénicas para aterrizarlo en el contexto educativo, es decir,
convierte al aula en un escenario, este ultimo comprendido en el mundo de las artes
como el espacio fisico destinado a la representacion de las artes escénicas, como
son la danza y el teatro; a esta fusion de términos la maestra la nombra sal6n-

escenario, concepto que implementa en su practica educativa artistica.

Identifico que Yulissa considera importante no obligar a sus estudiantes a pasar al
escenario sobre todo al inicio de sus procesos formativos a través del arte, ya que
el no querer pasar podria estar relacionado con sus miedos, los cuales el actory la
actriz trabajan de manera gradual durante su proceso formativo profesional; no
obstante, si considera que los estudiantes deben de ir permitiéndose poco a poco
el pasar al escenario hasta lograrlo para el final del semestre como consecuencia
de un proceso formativo que, desde mi perspectiva, esta ligado con la formacion de
la personalidad de los jovenes, en el sentido de que trabajan sus miedos y sus

grados de desinhibicién.

A través de implementar el “salén-escenario”, desde mi mirada, la profesora ha
intentado crear un ambito de exploracién, de compromiso y de desarrollo de la

confianza, en el que se respete el proceso de cada uno de los estudiantes:

(...) pero nunca los obligo. ¢No? Porque es muy feo, es muy fuerte
gue puedas tener un error o que te equivoques al bailar o al cantar, o
al o simplemente pasar y exponer una clase X, este, y que te
equivoques es horrible. ¢ No? En bachillerato exponerte, eee, y que te
salgan mal las cosas, hijole, te sientes de la fregada. ¢ No? No quieres,
este, volver a subirte, le vas a tener pavor siempre, entonces por ello
les vas dando su tiempo: “Si gustas jAdelante!”, “No, no quiero, desde
aqui”, “Perfecto, desde ahi”. ; No? Y entonces se van soltando poco a
poco, o, “Si lo hago, pero me pongo una mascara”, “Va”. ;No? Este
“Una capa” o algo “Si, no importa”. (E04 YGO 111022, p. 6)
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La maestra plantea el uso de recursos teatrales como mascaras y capas para fungir
como elementos artisticos protectores de la personalidad de los sujetos, que les
permitan un desarrollo gradual de desinhibicion para “subirse” a dicho escenario; es
decir, identifico una conciencia en la maestra de los diferentes niveles de confianza
en sus estudiantes para pasar, 0 no, al frente o al centro del espacio establecido
para el desarrollo de ejercicios teatrales. Dichos ejercicios, la profesora los enfoca
a la formacion del ser de sus alumnos, por lo que relaciono su practica artistica-
pedagdgica con la postura de Molina (2009), quien recalca que la educacion artistica
contemporanea esta en posibilidades de procurar “la redefinicion de las relaciones
personales y sociales, ademas de mejorar el estado psiquico y fisico de las
personas para educar, reeducar y transformar” (p. 18). La maestra Aranza, por su
parte, narra que ella comprende al aula como “un espacio para crear”, y, a su vez,
que les permita a los estudiantes expresarse desde un estado de confianza, lo que

propicia que en ellos se genere el deseo de aprender:

(...) con los alumnos al inicio, pues como que también estan tensos y
tienen una resistencia de repente a participar; pero pues me gusta
hacerlo mas dinamico. ¢(No? Y hacerles entender o hacerles saber,
mas bien, pues que estan en un espacio para crear, para que ellos
puedan decir lo que ellos quieran. O sea, a veces lanzo preguntas y
les digo contesten lo que ustedes creen que es, no importa si creemos
gue esta mal; lo importante es sacarlo, es decirlo y desde ahi, desde
la confianza, pues ellos empiezan a soltarse y empiezan a querer
saber mas. (EO5 AMM 271022, p. 3)

Identifico como la maestra también le otorga a la confianza en el plano individual y
colectivo, un lugar importante, y se asume como un agente que estd en
posibilidades de propiciar un clima relajado y dinamico para la libre expresion y
creacion; reconoce que desde su rol docente puede favorecer que los estudiantes
disminuyan sus resistencias a participar, y a su vez, despierten su deseo por
aprender, desde una dinamica en la que el didlogo juega un papel importante.

Desde mi perspectiva, la maestra le atribuye al arte en el contexto de su practica
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educativa, una “funcion comunicativa” (Molina, 2009, p. 18) al propiciar que el aula
sea un espacio que les permita a los jovenes expresarse de manera libre en un
clima de confianza a través de dinamicas teatrales, y que de esa manera, el teatro
sea “un lugar de encuentro y de comunicacién, de expresion de emociones e ideas,
un espacio que muestra lo que el mundo es, lo que podra y, quiza deberia ser’
(Akoschky y otros, 2002, p. 122).

Miro como la profesora Aranza procura que el aula se convierta en un espacio
Optimo para que los jovenes expresen lo que para ellos ya es conocido, pero que
también favorezca que se construyan saberes nuevos, y que eso conlleve a que el
proceso de ensefianza-aprendizaje-ensefianza sea verdaderamente significativo

para los participantes. Sobre lo anterior, la maestra apunta:

(...) y pues comenzar con cosas que a lo mejor ellos conocen y
después mostrarles otras cosas que a lo mejor por el contexto, 0 no
sé, no lo conocen y se sorprendan y entonces los invito a que lo
hagamos. ¢No? Y se vuelve pues mas interesante, interesante y
enriquecedor. (EO5 AMM 271022, pp. 3y 4)

A partir de las narrativas de las profesoras Yulissa y Aranza identifico como, desde
Su practica artistica educativa, se han permitido redimensionar el espacio escolar
como lo describen Akoschky y otros (2002), en “una actividad que organiza a través
del movimiento expresivo corporal, con un sentido ladico y estético, emociones
vividas” (p. 96) por los estudiantes. A partir de lo anterior, la maestra Yulissa procura
desplazarse de practicas rutinarias convencionales en el contexto del aula para
“transportar” a los estudiantes a otras actividades propias del terreno del lenguaje
teatral que conllevan a que, tanto los estudiantes como la profesora, se apropien

del aula de otras maneras:

(...) los transportas. ¢No? Al llamarle escenario, los transportas, o sea, se
olvidan que hay butacas, se olvidan que pase de lista, se olvidan que,
ahora se califica direccion, se califica maquillaje, efectos especiales

(sonrie y rie). ¢ No? Ya no se califican la tarea. ¢ No? O el ejercicio uno de
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la actividad tal, del bloque uno; se califica direccion, actuacion, todo (...)
Entonces, ya no ven al aula como aula (E04 YGO 111022, pp. 8y 9).

Este escenario escolar, de acuerdo al discurso de la profesora, permite desplazarse
de las actividades aulicas cotidianas como el pase de lista, la realizacion de tareas
o el uso del mobiliario escolar desde una utilidad convencional, a practicas que se
vinculan con las artes escénicas como la direccion teatral, el maquillaje, la actuacion
y la ambientacion teatral, pero que la maestra mantiene en el terreno de lo educativo
y lo institucional al otorgarles la cualidad de ser calificables. Me pregunto entonces:
¢ Hasta qué punto el aula deja de ser un tipico espacio escolar para convertirse en
un espacio dinamico de interaccion y formacion a través del lenguaje teatral? ¢En
qué grado el control institucional de mantener practicas propias de la escuela,
determinan el quehacer docente y evitan una transformacion mas profunda de las

practicas y espacios escolares mas alla de una matriz tradicional?

El “salén-escenario” también se transforma, de acuerdo al discurso de la maestra
Aranza, en un espacio de relacion horizontal en el que todos los participantes se
involucran, de tal manera que su propuesta didactica se vuelve, de acuerdo a
Morton (2001) un “proceso educativo sensible” (p. 135) dentro de una atmdsfera
educativa donde “el mundo de las emociones tenga un lugar importante” (p. 137).

La maestra narra:

(...) que sientan justo que estamos en un solo punto por asi decirlo. O
sea, si esta el profesor y demas, pero que ellos sepan que estamos
como en este circulo. ¢ No? Que nadie esta enfrente y nadie esta atras,
sino que todos estamos haciéndolo. (E05 AMM 271022, p. 16)

Identifico como esta postura de desarrollar las actividades en un sentido circular le
permite a la profesora propiciar un ambiente aulico horizontal que pone al docente
y a los estudiantes en un mismo plano creativo y expresivo. Desde esta concepcion
del arte en el aula, las maestras Aranza y Yulissa, procuran “conectarse con el
mundo emocional” (p. 138) de ellas mismas y de sus estudiantes, de tal manera

que, desde la perspectiva de Morton (2001), su propuesta educativa “no solo
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contribuya a la educacion artistica de los estudiantes sino también a la de los

maestros” (p. 138).

Si bien mis interlocutores manifiestan en sus discursos un interés en las
necesidades de sus estudiantes, y como han enfocado sus practicas artistico-
pedagogicas en su formacion integral, no se han desprendido de su
profesionalizacion disciplinar; por el contrario, han fusionado su ser-artista y su ser-
docente, condicion que miro cuando expresan que recuperan ejercicios de su
formacion profesional artistica, pero que adaptan a su ensefianza. En el siguiente
apartado profundizo sobre este balance artistico-pedagdgico que sigue poniendo de
relieve las perspectivas, metodologias y enfoques que han orientado su hacer

docente, como rasgos de sus identidades profesionales.

2.3 Ejercicios de las sesiones de arte desde la mirada de los docentes

Giraldez (2021) refiere que, cuando las artes comenzaron a formar parte de los
curriculums escolares, fueron los mismos artistas quienes asumieron el rol de
ensefarlas. Los maestros Aranza, Hugo y Yulissa tienen una formacién disciplinar
artistica y, en ocasiones, expresan la implementacién de métodos de ensefianza
que aplican en su propia formacion profesional; sin embargo, no develan un respeto
riguroso de las normas y procedimientos establecidos, sino que, colocan el ser de

los estudiantes en un plano mas importante. La maestra Aranza destaca:

(...) lo que trabajamos, por ejemplo, en las artes escénicas, que es la
presencia, que es la articulacion, la gesticulacion y la proyeccion,
pues, finalmente ellos lo utilizan en las otras asignaturas y siempre
hacemos ejercicios; por ejemplo, de como canalizar sus nervios
cuando pues, cuando pasan a exponer, porque de repente, pues hay
muchas fugas de energia, entonces hacemos ejercicios y les digo:
“Bueno, esto pues se trabaja por ejemplo, en las artes escénicas, para

el actor su herramienta es su cuerpo y nosotros, como sociedad,
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también, nuestra herramienta es el cuerpo: la voz, la energia, lo
ocupamos”. (E05 AMM 271022, p. 6)

La maestra Aranza manifiesta en su discurso como dispone de técnicas propias de
las artes escénicas para el desarrollo de los ejercicios que propone en clase, pero
les otorga, mas que un fin meramente técnico-disciplinar, el caracter de medio para
el trabajo con el cuerpo, que les permita a los estudiantes desarrollar aprendizajes
con utilidad para otras asignaturas, para actividades tipicas escolares como la
exposicion académica, en donde el control de nervios se vuelve esencial; pero
también, para que este saber lo apliquen para su vida en sociedad. Desde la
concepcion de que el cuerpo es la herramienta, si del actor, la actriz y el bailarin,

pero también, lo es del alumno y de todo ser humano.

Identifico que la profesora no limita su practica docente a lo que Giraldez (2021)
nombra como “tendencia academicista’(p. 90), ya que su objetivo principal no es
“dotar a los estudiantes de las herramientas y los conocimientos necesarios para
llegar a conocer, apreciar y producir obras artisticas” (p. 90); es decir, no se centra
en la funcién productiva del arte, sino que, busca ir mas alla de la repeticion técnica
y la informacién dada para propiciar sujetos creativos, y contribuir en la formacién
de una persona, que Guilford (1994, citado por Akoschky y otros, 2002) define
como: “dotada de iniciativa, plena de recursos y de confianza, lista para enfrentar

problemas personales o de cualquier otra indole” (p. 5).

Mis interlocutores externan que se reconocen como un modelo de orientacién para
el hacer de sus estudiantes; al respecto, la maestra Aranza menciona que, incluso
ha sido para ella una estrategia didactica que los estudiantes la miren realizar los
ejercicios; sin embargo, no pretende necesariamente que la imiten, sino provocar
en ellos la profundizacion racional y emocional que los lleve a la creacion artistica

Yy, por ende, al desarrollo de su capacidad creadora.

(...) me ha funcionado mucho, el que yo entre a hacer las cosas con
ellos. ¢ No? E irles mostrando y este... y... siempre, también, los invito
a que... a que busquen mas posibilidades, siempre; por ejemplo:
vamos a hacer una actividad y “A ver ;Qué es lo que pensaron?”, “Ah,
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vamos a hacer esto”, ok, bueno “Esto no lo vamos a hacer, busquen
una segunda o una tercera, una cuarta idea”. ;No? Y, entonces los
obligo a que ellos empiecen a “Bueno ¢ Qué mas puede ser?” ; No? Y,
asi pues, también empezamos, entramos en lo que es la creatividad.
(E05 AMM 271022, p. 16 y 17)

La maestra Aranza externa su interés pedagdégico de que, a traves de los ejercicios,
sus estudiantes desarrollen su creatividad, pero identifico también, que la profesora
comprende a la creatividad como un proceso de busqueda de posibilidades que
requiere tiempo para una indagacion profunday propiciar asi la generacion de ideas.
Morton (2001) sobre el proceso creativo, refiere que exige “un desarrollo largo,
complicado y fragoso” (p. 105), que integra las fases previas a la creacion, las cuales
son: “concepcion, trabajo inicial o esbozo, maduracion y la creacion propiamente
dicha, llamada solucién” (p. 105). Es a la fase de concepcion en la que la maestra
narra que invita a los jovenes a no quedarse con la primera idea y puedo mirar c6mo
le otorga un valor prominente al proceso, por encima del producto artistico a

obtener.

Identifico también como la maestra trasciende la idea de que la creatividad es “una
suerte de iluminacién que se presenta subitamente en seres que poseen un don
sobrenatural” (p. 105) al que culturalmente denominamos talento o genialidad; y
que, lejos de emerger de la nada o por lo que Morton (2001) nombra “generacién
espontanea” (p. 105), la creacién es “producto del mundo interior del ser humano,
donde cohabitan los elementos sociales, sistémicos y personales siempre en pugna

por la primacia de sus respectivos intereses” (p. 106).

La autora agrega que una de las principales preocupaciones de la educacion es
“‘como formar nifios y profesionales mas libres, creativos, capaces de encontrar
soluciones nuevas y figuraciones inventadas y verosimiles a los requerimientos
sociales del mundo moderno (p. 105). Lo anterior me lleva a preguntarme ¢De qué
manera el arte puede servir de vehiculo para, en relacion con otros campos del

saber, propiciar seres humano libres y creativos? ¢ De qué manera el arte contribuye
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para el fin educativo de formar profesionales capaces de encontrar soluciones

creativas para las necesidades sociales del mundo posmoderno?'?

Los tres profesores entrevistados no manifiestan enfocarse en la imparticion de
secuencias didacticas poco flexibles que no admiten cambios de estructura y
aplicacion en los procesos de ensefianza artistica, es decir, no se basan en la
repeticion de ejercicios plasticos o escénicos buscando un virtuosismo técnico
desde un enfoque academicista, al que Akoschky y otros (2002) sefialan como “el
de los artistas” (p. 90); no obstante, desde mi perspectiva, no significa que se
desprendan de su ser artista, sino que retoman ejercicios que han experimentado
en su formacién disciplinar desde su identidad de artistas, pero los enfocan de tal
manera que propicien la libre expresion de los jovenes, otorgandole a los ejercicios
un sentido mar formativo del ser. El profesor Hugo devela en su discurso, cémo
comprende a la educacion artistica desde su posibilidad de permitir a los seres

humanos expresarse:

(...) cuando te involucras como profesor y alumno, y eee, “jAh! yo me
identifico contigo”, “jAh! me encanta tu, ee, tu obra”, y hay muy buenas.
Que la finalidad del arte, pues es expresar, es manifestar lo que uno

piensa, siente (E0O6 HSM 71122, pp. 12y 13).

21 De acuerdo a Garcia y Reyes (2008), estamos viviendo una compleja época de transicion entre la
modernidad y la posmodernidad, esta Ultima, implica una “crisis de horizonte de sentido” (p.57), de
oscuridad, que exige que los individuos nos replanteamos dénde nos ubicamos y hacia dénde
vamos; los autores sefialan que se trata de un concepto en situacion critica, ya que puede significar
muchas cosas y nada a la vez; ademas, aseguran, es una nocién que es empleada en varios campos
del saber cémo la filosofia, la sociologia, la psicologia y la arquitectura. Lo anterior, aunado a la
imposibilidad de ubicar con precisidn su inicio y su fin, en el caso de que este Ultimo ya haya

sucedido, hacen de lo posmoderno una nocién compleja de comprender.

De acuerdo a Bauman (1999), la posmodernidad “celebra lo liquido” (p. 12) es decir, lo efimero y
pasajero, rechazando lo durable y sélido; cuyo efecto colateral ha sido “la desintegracion de la trama
social” (p. 12), derivado de una nueva estructura del poder y del conocimiento que, de acuerdo al

autor, utiliza como instrumentos principales el “descompromiso y el arte de la huida” (p. 12).
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El relato del profesor me permite comprender como le brinda, también, un valor al
producto obtenido, pero como un medio para generar un vinculo maestro-alumno;
la obra de arte como un vehiculo de identificacion con el otro, al ser el producto una
manifestacion del pensar y sentir del sujeto creador, que interactliia con los pensares
y sentires del sujeto que lo aprecia; de tal manera que el maestro Hugo le atribuye
a su préactica de educador artistico el fin de favorecer la expresividad de sus

estudiantes.

Los tres maestros reflejan en sus discursos que en varias ocasiones abordan sus
practicas basadas en el enfoque que Akoschky y otros (2002) sefialan como “el de
los pedagogos” (p. 90), que sienta sus bases, desde las primeras décadas del siglo
anterior, en los postulados siguientes: “Primero esta el nifio, su sensibilizacion, su
formacion integral, el desarrollo de sus potencialidades creativas, su cultura
artistica, etcétera” (p. 90), antes que su formacion técnica disciplinar para ser artista.
La maestra Aranza deja de manifiesto en su relato cdmo le ha otorgado relevancia
a quién ensefia, mas que, qué ensefia, de tal manera que no mira a sus estudiantes
desde, como lo mencionan Akoschky y otros (2002), su papel de “aprendiz de
artista” (p. 90), sino como un sujeto educable de forma integral capaz de “poner
fuera” (p. 90) su capacidad creativa, lo cual favorece su desarrollo personal. La

profesora narra como, para las actividades teatrales, busca trabajar a partir de ellos:

(...) cuando... se trabaja algun ejercicio en teatro, sobre todo, am, lo que
he hecho es no trabajar con textos??, sino trabajamos a partir de ellos?3.
¢No? Ellos escriben su propia dramaturgia®* de un tema en especifico,
pero justo es algo que yo les esté moviendo, que involucre justo como,
su persona, que involucre donde ellos viven y cosas de ese tipo.
(E11AMM 030123, pp. 19y 29)

La profesora Aranza, pone al centro “las motivaciones y los intereses del sujeto que

aprende” (p.58), pero en esta recuperacion del contexto de los alumnos, la maestra

22 | a profesora se refiere a textos de autor.
23 Se refiere a los estudiantes.
24 En el lenguaje literario y teatral, un dramaturgo es aquel que redacta un texto del género dramatico.

%94



se coloca como agente central, al reconocer que es ella la que esta en posibilidades
de permitir y favorecer que sus estudiantes involucren sus propias vivencias, su
propia historia, el lugar donde viven y sus intereses. Al propiciar que los estudiantes
redacten sus propios textos teatrales, la profesora Aranza se posiciona desde el
reconocimiento de lo que Molina (2021) nombra “funcién contemporanea del arte”,
la cual describe como “basicamente integradora y relacional, que pretende conectar
con todos los sustratos de realidad que compartimos, y no solo como una

manifestacion superior del espiritu humano” (p. 17).

Miro como los profesores Yulissa, Aranza y Hugo, desplazan sus practicas
educativas del terreno, de acuerdo a Molina (2021), de las “artes cultas” (p. 17) al
de la “cultura de masas” (p. 17); es decir, comprenden a la produccion artistica,
desde su ser artista y su ser docente, no como un privilegio de unos cuantos, sino
como “un derecho de todos y cada uno de los existentes” (p. 17), dentro de los
cuales se encuentran, por supuesto, sus estudiantes. Los docentes externan no
tener una formacion pedagdgica inicial, sin embargo, en sus discursos reflejan
practicas en las que recuperan, desde una visién pedagdgica, el enfoque de poner
al centro la formacién integral de sus estudiantes; su ejercicio docente trasciende la
ensefianza técnica para convertirla en una formacién del ser. La maestra Aranza,

como profesional del lenguaje teatral, apunta:

Miro como una gran oportunidad, porque... pues... Me gusta abordar
esto, no les ensefio como tal una técnica de actuacion, porque no es,
sino, mas bien, como ejercicios que les puede ayudar a desenvolverse
y a trabajar con ellos mismos, sobre todo en esta parte de la seguridad;
porque muchos traen mucho y eso como que se ensimisman y pasan
enfrente a exponer y sienten que el mundo se les acaba. ¢No? O sea,
se ponen super nerviosos y demas y, entonces; lo que muchos y ellos
les gusta es que les ayuda a justo eso, como a sentirse muchisimo
mas seguros. (E11 AMM 030323, p. 12)

La maestra comprende a las técnicas teatrales, como medios para favorecer la

seguridad en los alumnos, mas que por su valor como técnica en si misma. Por
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ejemplo, la respiracion diafragmatica es una técnica desarrollada por los actores y
actrices para una correcta emision, proyeccion y articulacion de voz; pero antes que
su uso profesional en el ambito teatral, la respiracion es un medio para permitir al
cuerpo relajarse, oxigenarse y activarse, y por supuesto, vivir. Desde este sentido

la profesora Aranza comenta:

(...) justo plantearse como ser conscientes de la respiracion. ¢No? Y
de la expresiéon corporal, que también es muy importante porque de
repente estdn como muy rigidos (simulé rigidez corporal con su cuerpo
y rostro). ¢ No? De no, entonces no, cobmo puede soltarse justo. ¢No?
A partir de estos ejercicios que trabajamos en teatro a través del juego
ltdico, entonces se van soltando muchisimo y de verdad y de verdad
si veo esos cambios (E11 AMM 030123, pp. 12y 13).

El discurso de la profesora me permite mirar como le otorga al cuerpo un papel
central en el proceso de ensefianza-aprendizaje-ensefianza. Ocampo y Pefa
(2022) desde su vision de educadoras, investigadoras e interventoras, remiten a
“utilizar como espacio de aprendizaje al cuerpo mismo” (p. 47), desde esta logica,
la profesora Aranza utiliza a la consciencia y la expresion corporal como
“‘herramientas pedagdgicas” (p. 47) que les permitan a los estudiantes relajarse y
que adquieran consciencia de las diferentes posibilidades expresivas y
comunicativas de su cuerpo; Les brinda a sus estudiantes la exploracion del
lenguaje corporal, independientemente de la profesidon que vayan a desarrollar, que

experimenten un “gozo estético” (p. 47) de sus propios cuerpos:

(...) siempre les digo pues, “Sean actores, 0 no sean actores, siempre
van a ser’, o sea, “Pueden ser ingenieros y van a estar al frente en
algun momento” ;No? Entonces, “; Como ser conscientes justo de tu
cuerpo, de como poder expresar?” ; No? Que “No solamente es con la
voz, sino con todo lo demas, con todo tu cuerpo puedes expresar y
puedes comunicar” (E11 AMM 030123 p. 13).

La maestra Aranza hace énfasis en que el aprendizaje desde el cuerpo no es

exclusivo del actor, y se refiere a la ingenieria, una profesion en apariencia distante
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a las artes esceénicas a las que culturalmente les atribuimos el cuerpo como principal
herramienta; pero, el ingeniero también es un ser corpéreo y es desde esta
concepcion que la maestra le otorga valor a lo que Ocampo y Pefa (2022) sefalan
como “los problemas del cuerpo” (p. 49) en el contexto del aula, superando asi la
creencia de que el salén de clases es un espacio “solo para educar la mente, el
espiritu, o el alma” (p. 49). La profesora pone en un primer plano las emociones y
las necesidades de expresion corporal de sus estudiantes propiciando momentos

para que los educandos verbalicen sobre sus estados corporales:

(...) siempre llego y siempre les pregunto: “; Cémo estan?” ;No? Este,
“¢ Como se sienten? ;Ya comieron?” ;No? Siempre como hacerles saber
gue son, que ellos son importantes. ¢No? Si, bueno “; Les duele algo?” O,
no sé, “WYamos a estirarnos, sacudanse o bostecen” o cosas asi. ¢ No? Eso,
yo me doy cuenta justo que funciona muy bien; porque, una vez que les
pregunté “; Como estas? ;Ya comiste bien?” O cosas asi, “;,Se sienten
bien?” Claro. ;No? “Me siento en confianza” (E05 AMM 271022, p. 16).

Ese ejercicio de preguntar en torno a los problemas del cuerpo, la maestra Aranza
narra que le ha servido como una estrategia para favorecer la confianza de los
estudiantes y a fomentar que ellos se asuman como “importantes”. Su discurso me
permite comprender que observa a los estudiantes como sujetos que se mueven en
las actividades cotidianas y que el reconocimiento de esa “existencia corporal” (p.
2), de acuerdo a Scharagrodsky y Southwell (2011), la conducen a mirar al cuerpo
mas alla de ser un conjunto de muasculos, huesos, 6rganos, tejidos y fluidos, sino
que, trasciende la concepcidn del cuerpo en “estado natural” (p. 2) para
comprenderlo como un fendmeno social, cultural, con historia propia, y, siempre
inserto en “una trama de sentido y significacion” (p. 2). Por tanto, para la profesora
el movimiento de los estudiantes expresa estados animicos, como el nerviosismo

en el acto de presentarse ante el salon de clases:

(...) que justo al inicio hago un ejercicio que a lo mejor siempre lo
hacemos en la primaria que va “A ver alguien que pase al frente y se

presente”. ; No? Y se ponen super nerviosos, y les digo: “Pero pues,
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son tus comparferos”; pero si se ponen super super nerviosos y
empiezan como a visualizarse sus fugas de energia. ¢No? Que
empiezan a jugar con la mirada, las manos, los pies, bailan. ¢No?
Entonces, eso lo empezamos a trabajar mucho y después ya se
sienten muchisimo mas sueltos. (E11 AMM 030123, p. 13)

De acuerdo al discurso de la maestra, identifico como interpreta el movimiento de
sus estudiantes, y segun los significados que ella les otorga a los movimientos de
manos, pies, el juego con la mirada, el “baile” nervioso, encuentra un motivo para
desarrollar la confianza individual y colectiva a través del trabajo con el cuerpo. Su
narrativa me lleva a comprender que no mira a la educacién como una mera accion
de ensefianza de contenidos predeterminados, sino que pretende construir, a través
de lenguajes como el teatro y la danza, momentos para que los estudiantes exploren
posibilidades de expresar a través del cuerpo. Desde este sentido, no se trata de

montar el baile, sino de hacer que el cuerpo “hable”:

(...) no nada mas es como de “Ay, es el bailecito”, sino pues que tiene
muchisimo peso porque, justo es como ser consciente de nuestro
cuerpo. ¢No? Vuelvo a lo mismo, las diferentes posibilidades que tiene
(...) como puede expresar algo con el cuerpo y, siempre igual les digo
gue nuestro cuerpo habla ¢No? Y les digo: “Ay, no es que anden en la
vida caminando, haciendo movimientos (hizo movimientos exagerados

con su torso y brazos), sino con soltura”. (E11 AMM 030123, p. 15)

El discurso de la maestra Aranza me permite identificar que comprende al cuerpo
desde lo que Ocampo y Pefa (2022) nombran como “su valor de uso central” (p.
50), en el sentido de que mira a los estudiantes como seres corporeos, Vivos, reales,
sensibles, es decir, le otorga al cuerpo la categoria de “herramienta a través de la
cual construimos colectivamente nuestra humanidad” (p. 50), pues vincula las
problematicas expresadas en sus cuerpos con Sus emociones, sus sentires, sus
pensares y sus haceres, sintetizados en su “mapa corporal” (p. 50) al que la

profesora le da importancia:
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(...) luego les pongo ejercicios y les digo si quieren, pues alla fuera
pueden caminar como ustedes quieran, pero si lo puedan aplicar
muchisimo mejor. ¢(No? De repente, vamos como en un abandono del
cuerpo, porque también eso este... yo veo muchos alumnos justo con
muchisimos problemas que, creo que ya lo mencionaba en un momento,
gue trae muchos problemas y hace que se cierren, y yo me doy cuenta
por el cuerpo. ¢No? Uno como que de repente ya este (carraspea), esta
acostumbrado como a trabajar con el cuerpo, entonces los ves y dices
claro, aqui esta pasando algo. ¢No? (E11 AMM 030123, pp. 15y 16)

Identifico cdmo la profesora se remite, una vez mas, a su formacién actoral, ya que
ella considera que su trabajo profesional, que la ha llevado a asumir al cuerpo como
herramienta central para el teatro y para la vida, le brinda habilidades para
interpretar lo expresado por sus estudiantes a través de sus cuerpos. Para ahondar
sobre ese “abandono del cuerpo”, la maestra narra que dispone algunos ejercicios
para el desarrollo de la conciencia corporal que van de la mano con la liberacién de
emociones, por lo que también le otorga al movimiento corporal, y de manera
especifica, a la danzay al teatro, un caracter de “herramienta terapéutica” (Ocampo
y Pefia, 2022, p. 47), cuyos aprendizajes trascienden de su uso en lo académico a

la “vida misma”:

(...) entonces, eee, cuidadosamente, pues, hacemos ejercicios. ¢No?
Para soltar: un movimiento de hombros consiente con la respiracion
iAy! Les libera muchisisimo. ¢No? Este, caminar por el espacio. ¢No?
De como depositar el peso, como acomodarlo; les desbloquea un buen
de cosas, un buen, un buen, y de repente, como que ya los ves mas
conscientes de eso. ¢No? Entonces si, pues claro, la danza es la vida
misma también, solo hay que ser conscientes de ello, porque pues ya
lo tienen. ¢ No? Todos los alumnos lo tienen. (E11 AMM 030123, p.16)

La maestra Aranza reconoce una danza para todos, no solo para aquellos con
habilidades y destrezas de movimiento corporal. Akoschky y otros (2002) al hablar

de expresion corporal refieren al “derecho que todo individuo tiene de expresarse
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con su propio cuerpo” (p. 102); el relato de la profesora me permite mirar que
pretende que sus estudiantes tengan derecho a “que cada uno pueda bailar su
propia danza” (p. 102), y que sea su cuerpo ese instrumento a través del cual

expresen sentimientos, ideas, pensamientos, dudas, miedos, creencias, etcétera.

La maestra Aranza recupera lo que Akoschky y otros (2002) nombran la “expresiéon
corporal cotidiana” (p. 103) de los estudiantes para conectarla con la “expresidon
corporal como lenguaje artistico” (p. 103), es decir, parte de la expresion cotidiana
de sus estudiantes como material potencial para la creacion de composiciones
dancisticas. Lo anterior me lleva a preguntarme: ¢ Como han experimentado, los
profesores, la expresion corporal como lenguaje artistico en el ambito escolar? La
maestra Yulissa, al respecto, narra que sus practicas educativas no siempre han
sido bien recibidas en su contexto educativo por salirse de lo escolar convencional;
expresa como el desarrollo de ejercicios extracotidianos la llevaron a tener
problemas con otros actores educativos. Por lo anterior, la maestra se autodefine

como “desobediente”:

(...) obviamente con esto tuve muchisimos problemas y conflictos con
la escuela, porque era yo una maestra desobediente, una maestra que
no respetaba las reglas de la institucion, una maestra que todo el
tiempo estaba yo haciendo ruido, haciendo cosas extrafias; porque
pues por logica estas en la clase de teatro, pues salen, salen a trabajar
y los ejercicios de voz pareciera que estdbamos haciendo rituales
satanicos. Pero pues ellos nunca habian, se habian enfrentado, por
ejemplo, a que los alumnos exploraran su caja toracica, este, de cémo
podias hacer tus respiraciones y las, los, los talleres de sensibilizacion
de: “Cierren sus 0jos, vamos a acostarnos, lleven una cobija, vamos a
imaginar”. (E01 YGO 111022, p. 7)

Estos ejercicios de sensibilizaciéon disuenan, de acuerdo al discurso de la profesora,
con las dindmicas escolares comunes; Palacios (2018) plantea la siguiente
cuestion: “; Por qué la escuela busca espacios de silencio e inactividad corporal?”

(p. 122). El autor alude a que somos personas porque tenemos cuerpo y, por ende,
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este tiene sus necesidades particulares, entonces “; Como potenciar de manera
pedagdgica esta herramienta inherente a los estudiantes?” (p. 122). La maestra
Yulissa narra una serie de estrategias que para otros actores educativos resultaban
“desgorrosas” (E01 YGO 111022, p. 7); relata que algunos ejercicios sucedian fuera
del aula, e incluso, fuera de la institucion, es decir, en la calle, atendiendo a una
necesidad de movimiento y de observaciéon del entorno para la creacién de

personajes en el lenguaje teatral;

(...) no entendian que las clases de arte no eran en el aula como tal. ¢ No?
A veces podiamos a lo mejor salir al patio 0, en ocasiones, a veces teniamos
gue explorar en la calle. ¢(No? Para formar personajes, para hacer
personajes te tenias que formar de otras maneras. Entonces, poco a poco
se fueron acostumbrando. ¢No? Se fueron acostumbrando que asi éramos
y eso no lo ibamos, no lo iban a cambiar porque el aula no funcionaba como
tal. A lo mejor, solo para la teoria ¢ No? (EO1 YGO 111022, pp. 7 y 8).

La maestra Yulissa propicia espacios para el movimiento, acorde a lo que Cano y
Delgado (2018, citado por Akoschky, 2002) nombran como el “desarrollo de
contenidos curriculares especificos” (p. 125) del area de teatro, que pueden
favorecer para la construccion de algunos conceptos como construccion de
personaje, respiracion toracica, entre otros, que requieren, de acuerdo a la légica
de la profesora, espacios exteriores. Identifico en el discurso de la profesora que
alude a “otras maneras” de formar a través del arte, que no necesariamente
coinciden con las formas o estrategias que desarrollan en otras asignaturas no
relacionadas con lo artistico, y que, de acuerdo a su discurso, el aula es un espacio

insuficiente para el desarrollo de sus propuestas didacticas.

Elola (1989, citado por Akoschky, 2002) se refiere a que dificilmente los centros
educativos cuentan con espacios fisicos propicios para el desarrollo de las sesiones
de teatro, sin embargo, sefiala de vital importancia que, tanto directivos como el
cuerpo de docentes, estén en posibilidades de reconocer que “ciertas condiciones
minimas constituyen una necesidad para el desarrollo de la disciplina y el logro de

sus objetivos” (p. 89). Pero este desconocimiento sobre los fines de los ejercicios,
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causaba que las sesiones ruidosas, narra la profesora, les resultaran extrafas a los

demas:

(...) entonces, todo eso era extrafio para los docentes de la
preparatoria en ese tiempo. Para mi era algo super normal, pero pues
si haciamos ruido, entonces, eran: “Otra vez los de teatro estan

haciendo su desgorre”, “Métanse a su salon”. (E01 YGO 111022, p. 7)

Sin embargo, identifico como desde su ser-artista, la maestra comprende a las
practicas que desarrolla como normales, aunque los otros docentes las describen,
de acuerdo a su relato, como desgorrosas. Lo anterior, de acuerdo a Akoschky y
otros (2002) sucede por la escasa valorizacion y desconocimiento sobre los
ejercicios que se realizan en los salones u otros espacios donde se desarrollan las
actividades de ensefianza a través del lenguaje teatral. Los autores proponen que,
dado que las clases de teatro pueden resultar “ruidosas” (p. 90) para otros maestros,
y desde un punto de vista operatorio, ubicar el aula destinada a estos ejercicios
alejada de otros salones que requieren ambientes de trabajo mas silenciosos. Lo
anterior me lleva a preguntarme: ¢ En qué medida las instituciones educativas tienen
el conocimiento de los fines perseguidos en los procesos de ensefianza-
aprendizaje-ensefianza por el arte, para otorgar a disciplinas como el teatro, el lugar
que les corresponde en los &mbitos escolares? ¢ Cual es el papel de los educadores

artisticos para propiciar esta comprension en otros actores educativos?

En los siguientes apartados describo y analizo dos ejercicios concretos narrados
por las docentes Aranza y Yulissa, en los que revelan un interés por atribuirle a su
practica de educadoras artisticas, un enfoque terapéutico y sensibilizador, que me
permite identificar una vez mas como interactian de manera dinamica su ser-artista
y su ser-docente; pero siempre poniendo en el centro las necesidades e intereses

de sus estudiantes.
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2.3.1 Ejercicios de arte como terapia en la escuela: “La silla vacia”

Una tendencia que identifiqué en las practicas educativas a través del arte en los
profesores Aranza, Yulissa y Hugo fue la de atribuirle al arte una “utilidad
terapéutica” (p. 73) y, desde ese enfoque, desarrollan algunas actividades en el
marco de las asignaturas de arte a su cargo. Granados y Callejon (2010) describen
que, desde ya hace unas décadas, el arte ha sido utilizado como “rehabilitacién,
como catarsis y finalmente, instrumento de autoconocimiento” (Polo, 2000, citado
por Granados y Callejon, 2010, p. 71), es decir, se le ha atribuido al arte una funcién
terapéutica. Mis interlocutores me relataron algunos ejercicios que recuperan de su
practica profesional para aplicarlos como instrumento que permitan a los
estudiantes expresar sus problematicas y como un modo para que liberen sus
emociones que les generaron esas experiencias. La maestra Yulissa narra que
comprende a la adolescencia como una etapa dificil y alude a algunas problematicas

a las que ella considera propias de estas edades:

(...) Entonces, eee, me gusta ser maestra de bachillerato (sonrisa en su
rostro) porque son de la etapa mas dificil. Es la etapa donde se te
pueden quebrar, donde son tan fragiles y se te pueden quebrar en un
dos por tres en un suicidio, en ciertas cosas, en el alcohol, en las drogas.

Son super propensos a esas edades (E01 YGO 111022, p. 17).

Identifico como la maestra Yulissa pone de relieve la manera en que comprende la
etapa adolescente por la que transitan lo estudiantes de bachillerato, como un
transito problematico y de vulnerabilidad en el que las adicciones y los problemas
de salud emocional que pueden llevar al suicidio, son un tema recurrente. Como
caracteristicas propias de la adolescencia se encuentran la “evidente alteracion y
variacion de la conducta del adolescente” (Fernandez et al., 1980, citado por
Gonzalo, 2012, p. 52), generados por la evolucion del sistema nervioso, los cambios
hormonales, anatdmicos Yy fisioldgicos, los cuales generan una intensa crisis en la
personalidad, ante la cual la profesora no es indiferente. Por su parte, Martinez

(2006) apunta que:
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Los adolescentes con frecuencia son dolorosamente conscientes de
si mismos, y casi siempre sufren de falta de auto-confianza, a pesar
de su arrogancia personal. Precisan de oportunidades para comprobar

sus ideas y opiniones sin que se sientan juzgados (p. 68).

Desde mi perspectiva, la maestra pone una atenta mirada a los conflictos y crisis
gue sus estudiantes sufren en este “momento de ruptura” (Martinez, 2006, p. 68)
gue es la adolescencia en el que, de acuerdo a su discurso, los estudiantes se
pueden quebrar si no cuentan con una guia o un abrigo que los proteja durante su
transito por esta “etapa de adaptacion a unas nuevas demandas del mundo exterior”
(p. 69). Esta necesidad de estar atenta al quiebre emocional de sus alumnos lo
asume como parte de su quehacer docente, al tiempo que expresa que le genera
satisfaccion laboral, ademas, la fusiona con su ser-artista, ya que en el discurso de
la maestra es recurrente la concepcion de que la sensibilidad es una cualidad
natural del artista, por ende, también es empatica ante los problemas de sus

estudiantes.

La profesora narra que nota como los estudiantes la buscan para contarles sus
problemas, incluso antes que al trabajador social o al psicélogo; conflictos
personales que la profesora esta en disposicién de escuchar:

Entonces, de verdad, te puedo asegurar que, a lo mejor no he salvado
tantas vidas, pero si he tratado de abrirles los ojos a ciertas alumnas,
alumnos que dicen “Ya la vida valio”. ;No? “Ya no quiero”, y siempre van
contigo a escucharte, a platicarte, a quejarse, a, no sé; tal vez porque
encuentran en ti precisamente ese corazén abierto y esa puerta de que los
escuchas, de que, de que crees en ellos, de que pueden confiar en tiy de
gue eres muy sensible a esas cosas; que a veces no buscan al trabajador

social o al psicdlogo, sino te buscan a ti. (E01 YGO 111022, pp. 17 y 18)

Puedo mirar, en la narrativa de la maestra Yulissa, como muestra empatia por las
problematicas de sus alumnos, desde su autoconcepcion de ser una artista-
profesora sensible que la ha llevado a ser un “corazon abierto” y una “puerta” que

no se cierra a escuchar a los jévenes, antes que como estudiantes, como seres
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humanos que sufren experiencias dificiles, pero esta escucha es libre de prejuicios.
Esta tendencia a la desvalorizacion, a la falta de confianza en si mismos que derivan
en una “crisis de identidad” (Martinez, 2006, p. 69) en los adolescentes que
conllevan a que viva un periodo de ambigiedad, es decir, que se sientan perdidos
0 sin un rumbo claro, representan para Yulissa rasgos propios de sus alumnos de
bachillerato que esta en posibilidades de atender para brindarles confianza y

demostrarles que ella cree en ellos.

La profesora reconoce que, desde su rol de docente se ha tenido que enfrentar al
reconocimiento de estas problematicas externadas por los propios jévenes desde

un plano de lo personal:

Entonces, a veces, si como docente te enfrentas a cosas muy fuertes
(enfatizé intensificando el tono de su voz). ¢No? Pero fuertes, Diana
(intensificod su voz un poco mas), o sea, de que “Abusaron de mi cuando
tenia yo seis anos, siete anos, y, este y hasta ahorita me esta entrando”
(EO1 YGO 111022, p.18).

Identifico que la profesora no banaliza las problematicas externadas por los jévenes,
por el contrario, las mira como conflictos intensos, como lo es el acoso sexual 0 una
violacién, y que, desde su rol de docente, tiene el deber de no minimizarlos y servir
de ayuda o canal para el tratamiento de los mismos. Martinez (2006), respecto a la
adolescencia, agrega que es “una urgente necesidad social conocer los nuevos
problemas y prevenir su evolucion conflictiva” (p. 80), esta urgencia social requiere,
desde mi perspectiva, la mirada atenta de los profesores; sin embargo, ¢hasta qué
punto la formacién docente brinda herramientas para que los maestros podamos

atender de manera eficaz esta urgencia social?

Aunqgue lo anterior se refiere mas bien a su vinculo con los estudiantes en un plano
mas personal, su discurso me permite identificar que se atribuye, ademas de su rol
de educadora, el de “arteterapeuta” (p. 74), es decir, que de acuerdo a Granados y
Callejon (2010) promueve climas de actividad para favorecer la apertura de criterios,
la expresion libre, la comunicacién fluida y la confianza en el terreno de su practica

educativa y en el desarrollo de ejercicios concretos en los que la profesora procura
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gue lo estudiantes comuniquen las sensaciones que les generan determinados

conflictos en sus vidas a los que ella cataloga como “ejercicios de sensibilizacion”:

(...) porgue hacemos ejercicios de sensibilizacion, hacemos el ejercicio de
“La silla vacia”, donde salen cosas y, ¢,qué haces? Yo si los canalizo con
la psicéloga o con el médico de la Prepa, pero ta sabes que siempre en la
materia de artes es donde van a salir todas las cosas mas fuertes y
dificiles; van a salir ahi violaciones y, entonces; me he tenido que enfrentar
a muchas cosas, pero a veces digo “Hijole, por algo la vida me puso aqui”.
(E0O1 YGO 111022, pp. 18y 19)

Identifico cémo la profesora comprende al arte como un fenémeno que permite la
expresion del ser humano, que implica tanto a las experiencias positivas como a las
negativas de la vida de los sujetos, por tanto, para ella la asignatura de arte en el
nivel preparatoria se vuelve un medio potencial para detonar la expresion (verbal)
de las problematicas de los jovenes. La profesora relaciona su préactica de
educadora artistica con el apoyo emocional que le puede brindar a sus estudiantes;
al respecto, Granados y Callejon (2010) sefialan que, desde 1940, varios autores
como Eisner (2004) y Read (1973) han relacionado el arte y la educacion artistica
con la psicologia y esta relacion ha dado pie a la nocion de arte terapia o terapia
artistica; miro como la maestra le atribuye a su practica educativa un caracter de
“terapia artistica” (p. 77) que funciona, ademas, como “un medio de comunicacioén”

(p. 77) de las emociones a través del arte, al respecto reflexiona:

(...) creo que las artes son una manera precisa, perfecta, de poder
encaminarlos a...pues a... a lo mejor no que tengan un amor
grandioso por la vida, pero si que puedan hablar y ser escuchados o
gue puedan expresar a traves de las artes todas esas cosas; cosas
gue nos aquejan como seres humanos y que nacemos con ellas. ¢ No?
Y son impredecibles, pero también a veces son imposibles de hacer a
un lado. ¢No? Las tenemos que vivir tenemos que vivir todas esas

etapas, esas facetas como seres humanos. (E01 YGO 111022, p. 19)
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Miro como la profesora pretende que el arte les sirva a los estudiantes de vehiculo
para poder hablar y ser escuchados, desde su caracter de seres humanos, también
le otorga al arte la posibilidad de fungir como favorecedor de la “motivacién en el
ambito escolar” (p. 77) a través del comunicar por parte de los alumnos, las
situaciones que les aquejan, no solo en el &mbito escolar, sino en lo social y familiar;
la maestra insiste en esta relacion del arte con la vida misma, pues el arte es el

medio que les permite expresar sus experiencias y las emociones que les propician.

Dominguez Toscano (2006, citado por Granados y Callejon, 2009) sefiala como otra
funcién de la terapia artistica en el ambito escolar la de servir como: “via natural,
constructiva, simbdlica, gratificante y no intrusiva para fortalecer la autoestima del
sujeto, su autocognicion y aceptacion” (74). En el clima de un ejercicio que la
profesora denomina “La silla vacia”, promueve que sus estudiantes expresen
libremente algunas experiencias traumaticas; con el desarrollo del ejercicio la
maestra busca propiciar la comunicacion en un ambiente de confianza, mediante la
aplicacion de un ejercicio culturalmente utilizado en el terreno de la formacién

actoral; dicho ejercicio la maestra lo describe de la siguiente manera:

Pones dos sillas, en una, pones al alumno y en la otra vas a poner a
la otra silla frente a él y el alumno se va a imaginar... que alguien va a
llegar, alguien a quien le tiene que pedir perddn, dar las gracias,
reclamar, mil cosas y es un acuerdo entre todos, de todo el salén.
Desde el principio que te presentas con ellos dices: “Todo lo que pasa
aqui, aqui se queda”, es un acuerdo. Y trabajas mucho también el aqui
y el ahora. ¢No? Entonces, llega este... Se presenta ese personaje
imaginario al que ellos le dan una carga emotiva. Lo imaginan que
llega. Puede ser su papa, su novio, su abuelito, su tia, su perro. ¢ No?
El simple miedo (...) entonces, ellos empiezan a soltar. ; No? “Gracias
porque estuviste conmigo cuando mas lo necesité” (...); se tiene que

imaginar algo y soltarse y soltarse y soltarse (EO1 YGO 111022, p. 20).

La maestra Yulissa busca generar un ambiente en el que, a través de fusionar la

ficcion y la realidad, los estudiantes le cuenten a sus comparieros lo que les pasa,
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que puedan “soltarse” al expresar sus vivencias; sobre el acto de que un individuo
pueda “sacar” (p. 77) estas cuestiones, sefialan Granados y Callejon (2009), que le
permiten al sujeto “estructurar los pensamientos-sentimiento-emociones” (p. 77)
para darles salida. ;En qué medida el ejercicio de “La silla vacia” favorece que los
estudiantes tengan mayor conciencia de su realidad? Y ¢ hasta qué punto se puede

convertir en un ejercicio sanador? Desde su perspectiva, la profesora narra:

(...) cuando acaban (la entrevistada emitié un suspir6 acompafnado con
sus manos), ellos se sienten que... dejaron una carga emotiva en esa
otra persona y se sienten muy tranquilos. Incluso me comentan que
pudieron dormir o, porque al otro dia lo comentamos: “;Cémo es?”
“¢ Como les fue?” “s Pudieron dormir?” Pues que si: “Ay, a mi me dolieron
los hombros” y “A mi me doli6 esto”; y entonces empiezan a decir cosas
que dices, “Si les ayudd” (...) y les ayuda bastante porque después de
ahi empiezan a entender a los otros. (EO1 YGO 111022, p. 21)

Identifico cdmo la maestra Yulissa le otorga al ejercicio un efecto sanador que se
refleja en un estado tranquilo y que afecta a algunas de sus actividades cotidianas
como el dormir, después de experimentar lo que Granados y Callejon (2009)
nombran como “rehabilitacién como catarsis” (p. 71), es decir, la liberacion intensa
de emociones previamente contenidas; esta “purga de la mente” (p.80) les permite
a los adolescentes liberarse de estorbos o causas de perturbacién que afectan a su

estado animico, su confianza y su personalidad.

Ademas, la maestra en su relato manifiesta que la experiencia les brinda a los
jovenes la posibilidad de empatizar con las problematicas de los demas, por lo que
miro cOmo le otorga un valor relevante al sentido de grupo, es decir, para la maestra
tiene relevancia tanto la expresion y liberacion de emociones de cada participante,
como el reconocimiento por parte de cada uno de la purga emocional que tienen los
demas, que los lleva ademas a la comprension del otro. Martinez (2006) apunta que
el grupo representa una funcion importante en la etapa adolescente, y de manera

especifica sobre el trabajo en grupos de arteterapia asevera que:
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(...) puede reducir el sentimiento de aislamiento, comprobar una
evolucion en los otros miembros del grupo en el sentido de avanzar en
sus problemas que puede ser para ellos muy estimulante, poder
encontrar un papel para jugar en el seno del grupo, poder ayudar a los
otros en sus problemas (p. 80).

Sin embargo, la maestra enfatiza en que no todos los estudiantes estan dispuestos
a mostrarse ante los demas, por lo que les invita a participar de una manera que les

permita mantener en privado sus experiencias:

(...) hay otros que definitivamente dicen “Yo no quiero participar”. “OKk,
no quieres participar, imaginate a la persona que va a llegar, dile en tu
mente todo lo que ta quieres decirle y nosotros no vamos a enterarnos
de nada”. Tienen esas dos opciones, pero hay quienes si, o sea, hay
quienes tiran la butaca, la patean, o sea, de tanto coraje que ahi sacan,
sacan todo. Entonces les ayuda bastante. Pero te digo que eso
nosotros lo hacemos con la Compaiiia®® seguido para sacar, porque
es necesario. Es este, es muy bueno, es una buena, una terapia muy
buena para poder limpiarte de tantas cosas que se te van acumulando
a traves del tiempo. (E01 YGO 111022, p. 22)

“La silla vacia”, de acuerdo al discurso de la profesora, se convierte en un ejercicio
que permite que los estudiantes “saquen” las problematicas que viven y puedan
“‘limpiarse” de los posibles traumas generados de ambientes familiares violentos,
situaciones de violacidén, baja autoestima, adicciones, entre otros que ella ha
identificado desde su rol de profesora de bachillerato. Esta “silla vacia” en el
contexto del aula es habitada por alguna persona, emocion, trauma, o miedo que el
estudiante trae al salén-escenario para externar su sentir, llegando incluso, de
acuerdo al relato de la profesora, a extremos catarticos como el patear una butaca,

pero representa un proceso sanador para el sujeto participante.

25 Se refiere a la Compafiia Teatral de la que forma parte.
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La maestra Yulissa narra que este ejercicio lo recupera de las actividades que
experimenta como integrante de una compafia teatral desde su ser-artista, que a
ella le contribuye para su formacion actoral y, dado el rasgo terapéutico, para la
conformaciéon de su personalidad; de acuerdo a Granados y Callejon (2010), la
produccion de arte ha servido de terapia a los artistas para, ya sea consciente o
inconscientemente, conocerse a Si mismos, incluso, para sobrellevar una
enfermedad o un hecho traumatico. ¢ En qué medida, la Silla Vacia le ha servido a
Yulissa para la construccién de su propia identidad, por lo que comprende al
ejercicio como un medio para ayudar a los estudiantes a sobrellevar la “crisis
identitaria” (Martinez, 2006, p. 69) derivada de su etapa adolescente? Identifico
como la profesora toma de su identidad artistica un ejercicio teatral que convierte
en una secuencia didactica con enfoque terapéutico, es decir, de terapia artistica,
la cual, “favorece un mayor conocimiento del si mismo, puesto que se establece una
conexion del individuo con su mundo interno” (Daley, 1992, Dominguez, 2006;
citado por Granados y Callején, 2010, p. 83). Identifico que Yulissa lo vincula con
su practica docente al plantear un ejercicio, de acuerdo a Granados y Callején
(2009), de “terapia artistica” (p. 78) para “el crecimiento personal y desarrollo de la

personalidad” de sus estudiantes.

A continuacion, profundizo en una secuencia de clase narrada por la maestra
Aranza en el que manifiesta un deseo pedagdgico de favorecer el desarrollo de la
autoconciencia corporal, desde un ejercicio introspectivo; dicha préactica es

recuperada por la profesora de su quehacer profesional artistico.

2.3.2 “El 1apiz”: un ejercicio introspectivo

La maestra Aranza, por su parte, me narré un ejercicio que forma parte de los
rituales que caracterizan su practica educativa en el que fusiona nociones del
lenguaje plastico con su identidad de actriz profesional de teatro. “El lapiz” es una

actividad en el que la profesora aborda el tema (establecido en el curriculum oficial)
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de los elementos basicos de las artes plasticas: el punto, la linea, el plano, el

volumen y el color. Ella describe el inicio de la secuencia de la siguiente manera:

Cuando trabajamos, por ejemplo, con las artes visuales y que vemos los
elementos y cuando vemos el punto o la linea. ¢ No? Entonces, lo que me
gusta hacer es que ellos se coloquen en una posicion comodos, que estén
sentados y les digo que cierren sus 0jos, que respiren profundamente,
para tratar que ellos estén en el aqui y el ahora; que se observen como
estdn ellos. ¢No? Que se observen como estan fisicamente,
animicamente, espiritualmente, justo a partir de la respiracion, ahi el
tiempo que ellos quieran para llegar a ese momento. ¢No? Y siempre les
digo que si esta pasando algo, pues no pelearse con ello, sino aceptar el
estar ahi en ese momento, tratar de llevar todo lo que es, la oxigenacion
en donde sea que les duele y cosas asi. (EO5 AMM 271022, pp. 12y 13)

Identifico cémo, para el desarrollo de la secuencia, la maestra coloca al cuerpo
nuevamente en un plano importante, al invitar a los estudiantes a que se “observen”
internamente desde una posicion comoda los conduce a un ejercicio introspectivo
que les permita un reconocimiento y aceptacién de su estado fisico, animico y
espiritual, en el que la respiracion profunda se convierte en una técnica para
profundizar en lo que Ocampo y Pefia (2022) describen como “habitar nuestro
propio territorio” (p. 55), es decir, adquirir una conciencia plena de nuestros estados
corporales y que nos permite habitar el aqui y el ahora?®, y reconocer incluso las
posibles dolencias del cuerpo. La maestra pretende llevar a sus estudiantes a un
nivel profundo de conciencia corporal mediante un ejercicio guiado en el que
recupera, desde su ser-actriz, el concepto del aqui y al ahora, el cual, en el lenguaje
teatral, se refiere al lugar y al momento del trabajo del actor desde una conciencia

plena de su cuerpo.

26 Se refiere a que todo lo que acontece en un escenario se desarrolla en un aqui y ahora; el actor y
actriz de teatro entrenan para ubicarse de manera consciente, ya sea en la escena o en el proceso
creativo en un aqui y ahora.
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En este sentido, comprendo coémo la profesora favorece un espacio para que los
estudiantes desarrollen una sensibilidad de su propio cuerpo, a partir de interactuar
con dos materiales escolares, pero que remiten también a herramientas del artista
plastico, un lapiz y una hoja blanca, en el que la masica, ademas, se vuelve un

elemento que favorece este ejercicio de introspeccion.

(...) les pido que tengan una hojita y, ahi en la posicion que estan, que
coloqguen igual un lapiz, éste se coloca en el centro (de la hoja) marcando
un punto, entonces, una vez que ellos ya identificaron como estan, con sus
ojos cerrados, les pongo cierta musica. ¢No? Generalmente, musica
clasica o algo relajado y, entonces les digo que empiecen a canalizar todo
lo que les esta pasando en ese momento y que traten de poder plasmarlo
a través del punto en movimiento, ahi en la hojita sin despegar el lapiz (...);
de repente: “Miss, es que yo me siento muy estresado”, entonces, tratan,
a partir de esa tranquilidad, depositar en esa hoja y con ese lapiz todo lo

que esta pasando en ese momento. (EO5 AMM 271022, p. 13)

Miro cdmo la maestra Aranza, de acuerdo a su discurso, en el desarrollo de esta
actividad centra su atencién en que los jévenes, después de la meditacion guiada
que les propicié una conexion con su estados animicos, sus emociones y sus
pensamientos, los plasmen en la hoja a modo de garabato sin aparente sentido,
pero que dan forma, principalmente, al estrés que viven los jévenes; esta expresion
gréfica les permite, de acuerdo a su discurso, reducir los niveles de ansiedad y los

conduce a un estado mas tranquilo al finalizar el ejercicio.

La profesora, a través de la dinamica que ella denomina “El lapiz”, procura favorecer
que los estudiantes depositen su estrés a través de un proceso de “proyeccion”
(Malchiodi, 2003, citado por Granados y Callejon, 2009, p. 75) que emerge de sus
estados corporales y que se proyectan en las hojas de papel, es decir, los garabatos
que resultan representan una “traducciéon simbdlica” (p. 75) de sus estados criticos
y ansiosos, que quedan reflejados en los trazos realizados en la hoja blanca a través

de lo que la maestra nombra el punto en movimiento:
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(...) al momento de abrir los ojos pues, obviamente, tienen una obra que
han realizado, a lo mejor abstracta, o sea, si lo queremos ver, pero que
finalmente pues ahi tiene una carga emocional. ¢(No? Entonces, pues
les digo “Es lo que estad pasando ahorita con ustedes internamente”.
¢No? Tanto, como ya lo mencioné, animicamente, espiritualmente y
fisicamente. De repente, pues, hay quienes me han dicho: “Es que yo
ahorita me siento muy mal” o “Siento que tengo, asi como todo un
volcan aqui adentro a punto de explotar”. (EO5 AMM 271022, p. 14)

Al abrir los ojos, de acuerdo al discurso de la profesora, los estudiantes pueden
observar la forma de sus “contenidos ocultos” (Malchiodi, 2003, citado por Granados
y Callejon, 2009) p. 75), es decir, esos sentimientos y pensamientos que dificilmente
son expresados por los jévenes verbalmente y que son materializados graficamente
de manera abstracta?’, en el sentido de que no ilustran su aqui y ahora con una
imagen figurativa®®, sino mas bien abstracta y simbélica que contiene una fuerte
carga emocional, la cual, de acuerdo al discurso de Aranza, los alumnos expresan

con la metafora de un volcan a punto de explotar.

Desde mi perspectiva, la maestra le otorga al arte, ademas de una funcion
terapéutica, una “funcion simbolizadora” (p. 75), es decir, mira al arte como un medio
para que los estudiantes logren “lanzar fuera” (p. 75) sus emociones de formas no
verbales y que se vuelven imagenes cargadas de sentido que reflejan las emociones

gue viven en su adolescencia. Al respecto, Dalley (1987) asevera que:

(...) simbolizar sentimientos y experiencias a través de imagenes puede
constituir un medio de expresion y de comunicacidon mas poderosos que
la descripcion verbal, y al mismo tiempo, es capaz de hacer que tales

sentimientos y experiencias se vuelvan menos amenazadores (p. 44).

27 En el lenguaje plastico y visual, una imagen abstracta se refiere a aquella que resulta compleja de
comprender porque no representa de manera literal algin aspecto de la realidad.

28 Por el contrario, una imagen figurativa, es aquella que resulta sencilla de relacionar con aspectos
de la realidad tangible y visible.
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También la profesora se refiere al cuidado que es imprescindible tener al momento
de abordar estos ejercicios con fines terapéuticos, ya que, al igual que la maestra
Yulissa, Aranza considera que los estudiantes del nivel bachillerato se encuentran
en una etapa vulnerable, por lo que algunos de sus alumnos se acercan a narrarle
directamente sus probleméaticas. Pero, sobre todo, aquellos que no lo hacen
verbalmente, lo logran a través sus creaciones artisticas, las cuales la han llevado,

de acuerdo a su discurso, al llanto:

(...) hay que tener muchisimo cuidado el... el como trabajar en la
docencia sobre algunos ejercicios de arte, porque pues, los alumnos,
y sobre todo en bachillerato, estan muy vulnerables. ¢No? Muchos,
muchos se acercan y a veces, te lo dicen tal cual, se acercan y te
dicen, algunos no, pero puedes... leerlos en su trabajo, o sea..., v,
creo que justo también de esas experiencias, dos veces que, en serio,
me hicieron llorar. (E02 AMM 131022, pp. 13 y14)

Miro como la maestra resalta la importancia y el riesgo que implica trabajar con los
sentires de sus estudiantes, sobre todo, en una etapa vulnerable como la que viven
los jévenes de nivel medio superior. Aranza muestra interés en brindarles a
alumnos, a quienes no les resulta sencillo expresarse directamente y de manera
verbal, traducir sus emociones en trazos que adquieren un caracter simbdlico, en el
sentido de que reflejan “significados internos” (p. 75), a los que, de acuerdo a
Granados y Callejon (2009) seria dificil acceder de otras maneras. El ejercicio, de
acuerdo a la narrativa de la profesora, funge como medio de “gestién emocional” (p.
75), mediante el lenguaje no verbal, ademas, le brinda la oportunidad de “leer”, es
decir, interpretar o traducir los significados internos de dicha creacion artistica en

relacion a los estados animicos, espirituales y fisicos de los jovenes.

De esta manera, la narracion del ejercicio que la maestra desarrolla en el contexto
del aula, me permite comprender que desde su practica de educadora artistica, los
contenidos tematicos abordados pasan a un segundo plano, ya que el
autoconocimiento, la autoconciencia y, de acuerdo a Toscano (2006, citado por

Granados y Callejon, 2009), “la reconciliacién con conflictos internos” (p. 76) a
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través de la creacién plastica, se convierten en sus objetivos centrales, y desde mi
perspectiva, develan sus concepciones del arte como terapia, como medio de
expresion y de comunicacion en el ambito educativo como rasgos de su identidad

profesional.

El desarrollo de este segundo capitulo me permitié identificar que los perfiles de mis
interlocutores no corresponden a lo que Giraldez (2021) nombra como “profesor
generalista” (p. 91), es decir, que mas alla de cursar alguna asignatura relacionada
con el arte durante su formacién profesional, los tres transitaron por un proceso de
profesionalizacion en un lenguaje artistico, que los ha llevado a asumirse como
artistas con cualidades para ser docentes de arte y enfrentar los retos de ser un
educador artistico, entonces ¢los maestros logran establecer un equilibrio entre su

ser-artista y su ser-docente en el plano de su practica docente?

Sus relatos me permiten identificar que, en efecto, logran dicho equilibrio entre sus
concepciones artisticas y educativas. Sus narrativas me conducen a mirar una
relacion entre sus practicas y sus posturas pedagdgicas, la cual, les brinda la
posibilidad de trascender sus perspectivas artisticas disciplinares; por lo que no se
centran en el desarrollo de habilidades técnicas y productivas, sino que su practica
la desarrollan desde la tendencia que Giraldez (2021) nombra “educacion por el arte
y la libre expresion” (p. 90). Comprendo cdmo sus procesos de ensefanza-
aprendizaje-ensefianza se desarrollan desde una légica en el que sus estudiantes
aprenden “desde dentro hacia afuera” (p. 90), ya que los tres maestros externan
centrarse en favorecer la libre expresion y la accion espontanea, en un clima de
confianza; aunque, sin dejar de darle un valor importante a su intervencién docente

como favorecedores de ese espacio para la creacion.

Identifico que su ser-docente corresponde mas con lo que Giraldez (2021) nombra
el rol de “Educador artistico” (p. 91), mas que con el de “artista educador” (p. 91),
pues en sus discursos sobresale, por encima de una postura generalista del arte, o
una posicion enfatica como artistas profesionales, una necesidad artistico
pedagogica de formar integralmente a sus estudiantes a traves de los lenguajes del

arte. ldentifico, ademas, una posicion critica ante el curriculo oficial como un rasgo
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identitario de los tres profesores, ya que, expresan la necesidad de adecuar lo

prescrito en funcion de las necesidades e intereses de los jovenes.

Otra tendencia que identifiqué en las practicas educativas a través del arte en los
profesores Aranza, Yulissa y Hugo, fue la de atribuirle al arte una “utilidad
terapéutica” (p. 73) y, desde ese enfoque, desarrollan algunas actividades en el
marco de las asignaturas de arte a su cargo, como es el caso de “La silla vacia” y
“El lapiz”, en los que las profesoras pretenden brindarles a sus estudiantes
momentos para la expresion y liberacibn de sus emociones generadas por
situaciones problematicas, las cuales, en ocasiones, se relacionan con las
generadas de su propia actividad académica, como es el caso del estrés escolar, y
en otras, trasciende su faceta de estudiantes y traen a colacién, a través del

ejercicio, experiencias traumaticas generadas de su contexto familiar y social.
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CAPITULO 3

LOS PROFESORES, AGENTES CLAVE PARA VISIBILIZAR EL ARTE EN LA
ESCUELA: LA GESTION CULTURAL COMO OTRO RASGO IDENTITARIO

Para comprender la importancia del arte en la escuela, considero relevante
reflexionar primero sobre su vitalidad en la vida misma. Huyghe (1965, citado por
Akoschky, 2002) describe que “el arte y el hombre son indisolubles” (p. 7), en el
sentido que, es imposible concebir al arte sin una mente humana detrads, pero
tampoco es posible pensar al ser humano sin el arte, pues es a través de las
manifestaciones artisticas, de acuerdo al autor, que el mundo se vuelve mas
inteligible y accesible, de tal manera que, el arte se convierte en “el medio de un
perpetuo intercambio con lo que nos rodea” (p. 7); un ser humano o civilizacion que

no experimenta el fendmeno de lo artistico, sufre “asfixia espiritual” (p. 7).

Si bien, la expresividad a través del arte es una posibilidad inherente a todo ser
humano, culturalmente hablando, ¢ cual es el nivel de accesibilidad que tenemos los
seres humanos para producir y/o apreciar arte? Akoschky (2002) refiere que, el
“horizonte de experiencias artisticas” (p. 7) al que un individuo puede acceder esta
determinado por politicas respecto al arte, ademas, agrega que ese horizonte es
influido por la educacién artistica. ¢ Qué importancia tiene el rol de los educadores

artisticos para la ampliacién de ese horizonte de experiencias en los estudiantes?

Los profesores Yulissa, Aranza y Hugo, en el relato de sus experiencias como
profesionales del arte y como maestros de educacion artistica, manifestaron el
conocimiento de diversos cdédigos y procedimientos para favorecer que sus
estudiantes exploren a través de los lenguajes artisticos sus capacidades
expresivas, creativas y de autoconocimiento, pero, también externaron, la creencia
de que el arte es, o debe ser, un fendmeno accesible a todos. Ahora bien, dado que
comprendo al profesor, no como un ente aislado, sino inmerso en una determinada
cultura institucional, a la que Ferndndez (1994) plantea como el “resultado de una

serie de productos materiales y simbdlicos” (p. 46) que interactiuan y configuran a



determinado contexto, me pregunto: ¢como enfrentaron los maestros el proceso de
visibilizar el arte en las escuelas donde laboran? ¢Como contribuye su identidad
profesional en las maneras en que enfrentan la poca o nula valoracion del arte en
la escuela? ¢De qué maneras su ser-artista y su ser-docente confluyen para

visibilizar el arte en la escuela y en la comunidad?

En los apartados siguientes intento responder estas interrogantes, a partir de las
experiencias que los tres maestros me narraron, en relacion a como el arte se ha
ido convirtiendo en un fendbmeno presente y activo en sus culturas institucionales, y
de como participaron en estas experiencias artisticas otros agentes: directivos,
padres y madres de familia, los estudiantes y ellos mismos como actores clave para

la presencia del arte en la escuela.

3.1 Los productos? de arte como vehiculo para su visibilidad en la escuela

Los profesores me narraron la satisfaccién que para ellos representa que el arte se
haga visible en la institucion educativa a través de festivales, ferias o algun otro
evento en la escuela, que permite que los productos artisticos sean socializados
con la comunidad escolar, poniendo énfasis en que la riqueza de estos productos
recae en que son creados por el sentir y pensar de los estudiantes, pero que
adquieren verdadero sentido cuando son presentados a la otredad. Para la maestra
Yulissa, que los productos obtenidos se limiten a ser compartidos en el salén de
clases evita que se logren los objetivos educativos: “...porque no tendria sentido la
materia si nada mas pasan al salén sus teorias, sus cuestiones teoricas, dos o tres
presentaciones de productos dentro del salén y no, para mi no es lograr un objetivo
asi” (E09 YGO 151222, p. 12).

Para la profesora Yulissa es importante que las actividades artisticas trasciendan el

aula y ocupen otros espacios escolares e incluso, extraescolares, de lo contrario no

2 Al hablar de productos me refiero a las ideas materializadas por las y los estudiantes, a través de
uno o mas lenguajes artisticos, en individual o en colectivo, digase obras de teatro, coreografias,
dibujos, poemas, méascaras, etc.
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se cumple el objetivo de trascender los aspectos tedricos del arte a la practica de lo
artistico en el ambito escolar, que implica, desde la concepcidn de la profesora la
presentacion ante publicos mas alla de los que habitan el aula; identifico cémo
emerge su identidad de artista en esta necesidad de generar espectadores para las
producciones de los estudiantes, lo cual, desde mi perspectiva, se convierte en un

fin tanto educativo como artistico.

Por su parte, la maestra Aranza describe que comprende a los productos artisticos
como medios para cumplir un fin social como el de sensibilizar al espectador sobre

determinada tematica:

(...) cuando se presentan®, es justo: “Invita a alguien que quisieras
sensibilizar con ese tema”. ;No? Entonces, es involucrar a, no solo a
su familia, sino pues a su entorno. Entonces, sé que eso es algo bien
bonito porque justo si veo como es el trabajo de los alumnos, pero
también, veo como se recibe del otro lado. ¢ No? E incluso, la sorpresa
de los papas o de quien sea el invitado; ve y dice “Ay, claro no”, ya no
hay una resistencia de repente a lo que ven, sino, ya le dan mas peso.
(E11 AMM 030123, p. 20)

La profesora pretende que los estudiantes involucren, tanto a sus familiares como
a otros sujetos del entorno, a sus presentaciones teatrales, a las cuales les atribuye
un fin sensibilizador y comunicativo sobre determinada tematica; este encuentro a
través de los productos artisticos entre creador y espectador, de acuerdo al discurso
de la maestra, enriquece a los estudiantes (creadores) y a quien aprecia el producto
desde “el otro lado”, el del espectador, desde una comprension de la actividad
teatral como “un lugar de encuentro y de comunicacion, de expresién de emociones
e ideas, un espacio que muestra lo que el mundo es, lo que podria y quiza deberia

ser” (Ackoshky, 2002, p. 82), que puede llevar al espectador a un gozo estético.

Identifico en la maestra Aranza este reconocimiento del teatro como “practica social’

(p. 82) que la conduce a ver los procesos de socializacion de los productos como

30 Alude a las presentaciones teatrales de los jovenes en el contexto escolar.
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determinantes para favorecer una mayor comprension y valorizacion de los
procesos creativos y educativos del arte por parte del publico invitado. Al respecto,
la maestra comenta: “Yo siempre he dicho que es hasta que ellos no vean, hasta
gue no sientan, es cuando realmente cambian su perspectiva. ¢No? Porque si no,
se quedan con algo superficial (E11 AMM 030123, p. 20).

En necesario, recalca la profesora, que dichos productos sean mirados y sentidos
por otros agentes educativos, para que ellos puedan movilizar sus maneras de
comprender los procesos de la educacion artistica. Miro como la maestra les
atribuye a los productos de sus estudiantes funciones comunicativas para un
determinado contexto, en el sentido de que los lenguajes artisticos se caracterizan
por tener “un contenido a ser comunicado, un medio expresivo usado para hacer
publico un significado” (Eisner, 1983, p. 83) a determinados espectadores; estas
manifestaciones artisticas de los estudiantes tienen el caracter de transmitir
mensajes, ideas, formas de ver y comprender el mundo de los jovenes. Desde su
rol de educadora artistica, Aranza se reconoce en posibilidades de involucrar a otros
agentes escolares, a través de los productos artisticos de sus alumnos:

(...) por eso mi trabajo ahorita es eso, involucrar mucho, mucho, mucho a los
demas a través de los alumnos. ;No? Que vean asi como los alumnos estan...
compartiendo algo y entonces, ya los directivos, los maestros los ven y dicen:
“Ah, claro”. ;No? Entonces cada vez mas le dan la importancia que deben vy,

que no sea nada mas como “Ay, la materia”. (E11 AMM 030123, p. 20)

Ese momento de apreciacion propicia también, de acuerdo al pensar de la
profesora, que dichos agentes, al convertirse en espectadores de las creaciones de
los estudiantes, se permitan repensar el valor de las asignaturas de arte en la
educacion de los jovenes, ya no desde una manera despectiva como una materia
mMAas, Sino como una asignatura que propicia su capacidad de comunicar y expresar
desde un sentido artistico. Morton (2002) subraya la importancia de humanizar a
nuestras escuelas para que estas le otorguen a las artes el lugar que tendrian que
ocupar en la educacion de las nuevas generaciones, y que este reconocimiento

propicie el disefio de actividades concretas desde la educacion artistica, como es el
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caso de festivales de arte, exposiciones, entre otros. La maestra Yulissa, partiendo
de sus propias necesidades artisticas y docentes ha propiciado que sus actividades
de las asignaturas de arte armonicen con el curriculo oficial, abriéndose paso en la
apretada agenda escolar que, desde su perspectiva, favorece a las materias de

mayor estatus curricular:

(...) teniamos el Festival de la Ciencia, donde metimos nuestra
cucharota (se rie), este, y entonces les dije: “;,Por qué de la ciencia?
¢Por qué no le ponemos también de la ciencia y el arte?” ¢(No? Y
entonces, ahora en ese evento bailan, hacen una exposicién, ahi se
nombran los ganadores de las mejores fotografias tomadas, o una
exposicion de escultura, este, presentan algun performance. ¢No?
Ilgual con temética de ciencia, o sea, también poniéndole ahi, eee,
vinculandolo precisamente, porque pues esta también en el programa,
eso si esta, que se puede vincular. (EO1 YGO 111022, p. 9y 10)

La maestra reconoce la posibilidad de vincular las asignaturas de arte con otros
contenidos escolares relacionados con otros campos del saber, como biologia,
fisica, quimica, entre otros; alude al curriculo oficial, en el cual esta planteado en el
Modelo Educativo de la UAEH un enfoque interdisciplinar y transversal que favorece
esta vinculacion de disciplinas; desde esta base, la profesora, narra cédmo se
propuso abrirle el paso al arte en el Festival de la Ciencia que se realiza en su
cultura institucional, logrando que este se convirtiera en El festival de la ciencia y el
arte, en el que producciones fotograficas, escultéricas, performance y demas, con
tematicas cientificas elaboradas con sentidos estético y artistico creados por lo

jovenes, fueran una posibilidad.

Morton (2020) afirma que, tanto en los valores que sustentan los curriculos
escolares, como en las practicas, se dan prioridad a los “usos instrumentales” (p.
29) de los contenidos educativos que son comprendidos como basicos para el
desarrollo de un trabajo, que ponen en alto nivel jerarquico a asignaturas como
matematicas, fisica, quimica y biologia, ya que resultan de “utilidad para ascender

en la escala social” (p. 30), y que estas concepciones colocan al arte en una posicion
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poco privilegiada en el desarrollo de eventos centrados en el aprendizaje utilitario

de los estudiantes.

¢, Cudl es la postura de los profesores, desde su identidad profesional, sobre esta
desvalorizacion del arte en sus contextos educativos? Tejada (1988), acerca del
quehacer del profesor, sefala que, al tratarse de una “actividad publica” (p. 139),
sus decisiones y juicios estan enmarcados en un “contexto determinado que los
condiciona” (p. 139), sin embargo, el profesor también est4 en posibilidades de
convertirse en un generador de modificaciones en su contexto escolar. Desde mi
perspectiva, las profesoras Yulissa y Aranza se asumieron como “agentes de
cambio” (p. 152) para transformar lo establecido, reposicionado al arte en un evento
escolar, y por ende, el papel del arte en su cultura institucional, que involucra, por
su puesto, a los alumnos, pero también a los directivos y a los padres y madres de
familia. Sobre los roles que asumen los estudiantes en los festivales de arte desde
la mirada de los profesores entrevistados en este proceso investigativo y desde su

identidad de artistas, profundizo en el siguiente apartado.

3.2 Los estudiantes en los eventos de arte desde |la mirada de los docentes:
sus roles, emociones y niveles de compromiso

Durante este encuentro mas profundo con las narrativas de mis interlocutores, he
identificado cdmo los docentes entrevistados se han resistido a ser técnicos que
aplican las recetas de los programas prescritos de las asignaturas de arte, por el
contrario, han intentado adecuar dichas prescripciones a las necesidades e
intereses de los jovenes evidenciando un alto grado de “autonomia profesional” (p.
138) que pone en primer nivel la expresion sensible y autbnoma de los estudiantes;
de tal manera que, desde su ser-docente se han asumido como capaces de ir
“adoptando decisiones sobre el curriculo, los estudiantes y la ensefianza de clase”
(Villar, 1988, citado por Tejada, 1988, p. 138). Los maestros se han movilizado para
abrirle paso al arte en sus centros educativos y establecer momentos y espacios

para que los productos artisticos que realizan los estudiantes sean visibilizados por
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toda la cultura institucional; estas ideas y procesos artisticos materializados
representan para la maestra Yulissa de las experiencias mas significativas que ha
tenido como educadora artistica, lo cual expresa de la siguiente manera: “son de las
cosas, experiencias mas bonitas que puedes tener, ya el producto final. ¢ No? Ese
es el producto final del cual yo me siento muy orgullosa” (EO1 YGO 111022, p. 25).

La concrecion de estos productos que se presentan, regularmente al final de
semestre, representa para la profesora motivo de orgullo docente, pero también,
narra que ha tenido que adecuarse al calendario escolar disefiado por la
Universidad para propiciar su socializacién dentro de la organizacién de la propia
Escuela. Para Aguirre y Giraldez (2021) es importante que los educadores artisticos
se desplacen del &mbito de lo prescrito hacia las practicas, en el que las asignaturas
de arte se ven obligadas a hacer “equilibrios imposibles” (p. 84) con los restringidos
horarios y espacios inadecuados previstos por la institucion escolar para el
desarrollo del aprendizaje de las artes. Este equilibrio con el calendario escolar la
profesora lo encuentra al final del semestre, vinculando el cierre de actividades con
eventos culturales como el 10 de mayo, en el que convoca a padres y madres de
familia para presentar los productos concretados en el marco de las asignaturas

artisticas:

(...) alfinal, ya para terminar el semestre, porque siempre los coordino
a que en mayo terminamos. Nosotros tenemos el mismo calendario de
la Uni®!, el 20 de mayo, o 25, casi estamos ya terminando semestre;
yo entonces hago el 10 de mayo y ahi presento todos mis productos
finales, y en noviembre dicen: “Maestra, pero ;coémo vamos a
presentar una pastorela el 10 de noviembre?” “Porque si la
presentamos el 24 ya no estamos en clases” (se rie). Entonces
nosotros presentamos, es bien chistoso. ¢No? Porque el 10 de

noviembre estas presentando sus pastorelas y aparte pues es la

31 Hace referencia a la UAEH.
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pastorela, el baile navidefio, villancicos a cargo de inglés, para que
participe toda la escuela. (EO1 YGO 111022, p. 25)

La maestra narra que ajusta sus actividades al calendario escolar, siendo los meses
de noviembre y mayo, cuando finalizan las clases ordinarias. En estos periodos de
cierre ella hace caber en el cronograma de actividades las presentaciones de
productos para toda la comunidad escolar; aunque a veces haya ciertos desfaces
de temporada, como el de presentar una pastorela en noviembre. También, la

profesora Aranza externa su sentir al poder visualizar el producto terminado:

(...) cuando veo el producto ya terminado, cuando ya montamos algo,
de repente digo “Ay no va a salir (se rie), asi de “;,Qué voy a hacer?”
y al ultimo minuto, asi de “; Qué van a hacer?” Y el mero dia, asi, sale
increible. ¢No? Es increible, increible. (EO5 AMM 271022, p.21)

En su discurso, identifico como la profesora experimenta miedo de que el montaje
teatral no alcance la calidad artistica y estética esperada, el nervio se hace presente,
pues sabe que ya no solo depende de su conocimiento técnico, de sus capacidades
intelectuales y creativas para desarrollar un montaje escénico desde su ser-artista,
y de la manera de orientar a los jovenes en su proceso creativo, desde su ser-
docente, sino que también entran en juego las capacidades y actitudes de los
estudiantes involucrados en el hecho teatral. Hargreaves (2001) asevera que los
docentes realizan “fuertes inversiones emocionales” (p. 218) en su interaccion con
estudiantes y sus padres cuando hay un intento por transformar la ensefianza; la
satisfaccion profesional y sentimiento de éxito de la profesora dependen en gran
medida de esta relacidn con sus estudiantes, a través de la cual ella los motiva para
profundizar en su compromiso. Al respecto, la maestra me narrd una experiencia

gue estaba viviendo en los dias en que le realicé la entrevista:

(...) por ejemplo, ahorita estamos montando algo para el lunes, hoy
dimos los ensayos ahi en el auditorio; en la primera pasada fue a la

italiana”?, pero ya en la Ultima pasada les dije: “No, pues ya ustedes

82 Es un lenguaje comun en el teatro de pasar un ensayo “a la italiana” que se refiere a hacerlo rapido
y en frio, la mayoria de veces para resolver cuestiones mas técnicas que expresivas.
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van solos, eh”. O sea, se sentia como ellos, se comprometian. ¢No?
Y entonces, cuando les digo “Pues ustedes escuchense, estén
presentes”, eso los motiva. ;No? Estoy segura que el lunes va a salir
algo bien bonito, porque, hoy yo asi lo senti, ese dia le van a poner
mas enjundia (sonrid) (EO5 AMM 271022, p.21y 22).

La maestra Aranza, si bien acude a sus saberes técnicos sobre la disciplina teatral,
en relacion al desarrollo de un ensayo general, de la utilidad técnica de realizar un
ensayo a la italiana en el espacio donde se llevaré a cabo la funcién teatral, también
ejerce lo que Denzin (1984, citado por Hargreaves, 2002) denomina una “practica
emocional”, es decir, aquella que “activa, expresa y da color a los sentimientos de
las personas que la ejercen y de aquellas otras con quienes interactuan” (p. 219),
en el sentido de que, la maestra se ocupa también de motivar a los jévenes y de
brindarles su confianza dejandolos resolver solos en la escena, apostando por ellos

para lograr el resultado esperado.

Aranza reconoce gque, si bien ella como maestra y directora teatral funge un rol
relevante para la calidad del montaje, los actores-estudiantes, desde su autonomia
intelectual y creativa, pero también como integrantes de una colectividad que
persigue un fin comun, estan en posibilidades de alcanzar los fines esperados desde
la escucha y un alto nivel de compromiso. La maestra me narr6 cOmo este proceso
previo a la presentacion del producto artistico provoca que los estudiantes

experimenten diversas emociones:

(...) y también a los alumnos en un inicio, pues a ellos les causa un
poco de miedo. Pero cuando ya estan en ese momento, cuando ven
el resultado, se sienten super bien o hasta ellos mismos lo comentan.
Porque ahora con lo de Dia de Muertos, que estaba toda la escuela,
gue estaban unos invitados externos, y que compartieron el montaje,
(es la segunda vez que lo presentaron), ellos mismos ya estaban asi
de “jclaro!” Y le ponian mas. (E11 AMM 031023, p. 22)

Desde la mirada de la profesora, las emociones de los estudiantes entran en juego

en el proceso de ensefianza-aprendizaje-ensefianza a través del arte, como son el
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miedo a ser observados por un publico interno o externo a la escuela, pero también,
el gusto por hacerlo, y la satisfaccion de alcanzar los objetivos; los sentimientos tanto
de los estudiantes como de los profesores, “son esenciales y no anecdoéticos”
(Hargreaves, 2002, p. 219) para el aprendizaje, el rol de la profesoray su “inteligencia
emocional” (p. 219), es decir, la manera en que controla sus propios estados de
animo, su manera de empatizar con el sentir de los jovenes, su capacidad para
motivarse a si mismay a los estudiantes, resulta determinante para el desarrollo de
este proceso de presentar el montaje teatral a la comunidad educativa. Para Aranza,
gue sus estudiantes superen el miedo, asuman un compromiso con la funcion teatral
y tengan claridad tanto de sus roles como de sus tareas a realizar, representan las

experiencias mas significativas en su labor de educadora artistica:

(...) a mi justo me sorprendié porque pues, de repente, estabamos
viendo lo técnico y todavia tenia que estarlos viendo para que
calentaramos. ¢No? Y de repente, cuando sali ya estaban todos asi,
bien formados, ya con su papel, con todo ¢No? Entonces si dije: “jAy
no, ahi estan ya!” (sonrid). Entonces, eso es como decir “jClaro,
podemos hacerlo y que no tengan ese miedo!” Si, yo me quedo mucho,

y tengo muy marcado esos momentos. (E11 AMM 031023, p. 21)

Identifico en su relato como para la profesora, que sus estudiantes superen sus
miedos y logren cierta autonomia para resolver técnica, creativa y artisticamente su
participacion, significa un logro tanto docente como artistico, pues, desde su
identidad de actriz de teatro le da un alto valor al trabajo colaborativo y al trabajo
con uno mismo, previo y durante la estancia en el escenario; para la profesora esta
actitud que mira en sus estudiantes, representa una “recompensa de naturaleza
psiquica y emocional” (Lortie, 1975; citado por Hargreaves, 2002, p. 220) generada
en la maestra al identificar altos niveles de motivacion y compromiso en los jovenes

al participar en los eventos de arte en la escuela.

Este tipo de recompensa psiquica y emocional es expresada también por la
profesora Yulissa, quien refiere a la satisfaccion que le genera el mirar a los jovenes

emocionados participando en el festival de fin de curso con una pastorela.
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(...) pero es bonito porque los chavos, bueno, ti los viste33, como
andaban emocionados, algunos super producidos en maquillaje, en
vestuario. ¢No? (sonreia al recordar), que le ponen el sabor a esto,
gue es lo bonito de estos festivales que se hacen en la Prepa y que
antes no se hacian. (E09 YGO 151222, p. 12)

Identifico, en la respuesta de la profesora, como su compromiso docente trasciende
la fase de aprendizaje cognitivo confinado al aula, y logra abarcar aspectos que
tienen que ver mas con vinculos emocionales con sus estudiantes, lo que convierte
a su labor docente, de acuerdo a Hargreaves (2002) en una “misién social” (p. 220),
que involucra el desarrollo de habilidades sociales y de generarles experiencias
emocionalmente significativas a los jévenes a través de los lenguajes artisticos, que
van mas alla de la apropiacién de conceptos sobre el arte, sino que se relacionan
mas bien con las experiencias a través de participar en proyectos artisticos en la

escuela.

Si bien, mi interés investigativo se centré en la mirada de los docentes, tuve la
oportunidad de entrevistar a Andrea**, quien en ese momento cursaba la asignatura
de Apreciacion Artistica, a cargo de la profesora Yulissa. Al preguntarle qué
representaba para ella participar en un festival de arte respondio: “representa
convivencia, porque, pues ahorita, por ejemplo, estuve con mis compafieros de que
los nervios 0 que nos gustaria mucho hacerlo. A mi me emociona mucho este tipo
de eventos” (E08 ACM 111122, p. 9).

Andrea le da valor a la interaccidén con sus compaferos en dicho evento, asi como
a los nervios generados en ella y los otros estudiantes por su gusto por participar;
su relato me permite mirar como se asoma lo que Hargreaves (2002) nombra su “yo
emocional” (p. 223), pues, ademas, extern6 que el hecho de ser “el personaje
principal” en la puesta en escena, si bien le hacia sentir presion, también la hacia

feliz; al respecto dijo: “Soy el personaje principal de la pastorela (lo dijo sonriendo).

33 | a profesora en la segunda entrevista que le realicé, me invitd a su Festival Navidefio de Arte, al
cual asisti; de tal manera que pude presenciar lo que relata.
34 Seudonimo.
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Eso me hace sentir presionada, emocionada, feliz y, hasta cierto punto, como
necesaria e importante” (E08 ACM 111122, p. 10).

Identifico en el relato de Andrea coOmo su participacion en la obra teatral de fin de
curso representa para ella un evento significativo que le contribuyé en el
fortalecimiento de su autoimagen y el desarrollo de su personalidad. Sobre el

profesor, Blat y Marin (1980, citado por Tejada, 1988) afirman que es:

(...) quien se dedica profesionalmente a educar a otros, quien ayuda a los
demas en su promocion humana, quien contribuye a que el alumno despliegue
al maximo sus posibilidades, participe activa y responsablemente en la vida

social y se integre en el desarrollo de la cultura”. (p. 138)

¢En qué medida el arte, si bien no el Unico, puede ser un éptimo vehiculo para la
construccion identitaria de los estudiantes? Considero que el arte es un lenguaje
que puede favorecer en el despliegue de las posibilidades para que los jévenes
participen activa y responsablemente en la vida social, al tiempo que, con sus

manifestaciones artisticas, contribuyen al desarrollo cultural de su comunidad.

Comprendo los procesos creativos desarrollados por las maestras Aranza y Yulissa
para construir montajes teatrales a través de la participacion colectiva de los
estudiantes y, en constante interaccibn con sus maestras como “estructuras
alternativas” de aprendizaje, de acuerdo con Hargreaves (2002, p. 221), al tratarse
de eventos que sacan de lo rutinario a los joévenes, que logran motivarlos y darles
valor tanto a sus necesidades intelectuales y creativas, como a sus “necesidades
emocionales” (p. 223), sin que ello signifique, que la profesoras hayan hecho a un
lado sus propias necesidades emocionales, docentes y artisticas; ademas, de que
logran modificar “estructuras escolares” (p. 220) convencionales que se centran en

Meros procesos cognitivos.

Los tres maestros coinciden en que la visibilidad del arte en sus escuelas esta
fuertemente relacionada con el rol de los directivos. En el siguiente apartado, abordo
cémo los profesores han identificado una revalorizacion del arte en lo educativo,

para lo cual, los directores han sido agentes clave.

128



3.3 Los directivos como agentes clave para repensar el papel de las “materias

de relleno” y la visibilidad del arte en la escuela

En el PEBaG 2019 esté en el discurso oficial una revalorizacion sobre los lenguajes
del arte para la formacion integral de los estudiantes y, que su exploracién, creacion
y apreciacion, contribuyan al perfil de egreso, en tanto que permiten el desarrollo de
la creatividad, pensamiento critico, expresividad, consciencia y cuidado del cuerpo,
entre otros aspectos que conforman el ser humano integral. Sin embargo, Achoschki
y otros (2002) aseveran que la simple presencia de las asignaturas de arte en el
curriculo oficial, no garantiza que los estudiantes accedan a experiencias de
expresion a través del arte, ya que las realidades escolares afectan también sobre

el estatus curricular de una materia.

Las asignaturas de Exploracion Artistica y Apreciacion Artistica estan ubicadas en
los documentos oficiales con el criterio de cocurriculares, caracter que las distingue
de las denominadas asignaturas disciplinares; estas Ultimas contemplan un tiempo
escolar de cuatro horas a la semana, mientras que las primeras, dado su cualidad
de complementarias, solo abarcan tres horas a la semana en el curriculo oficial®®.
¢Por qué complementarias o cocurriculares? ¢ Por qué la distincion respecto a las
asignaturas disciplinares? Considero que queda implicito que las primeras apoyan
a las segundas, sin embargo, ¢ no implica que desde el discurso oficial se marginan
las materias artisticas? Morton (2001) sefala que, en el contexto educativo oficial
en México, la educacion artistica tiene “un objetivo cognoscitivo, ludico y formativo
complementario” (p. 22), de tal manera que es comprendida como un apoyo

complementario de la educacion general.

Identifico una desvalorizacion del arte desde el curriculo oficial, pero, es relevante
contemplar el estatus de lo artistico en la cultura institucional, que involucra, desde
luego, a los agentes educativos. ¢EIl arte ha sido valorado por los actores
pertenecientes a los contextos escolares de los profesores ya en el terreno de la

praxis? Los tres maestros interlocutores mencionaron que miran en el director un

% Informacion recuperada del Programa Educativo de Bachillerato General (PEBaG) 2019, de la
UAEH.
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agente clave para el desarrollo de las actividades artisticas en las instituciones

educativas donde laboran.

La maestra Aranza describe como ha identificado, desde su experiencia docente,
una desvalorizacion del arte como fendmeno y, de las asignaturas artisticas en el
curriculo formal, las cuales han sido sefaladas por los directivos como las materias
“‘de relleno” dado un desconocimiento de los fines de las actividades y los

contenidos que se abordan:

(...) primeramente, este, pues directivos es totalmente... bueno, siento
que es dificil. ¢ Sabes? Porque, pues como que ellos visualizan el arte
de diferente manera, incluso a veces como la materia de relleno
porque, pues, no sé, yo asi lo percibo y lo he visto también, que no le
dan el peso a las actividades que se realizan o, eee, mmmm, a la
misma materia también a veces. ¢(No? O los contenidos que se
trabajan dentro de las de las materias; pero pues, lo que yo he hecho
es tratar de involucrarlos. (EO5 AMM 271022, p. 2)

La maestra alude a una incomprension de la implicancia del arte en lo educativo por
parte de los directivos, que propicia que estos agentes miren al arte de una forma
distinta, lo cual, desde mi perspectiva, tiene que ver, en gran manera, con que ellos,
a diferencia de los tres entrevistados, no son artistas; pero, de acuerdo al discurso
de la maestra, dentro de estas maneras diferentes de comprender al arte se
encuentra la de minorizar las actividades artisticas en el contexto escolar; no
obstante, la profesora sefiala que, desde su rol de educadora artistica, esta en
posibilidades de involucrar a los directivos a las actividades artisticas para que se

involucren con el arte en el contexto escolar.

Akoschky y otros (2002) aseveran que, a pesar de que han sido vastos los autores
gue han sostenido la importancia del arte en la formacién de los educandos, el arte
“no acaba de encontrar su sitio en los curriculos escolares” (p.8), lo que ha llevado
a que las materias de arte ocupen una posicion devaluada en la carga horaria,
puesto que los saberes artisticos en ocasiones son considerados como un lujo o “un

saber inutil” (p. 8) sostenidos por la creencia de que, de acuerdo a (Socias Batet,
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1996; citado por Akoschky y otros, 2002) “el arte es un adorno del espiritu” (p. 8).
Esta desvalorizacion del arte en lo educativo también fue sefialada por el profesor

Hugo, quien al respecto dijo:

(...) eee, los directivos, hay unos que han sido empéticos y otros no, me ha
tocado la transicion de varios directores. Algunos pues, como que le han
dado la espalda, como que el arte no es importante, los mas importantes
son las fisicas, las matemaéticas y todo ello. (E06 HSM 71122, pp. 3y 4)

El profesor distingue, de acuerdo a su experiencia, a los directores empaticos con
el arte y a los que le han dado la espalda; para estos ultimos han primado los
conocimientos que son considerados, de acuerdo a Akoschky y otros (2002), “mas
utilitarios” (p. 8) como es el caso de las matematicas y la fisica, y han considerado
a los saberes artisticos superfluos, lo cual ha propiciado que las asignaturas
artisticas sean miradas en el contexto escolar como “sobrantes en los apretados y
repletos curriculos de los estudiantes” (p. 8), sefaladas en su cultura escolar como
las materias de relleno. EI maestro Hugo recalca la relevancia que tienen la manera
en que el arte es comprendido por estos agentes educativos, pues depende del nivel
de importancia otorgado a lo artistico, el desarrollo de actividades escolares que

tienen al arte como eje central:

(...) aqui va a depender mas de los directivos, honestamente, hay
algunos que no les dan la importancia y hay algunos que si es
importante, es depende; por ejemplo, ahorita en los Ultimos meses se
hizo una Semana Multidisciplinar donde el eje principal fue el arte
precisamente, y de ahi se engloban todas los demas3. ¢Por qué?
Porque precisamente los directivos en turno le dan la importancia que
es el arte, que a lo mejor para muchos el arte, la literatura, como que
son materias de relleno. Pero realmente es algo muy muy importante,
gue de ahi emana todas las demas (E10 HSM 161222, pp. 13y 14).

36 El profesor se refiere a otras asignaturas.
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El profesor narra cdmo el arte tuvo presencia en esta Semana Mutidisciplinar, pero
pone de relieve el papel del director en turno para que el arte protagonice un evento
escolar; al respecto Akoschky y otros (2002) aseveran que, cuando el arte en lo
educativo es valorado como espacio para el desarrollo de la creatividad, y a esta
dltima se le otorga un valor importante en lo formativo, la escuela buscara espacios
especificos para el arte mas alla del curriculo oficial, ampliando sus espacios y
horarios, asi como los recursos asignados para el desarrollo de estas actividades

formativas desde lo artistico.

Esta relevancia que el profesor Hugo identifica en las concepciones sobre el arte en
los directivos es también sefialada por la maestra Aranza, quien, al preguntarle
sobre la presencia del arte en su contexto educativo, mas all de las asignaturas,

aludié a su directora en turno:

Fijate que antes no, antes estaba muy, muy gris en ese sentido, pero
ahorita, se esta visualizando mucho, mucho, mucho, porque
cambiamos de directora, bueno, se cambio directora, y ella como que
estd mucho en lo que es la apertura; y también, a partir de algunos
ejercicios que los directivos han observado, porque los invito, es que
nos empiezan a contemplar y entonces empiezan a decir “Ah claro,
podemos ir presentando esto®””. (EO5 AMM 271022, p. 22)

Interpreto que el tono gris, representa para la profesora un estado animico triste y
apagado, una etapa fria a falta de color, es decir, de la presencia del arte, el cual
puede expresar calidez y alegria, pues se une a lo festivo. La maestra Aranza alude
metaféricamente a una etapa gris en la que el arte sufria un mayor aislamiento
respecto a las actividades escolares, y de como el rol de la nueva directora, que ella
comprende como de apertura hacia el arte, favorece la visibilidad de este fenémeno
en la escuela. En cuanto a la figura de los directores, su estilo y niveles de influencia
en su entorno educativo, Tejada (1998), recalca que resultan determinantes para el

devenir institucional y la promocién del cambio; ademas, de que se convierten en

87 La maestra se refiere a que, a partir de que los directores observan sus productos artisticos, los
invitan a presentarlos en otros eventos escolares.
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un “soporte necesario” (p. 345) para los profesores que tienen el deseo de
introducirlos. La profesora alude nuevamente a su papel de educadora artistica
como clave para dicha visualizacion, pues ella opta por invitar a la maxima autoridad
interna a presenciar los productos artisticos de sus estudiantes, con la intencion de

provocar su interés sobre las manifestaciones artisticas de los jovenes:

(...) desde, mmmm, no sé, invitarlos a las presentaciones finales. ¢No? De
cada semestre, o luego hay algunos eventos, por ejemplo, esta lo de la
Semana Cultural, ahorita esté lo de Dia de Muertos y nos invitaron en, en el
area de disefio para presentar algo. Entonces, cuando los directivos ven eso
pues hasta se emocionan. ¢No? Entonces dicen “Ay, es que no sabiamos
que trabajaban todo esto” y sobre todo es porque hasta les conmueve ;No?
Lo que estd, lo que esta pasando. (E05 AMM 271022, pp. 2y 3)

La maestra le da relevancia a los productos de arte y su nivel de impacto que pueden
generar en los agentes educativos, dentro de los cuales se encuentran los
directores, quienes pueden emocionarse y conmoverse por lo que aprecian,
comenzando asi su reconocimiento de lo artistico en lo educativo. Pero en este
proceso la maestra se posiciona como una generadora de esta modificacién, por lo
que es, de acuerdo a Tejada (1998), una “agente de cambio” (p. 152) sobre la
manera de experimentar lo artistico en la escuela. Que lo directores vean lo que los
jovenes crean a través del arte y cOmo se comprometen con Sus procesos creativos,
resulta determinante para la profesora en su objetivo de lograr estos cambios en su

cultura institucional:

(...) entonces, a partir de eso pues ha mejorado, porque al inicio si todo
estaba como muy tenso, pero pues con el paso del tiempo si se ha
transformado a partir de que ellos ven el trabajo; y pues ver que también

los alumnos se comprometen y estan presentes (EO5 AMM 271022, p. 3).

Para la profesora no solo es importante que los directivos aprecien los productos y
tengan una experiencia estética con los mismos, sino que este encuentro, a traves
del arte, les permita vislumbrar la presencia de los estudiantes en dichos eventos y,

por ende, sus niveles de compromiso. Sin embargo, el interés de las profesoras de
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generar publicos que interactiien con los productos artisticos de los jovenes no se
limita a los directivos, pues identifican en los padres y madres de familia, agentes
clave para ser convocados a la apreciacion artistica en la escuela y repensar el
papel del arte en la escuela y la formacion de los estudiantes. Sobre este aspecto
profundizo en el siguiente apartado.

3.4 Laparticipacion de las familias en los eventos: contrastes entre contextos

educativos

Otro rasgo que identifiqué en este didlogo con mis interlocutores fue como los
productos de arte realizados por los estudiantes en el marco escolar, pueden
significar un vinculo con otros agentes educativos: los padres y madres de familia;
sobre este aspecto hallé un contraste significativo entre las culturas institucionales
donde se desempeiian los tres profesores entrevistados. En cuanto a Yulissa, quien
labora en una Preparatoria incorporada a la UAEH, y con caracter de particular,
recalca reiteradamente su interés en recuperar el vinculo escuela-estudiantes-
familias y cdmo el arte puede ser un medio idéneo para este fin. Al respecto la

maestra sefiala:

(...) porgue ya hay una ruptura, una ruptura del tejido social en secundaria
con la familia. ¢ Qué es lo que nosotros tenemos que hacer como docentes?
Integrarlos nuevamente porque dependemos de los padres... para poder
salir adelante con el chamaco. ¢(No? O sea, nosotros ayudamos de esa
manera a los papas y, ademas, estan nuestras competencias que tenemos

gue hacer participes a los papas y me encanta. (EO1 YGO 111022, p. 23)

En su discurso, la maestra se refiere a lo que ella nombra una “ruptura” en la relacion
entre las actividades de los estudiantes en el ambito escolar, y sus padres en el
ambito familiar, que comienza a suscitarse desde el nivel secundaria. La docente,
asume como una de las tantas tareas de un profesor, la de vincular estas dos
esferas sociales (la familiar y la escolar), ademas, pone de relieve la relacion que
debe existir entre maestros y padres de familia, para que los docentes se apoyen

en los segundos, en su labor formativa y que los maestros, ayuden también a los
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tutores familiares en la educacion de los jévenes, siendo la educacion, de acuerdo

a la maestra, una actividad reciproca.

Esta vinculacion, de acuerdo al discurso de Yulissa, esta explicita en el curriculo
oficial desde el enfoque basado en competencias del Modelo Educativo de la UAEH,
motivo por el cual se debe de desarrollar en el nivel bachillerato. Emilio Tenti Fanfani
(2021) asevera que la educacion es un “proceso de coproduccion” (p. 315), en
donde lo que aporta el docente es igual de importante que lo que dan el estudiante
y su familia. La maestra sefiala que esta labor de revincular escuela y familias le

resulta grata y significativa:

(...) amo, amo, de verdad que hay nifios que sus papas estan
divorciados, en preparatoria, y cuando vamos a presentar la pastorela
o en el 10 de mayo, que es lo que yo he integrado en la Preparatoria
(...), entonces, ahi tienes a la mama haciendo el vestuario,
maquillandolos, al papé en primera fila; aunque estén divorciados,
pero ahi estan. ¢ No? Viendo a sus hijos en el bachillerato cuando se
supone que ya no quieres ver a tus papas, si en la secundaria no los
quieres ver, menos en el bachillerato (EO1 YGO 111022, p. 23y 24).

La profesora Yulissa describe “amar” ser participe y testigo de ese vinculo entre
padres e hijos a través de sus participaciones en los eventos de arte en la escuela.
La maestra narra que, en dichos festivales, las madres y lo padres no solo asisten,
sino que asumen roles para contribuir al desempefio de las funciones que
comprometen a sus hijos, a pesar, de acuerdo a lo narrado por la maestra, de que
en el nivel medio superior ya no es comun la participacion de estos agentes
educativos, pues los mismos estudiantes se resisten a ver a sus padres en sus

eventos desde el nivel secundatria.

Tenti (2021) sefiala la importancia de que los docentes tengan consciencia que la
participacion de los familiares en el aprendizaje de los estudiantes es un “ingrediente
no simplemente deseable sino ineludible” (p. 315) para el éxito educativo. Sobre
esto, la maestra Yulissa resalta que, para ella, pierde sentido la socializaciéon de los

productos si los padres y madres de familia no estan para presenciarlos:
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(...) entonces, lo que hemos nosotros reconstruido es gracias a estos
festivales en el bachillerato que no se usan (enfatizé esta afirmacion),
gue esté la familia, que estén ellos, que les aplaudan, que vean los
logros de sus hijos. Es bien bonito. jAsi! “Te toco hacer el cartel porque
no te gusta actuar, pero hiciste el cartel y llevas a tu familia”, “A mi no
me sirve de nada que no vaya tu familia y tu actues”, no logra el
objetivo. ¢ Me entiendes? Entonces, lo hemos hecho de esa manera.

Que participen todos. (EO1 YGO 111022, p. 24 y 25)

Identifico cdmo Yulissa le otorga una relevancia a la presencia de familiares de sus
estudiantes para presenciar y reconocer las tareas que desempefian, ya sea como
actores, disefiadores de cartel u otra funcion, desde un sentido colaborativo; sin la
presencia de estos espectadores que tienen un vinculo familiar con los jévenes no
se logran los objetivos que ella persigue como docente en los eventos de arte, a
pesar de que ella comprende como inusual la asistencia de estos agentes

educativos en eventos de nivel bachillerato.

Si bien, la profesora enfatiza sobre este trabajo coproductivo entre ella, sus
estudiantes y sus familias a través de la ensefianza del arte, para el profesor Hugo
estos factores no necesariamente tienen que interactuar conjuntamente para hacer
posible el aprendizaje. EI maestro labora en una Preparatoria dependiente de la
UAEH, con caracter de publica; al preguntarle sobre su relacién con los padres de

familia, contesté contundentemente lo siguiente:

Bueno, aqui hay una situacién, la escuela es auténoma y, por ende, los
padres como tal no se involucran con sus hijos. Nosotros como maestros,
de hecho, no tenemos ese contacto con padres de familia, quienes tiene
contacto con padres de familia, pues son directivos, coordinadores;
cuando llegan a realizar una reunién para la entrega de calificaciones o
alguna situacion y, si en dado caso, tienen algan inconveniente con algun
maestro es cuando se acercan, pero, es para ver “Por qué saco esto” o
“Por qué mi hijo tiene tantas faltas si viene la escuela”, etcétera; pero,

como tal una relacion de padre profesor no la hay. El acompafamiento
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es directamente con el alumno, es directamente con el alumno y con el
alumno, nada mas. (E0O6 HSM 71122, p. 5y 6)

El profesor narra que la interaccion entre profesores y padres de familia es nula y
solo se lleva a cabo con directores o coordinadores, pero alude a una interaccion
que se limita a la resolucion de conflictos en términos administrativos, entregas de
calificaciones o problemas muy concretos relacionados con el desempefio
académico de sus hijos. Esta minima interaccion, el maestro la justifica en el
caracter de autonomia de la institucion. Tenti (2021) recalca la importancia de que
los docentes tengan presente que el aprendizaje es “estructuralmente participativo”
(p. 330), sin embargo, afirma que para que se logre esta participacion conjunta se
debe disponer de recursos, como son tiempo y espacios. Al preguntarle al maestro
Hugo si en dichos eventos de arte en la escuela, los padres y madres de familia son

convocados para ser participes, contesto lo siguiente:

No, no forman parte. ¢ Por qué no forman parte? Primero, porque seria
un evento muy grande, de por si, la plantilla de la escuela es muy
extensa; entonces, no hay como tal esa apertura porque hay que rentar
infraestructura, no esta dentro del presupuesto y, por ejemplo, poner
lona implica un gasto y lo que no se quiere es que el alumno derogue
un gasto. ¢ Estéa el auditorio? Si, pero tiene una capacidad muy pequefia
para tantos grupos. Por ejemplo, yo de arte a veces tengo hasta siete
grupos y cada grupo tiene 40 alumnos, entonces, si es mucho. Pero no
nada mas es de 5.2, por ejemplo, esta de tercero hasta de segundo y
luego cuando hacemos interdisciplina, pues ya estan participando mas
de mil alumnos en una actividad. (E06 HSM 71122, p. 6)

El profesor describe una poblacion estudiantil bastante numerosa, circunstancia que
dificulta la presencia de familiares de los estudiantes en eventos en los que
socializan sus productos artisticos, debido a falta de espacios institucionales que
den cabida a la inmensa cantidad de sujetos educativos; la ausencia de

presupuesto, sefiala Hugo, imposibilita el uso de exteriores enlonados. Lo anterior,
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de acuerdo al discurso del maestro, mantiene a estos actores educativos al margen

de los procesos artisticos de sus hijos.

Por su parte, la maestra Aranza, quien labora en la misma institucion que el profesor,
desde su mirada, narra como, en efecto, el contacto con padres de familia es

minimo:

¢, Qué crees? Que casi no he tenido interaccion con los padres de familia
porque mm... pues ellos ya estan en la prepa. Como soy tutora, solo
una ocasion tuvimos una reunién con ellos, pero fue de manera general,
no nos enfocamos en la materia de artes. Pero con los papas no he

tenido como una interaccion con ellos, nada. (EO5 AMM 271022, p. 5)

La maestra Aranza mira como una razén de esta desvinculacion con los padres de
familia el hecho de tratarse del nivel medio superior, el cual, contrasta con la
necesidad de la profesora Yulissa de recuperar este vinculo perdido, tanto en
secundaria como en preparatoria, para lograr los objetivos educativos a traves del
arte. Sin embargo, la maestra Aranza no descarta la posibilidad de mantener una
relacion, aunque sea indirecta, con los padres de familia, siendo el vinculo los

mismos estudiantes:

(...) siento que tengo interaccién con ellos (los padres de familia) a
partir de los alumnos, porque, justo algunos dicen: “Es que no me
apoyan mis papas”, “¢Por qué?” Pues dicen: “i{No!”, “Que primero
debo de estudiar algo bien”; ya sabes ¢No? Lo que siempre dicen, y
después artes. (EO5 AMM 271022, p. 5)

En el relato de Aranza identifico como alude a los didlogos que mantiene con los
estudiantes en el que emerge la desvalorizacion de los padres de familia sobre el
arte, que los lleva a pensar en que sus hijos estudien, ya en el nivel profesional,
algo distinto a este lenguaje, a lo que ellos nombran “algo bien”. Sin duda, de
acuerdo al discurso de los maestros, el arte ocupa un lugar jerarquico bajo en el
espacio escolar, sin embargo, también es desvalorizado en los ambitos familiares;

este aspecto, de acuerdo a Morton (2002) tiene consecuencias no solo en los
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procesos formativos, sino que resulta determinante para el “proceso vocacional de
los educandos” (p. 31), quienes se ven influenciados a optar por estudiar una carrera

gue les brinde mayor estatus social y estabilidad econdmica.

A pesar de estas dificultades derivadas de las concepciones culturales en torno a la
formacion artistica, la maestra narré que algunos de sus estudiantes se encontraban
formandose en alguna disciplina artistica en el nivel profesional: “...pero también,
hay alumnos que ahorita estan estudiando no solo teatro, sino otras disciplinas,
porque tratan de compartirles a sus papas las diferentes posibilidades que ellos

pueden encontrar en el arte; pero, no, con los papas no” (E05 AMM 271022, p. 5).

De acuerdo al discurso de Aranza, esta movilizacion sobre creencias en torno al
arte, se logra a partir de que los jovenes externan a sus familiares las posibilidades
formativas que han encontrado en su educacioén artistica; en este tenor, considero
que el educador artistico juega un papel importante para que otros actores

educativos se replanten sus concepciones sobre la formacién a través y para el arte.

Morton (2002) sefiala que es de suma importancia que los involucrados con lo
artistico en el ambito educativo, reflexionemos sobre como “el contexto escolar
afecta el desarrollo de la sensibilidad y el aprendizaje de ciertos contenidos
artisticos” (p. 31) por parte de los estudiantes, ya sea en el plano individual o desde
la interaccion educativa. No obstante, la maestra Aranza reitera que, mas alla de su
relacion con los padres mediante el didlogo con sus estudiantes, no tiene contacto
alguno con ellos mientras que, Yulissa narr6 como una de sus experiencias mas
significativas, este encuentro con las familias de sus estudiantes en el marco de los

eventos en que se presentan los productos artisticos obtenidos:

(...) creo que los productos finales. ¢ No? Cuando acaba de presentarse
el grupo y cémo van los papas y te felicitan, asi como si estuviéramos
en el jardin de nifios. ¢No? (sonrie). “Felicidades maestra, les quedd
bien bonito, qué bueno que usted haga que los muchachos hagan cosas
bonitas y que no les dé pena”, y tu dices: “Ay muchas gracias”. ;No?
Sabes gue a mi no me gusta que me adulen, pero me gusta que los

adulen a ellos, porque son los artistas los que se estan subiendo al
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escenario y los que se estan rajando todo, bailando o, haciendo teatro
0, ejecutando algun arte (...) pero, o sea, por dentro, por muuuy dentro,
si me gusta escucharlos. (E04 YGO 111022, pp. 13y 14)

Identifico cdmo para Yulissa este encuentro con los padres de familia y el
reconocimiento por parte de ellos del trabajo de sus alumnos, significa un momento
grato y significativo en su proceso de ensefianza a través del arte. También, miro
como la maestra, desde su experiencia artistica, reconoce que el trabajo escénico
a través de disciplinas como el teatro y la danza, no representan actividades

sencillas de realizarse, no simplifica este ejercicio de presentarse ante un publico.

Aunque la maestra menciona que no le gusta que la adulen, termina reconociendo
que por “muy dentro”, ese reconocimiento a su trabajo resulta también grato y
significativo. También, la maestra Yulissa externé que, desde su labor docente, ha
procurado desplazar la presentacion de los productos artisticos de los jovenes de
los espacios escolares, a otros escenarios alternativos que pertenecen a la
comunidad, con lo que ella considera que logra fines tanto educativos como

artisticos. Sobre este aspecto abordo en el siguiente apartado.

3.5 Proyeccién de la escuela hacia la comunidad: Yulissa, una agente clave
para “romper la cuarta pared”

Para Yulissa, que el arte se haga visible en la escuela es un fin que ha perseguido
desde su labor como educadora artistica, pero para la profesora, no resulta
suficiente esta visibilidad a nivel escolar, sino que considera relevante que, tanto los
productos de arte, como las experiencias artisticas a través de lenguajes como la

danzay el teatro, se proyecten a la comunidad.

Morton (2001) sefala que, en los procesos de produccion artistica en el ambito
educativo, resulta esencial hacer participe a la comunidad de manera activa, ya que,
de esa forma se promueve el desarrollo de niveles superiores de “conciencia
individual y colectiva” (p. 21), ademas de enriquecer el patrimonio cultural de dicha

comunidad. La maestra Yulissa, al respecto, puso énfasis en su relato sobre la
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socializacion de los productos de arte, en que estos no se limiten a ser presentados
dentro de las bardas escolares, sino que, se desplacen hacia otros espacios de la

comunidad:

(...) entonces, es lo mas bonito, es una de las experiencias que me ha
tocado en la docencia, cambiar un poquito el que ya no se haga para
la Prepa nada mas, sino que, se saque a la ciudad. ¢(No? Que se
tenga, también, una participacion con la sociedad. Si, eso es lo que...
me gusta mucho (sonrie). (EO1 YGO 111022, pp. 25y 26)

Yulissa insiste en que la socializacién de productos representa para ella de los
momentos mas significativos en sus experiencias docentes, ademas, ella se asume
nuevamente como la generadora de la visibilidad del arte no solo en su cultura
institucional, sino en la ciudad. La finalidad, de acuerdo a la profesora es “presentar
los trabajos finales en un lugar que no es la Preparatoria” (EO1 YGO 111022, p. 26).
Dicho trabajo final, consistio, de acuerdo a su relato, en “una pequefia pastorela que
escribieron ellos” (esto ultimo lo dijo de manera enfatica), entre otros productos
como el canto de villancicos, danzas urbanas con temética navidefia y otra pastorela

de autor.

La presentacion de los productos obtenidos durante el semestre fuera de los limites
de la escuela les permite, tanto a los estudiantes como a la profesora, en sus propias
palabras: “vernos en otro contexto (...) que no es el aula, no es la escuela, es un
lugar diferente”; que las “experiencias teatrales escolares” (p. 85) lleguen a espacios
alternativos de la comunidad, en este caso, “el Auditorio Municipal”, colocan al teatro
como “una forma de acceso a formas no tradicionales de construccion del
conocimiento social” (Ochsenius, 1988, citado por Akoschky y otros, 2002, p. 85),
ya que participar en montajes teatrales, que son presentados en espacios
comunitarios, les permite construir conocimientos a los participantes de dichos
procesos creativos y generar experiencias que resultan formativas, mas alla de los

espacios escolares convencionales como el aula.

Desde la mirada de la profesora, los productos de arte escolares “tienen que ser
enfocados en pro de una comunidad” (EO1 YGO 111022, p. 26), al estar insertos en
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una sociedad. Akoschky y otros (2002) sefialan que el hecho teatral ha permitido el
tratamiento de problematicas relativas al desarrollo comunitario, estas ultimas nos
permiten, de acuerdo a la autora, identificar las “funciones extra artisticas del teatro”
(p. 86), para que este lenguaje emerja, en palabras de Yulissa, “en pro del desarrollo

de su comunidad y de su entorno social”.

En su narrativa, la profesora describié como sus estudiantes “andan como locos
vestidos de angeles y diablos”; desde su perspectiva, este tipo de actividades en
espacios extraescolares, le brindan a la profesora la posibilidad de “transformarles
el mundo” a los jévenes, aunque ello implique que sientan altas dosis de

nerviosismo:

(...) y entonces, em, tuvieron algunas complicaciones, se pusieron
nerviosos, en fin. Pero, teniamos que hacerlo, o lo haciamos o lo
haciamos, porque no lo podemos hacer dentro de la escuela, si lo
hacemos dentro de la escuela, es como un evento més para ellos (los
alumnos) y para los maestros, y no cumple el objetivo de... pues de
romper con la cuarta pared. (E09 YGO 151222, p. 11)

Yulissa hizo una metéafora con un término teatral, sonrié y yo también, pues entendi
completamente la analogia de romper la cuarta pared3?, transportada al hecho de
desplazar las experiencias teatrales y los productos obtenidos a espacios de la
comunidad, lo que la profesora comprende también como “salirse del cascaron”
(E09 YGO 151222, p. 11); pero se refiere a que esa experiencia implicod para sus

estudiantes un mayor reto al salirse de la cotidianidad de la escuela.

Akoschky y otros (2002) sefialan como una de tantas capacidades y habilidades
que permiten que los estudiantes desarrollen al realizar actividades dramaticas

escolares, la de contribuir a la “seguridad y confianza para desenvolverse frente a

38 Es una convencion teatral, es decir: una pauta preestablecida que todos (actores y publico)
acordamos dar como verdad para poder desarrollar la tarea teatral. La cuarta pared determina un
espacio cerrado, como si los actores estuvieran actuando encerrados en un ambiente, pero es
imaginaria.
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situaciones sociales y conflictos entre personas o grupos” (p. 86); para ello, asevera
Yulissa, es necesario brindarles a los estudiantes la experiencia de presentarse en

escenarios distintos al aula y a publicos mas alla del contexto escolar:

(...) y si tu muestras a los demas lo que haces en el aula, entonces,
se logra, creo, el objetivo de la materia y que ellos ya pueden hablar
gue se presentaron en un escenario para Sus papas y para
autoridades, y a lo mejor habia personas, este, publico en general,
porque se hizo la invitacion abierta, habia exalumnos, habia otro
publico (...) Pero es bonito porque los chavos, bueno, tu los viste como
andaban emocionados... (E09 YGO 151222, pp. 11y 12)

Esas experiencias, de acuerdo al discurso de la profesora, propician un despliegue
de emociones en los estudiantes, y favorece a “una mayor riqueza y flexibilidad en
el uso del lenguaje verbal, en diferentes situaciones y contextos” (p. 86) al
presentarse en escenarios mas alla de la cotidianidad escolar, lo que, de acuerdo a
Akoschky y otros (2002), integra otra de las capacidades que el lenguaje teatral
permite desarrollar en los educandos. Para Yulissa resulta importante la
recuperacion de los espacios comunitarios para la socializacion de los productos de
arte escolares producidos por los estudiantes, ya que, de acuerdo a su discurso,

estos “no son de las autoridades”:

(...) recuperar los espacios también, porque los espacios no son de las
autoridades, no. Y, por lo regular, nosotros tratamos de ocupar espacios
publicos como el kiosco, el Atrio, el Auditorio Municipal o la explanada de la
Presidencia Municipal. Siempre presentamos los eventos en espacios asi,
porque estos espacios son de la comunidad, tienen que ser para los eventos

sociales, culturales, deportivos, educativos. (E09 YGO 151222, pp. 13y 14)

Identifico como, para Yulissa, recuperar estos espacios propios de la comunidad
para la extension del arte escolar a la sociedad en general, es otra de las tareas que
ella asume desde su ser-docente, la cual “excede mucho la tarea de ensefiar”
(Rockwell, 1982, Batallan y Garcia, 1992, citado por Davini, 1995, p. 81) y que ella

vincula, desde mi perspectiva, con su identidad artistica, que la lleva a perseguir el
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fin de ver presente y activo al arte en la escuela y en los espacios comunitarios. Una
de estas tareas desde su ser-docente y ser-artista, es la gestion de espacios: “en la
gestion, en este caso la gestion cultural. Bueno, yo lo veo como gestion cultural, que
tienes que gestionar ante las autoridades o ante el Ayuntamiento ciertas cosas para
poder realizar ya la presentacion final de tu proyecto (E09 YGO 151222, p. 8).

Esta labor, que la profesora nombra gestion cultural, abarca acciones como la de
gestionar espacios con las autoridades correspondientes, la de generar publicos
mas alla de los agentes escolares, para contribuir a que el arte se haga visible en la
institucion educativa y en la sociedad en general. De acuerdo a su narrativa, Yulissa
no solo se asume como artista y como profesora de arte, al respecto la profesora
me expreso lo siguiente: “Soy mediadora de lectura por parte del Programa Nacional
de Salas de Lectura y Certificada por la UAM” (E09 YGO 151222, p. 16), agrega
que anteriormente “estaba dentro de la Direcciéon de Cultura” (p. 17) y que
actualmente en la biblioteca municipal lleva un afio como coordinadora del recinto.

Agrega:

(...) eso me ha permitido también que, a través del fomento de la
lectura pueda yo llegar a diferentes publicos para generar un
movimiento dentro del municipio, donde mover salas de lectura. ¢ No?
Ya sé que no hay bibliotecas y dije bueno, “si no hay bibliotecas,
entonces, ¢ qué hacemos?” (E09 YGO 151222, p. 16)

Identifico como la profesora asume, desde su cargo de coordinadora de la Biblioteca
Municipal, la tarea de llegar a mas publicos para promover la lectura, que implique
no solo el uso del recinto, sino que las actividades de la biblioteca se movilicen para
llegar a las comunidades a través de un proyecto denominado Salas de Lectura.
Colombres (2009) apunta que, si bien la gestidon cultural esta relacionada con la
administracion y con el rendir cuentas, también implica “dar origen, generar, producir
hechos, conducir, realizar acciones” (p. 26); este tomar accion lo identifico en

Yulissa cuando narré su experiencia al asumir dicha coordinacion de la biblioteca:

(...) yo siempre veia a las actividades de biblioteca como un lugar

sagrado (se rie), donde no se hace ruido, donde solamente los
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usuarios entraban a consultar algun libro o al internet o a la ludoteca
un poquito, pero fuera de ahi no habia mas accion en las bibliotecas.
Entonces, cuando me dan la coordinacion empiezo aaaa echar a
andar a las ardillitas de mi cerebro (lo dijo riéndose y yo rei también).
“¢ Qué podemos hacer para cambiar lo que se hacia en toda la vida o
toda la tradicion de las bibliotecas aqui? ¢ Qué puedo hacer que pueda
romper con esa estructura tan fria?”. (E09 YGO 151222, pp. 14y 15)

Yulissa asumié que estaba en posibilidades de generar cambios en cuanto a la
organizacioén, las dinamicas establecidas, las normas propias del lugar, como el de
no hacer ruido, y demas convenciones que ella nombra “la tradicion de las
bibliotecas”, y que propician una estructura fria al espacio. Yulissa cuestiona las
convenciones y se adentra en un proceso reflexivo que le permita conducirse hacia
la accion y hacia la investigacion. Sobre estas inquietudes narrd: “Comencé a
estudiar algunas leyes, lo que son las leyes de bibliotecas y nos dice que, una de
las leyes, que las bibliotecas son recintos culturales donde debe haber
exposiciones, conciertos, actividades, dije “de aqui soy” (E09 YGO 151222, p. 15).

Este conocimiento sobre las leyes de los recintos culturales, que incluye a las
bibliotecas, le permiti6 a la maestra posicionarse como una “artifice en la
elaboracién de un proyecto” (Ben, citado por De Ledn, 2005, p. 26), que, de acuerdo
al autor, es un rasgo de los gestores culturales. Sobre los programas que

implemento narré lo siguiente:

(...) y entonces implementé un programa de Cafés Literarios donde
entraba teatro, masica, poesia, toda la literatura, las presentaciones de
libros, una cada mes, empecé a implementar los clubes. ¢ No? Que se dan
mucho en las bibliotecas (...) se arma todo un show ahi en la biblioteca
(se rio y yo me rei con ella), que a veces muchos pensaran “Bueno,
“Yulissa es demasiado libertina, porque hace que haya ruido en la
biblioteca” (continuaron las risas), pero pues es que imaginate, si los libros

no se abren, ¢qué pasa no? Imaginate si los juegos no se juegan o las
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computadoras no se prenden, pues es una biblioteca que esta muerta,
entonces tiene que haber movimiento (E09 YGO 151222, p. 14 y 15).

Identifico como Yulissa se plantea el fin de desestructurar las dinamicas vy rituales
de la biblioteca, de desplazarse del silencio riguroso a actividades sonoras que
incluyeran diversidad de lenguajes artisticos, que evitaran la inactividad, el poco uso
de equipo de computo, de los materiales didacticos y espacios con poca movilidad,
aspectos que representan para la profesora rasgos de una biblioteca muerta. La
maestra implementd programas como: cafés literarios, clubes y presentaciones de
libros que la llevdé a ponerse en contacto con artistas de la comunidad para que
presentaran sus producciones artisticas en la biblioteca, quienes de acuerdo al
discurso de Yulissa, necesitaban espacios para sus representaciones escénicas, ya
que, durante el confinamiento por la COVID-19, varios recintos culturales fueron

cerrados:

(...) porque todos mis amigos artistas estuvieron abandonados mucho
tiempo (se refiere al periodo de confinamiento), les falté este..., fuera de
las cuestiones econdmicas, ellos estaban acostumbrados a pisar
escenarios, entonces ya no habia lugares, ya no habia foros, ya no
habia... Se cerré Centro Cultural Bicentenario®?, se cerré Casa de Cultura,

y entonces ellos necesitan pisar un escenario. (E09 YGO 151222, p. 15)

Identifico, como parte de su identidad artistica, un contacto cercano con los artistas
del municipio, a quienes incluso reconoce como sus amigos; poner en accion la
implementacion de los programas que disefid le implic6 comunicacion con artistas
escénicos, visuales, musicos y escritores, es decir, moverse en “contacto directo
con esas extrafas criaturas que son los creadores” (Delgado, citado por Ben, 2002,
p. 3), lo que, de acuerdo al autor, es parte de las actividades de gestores culturales.
Yulissa se asumié como una generadora de espacios literarios, escenarios y
galerias para exposiciones visuales, dentro de un mismo recinto: la biblioteca

municipal. Afiadio:

39 Recintos culturales del municipio de Actopan, Hgo.
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Implementé la galeria porque ya no hay lugares donde las personas
puedan ir a ver exposiciones. Entonces, en un pedacito por ahi en la
biblioteca, visualicé unos cristales que estaban ahi, un barandalito
bonito y dije “aqui, aqui voy a colocar exposiciones” entonces, mes

con mes igual tenemos exposiciones. (E09 YGO 151222, p.16)

Yulissa puso en accién su necesidad de incluir “cultura en el mundo administrativo
y administracion en el mundo del arte” (Delgado, citado por Ben, 2002, p. 3), rasgo
que, de acuerdo al autor, forma parte de un gestor cultural, ya que si bien la gestién
cultural implica administra recursos, requiere también que el gestor promueva
eventos culturales de la mano de los artistas; no obstante, la maestra asevera que
para el disefio e implementacion de dichos programas fue necesario que realizara
un diagndstico para identificar las necesidades; al respecto dijo: “O sea, todo esto
también se genera, no porque Yulissa lo piense, yo lo proyecto, pero... hago un
diagnéstico” (E09 YGO 151222, p. ). Agrega que:

(...) comenzamos reportando 400 personas mensuales, ahorita
esta... fluctia entre los 700, 720 personas mensuales en la
biblioteca, que si van a consultar libros que si te piden que, si van
por su credencial, que van a los talleres, que van a los clubes, que
este, que si la usan. (E09 YGO 151222, p.18)

Identifico que la maestra reconoce la necesidad de realizar un diagnéstico y una
evaluacion constante de los logros, para tener una vision mas amplia que la
conduzca a generar las acciones; su hacer involucré disefio e implementacién de
programas partiendo de un proyecto especifico, lo cual relaciono con el apunte de
Ben (2002):

La gestién cultural [se entiende] como el conjunto de herramientas y
metodologias empleadas en el disefio, produccién, administracion y
evaluacion de proyectos, equipamiento, programas o cualquier otro
tipo de intervencion que dentro del ambito de la cultura creativa se
realiza [...] con la finalidad de crear publicos, generar riqueza cultural

0 potenciar su desarrollo cultural en general. (p. 26)
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Aunque esta labor cultural ha brindado a Yulissa satisfacciones profesionales,
apunta también que para ella ha implicado una tarea dificil, al abarcar horas de
trabajo extensas y llevarla a lidiar con presupuestos bajos destinados al sector
artistico y cultural; asi, ser gestora cultural, la coloca en una “posicion dificil y

compleja” (Ben, 2002, p. 3). Narro lo siguiente:

(...) muchos afios de no tener, por ejemplo, horarios, sdbados y
domingos y dias festivos, de dedicarle el 100% de tu vida a la cultura
y con un presupuesto super bajo. ¢No? Pero, lo haciamos, lo
haciamos. Ya ahorita es diferente, porque algunas autoridades han
entendido qué de la cultura. (E09 YGO 151222, p. 27)

Identifico que Yulissa hace referencia a otros agentes culturales a los que ella
integra en la denominacion de autoridades, de tal manera que asume que no es una
labor aislada, sino que sus practicas culturales las realiza en relacién a otros
agentes que la convierten en “un agente social que trabaja en una comunidad”
(Mass, 2006, p. 11); dichos agentes son los artistas, los funcionarios culturales, el

Ayuntamiento de la comunidad, el publico, los usuarios de la biblioteca, entre otros.

Un ingrediente esencial de la gestion cultural es el trabajo comunitario y en colectivo
que propicie “la creatividad y con ello la solucién de problemas pequefios y mayores
tanto individuales como colectivos” (Mass, 2006, p. 15); es esta colaboraciéon para
educar al pueblo a través del arte, lo que impulsa a Yulissa en su quehacer como
gestora cultural y como artista, lo cual expresa de la siguiente manera: “yo creo que
tu sabes que como artista dices: “dale, dale las herramientas al pueblo, dale arte al
pueblo, dale educacién” (...) para cambiar el pensamiento de las personas. No les
des armas, no les des reggaeton” (E09 YGO 151222, pp. 27 y 28).

Pero desde su ser-docente, también asume que esta en posibilidades de ensefarles
a sus estudiantes los saberes profesionales que ha construido como artista y como
gestora cultural, lo que me permite mirar como, nuevamente su ser-artista y su ser-

docente interactian de una manera dinamica en su labor de educadora artistica:
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(...) también, les ensefias a los muchachos a gestionar, también ellos
hacen sus carteles, ellos hacen su promocién, desde meter un oficio para
solicitar el audio, las sillas, los alimentos que les vas a dar a las personas
que van a venir, las invitaciones, los carteles, la promocién en redes, como

se va a manejar y a qué publico va a llegar. (E09 YGO 151222, pp. 8y 9)

Identifico que la ensefianza a través del arte, para Yulissa, abarca también
ensefiarles a los jévenes labores de gestion, de promocién y de organizacion de
eventos artisticos culturales a nivel escolar, sin desvincular al arte de sus funciones
comunicativas y expresivas; sobre lo anterior la maestra considera que, recuperar
las participaciones artisticas “después de la pandemia®®”, puede ayudarles a los

jévenes a “superar un chorro de cosas”, como pueden ser “duelos o pérdidas”.

La maestra expresdé que, para poder identificar las maneras en que estas
experiencias teatrales en espacios de la comunidad les aportaron beneficios
emocionales a los jévenes, serd necesario un momento posterior a la presentacion,
para que hablen en colectivo sobre la experiencia y que los educandos expresen:
“¢Como se sintieron después de presentarse ante un publico?” Es hasta ese
momento de retroalimentacion donde, en sus propias palabras, los maestros “nos

vamos a dar cuenta si les ayudo o no les ayudd” (E09 YGO 151222, p. 9).

Identifico como, nuevamente, la maestra le atribuye al arte una funcion expresiva,
comunicativa y terapéutica, ya que comprende al teatro como un lenguaje que, de
acuerdo a Akoschky y otros (2002), permite “dar salida a los sentimientos y las
emociones” (p. 76) de los estudiantes, experimentaron durante el periodo de
confinamiento por la COVID-19. La tarea de movilizar las experiencias artisticas a
través de lenguajes, como el teatro y la danza, a escenarios mas alla del salén de
clases o el patio escolar, a espacios comunitarios en los que, desde mi perspectiva,
también se construyen e intercambian saberes, me permiten comprender al arte
como: “un derecho que nos brinda alternativas propias y especificas para la
transformacion de la realidad y la construccion de una identidad propia, tanto

personal como social” (Ghigliazza, Gaspari y Alvarez, 2022, p. 13). La construccion

40 Alude al confinamiento por la COVID-19.
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de esta identidad es en relacidn, tanto para los estudiantes como para los maestros;
al respecto, identifico cobmo la maestra Yulissa se autodefine como artista, como
docente de arte, como gestora cultural y como mediadora de lectura, rasgos que

integran su identidad profesional y que permean en su hacer docente.

En el desarrollo de este tercer capitulo, identifiqué como los profesores le otorgan
un valor relevante a los productos artisticos que crean los estudiantes; estas ideas
materializadas mediante un proceso creativo, representan para los maestros un
vehiculo idoneo para hacer visible, reconocido y valorado el arte en la escuela por
otros agentes educativos, quienes al apreciar dichos productos “desde el otro lado”
(E11 AMM 030123, p. 20), desde su rol de espectadores, pueden comprender lo
que al arte implica en los procesos de aprendizaje en los estudiantes.

Otro rasgo que identifiqué es en relacion a los productos de arte realizados por los
estudiantes en el marco escolar, los cuales, desde la mirada de la maestra Yulissa,
significan un vinculo con otros agentes educativos: las familias. Sobre este aspecto
hallé un contraste significativo entre los contextos educativos donde se

desemperian los tres profesores entrevistados.

Para la profesora Yulissa es de suma importancia recuperar el vinculo docente-
estudiante-familias, y mira en el arte, y de manera especifica, en los productos
realizados por los jovenes, un vinculo idéneo para contribuir a esa relaciéon de la
esfera familiar y escolar, para que, de acuerdo a Tenti (2021), la educacion sea un
“proceso de coproduccion” (p. 315), en donde lo que aporta el docente es igual de
importante que lo que dan el estudiante y su familia, y que la participacién de los
familiares en el aprendizaje de los estudiantes es un “ingrediente no simplemente

deseable sino ineludible” (p. 315) para el éxito educativo.

Sin embargo, para el profesor Hugo esta vinculacién: productos de arte-estudiantes-
familias, no necesariamente tienen que interactuar conjuntamente para hacer
posible el aprendizaje. El maestro le atribuye esta desconexion a la vasta poblacion
estudiantil, la falta de espacios institucionales que den cabida a la inmensa cantidad
de sujetos educativos, asi como, la ausencia de presupuesto. Lo anterior, lo

relacioné con la perspectiva de Tenti (2021), quien recalca la importancia de que los
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docentes tengan presente que el aprendizaje es “estructuralmente participativo” (p.
330), pero para que se logre esta participacion conjunta se debe disponer de

recursos, Como son tiempo y espacios.

Mientras que para Aranza, dado su contexto educativo, el contacto con padres de
familia es minimo, pero, logra cierta vinculacion mediante los mismos estudiantes,
quienes les platican algunas creencias de sus padres en torno al arte, y de como,
los jovenes han logrado movilizar algunas concepciones sobre los lenguajes
artisticos en sus familias al narrarles sus experiencias significativas en su educacién

artistica.

Los relatos de los profesores me hicieron comprender como la participacion de los
padres y madres de familia en los procesos de ensefianza aprendizaje de los
estudiantes varia de acuerdo a las diversas culturas institucionales, pero que el
educador artistico juega un papel importante para que otros actores educativos se

replanten sus concepciones sobre la formacion a través y para el arte.

Otro hallazgo esta relacionado con la desvalorizacion del arte en el curriculo escolar
que han identificado los tres profesores en sus contextos educativos, quienes, en
sus discursos, sefialaron que las asignaturas de arte han sido catalogadas como
“las materias de relleno”, lo que coincide con la perspectiva de Akoschky y otros
(2002), quienes aseveran que, a pesar de que han sido vastos los autores que han
sostenido la importancia del arte en la formacion de los educandos, el arte “no acaba
de encontrar su sitio en los curriculos escolares” (p.8). Esta concepcion ha llevado
a que las materias de arte ocupen una posicion devaluada en la carga horaria,
puesto que los saberes artisticos, en ocasiones, son considerados como un lujo o

“un saber inutil” (p. 8).

Sin embargo, Aranza y Hugo miran en el director un agente clave para el desarrollo
de las actividades artisticas en las instituciones educativas donde laboran, pues
depende del nivel de importancia que le otorgan a lo artistico, el desarrollo de
actividades escolares que tienen al arte como eje central. Por tanto, identifico como
estos agentes educativos representan para los maestros un “soporte necesario” (p.

345) para la visualizacion del arte en la escuela. Lo anterior lo relaciono con el
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planteamiento de Tejada (1998), quien, en cuanto a la figura de los directores, su
estilo y niveles de influencia en su entorno educativo, recalca que resultan
determinantes para el devenir institucional y la promocion del cambio. Sin embargo,
siguen siendo los profesores, desde mi perspectiva, “agentes de cambio” (Tejada,
1988, p. 152) imprescindibles sobre la manera de experimentar lo artistico en la
escuela, y que sus propuestas y acciones para visibilizar el arte emergen desde su

ser-artista y su ser-docente, como rasgos de su identidad profesional.

Otro aspecto que identifiqué, fue la importancia que las maestras Aranza y Yulissa
les otorgan a los niveles de compromiso de los estudiantes, tanto en la fase previa
a la presentacion, como en el evento mismo en que presentan sus productos finales
de arte; etapas del proceso creativo en el que emergen las emociones de los
estudiantes, siendo, de acuerdo a la mirada de las profesoras, el miedo y la felicidad

las que proliferan.

No obstante, las maestras también realizan lo que Hargreaves (2001) nombra
“fuertes inversiones emocionales” (p. 218) en sus procesos de ensefianza-
aprendizaje-ensefianza, una de ellas es la preocupacion relacionada con los
productos mismos, y que estos alcancen una calidad observable, pero,
principalmente, emerge el orgullo que les provoca identificar esta implicacion
emocional de los estudiantes en los eventos de arte, lo cual, a ellas les genera una
‘recompensa de naturaleza psiquica y emocional” (p. 220). De tal manera que su
guehacer de educadoras artisticas, entre otros aspectos, es, de acuerdo a Denzin
(1984;, citado por Hargreaves, 2002), una “practica emocional” (p. 218) en la que
las profesoras activan y expresan sus sentimientos, al tempo que, los suscitan y les

dan valor a las emociones de sus estudiantes.

Otro hallazgo fue en relacion a como la maestra Yulissa considera relevante que,
tanto los productos de arte, como las experiencias artisticas a través de lenguajes
como la danza y el teatro, se proyecten a la comunidad, para asi hacer visible al
arte, no solo en su cultura institucional, sino en la ciudad; esta es otra de las tareas
gue ella asume desde su ser-docente, la cual, “excede mucho la tarea de ensefar”

(Rockwell, 1982, Batallan y Garcia, 1992, citado por Davini,1995), ya que involucra

152



también, de acuerdo a la perspectiva de la profesora, la de ser gestor cultural,
aspecto que se vincula con su ser-artista. Lo anterior me permite comprender que,
nuevamente su ser-artista y su ser-docente interactian de una manera dinamica en
su labor de educadora artistica; este autoreconocimiento como profesora, artista y

gestora cultura, forma parte de su construccion identitaria.

En este apartado pude comprender, partiendo del discurso de los profesores, y, en
vinculacién con los planteamientos de Morton (2001), que resulta esencial hacer
participe a la comunidad, de manera activa, en los procesos de ensefianza-
aprendizaje-ensefianza de los estudiantes, ya que de esa forma se promueve el
desarrollo de niveles superiores de “conciencia individual y colectiva” (p. 21), al
tiempo que, se enriquece el patrimonio cultural de dicha comunidad, y que los
lenguajes artisticos representan “una forma de acceso a formas no tradicionales de
construccion del conocimiento social” (Ochsenius, 1988, Vega, 1991; citados por
Akoschky y otros, 2002, p. 85).
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REFLEXIONES FINALES

En los procesos de ensefianza-aprendizaje-ensefianza a través del arte, resulta
imprescindible la figura del artista educador, quien desde su ser-artista y su ser-
docente como rasgos que conforman su identidad profesional, estan en
posibilidades de promover cambios en las estructuras convencionales escolares,
gue colocan al arte en un lugar poco privilegiado, como asignaturas superfluas y
complementarias de las consideradas mas utilitarias para ascender en la escala

social.

Desde la interaccion dinAmica que conforma la identidad profesional de estos
docentes, estan en posibilidad de hacer visible, activo y reconocido, el arte en la
escuela, como medio para promover la construccion del conocimiento en procesos
alternativos de enseflanza, que permiten a los estudiantes desarrollar su
sensibilidad sobre el entorno, sus habilidades de expresion y comunicacion de
ideas, pensamientos y emociones, sanar sus dolencias, sus miedos y construir su
propia identidad; que puedan materializar sus sentires y sus pensares en productos
artisticos con un sentido estético, y que sus producciones puedan socializaras en
sus contextos educativos y con su comunidad; que conviertan, como sus profesores,
al arte en una forma de vida. De esta manera, Aranza, Hugo y Yulissa logran
fusionar sus fines educativos y artisticos en un solo trabajo, el de maestro de arte,
conformando una identidad profesional cambiante y compleja de educadores-

artisticos.

El desarrollo de este documento me permitié profundizar acerca de los primeros
encuentros con el arte que tuvieron los maestros, identificar puntos convergentes
en sus maneras de concebirse como artistas, como docentes y sus concepciones
sobre la tarea de ensefar. Escudrifiar en como sus encuentros a temprana edad
con lo artistico han permeado la configuracién de sus Identidades personales y
profesionales; y de como su insercion en la docencia, ha contribuido en la
constitucion de sus Identidades docentes, las cuales vinculan su ser-docente y su

ser-artista.



Este proceso de investigacidon me permitio identificarme con cada uno de los relatos
de mis tres interlocutores, con su nula vocacién de ser maestro (al menos aparente),
construida desde una temprana edad; con el hecho de no tener una formacion inicial
para maestra, pero que, una vez que me inserté en la docencia, comencé una
recuperacion de modelos de ensefianza que forman parte de mi biografia escolar;
como es el caso de Macario, quien también fuera mi primer maestro de teatro en la
infancia, y Antonio, quien fue mi profesor de actuacion cuando me encontraba

estudiando la licenciatura en Arte Dramatico.

Me miré en ellos cuando me narraban su necesidad de poner al centro los intereses
de los estudiantes, pero también, con el miedo que para Aranza represento en algun
momento de su vida ser maestra; con la necesidad imperante de Yulissa de hacer
visible y reconocido el arte en el ambito escolar y con la comunidad; con el sentir de
Hugo de ser mejor ensefiando que haciendo; pero que mi funcién de docente es
muy importante para favorecer que mis estudiantes desarrollen sus capacidades

creativas, imaginativas, comunicativas y expresivas.

Mi necesidad de darle voces a los docentes que colaboraron como mis
interlocutores, nace de un anhelo de poder externar lo que ha significado para mi
ser-artista y ser-docente, ambas actividades, desde mi perspectiva, poco valoradas
social y culturalmente en mi pais, y que al fusionarse en un solo trabajo, de acuerdo
a Giraldez (2021) de “artista educador o de educador artistico” (p. 89) (segun el
enfoque desde el cual se aborde), implican un fendbmeno complejo y problematico,
que requiere y merece ser pensado reflexiva y criticamente, desde distintas
disciplinas, como la sociologia, la antropologia, el arte y la educacion.

A lo largo de este escrito me referi a los tres docentes como educadores artisticos,
ya que identifiqué la perspectiva desde la cual se situaron los maestros; si bien los
tres son artistas involucrados activamente en sus practicas disciplinares, no se
centraron en el desarrollo de habilidades técnicas, ni en la produccion en el contexto
del aula, aspectos que recaen, de acuerdo a Giraldez (2021) en el “artista educador”
(p. 89). A pesar de que los maestros externaron no tener una formacion pedagogica,
hallé que adoptaron una apostura de tipo cognitivo en sus practicas educativas,
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estas Ultimas enfocadas en la sensibilidad, la emocion, la subjetividad y el

pensamiento de los jovenes.

En este documento expreso que el enfoque que orienta las practicas educativas de
los tres profesores es el de “la educacion a través del arte” (p. 69), en el que las
artes adquieren un caracter de vehiculo para fines que van mas alla del desarrollo
propiamente artistico del individuo, y que pone de relieve a la expresion personal,
su papel como herramienta educativa y recurso de ensefianza, cuyas bases teoricas
fueron sentadas por Read (1943), quien plante6 que “la finalidad del arte en la
educacion (...) deberia ser idéntica a la finalidad de la educacion misma” (p. 119),
centrandose en la educacion estética, que describe como “la educacion de los
sentidos” (p. 119), pues en ellos se basa la consciencia, la inteligencia y el juicio

humano.

El anterior enfoque se distingue de “la educacién para el arte” (p. 69), que de
acuerdo a Giradldez (2021), tiene como fin la formacién disciplinar artistica del
individuo y se centra en posibilitar el desarrollo técnico de los individuos, ya que, de
acuerdo a Eisner (1995), este desarrollo artistico puede aportar beneficios Unicos

en si mismos que no deben subordinarse a otros fines.

Otra tendencia que resalta en las practicas educativas de los profesores, de acuerdo
a sus narrativas, fue la de propiciar la libre expresion de sus estudiantes, en donde
los maestros intervienen solo lo necesario para provocar en los jovenes el desarrollo
de su creatividad, su imaginacion y la expresion de su subjetividad; la cual relacioné
con los planteamiento de Lowenfeld (1947), al referirse al individuo como creador
por naturaleza, por tanto, la funcion de la escuela es potenciar esa “facultad natural”
(p. 70) a través de propuestas didacticas que propicien la libre expresion, y el
desarrollo de las propias capacidades e intereses de los educandos.

Los tres maestros se alejan de la tendencia a la repeticion de obras ya hechas como
recurso didactico, tampoco expresaron tener como un objetivo de su ensefianza, la
adquisicion de habilidades y destrezas técnicas por parte de sus educandos;
acciones que recaen en la tendencia “Academicista” (p. 76), que, de acuerdo a

Aguirre 'y Girdldez (2021), se sustenta en una relacibn maestro-alumno
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unidireccional y transmisivo. Si bien, emplearon algunos métodos de ensefianza de
su propia formacion disciplinar, expresaron que fueron adecuados a los intereses y
necesidades de los jévenes, por tanto, reflejan una comprensién de sus estudiantes
desde su individualidad y su subjetividad, dandole valor a sus referentes personales
como materiales para sus creaciones artisticas que se producen en el contexto del

aula.

No obstante, la diversidad de enfoques y tendencias sobre el papel del arte en lo
educativo que orientan los disefios curriculares, asi como las practicas educativas
de los educadores artisticos, no son, de acuerdo a Giraldez (2021), necesariamente
antagonicos en la practica educativa, de tal manera que “un nuevo modelo ecléctico”
(p. 73) puede favorecer a que la educacion artistica pierda “ su caracter marginal’
(p. 73) y sea comprendida como una “base necesaria en la formacion integral de las
personas” (p. 73) y contribuir, asi, a la lenta transformacion en la relacion arte-

escuela.

Considero que resulta trascendental influir, desde nuestras practicas educativas
dentro y fuera del aula, en la legitimacion de los maestros de educacion artistica de
todos los niveles educativos, superando creencias como la que sefiala Giraldez
(2021) que han proliferado en los discursos educativos, como la siguiente: que
cualquier profesor con caracter de “generalista” (p. 71), es decir, sin formacién
artistica propiamente dicha, puede asumir las asignaturas de arte dado el caracter
superfluo de estas ultimas. Desde mi perspectiva, los actores educativos estan en
posibilidades de reconocer que se requieren especialistas en disciplinas artisticas
para los fines educativos del arte en la escuela. Revalorizar el papel del arte en el
plano educativo, desde el ambito teorico y practico, considero que, si bien es tarea
de los especialistas, también, es una labor que recae en quienes estamos viviendo

el reto de ensefiar y educar a través del arte.

Considero que, sobre la relacion entre arte y educacién aun falta un arduo camino
por recorrer en el ambito cientifico en México; este ejercicio investigativo me ha

permitido vislumbrar algunas lineas de investigacion, por ejemplo:
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¢, Como se vive la educacion artistica desde la mirada de los estudiantes? Esta
interrogante, desde mi perspectiva, tiene sentido en cualquier nivel en que se
desarrolle una investigacion al respecto. También, identifico la posibilidad de
profundizar sobre el probleméatico encuentro entre los usos y concepciones
culturales sobre el arte, los usos escolares de las artes y el propio desarrollo
disciplinar, los cuales pueden divergir o no; de tal manera que, de acuerdo a Aguirre
y Giraldez (2021) “es probablemente unos de los mayores problemas con los que
se encuentra la definicion de una educacion artistica para el curriculo escolar” (p.
84).

Otra linea de investigacidon que considero relevante mencionar recae en la
formacién de los profesores, que, siendo artistas, deciden incorporarse a la
docencia. ¢Qué acciones han sido emprendidas para propiciar practicas artistico-
pedagogicas consistentes, responsables y significativas? Lo anterior desde un nivel
macro, es decir, desde las politicas educativas propuestas por el Estado, en un nivel
micro, desde las acciones desarrollados en los diferentes contextos educativos, y a

nivel individual, enfatizando en la funcién del profesor.

Considero importante profundizar en la comprension de la educacion artistica en los
ambitos extracurriculares. ¢ Qué sucede con aquellos aprendizajes construidos por
los sujetos en los espacios mas alla de los limites escolares? En la sociedad actual
existen otras instituciones para la formacion de los sujetos, como las casas de
cultura municipales, centros culturales, academias particulares, bibliotecas, entre
otras, cuyas funciones formativas se llevan a cabo en tiempos y espacios
extracurriculares. ¢Como son comprendidos estos procesos de formacién por la
sociedad? ¢Los entendemos como parte fundamental de la educacion o como
momentos residuales de entretenimiento? ¢Son complemento o parte fundamental

de la educacion?

Considero relevante que los artistas que optamos por insertarnos en la docencia,
comprendamos la labor de la ensefianza artistica como una tarea compleja y
desafiante, que requiere, de acuerdo a Pimentel, Coutingo y Guimararies (2022), la

coordinacion de acciones y emociones para crear procesos significativos en la
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formacioén del estudiante, entendido este Ultimo como sujeto individual e integrante
de una colectividad. Lo anterior, de acuerdo a los autores, puede ser abordado

desde los siguientes puntos:

1) el de la subjetividad colectiva, toda vez que la ensefianza del arte supone
un movimiento colectivo, y 2) laimportancia de la ensefianza del arte en todos

los niveles, toda vez que el arte consiste en un &rea de conocimiento. (p. 115)

Por otra parte, desde mi perspectiva, resulta esencial que los maestros de
educacion artistica tengamos, al mismo tiempo, un contexto artistico, y que las
experiencias artisticas y estéticas formen parte de nuestra identidad profesional;
porque como lo expresaron Yulissa, Hugo y Aranza, el arte represente para nosotros
una forma de vida. Por su puesto, sin perder de vista el contexto, la cotidianidad, los
saberes culturales, sociales y artisticos de nuestros estudiantes, y que tengamos
presente que la educacion es, de acuerdo a Pimentel, Coutingo y Guimaranes
(2002): “un campo propio del conocimiento, con objetos e investigaciones bien
definidos” (p. 116). Por ende, resulta imprescindible asumir un proyecto formador
para ser educador artistico, que nos permita construir bases didactico-pedagogicas
para un desempefio consistente y comprometido, siempre inacabado, para el
desarrollo de nuestras practicas educativas a través del arte.

Tenia en mente desde afios atras el anhelo de realizar estudios de posgrado, este
deseo ha formado parte de mi proyecto de vida desde antes de salir de la
universidad, por lo que busqué durante algun tiempo la maestria que cubriera mis
expectativas de formacion. La razén de por qué tenia este objetivo formativo y de
vida tiene que ver con varios aspectos, uno, se relaciona con el reconocimiento de
no estar del todo formada para ser docente, sentia cierta inferioridad en relacion a
los maestros con una formacion inicial para ser maestros, una maestria en docencia

podria sopesar este detalle de mi formacion.

No obstante, mi transito por la Maestria en Educaciéon Campo Practica Educativa,
ha superado toda expectativa de formacion, pues representa para mi un momento
coyuntural en mi proceso formativo, comprendido ahora desde una nocién mas

amplia del término; me permiti6 movilizar saberes, tanto artisticos como
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pedagogicos, reflexionar mi practica educativa, repensarme en los planos personal,
educativo y artistico; aprehender y des-aprehender mas alla del horizonte que en

ese momento alcanzaba a mirar.

Un area de oportunidad en mi hacer docente, que mi transito por la Maestria me
permitié identificar es la necesidad de profundizar sobre mi “vision integradora de la
realidad” (Lucio, 2018, p. 300), de participar mas desde el reconocimiento de mi
accion reflexiva y mi profesionalizacion docente; asi mismo, propiciar la
participacion en trabajos colegiados que promuevan la socializacién de experiencias
e ideas para la mejora en mis propios centros de trabajo; aislarme menos, y, por el

contrario, construir mas en colectivo en una constante interaccion con la otredad.

Movilizd también mis concepciones sobre ser maestro, lo cual, actualmente para mi
significa dar lo todo: tu persona, tu tiempo, tu pensar, tu hacer y tu sentir, pero es
un dar amoroso y no siempre correspondido; ser docente es estar dispuesto a hunca
estar seguro de nada, a no terminar de formarte. Es moverte, desplazarte de un
angulo a otro, es aprender a observar y escuchar agudamente todo y a todos. Es
comprender al otro como un ser Unico e irrepetible, humano sentipensante, es

buscar, de todas las maneras posibles, provocarle un deseo de aprender.

Ser maestro es propiciar ambientes agradables, divertidos, magicos y de confianza
para que el otro y él mismo aprenda. Es ser creativo, buscador incansable,
apasionado y aferrado. El profesor es un arquitecto y constructor de posibilidades
con sentido, es un lector, un escritor y un experimentador. Por eso, también pienso
qgue el docente es un comprometido con el cambio social, el maestro es un ser

auténomo, pensante, critico y reflexivo. Es un liberador de si mismo y de los demas.

Ante la pregunta, que en el contexto del curso “Tendencias en la formacion docente”
de la Maestria, fue planteada: ¢ Cualquiera puede ser maestro? Mi postura es que
no; a partir de la complejidad de la labor de ensefiar, pienso que es de vital
importancia que los profesores sean seres dispuestos a una transformacion
consiente y constante de su practica educativa y no todas las personas, desde mi
punto de vista, necesariamente tienen esa apertura para un ser y hacer critico,

reflexivo y emancipador. Pero, si creo que un maestro puede conformarse de

161



multiples maneras, desde aquel que lo sofié desde su infancia, hasta aquel que fue

construyendo su vocacion de docente en etapas posteriores.

A raiz de mi paso por la Maestria, busco transformar mi ensefianza hacia una
perspectiva de reconstruccion social a la que se refiere Lucio (2018), la cual permite
llegar al “escalon mas alto” (p. 299), donde se genera una conciencia social para
favorecer la emancipacion individual y colectiva; he profundizado sobre que, a
través del arte, la educacion, desde mi ser-docente y mi ser-artista, como
componentes de mi identidad profesional, puedo construir posibilidades para
contribuir a una reconstruccion de una comunidad equitativa, inclusiva y
democratica. Creo en la docencia a través del arte y en mis competencias artistico-
pedagdgicas construidas y cambiantes para asumirme como un agente clave para

contribuir al cambio social.
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ANEXO 2

Narrativa sobre mi entrada al campo: avatares previos al encuentro con

Aranza, Yulissay Hugo

En los momentos previos a mi entrada al campo experimenté sensaciones de panico
y vértigo, me sentia realmente aterrada, aunque me resultaba interesante y en
verdad queria vivir esta experiencia, tenia la sensacion de no estar preparada para

ello; la incertidumbre y el miedo me llevaron a retrasar un poco mi entrada al campo.

Para sopesar el miedo decidi reconocer que cuento con habilidades para este
ejercicio como mi empatia y mi sensibilidad, mi capacidad de organizacion y de
sistematizacién los asumi como puntos a mi favor para este reto investigativo,
ademas de mi compromiso con este proceso. En su momento pensé que reconocer
estas cualidades propias me ayudarian a “arremangarme los pantalones” (Taylor y
Bogdan, 1982, p. 34) y a hacerle frente a mis areas de oportunidad en donde ubico
mi timidez, mi mediana capacidad para entablar conversaciones en el &mbito social
con personas desconocidas y mi inseguridad. Decidi en este reto llevar conmigo mi
resiliencia, mi sensibilidad, mi humanidad entera cargada de disposicion y apertura
para aprender de los otros.

Decidi superar mis miedos y un lunes de septiembre acudi temerosa pero dispuesta
a adentrarme al campo, me apoyaba mental y moralmente en los autores leidos en
clase, en las recomendaciones de mi tutora y en las indicaciones que me saben a
consejos dados por mi docente Martha. Iba muy nerviosa, no dejaba de crearme
expectativas durante el trayecto en microbds rumbo a la institucibn que en el
planteamiento de mi proyecto habia elegido para emprender este proceso de

investigacion de campo.

Cuando llegué al lugar senti como mi ritmo cardiaco se aceleraba y me sudaban a
mares las manos; mi primer dialogo fue con un policia amable que estaba en la reja,
gue me ayudd a encontrar el edificio que buscaba, pues me sentia perdida en un
inmenso inmueble institucional que no me era del todo familiar. Cuando llegué a la

seccion que buscaba, un nuevo vigilante, también amable, me dio un gafete con la
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leyenda de “visitante”, al ponerme el distintivo me dio la sensacion de que ya no

podia echarme para atras, pues mi visita ya era oficial.

Llegué a una oficina pequefia, detras de un escritorio me saludé un joven vestido
casual formal con una sonrisa amable que agradeci al momento, pues me reconfortd
y fortalecié un poco mi sistema nervioso. Me comento que era el coordinador de
bachillerato y en seguida, haciendo un esfuerzo enorme por controlar cada palabra
que me permitiera ocultar el temor que sentia, le expliqué el motivo de mi presencia,
hasta el momento siento que fui elocuente. El trabajador educativo me dijo “tengo
toda la disponibilidad de brindarte el acceso, pero antes debes dirigirte con el

Secretario Académico”.

Asi lo hice, pero el encuentro con este nuevo agente educativo fue menos cordial
gue con el anterior. Volvi con el primer policia que me recibi6 en la primera entrada
y al nombrarle a quien buscaba esta vez le marco por celular para decirle quién y
para qué lo buscaba. El vigilante trat6 de darle fiel informacion, pero en realidad
tergivers6 cada palabra que le anuncié y termind diciéndole “lo busca una alumna
que quiere informes”, cuando termind la llamada me dijo “el secretario me dice que
la atendera en la puerta y que tenga en cuenta que se va a tardar en hacerlo”, desde

ahi tuve la impresion de que algo no estaba funcionando.

Esperé alrededor de 15 minutos, aunque a mi me parecié una eternidad mi espera
detras de la reja institucional, desde esa posicién observé la entrada y salida de
jovenes estudiantes, miraba a detalle sus variadas vestimentas; también identifiqué
a algunos profesores a quien distingui por que los alumnos y el vigilante les
llamaban profes o maestros. Una de ellas llamo6 mi atencién cuando saludé tuteando
con una forma tan familiar y con tono bromista al policia, el cual le respondi6 la
broma con el mismo nivel de confianza. Estas reacciones me hicieron recordar al

momento que la desconocida en esa instancia educativa era yo.

Después mi mirada se fue a los edificios, habia dos laterales y en cada uno de ellos
pintado un mural policromatico de tematica prehispéanica, y un tercero mas lejos del
gue no pude distinguir qué se plasmaba en él. El edificio central tenia en lo alto el

escudo de la institucion, al frente del edificio y en el centro de todo el conjunto
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arquitectonico estaba el iconico simbolo institucional sobre una fuente de cemento
gue ayudaba a perfilar una glorieta por donde circulaban maestros y estudiantes;
entre otros actores educativos, como el Secretario Académico al que identifiqué no
porque se hubiera presentado, sino porque senti su mirada de extrafieza hacia mi
al tiempo que el vigilante me decia “hay viene el Secretario”; en ese momento senti

un vuelco en el corazon y otro en el estbmago.

La autoridad educativa no fe directamente hacia mi, se detuvo a unos 5 metros con
su celular puesto al oido, simulando una conversacion sin hablar, en su otra mano
llevaba un refresco Mundet medio lleno o medio vacio; pasados unos 3 minutos se
dirigio por fin directamente a mi persona y externo un rotundo - ¢Qué necesita? -
Comencé saludandolo y haciendo una breve presentacion de mi, seguida de una
explicacion lo més elocuente que mi sistema nervioso me permitia sobre mi
presencia esa mafana en la escuela. No sé si me escucho en realidad, pero lo
siguiente que me dijo fue -Ven, te voy a dejar pasar-. En el trayecto yo seguia
hablando de mis motivos, pero noté cémo el Secretario revisaba su celular y
después me pregunté - ¢Cuando vino? - le contesté en breve - Hoy, me recibi6 el
coordinador esta mafiana- me contesté -Qué raro, al coordinador lo operaron y esta
de incapacidad- le describi la oficina y al trabajador que me habia atendido y me
contestd —jAh! Entonces si- su respuesta me confundid, aunque me tranquilizé

también.

Ya en su oficina, me presento a la Directora, una mujer muy formal en su vestir y un
maquillaje que me parecio un tanto cargado. Me dieron la oportunidad de hablar y
cuando llegue al punto de mencionar mi investigacion de campo, el Secretario me
interrumpi6é en seco - Pero, ¢Qué vas a hacer, o qué? - todas sus formas de
hablarme me resultaban bruscas pero mis replicas siempre iniciaban con una

sonrisa que utilizaba mas como estrategia de gestion que como gesto sincero.

Seguia sintiendo un nerviosismo controlado, comenté que estudié Arte Dramatico
en la misma institucion y agradeci haberlo externado, pues al momento senti que
brotd su interés y que aliger6 el ambiente que a mi me parecia draméatico en todo

su esplendor. El Secretario tomo la conversacion con otra poco sutil pregunta —
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“¢ Les vas a hacer encuestas?”- contesté —No, ya que el ejercicio de mi investigacion
es de enfoque cualitativo- me senti orgullosa de haber estado preparada para
contestar esa pregunta sin titubeos —Entonces haras entrevistas en profundidad- me
replico, y yo respondi con otra sonrisa —Asi es- Con la impresion clara de que todo
el tiempo habia estado probando mi capacidad de control, mis conocimientos y mi

honestidad.

La directora cerré la conversacién con un tono muy ligero pero apresurado,
describiendo las caracteristicas de un documento que debia llevar, recalcando que
me daban acceso para hacer mi investigacion de campo en dicha institucion; me dio
cita para el siguiente lunes. Yo queria salir a llorar por un pufio de emociones que
sentia, pero me contuve y sali con propiedad. Cuando abandoné el edificio comenzé
a llover y mientras caminada a paso veloz hacia el transporte publico me vino la
sensacion de que la lluvia era el cierre perfecto para mi primera visita al campo, tan
dramatica, intensa y emocionante. También senti orgullo de haber dado ese primer

paso.

A la semana siguiente regresé a la Institucion con un documento membretado
expedido por la UPN, que me brindaba cierta confianza en esta visita; el vigilante
me informé que ni el Secretario Académico ni la Directora se encontraban. Esperé
alrededor de 40 minutos hasta que el portero me dijo que ya le habian confirmado
gue ese dia no asistirian dichas autoridades. Lo que en ese momento pensé fue “ni
hablar, nadie dio que seria facil”. Me invité a ser paciente y a regresar al dia

siguiente. esa semana asisti dos veces mas a la institucién sin éxito.

Transcurrié una semana mas Yy asisti nuevamente a la Preparatoria dispuesta a
avanzar en mi entrada al campo. Logré ingresar al edificio sin trabas, me recibi6 la
asistente de la Directora, me hizo esperar unos diez minutos junto con otras
personas; se notaba un ambiente ajetreado en la oficia. Le entregué el documento
membretado a la asistente quien se retirdé con el folder en mano, cuando regreso
me comento que la Directora se disculpaba conmigo pero que, dado que el semestre
ya iba a terminar, no se queria comprometer conmigo, ademas, dijo que no habia

tenido experiencias gratas con otros investigadores.
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Sali de la institucion con un sentimiento de impotencia y molestia, comencé a sentir
como la frustracion se apoderaba de mi, lloré. Tenia la sensacion de que me habian
hecho perder el tiempo, pero en el fondo sabia que nunca hubo mucha accesibilidad
en los porteros con los que habia interactuado. Sali de la Preparatoria preocupada
y sin caridad de cémo resolverlo.

Dejé pasar un par de horas y ya con el animo mas tranquilo se aclar6 mi mente.
Sondeé quién laboraba en la Preparatoria que habia seleccionado inicialmente
como mi escenario de investigacion, y descubri que conocia de tiempo atras a una
de las docentes de arte de dicha institucion. La contacté via inbox y la invité a
colaborar como mi informante. Me externd que estaba encantada de participar,
ademas, me proporciond el contacto de quien seria mi segundo informante;
concreté una cita para mi primera entrevista. Me sentia feliz, pues, tal como lo
mencion6 uno de los lectores, cuyas aportaciones fueron valiosas para la
construccion de esta tesis: “No se necesita permiso de las instituciones para

dialogar con las personas”.
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