Investigacion educativa:
¢intervencion o experiencia?

Algandra Ferreiro Pérez*

ARDOINO SUGIRIO que la investigacién educativa es una modalidad de la
intervencién, y la distingue de laintervencion del consultor o el experto
por e nivel de cientificidad lograda (1990:33).' Propone esta diferencia-
cion d andizar los proyectos, intencionalidades, demandas, implicaciones
y dispositivos de investigacion que utilizan cada uno de estos actores. El
examen querediza, S bien ayudaadilucidar agunas diferencias en los usos
metodol 6gicosy en las posiciones de poder de cada uno de los actores, no
permite comprender los procesos de construccion de sentido y de valores
quese produceny € grado de afectacion que estos procesos tienen en las
précticas socides, tanto delos sujetos que intervienen como delacomuni-
dad en laqueocurrelaintervencion. Demaneraque, s bien coincido con
Ardoino en quelainvestigacién implica unaintervencion, esta nocién no
me permite reflexionar sobre lamultiplicidad de experiencias que ocurren
en dichaintervencion.

En estadireccion me propongo enfocar este articulo, por o que enten-
deré alainvestigacion —siguiendo aMier (2001)— mas como unaexpe-
rienciaen laque se construye unasignificacion compartidaantelacua e
investigador asume un compromiso, que como unaintervencion. A partir
deegtaideaintentaréanalizar agunas delas experiencias que comparti con
s6is maestros de danza de las dos escudas profesionales de danza de la

* |Investigadora del CENIDI-Danza"José Limoén" del Instituto Nacional de Bellas Artes.

1 En d articulo "Las posturas (0 imposturas) respectivas del investigador, del experto y del
consultor", Ardoino sugierelaexistenciade un vaor diferencial de"cientificidad" entrelainterven-
cion del experto y @ consultor en comparacion con la intervencion que rediza el investigador y
subraya que las dos primeras permanecen en un estado "protocientifico”, mientras quelasegunda,
a utilizar la investigacion-accion y la observacion participante, logra un nivel analitico mayor.
Subraya asi la idea de que no toda interrogacion sobre las practicas sociaes ofrecen garantias de
cientificidad.
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Ciudad de México (Academia de la Danza Mexicanay Escuela Nacional
de Danza Clé&sicay Contemporanea), pertenecientesa I nstituto Nacional de
Bellas Artes, donde recientemente redicé una investigacion de corte
antropol 6gico—que actual mente se encuentraen lafase de el aboracién fi-
nal—, en laque describo agunas de las caracteristicas més sgnificativas dela
practi ca educativa dancistica profesiond en las especididades de danzadésica
y contemporanea.

Estaindagaci on se sustento tedricamente en lared categoria y concep-
tual elaborada por € antropdlogo britanico Victor Turner alolargo desu
trayecto académico, en laque sobresden las nociones deritua, liminaridad,
dramasocid, experienciay performance. En susdesarrollostedricos, Turner
hizo delaideade proceso € ge vertebral de susaproximacionesa estudio
de los grupos humanos. Para este autor, € proceso sociad no se puede
andizar desde un punto de vista estético, sino pensarlo como un flujo en
continuatransformacion. Estavisién dindmica, enlaque e azar tiene una
participacion primordial, acenttalaimportanciade laindeterminaciény
dd continuo fluir de laactividad socid (Turner, 1985:183).

Dadas las caracterigticas ddl objeto aestudiar y laaproximacion tedrica
elegida (unamirada antropol 6gica), en etainvestigacion opté por un estu-
dio etnogréfico, paraidentificar practicas, procesos cotidianos, relaciones,
normasy significados. La etnografiapermite recuperar ladimension his-
toéricamaterid y politicadelosacontecimientos, facilitadocumentar lo no
documentado y descubrir lo invisble de la vida cotidiana (Rockwell,
1987:7). Ademés, introduj e entrevistas en las que recogi algunasinterpre-
taciones de maestros de su experiencia como docentes y de los simbolos
maés relevantes de su clase. Lametodol ogia utilizada devino en unaintensa
interaccion de laque surgid, ademés de un intercambio de experiencias,
una reflexidn sobre sus propias précticas, laque llevd en agin caso, ala
instrumentacion de actividades en el aulaque respondieran alasinquietu-
des que este intercambi o habia generado; es posible pensar, entonces, que
la investigacion suscitara una modificacion, s bien diferenciada, en los
relieves del mundo delos actores involucrados en este proceso.
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De laintervencién ala experiencia

Lamayor parte delainvestigacion educativa que se emprende tiene una
intencionalidad y sentido claros: apuntalar e proceso de transformacion
en los procesos educativos. No se trata meramente de producir conoci-
miento generdizable o deincrementar el saber pedagdgico, se buscapro-
vocar un cambio en e pensamiento, actitudes y comportamiento de los
agentes educativos para que desarrollen una accion més reflexivay com-
prometida. Lainvestigacidn educativano serefiere exclusvamente d estu-
dio de la educacion; a emplear € cdificativo de educativa ésta asume
—como subraya Elliot (1993:27)— la pretension de educar, de modifi-
car las acciones de los sujetos individuales y/o socides involucrados en €
proceso educativo. En sentido estricto, aungue no se planteé algiin objeti-
vo explicito a respecto, lainvestigacion educativatendriacomo proposito
mediar, gpoyar, cooperar, en larenovacién de los procesos educativos, es
decir, intervenir; sin embargo, puede asociarse también a un proceso de
intromision o a unaingerencia cuyo propésito fuera coercitivo 0 norma-
tivo. Esta doble connotacidn que puede asumir € término intervencion
obliga arevisar la pertinencia de su empleo a reflexionar sobre aquellos
procesos en los cuaes la presencia de un investigador, ya sea a peticion
explicita o implicita, detona agun cambio en las acciones de los sujetos
individuales o en la vida de los grupos, lo que implica cierto nivel de
Compromiso.

Laintervencion hasido pensadamésdlade mero sentido coman dela
palabra; se haconstituido en objeto de reflexion de la psicosociologia, del
andissingtitucional, del socioandisis, del sociopsicoandisis, entre otros, y
propuestacomo un procedimiento clinico con una metodol ogia particu-
lar, cuyo propdsito, ademés del conocimiento de la situacion estudiada,
implicadetonar ladindmicadelaevoluciony € cambio (Ardoino, 1981).
La metodologia utilizada en este proceso —de acuerdo con este autor
{ibid.:21 y ss.)— comienza con una demanda explicita, que se negocia
para establecer las reglas que regiran larelacidn entre un intervinientey un
cliente, esdecir, paradefinir un contrato metodol égico que puede derivar
en un contrato juridico; e proceso propiamente deintervencion ocurreen
varias etapas. en unaprimerafase de observacion y familiarizacion con la
problematicadd grupo en laque se pueden aplicar entrevistas, encuestas,



cuestionarios, etcétera, se pretende obtener informacion para exclarecer
aquellos procesos informal es que estan actuando d margen de las estructu-
ras ingtitucionales; en unasegundafase, lainformacion obtenidaes andi-
zada y la historia del problema reconstruida; en una tercera fase, €
interviniente ofrece unainterpretacion que espera detone un proceso de
cambio —en esta etapa se pueden observar, con ciertaclaridad, los siste-
mas de referencia que emplean las diferentes corrientes de intervencion—;
latltima fase de este proceso no siempre ocurre cuando lainvestigacion ha
concluidoy & proceso de cambio haemergido, puede findizar por acuer-
do de ambas partes 0 a peticion de uno u otro interesado en cualquier
momento del proceso. Ademés de que, como Ardoino subraya, lainter-
vencion esta signada por lain-conclusion, a pertenecer alas actividades
que por su naturaleza Freud designé como imposibles (educacion, terapia
y gobierno).

Tanto los objetivaos como la metodologiay técnicas utilizadas durante
un proceso de intervencion, sin lugar adudas, comprometen unaintensa
interaccién con los miembros delacomunidad en laque seinterviene, de
laque surge un vinculo y una historia compartida que simultdneamente
dectaraa intervinientey alacomunidad estudiada: é mundo de uno a
entrar en contacto con €l del otro se conmoveray viceversa. De manera
gues hay algunaconsignaequivocaen laintervencion eslade permanecer
a margen de lacomunidad. No es posible mantener unarelacion de exte-
rioridad en un proceso de intervencion; aunquee interviniente asumauna
perspectivaintelectual y précticaque le permitareflexionar y distanciarse,
la naturaleza del vinculo establecido lo obligaa comprometer su propia
experienciaen € proceso, durante el cua haconstruido, en colaboracion
con los sujetos investigados, un mundo y una historia, que indudable-
mente degjaran su huella. La intervencidn supone —como subraya Mier
(2001)— un proceso de didogo en e que las identidades no solo sere-
construyen continuamente, sino que se desprenden de é; en otras pda
bras, cada uno de los actores " construye en laexperienciade didlogo una
experiencia propia, un mundo propio que lo transforma radicalmente”.

No hay accion neutral ni gienaalasubjetividad; s e mero percibir es
yauna operacién —como habia sefidlado Husserl— mediante lacud se

construye el mundo 'y cuyafuerzaes cgpaz detrastocar nuestravision ded;
entonces, pensar einterpretar los procesos de una comunidad son acciones
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que tendran efectos, aunque diferenciados, tanto en los conocimientos,
creencias, deseos, finalidades, etcétera, delacomunidad en laquese trabaja
como en los del investigador; el propio Ardoino lo reconoce:

Lo que realmente cambia en € curso de la intervencion es la mirada
que los actores dirigen hacia la situacién que sufrian sin poderla com-
prender muy bien [..] El trabajo de elucidacion, aun cuando sea
parcial, modifica pues, en cierta medida la relacion de cada uno [...]
con la situacién [1981:37].

Aun cuando insiste en que se produce un desarrollo en las capacidades
criticas de los sujetos, parece no valorar laimportanciade estatransforma-
ciényaquelasituacion, segun él, permanece "incambiadaen lo esencial" y
se corre €l riesgo de que se produzca un "funcionamiento imaginario de la
intervencion”, afirmacion que negariala posturade Husserl y la capacidad
constructiva de la conciencia—que tanto Merleau-Ponty como Sartre
enfatizan— que destruye toda posibilidad de determinismo social.

[Ademés] toda accién se encuentra inscrita en un horizonte histori-
co, de manera que ninguna situacién puede s6lo pensarse en la sin-
gularidad del aqui y del ahora, porque ésta es e producto del sentido
dd pasado y del futuro [Mier, 2001].

En el momento en que el sujeto reflexiona sobre un acto, puede cons-
truir otros actos, otros universos, imaginar otros mundos: puede elaborar
un proyecto.

La préctica de la intervencién no ha permanecido estética, ha sufrido
continuas transformaciones. En sus inicios—profundamente marcada por
lasecudadelaSegunda GuerraMundial, pero también por laesperanzade
lareconstruccién—, laaccion del interviniente se concibié como lade un
agente de cambi o con unaintensa participacion social; apartir delos afios
sesenta—como apuntaJean Dubost— los perfiles de laintervencién se
maodificaron —bajo lainfluenciade lapsicologiaclinica, entre otros facto-
res— vy el interviniente se convirtié en un analista o consultor con funcio-
nes de elucidacion (una ayudaen laelaboracién de los referentes que hacen
inteligibles las practicas de lacomunidad en laque participa), se aegoé pau-
latinamente del compromiso que adquiere con la comunidad mas que



propiamente delaaccién (1981:58). De este al ejamiento surgio la necesi-
dad de analizar la"implicacién”:

[misma que] no puede reducirse a la identificacion del impacto que
tiene una determinada situacion en relacion con la propia historia; ni
al hecho de considerarse exterior respecto del proceso iniciado, es
decir, saberse incluido en e campo de estudio, hallarse presente en
este campo; y todavia menos a hecho de soltar cosas que se calan
habitualmente, y cuya expreson puede ser psicol égicamente costosa
[..] o por satisfacer € exhibicionismo, con € pretexto de reconocer,
frente aquellos con quienes interviene, e derecho que tienen a saber
quién les hablay de qué estan hechos los agentes de la intervencion
[Dubost, 1981:59].

Pero tampoco puede limitarse, como insinta Dubost, al andlisis del
lugar que ocupa, buscaocupar o seleasignaal interviniente, porque de ese
modo sblo se piensa en la fuerza del pasado sobre el presente, en como
otras intervenciones previas afectan la significacion que se le asigna ala
intervencion en la que se participay se evade la fuerza de laintervencion
haciael futuroy las consecuencias en el proyecto delacomunidad. Setrata
entonces de reconocer que lapotenciadel presente no solo estasignada por
el pasado sino quetiene un impacto sobre el futuro: engendrael porvenir.
Pasado, presentey futuro estan articulados, constituyen unaestructura, en
el sentido que Dilthey ledaal término.

Por otra parte, el concepto de investigaci én-accion propuesto por Lewin
hatenido unafuerte influenciaen el desarrollo delaintervencion. Con esta
nocién, este autor intentaba replantear la relacién entre investigacion y ac-
cion, al subrayar que los aportes de la primera permitian controlar la€ficacia
delosprocedimientosy lastécnicas empleadas en la segunda, 10 que asu vez
podria contribuir alatomade decisiones. Aunque Lewin enfatizaba laim-
portanciadel polo de lainvestigacion, en los desarrollos posteriores de este
concepto, €l acento se desplazd paulatinamente haciael polo de la accion,
mostrando la capacidad de investigador de convertirse en un agente de cam-
bio. Sin embargo, en laintervencién lainiciativapara detonar €l proceso de
transformacién no la tomala comunidad, sino el interviniente (Dubost,
1981:57), quien se planteala necesidad de un distanciamiento, quelo lleva
irremediablemente a asumir una posicion de poder.
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Los desplazamientos en los énfasis entre investigacion y accion y las
posiciones de poder que adoptan los intervinientes, le permiten aArdoino
pensar en |a existencia de tres modalidades especificas de intervencion: la
del investigador, ladel consultor y ladel experto;

[para hacerlo examina] sus respectivos proyectos, los "pedidos’ y las
"demandas", los tipos de contratos que de €llo resultan, lospartenaires
gue tienden a privilegiar sus implicaciones personales, profesionales,
institucionales, €l estatuto cientifico que reconocen a la temporali-
dad, su formacién (en investigacion), asi como las herramientas, los
dispositivos, instrumentaciones de la investigacion o (y) de la accion
que pretenden emplear [1990:27].

Define a investigador apartir de la finalidad explicitade producir co-
nocimiento, quien "seequipa" con los medios estratégicosy metodol 6gicos
pararesalizar su tarea, cuyo origen supone una"demanda” social; al experto
como un especialista seleccionado por su competencia para buscar solu-
ciones a un problema acotado a peticion de un cliente; y a consultor
como un hombre de la préctica, un clinico que atiende a un cliente con
guien negocia un "encargo", pero cuyalabor resideen trabajar la "deman-
da' formulada por sus "socios", generalmente distintos al cliente, parade-
cantarla, hacerla maduray transformarla. Reconoce en el saber que el in-
vestigador produce una capacidad de transformacion de las situaciones en
las que interviene, pero, en tanto no esta consideradacomo una finalidad
explicitade laactividad, sélo lalimitaa"un beneficio afadido" delainves-
tigacion; mientras quelafuncién prioritariadel experto eslalegitimacion
en unasituacion especifica, aunque incidentalmente produce conocimien-
tos; por su parte, el consultor requiere parasu trabajo de un conocimiento
profundo delahistoriade la organizacion o grupo en laque interviene, no
obstante lo utiliza paralos fines de modificacion de las actitudes, las opi-
niones, lascreencias, etcétera. Inscribeel proceso del investigadory el con-
sultor, en unatemporalidad largaque no coincide con ladelas situaciones,
pero que es indispensable paradesarrollar las fases del proceso; entretanto,
sefiala que laintervencion del experto es breve y puntual. Plantea que €l
trabajo de investigacion alcanzara un nivel aceptable de cientificidad si 1o-
gra una "economia éptima de la relacién implicacién-distanciamiento”
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gue seobtienedd juego delos"dispositivos', esdecir, del uso delasherra-
mientas conceptual es y metodol dgicas que ha creado parata objetivo; €
experto, por su parte, no pretende lacomprensién ni delos sujetos ni dela
situacién estudiada, por lo que toma prestadas las herramientas del inves-
tigador o del consultor adecudndolasalas necesidadesno del objetoy situa
cién estudiada, sino ddl presupuesto o parafines de simulacién; en cambio,
el consultor desarrolla sus propias herramientas conceptuaesy metodol dgicas,
apartir de su experienciaclinica, pero étas son mantenidas en unaespecie de
secreto profesional, dadala situacion de competenciay mercantil enlaque
vive. Por tltimo, sefidalas diferenciasdelos actores socides a dar cuentade
sutrabgo; en e investigador, aunque reconoce laobligacién de unaexpos-
cién claradd proceso seguido durante lainvestigacion desde su concepcidn
y elaboracion hastalos productos obtenidos, di stingue dos modos de rendir
cuentas seglin setrate de lainvestigacion dadsica o delainvestigaci dn-accion
y sfida, paralaprimera, laobligacion de comunicar sdlo antelacomunidad
cientificalosresultadosy, paralasegunda, € privilegio dedirigir lainforma-
cion hacialos miembros ddl grupo investigado y sdlo unadescripcidn dela
experienciaantelacomunidad cientifica; € experto rindelosinformesdirec-
tamenteasu cliente; y el consultor eventualmente redactainformesamane-
radeestudios.

En este andisis Ardoino centra su criticaen laactividad del experto, la
gue permite pensar en este actor socia como en un funcionario delainter-
vencion que utilizalainformacién recabada con fines de control y poder;
sin embargo, con los otros dos actores socides delaintervencién mas que
unacritica, plantea una descripcidn de su actividad, de maneraque sodaya
lavaloracion de acciones que también tienen repercusiones éticas y politi-
cas, aungue de otro orden y desenlace; por gemplo, judtificar la fdta de
compromiso del investigador con e "beneficio afadido” de su interven-
cion, por no estar dentro de sus finalidades, explicar la fata de esclareci-
miento delos usos metodol 6gicos del consultor por su condicion mercantil,
evadir d andlisis delas repercusiones en lacomunidad de la permanencia
en unatemporalidad larga, en contraste con unatemporaidad corta, etcé-
tera. Finalmente, € andisis de Ardoino no identificalas posiciones de po-
der asumidas por € investigador y e consultor, mucho menos sus niveles
de compromiso éico y politico; no obstante, permite visdumbrar gque en
todo proceso de intervencion hay unalogica de poder.
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El poder —desde la perspectivade Mier (2000¢c)— eslaposicion que
ocupa un sujeto en la confrontacion de valores diferenciados que luchan
por & predominio delafuerzanormativade unos por encimadelos otros.
Supone unatension entre dos i dentidades polares con regimenes normati-
vosdistintos cuando unadeédlasobligaalaotra, bgjo ciertos mecanismos,
adesplazarse desde su propio campo normativoy devaoreshaciaotro que
generalmentele eshogtil, lo que obligaalos sujetosacolocarsey agenerar
técticas para responder alas estrategias del poder.? Este gercicio de poder
no estarelacionado con lafuerzaobjetivadelas estructuras—que se aplica
por igud atodos |os sujetos—sino con las acciones concretas, en términos
devdores, que entran enjuego en las interacciones en las que se plantea
una heteronomia entre los campos normativos. El poder no es sélo un
acto sino un proceso durante e cua se engendraunaexperienciapeculiar:
laexperiencia depoder, que puede darse como un gercicio deimposicion
aotro de normasy valores, 0 como un gercicio delo gue Mier denomina
"voluntad de resistencia’, la que no concibe como un contrapoder, sino
"'como unapreservacion delacapacidad afirmativa de lafuerzade creacién,
delacapacidad de exceder siempreloshorizontes aparentementeinaltera-
blesy neutrosdelo decible, lo imaginable' (2000b:84).

El proceso deintervencidn, a perder su capacidad de intercambio, de
vinculo comunitario, de sensibilidad frente alos vaores del otro, ingresa
enunaldégicade poder que sblo serompes € interviniente seasumeparte
del proceso de cambio, participade € y se responsabilizay compromete
conlosresultados.

Hastael momento he sefialado quelanocion de intervencion no per-
mite discernir las modalidades delaexperienciaintersubjetiva, esdecir, las
calidades diferenciales de afeccion® que en uno y otro sujeto se pueden
producir; ademas de subrayar suinsuficienciaparaexaminar las dimensio-
nes histérica, politicay ética de toda accidén socid. De este modo, un

2 para Michael De Certeau, |a tacticaes "una accion calculada que determina la ausencia de
un lugar propio” (1999:43); latacticaes € arte del débil: crea sorpresas, caza furtivamente, es
astuta. Laestrategia "postula un lugar susceptible de ser circunscrito como algo propioy de ser la
base donde administrar las relaciones con una exterioridad de metas o de amenazas (ibid.:42).

3 En Peirce, la afeccion sefidla la capacidad infinita que una idea tiene de afectar otras idess.
"Laafeccion es el desenlace de la conexion entre sensaciones, lafusién de energias que no es otra
cosa que la transformacién cualitativadel sentido mismo de las ideas, su mutacion en una figura
asartiva (Mier, 2000a: 143).
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trénsito delaintervencion alaexperienciapermitira—como advierte Mier
(2001)— replantear € vaor y € sentido de laaccion eintegrar a andlisis
edasdimensiones.

Por su parte, lanocién de experiencia devela un vastismo campo para
analizar los procesos intersubjetivos, porque por medio de dlasevisdum-
bralaintrincada trama de dimensiones que los entrecruzan; ante este ex-
tenso campo de posibilidades, incluso inagotable, sblo centraré mi trabajo
en dos aspectos, tal vez los mas evidentes: |a experiencia de narrar como
reconstruccién de lamemoriay la experiencia reflexivacomo modelacion
delasfindidades.

Experiencia narrativa y reconstruccion de la memoria

Todos los sujetos vivimos en un mundo intersubjetivo de cultura—afir-
ma Schutz (1962)— en el que compartimos estructuras de sentido sus-
ceptibles de interpretacion. Sin embargo, este mundo, razonablemente
comun paratodos, adquiere en cada sujeto rdieves distintos. cadasujeto
experimentael mundo de un modo peculiar.

Para Dilthey, la experiencia es una estructura que articula de modo
complgotresdimensionesirreductiblesunaalaotra: conocimientos, afeaos
y deseos, quea constituirse en un todo transforman los reieves del mun-
do del sujeto. La dimension cognitiva remite ala memoria, a pasado
vivenciado en actos tradicionales y supone una condicion de autorre-
flexividad; laemotivavinculaa sujeto con € disfrute ddl presente, con la
aprehensién plenadel aqui'y ahora; y lavalitivaaudeal futuroy alaposi-
bilidad de transformacidn de las circunstancias vividas, dimension en que
€l deseo y los propdsitos se constituyen en los principales motores de la
accién. Cuando un objeto irrumpe ante nuestra conciencia, no todos los
conocimientos entran en juego, los afectos no se movilizan de lamisma
manerani con igua intensidad, ni aparecen todos los deseos; slo algunos
logran enlazarse en unaestructura peculiar que derivade esaexperiencia. Se
crea, entonces, unaestructuragque no existiaantes de laaparicion del obje-
toy de esacreacion emerge un vaor que transformalos rdieves del mun-
do del sujeto. Para que haya recuerdo debe haber estructura, aparecer e
vaor, € objeto tiene que destacarse delamonotoniadd mundo. Sin esta
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capacidad paraconstruir estructuras, el mundo seria esencialmente moné-
tono, seriainsignificante. Con este planteamiento, Dilthey parece sugerir
gue el trabajo humano en el mundo es el de construir estructuras de expe-
riencia, apartir de las cuales|os objetos adquieren valor; pero estaconstruc-
cién muestra un movimiento paraddjico de la experiencia, que implica
que algo permanecey que algo se ha roto.

Laestructurade la experienciano estacerrada, por €l contrario es fréagil
y cambiante, se encuentraen incesante recreacion, en continuo movimien-
to; no es una estructura objetiva, sino que se produce en una especie de
interfase de la conciencia—como Mier ladenomina—; no permite una
aprehension directa del mundo, pero tampoco admite que el mundo sea
simplemente una resonancia mecanica de los actos de la conciencia.

Durante laexperiencia, cuando seaprehende aplenitud el aquiy ahora,
se articulan pasado y futuro, por ello Dilthey afirma:

En lavida e presente abarca la idea del pasado en € recuerdo y la del
futuro en la fantasia [..] Asi, € presente esta henchido de pasado y
lleva en su seno € futuro [1986:226].

También Peirce subraya esa energiadel presente que, como capacidad
de afeccidn, hace inteligible tanto el pasado como el futuro, la que no
puede ser otra cosa—como advierte Mier— que la capacidad del signo
"para engendrar una trama de afectos' (2000a: 139). Pasado, presente y
futuro no existen uno sin el otro, son fenédmenos que surgen de unarela-
cién pasional entrelossignos. En el presentelos recuerdos se actualizany se
contemplael porvenir.

Laexperienciaes en si misma intransmisible; sin embargo, por inter-
medio de la capacidad expresiva de las palabras articuladas en un universo
narrativo se hace inteligible paralos otros. En lanarracién delovivido, la
experienciase constituye en un saber transmisible: en memoria. Estaposi-
bilidad de transmisién de la experiencia permite la construccion de un
horizonte comun, un horizonte histérico en el que se producen las condi-
ciones para una mutua inteligibilidad.

Por otro lado, Mier subraya que la memoria, considerada como una
modalidad de la afeccidn, se desdobla; asi, descubrimos, por un lado, la
memoriaque se engendraen ladinamicade laexperienciay, por otro, laque
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se doblega ante los habitos y asume "lo creido como un territorio de la
propiavida' (ibid.: 152). El pasado surge entonces de una convergencia de
dos modalidades de la afeccion radical mente diferenciadas:

El pasado como experienciay el pasado como inferencia |égica cons-
truido e implantado por la via de la significacion, de los habitos y las
regulaciones definidos categorialmente, gjeno a lavida, aunque capaz
de incidir sobre dla para modelar su fisonomia [ibid.].

Sin embargo, ambas modalidades del pasado, el "realmentevivido" y el
qgue surge de la"meranarratividad", tienen la misma capacidad de influir
sobre los actos y lavida misma.

Lamemoriano estaen nuestro interior, "es unaproyeccion de lo vivi-
do sobreel espacio narrativo: tener memoriaesnarrar, contar" (Mier, 2001).
En el momento mismo de narrar, la memoria opera e incorpora a su
universo las experiencias vividas, que cobran un sentido peculiar a ser na-
rradas. Aungue es posible conocer lo que otros han vivido por su harra-
cién, éstano reproduce puntual mente laexperiencia, sino quees unainter-
pretacion queincorporael significado adquirido en lavidadel sujeto. Esta
interpretaci 6n tampoco permanece estética, se reconstituye continuamen-
te, cambia con la perspectiva del mundo. Por el recuerdo, cuando narra
unaexperiencia, el sujeto puede mirar el curso vital del pasado, y al hacer-
lo, captar su significado.

[Un momento del pasado] es significativo en la medida en que en €
se establecio un compromiso para d futuro mediante la accién [..]
tiene significado por su conexion con € todo [la relacion entre pasa
do y futuro nunca se completa, pues] lo que establecemos como fin
para € futuro condiciona la determinacion del significado de lo pasa
do [Dilthey, 1986:226 y s.].

También en el acto mismo de narrar el sujeto puede adquirir "un com-
promiso parael futuro", que modificael valor del recuerdo en suvida. En
este sentido, narrar es una experienciaque puede transformar el relieve del
mundo. Lamemoriano essolo memoriaindividual, lamemoriatiene un
fuerte vinculo colectivo, no hay memoria que no esté asentada en los
recuerdos comunes de los grupos aque se pertenece. Pero, al mismo tiem-
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po, cada"memoriaindividua esun punto de vistasobre lamemoriaco-
lectivd' (Halbwachs, 1997:94), que con frecuencia cambia con la perspec-
tiva desde donde se mira, y estos cambios en laperspectivalamodifican.
En este sentido, memoriaindividual y memoria colectivase encuentran
vinculadas, unaafectaalaotra, se reconstituyen mutuamente. No solola
tradicion influye sobre @ sujeto, también € sujeto la reconstruye por in-
fluencia de su propia memoria.

Aqui me gustariadetenermey recuperar algunas de las reflexiones he-
chashastael momento pararevisar las narracionesy procesos de construc-
cion de lamemoria de los seis maestros de danzacon los que trabgj €.

El trabgjo de investigacion se sustentd en e trabgjo antropol gico de
Victor Turner, en especid en lanocién deritual que estructura la trama
conceptual desarrollada. Entiendo por ritual —siguiendo a Turner—* una
representaci on { performance) que comprende unacomplejasecuenciade
actos orientados simbdlicamente en la que se puede producir una gran
cantidad de transformaciones socidesy revelar clasificaciones, categoriasy
contradicciones en € proceso cultural (1985:180). Para comprender los
rituales es indispensabl e un examen riguroso de las dimensiones simbdli-
casdelavidasocid, esdecir, delossimbolos que orientan las accionesdela
colectividad haciaun punto en particular. Utilizo esta nocién paraestudiar
las multiples representaciones, en epecia las de los maestros, que se pro-
ducen en d aula, en las que es posible encontrar simbolos dindmicos que
gparecen y regparecen diariamente, pero que durante lainteraccion pueden
cambiar de significacion, mantenerlao perderla. En un aulapueden mani-
fesarse simbolos, smilares en formaalos que emergen en otra, pero con
un contenido totalmente distinto.

En congruenciacon estared categorid, defini laprécticaeducativacomo
unatrama compleja de acciones orientadas normativamente; en laque
interactlan simultaneamente una pesada carga habitual, dada primordial-
mente por latradicidn, y un proceso incesante de transformaci on que emerge

4 En esta definicion, Turner ya no entiende el ritual exclusivamente como acciones referidas
asituaciones sagradas, sino que ha transitado hacia una concepcién profana, ampliada a acciones
orientadas simbdlicamente que, si bien se realizan en un campo acotado espacia y temporalmen-
te, no se relacionan con creencias en seres misticos, pero hacen referencia alas normas y valores
de unacomunidad. Son acciones convergentes cuya realizacion refuerzalaidentidad del grupo al
confirmar sus normasy valores, es decir, promueven laconstruccién de las identidades colectivas.
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de la experiencia, es decir, de su actudizacion en d aqui y ahora, porque
afectadas por @ presente,” las acciones seimpregnan de unaenergia capaz de
destruir loshdbitos pasadosy de fundar un nuevo régimen de normatividad.

En toda préctica cultural —y la educativalo es— los el ementos insti-
tuidos dialogan continuamente con los que surgen de la apertura de los
sujetosantee flujointerminable delossignosque suponelavidamisma.
Los signos —como afirma Peirce— poseen una peculiar capacidad para
afectar ala conciencia, para conmoverla; de donde surge la posibilidad
de que los hébitos sean quebrantados por € aqui y ahora, es decir, por la
experiencia, laque este autor entiende como: "laconcienciadelaaccién de
unanueva sensacion al momento de destruir unasensacion mas antigua'
(cfr. Mier, 2000a: 136), acentuando asi laperenne destruccion delos habi-
tosfrentea acaecimiento de nuevas experiencias® Las précticas son enton-
ces fuerzas que actlian tanto afavor de la continuidad como del cambio
socia. Ensuma, € concepto de précticapropuesto entrafialaconvergencia
simulténea de una dimensién habitual y de una dimension experiencial,
que posibilitalaconstruccion de nuevas matrices de hébitos, por lo que se
constituye en un performanceritual .’

® Para Peirce, el presente es "ese estado naciente [Nascent] entre lo Determinado y lo
Indeterminado” (cfr. Mier, 2000a: 138), de maneraque implicaun intervalo en el que lo determi-
nado cede su sitio alo indeterminado, suceso que constituye —como subraya Mier— el estatuto
mismo delacreacion. Asi, d actualizar nuestros hébitos en €l aqui y ahora, es decir, en € presente,
exise la posibilidad, "d chance" de crear nuevas formas de accién, lo que enfatiza la importancia
de la accién como posibilitadora del cambio, en este caso del cambio educativo.

¢ La nocién de experiencia propuesta implicala construccién de relieves en e mundo, lo que
supondria una fuerza de discriminacion y seleccion de la concienciaante e flujo infinito de signos
que se le presentan. No todo signo afecta a la conciencia, sino aquél capaz de articularse con
otrossignos, con otras sensaciones para producir unasignificacion que perturbeal individuo, que
lo conmueva. Y son estos signos duraderos los que a conjugarse dan lugar a los habitos.

" Turner plantea la necesidad de que una experiencia se entrelace con la actuacion {perfor-
mance) parague ahi tenga lugar una metamorfosis y de ese proceso emerja el significado. Una
experiencia estard incompleta a menos que uno de sus momentos sea actuado, lo que entrafia un
acto de retrospeccion creativa en e cual € "significado” es atribuido a los eventosy partes de la
experiencia vivida—aun s e significado es que no exista significado. Asi, la experiencia es a
mismo tiempo vivir a través de y pensar en e pasado. Pero, también es desear en prospectiva,
establecer metas y modelos para experiencias futuras en las cuales los errores pasados sean
evitados o eliminados, con lo cual, Turner sugiere que la actuacion se convierte en el detonador
para la configuracion de una nueva estructura experiencial. Asi, los rituales articulan presente,
pasado y futuro, a mismo tiempo que constituyen el puente entre un sentimiento de identidad
colectiva y una profunda relacién interior del sujeto consigo mismo.
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Y lacdifico de educativa para subrayar el proposito de transmitir alas
generaciones jovenes un conjunto de ideas, sentimientos y hébitos de un
grupo socid determinado que favorecen su continuidad, asi como € de
promover un proceso de autoconstruccion del individuo para congtituirse
en un sujeto autosuficientey con capacidad paraautodeterminarse.

Estanocién de précticaeducativay las derivaciones epistemol dgicas de
lanocién turneriana de ritual, me permitieron replantear algunas de sus
caracteridticas. Asi, abandonélaideade concebirlasolo como un conjunto
derutinas en las cuales se reitera unatradicion que somete alos sujetos,
paraenfatizar las parti cularidades que asumelaaccion cregtivadel maestro,
mediante la cud se transforma continuamente la tradicion. Para com-
prender esta accion creativaintroduje @ impacto de laexperienciaestética
en los procesos educativos, |o que mellevd apensarlacomo actividad simul-
taneamente éticay estética. Y, por Ultimo, mirarlacomo una actividad
politica cuyos efectos pueden ser andizados a caracterizar |os procesos de
control corporal y pedagdgico.

Por otro lado, propuse concebir e aula como un escenario vivo en €
gue se desarrollan tipos particulares de interaccion e intercambio de idess,
vaores e intereses diversos con actores, formasy contenidos particulares,
gue se constituye en un espacio sintetizador de los significados socidesy
escolares. Los procesos que ocurren en e aulaconstituyen un “campo"® d
interior del cual se produce un "flujo de acontecimientos' o SUCEsOS como
resultado de la interaccién entre una "totalidad de entidades sociaes
coexistentes, como grupos, subgrupos, miembros, barreras de comunica-
Cion, etcétera’ (Lewin; cfr. Turner, 1980:290). Esteflujo de acontecimien-
tos, siempre dominado por "las relaciones entre estructurasinternasy ex-
ternas' creaunadindmicaparticular orientadapor las fuerzas que se ponen
enjuego al interior del grupo; fuerzas que no son méas que & conjunto de
accionesdelossujetos, que pueden estar orientadashacialaconvergencia
grupa o producir su disgregacion. Al interior de este campo, latareade
maestro esorientar ssimbolicamentelas accionesdel grupo paraquedeesa
experienciaemerja una disposicion mental y emociona hacia cierto tipo
deconductasqued grupo socid a que pertenecen, en este caso losbailari-
nes, consideravaliosas (Dewey, 1995:26).

8 Kurt Lewin define campo como "latotalidad de hechos coexistentes que se conciben como
mutuamente interdependientes’ en una situacion especifica (1988:222).
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Lainvestigacidn la redicé con maestros de danza con por o menos
dieciocho afios de experienciaformando profesionaesdeladanza, ademas
de que han mantenido una intensa participacion en la creacion e instru-
mentaci én delos proyectos educativos delas comunidades alas que perte-
necen. Estedato essignificativo, en virtud de que en algunas ocasiones Us
planteamientos educativos y metodol 6gicos han sido detonadores de los
cambiosen lacomunidad alague pertenecen.

Por otra parte, conviene subrayar algunos aspectos que, aunque
biogréficos, "explican" € interés por estainvestigaciony queledieron una
dinamicasingular. Por més de 20 afios fui maestra de uno de los centros
escolares en los que redicé lainvestigacion, ademas de haber egresado de
esamismainstitucién, por lo quea iniciar laindagacion tenia un cierto
conocimiento delos procesos que sevivian en cadaunade las comunidades.
Orientéd estudio alaprécticaeducativano solo porque estoy convencida
gue en dla se condensa la tradicion educativo-dancistica, sino también
porgue asi enfoqué algunas de lasimégenes més significativasde mi vida.
Mis recuerdos infantiles, como tal vez € de lamayoria de las bailarinas,
estén poblados de sensacionesy emociones que se produjeronen unsaon
dedanza, d lado delabarrao frente a espegjo y acompafiada de unamaestra
que corregiami cuerpo paramodelar sus movimientos. Tengo memoria
demuiltiples acontecimientos vividos en laAcademiadelaDanzaMexicana
(ADM) que marcaron € rumbo demi existencia. En estas remembranzas,
no siempre gratas, pero invariablemente intensas, los maestros tuvieron
un lugar protagonico. Al hablar de los maestros intentaba plantear y dar
respuestaaalgunas delasinguietudes que me han acompariado alolargo
de mi vida docente, de manera que mi subjetividad estuvo enteramente
"metida" en este proceso, y se convirtid igualmente en objeto de estudio.

Otro aspecto que matizd significativamente lainvestigacion es e hecho
de que hace 22 afios, laADM Vvivié una fractura de su planta docente que
derivo enlacreacion dd SistemaNacional parala Ensefianza Profesiona de
laDanza, ingtitucion que agrupabatres escudas laEscudaNaciona de Dan-
zaClésica, laEscudaNaciona de Danza Contemporaneay laEscudaNa-
ciona de DanzaFolkldrica Estainstitucion desaparecio en 1994 con € tras-
lado delas dos primeras escudas a Centro Naciona de las Artes constitu-
yéndose laactud EscudaNaciona de Danza Clésicay Contemporanea.
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Este quiebre institucional tuvo su origen, entre otros asuntos, en la
controversia académicasobre la formacion integral (en el sentido de for-
mar paralelamente alos estudiantes en dos o mas técnicas dancisticas) o la
especializacion en un solo género dancistico desde que seiniciael proceso
educativo. Este debate toca ademas otros aspectos educativos como el de
laseleccion de las técnicas dancisticas, €l nimero de afios de formaciony la
edad deingreso, etcétera. A pesar de las discrepancias en los planteamien-
tos artisticos—que en un primer momento de lainvestigacion considera-
baimportante revisar, porque pensabaque habia diferencias notorias en las
précticas debido alas distancias en |os proyectos educativosy artisticos—,
al enfatizar en los aspectos afectivosy en los procesos de interaccion maes-
tro-alumno, estas diferencias dejaron de ser significativas en lainvestiga-
cion y pasaron a un segundo término, cuando descubri que el discurso
educativo de los maestros de ambas instituciones y sus préacticas teniagran-
des resonancias, pese a las distancias en la concepcioén artistica. De esta
manera, cobraron importancia otros aspectos que solo habia considerado
de maneratangencial; uno de ellos es el modo como el maestro ha cons-
truido el bagaje experiencial, que indudablemente coloreasu trabajo edu-
cativo, 1o que significod un trabajo de reconstruccién de su historiavivida:
un trabajo narrativo, un trabajo de memoria.

Un primer aspecto que abordé con los maestros se refirié alas razones
y el modo como iniciaron su carrera docente. Es frecuente que los maes-
tros de danzacomiencen muy jovenesy durante varios afios combinen la
actividad educativa con la danza, de manera que la tarea educativase ali-
mentanotoriamente del trabajo profesional que realizan o realizaban como
bailarines y coredgrafos. Es poco comun que se inicien en la actividad
educativa por unaeleccidn vocacional, decisién que amenudo se relaciona
con lanecesidad econémica, pues aun ahoralaremuneracion al bailariny
al coredgrafo resultainsuficiente paravivir con dignidad. Pese aestas simi-
litudes, para cada maestro el acontecimiento adquiere un valor particular,
un relieve especifico:

Empecé a dar clases, como todas nosotras, porque era la manera de
mantenernos €l gusto de bailar. Nunca me disgusté dar clases, me
parecia bueno en € sentido persona de aprender. Algunos maestros
nos lo dijeron: ensefiar es muy importante para aprender, para re-
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flexionar sobre cémo llegar a cada movimiento; te hacia referirte a ti
misma y te obligaba a pensar como ensefiarlo a partir de tu propia
experiencia.

No lo decidi, terminé la carrera de contemporaneo e ibamos a iniciar
e curso para retomar las clases, después de unas vacaciones; € maes-
tro [..] me preguntd s ya habia visto mis horarios [..] Le dije que Si;
me comentd que yo iba a ser su adjunta. Me sorprendi mucho, por
supuesto me aterré, porque no me sentia preparada ni mucho me-
nos, pero a lavez me emociond. Si, tenia terror, lo confieso.

Terminado e Ultimo afio de la carrera, tenia 17 afios. Entonces, ha-
bia los grupos especides de la Escuday de repente Ilegaban los maes-
tros y nos metian a dar la clase. Yo daba la misma clase que habia
tomado en la mafiana, sin tener nocidn de nada, ni de las cuentas ni
qué seguia de qué cosa ni cOmo corregir, me preguntaban cémo va
esto, respondia asi vay asi o quiero; sin darles oportunidad a los
alumnos de ese razonamiento que uno debe tener [..] Y hasido muy
dificil, porque € camino ha sido de errores, muchos errores.

Yo ya no queria bailar, no tenia muchas ganas, no habia lugares que
me llamaran la atencién; entonces me pidieron que diera unas clases,
y comencé a darlas como se usaba en esa época: sencillamente las
dabas como a ti te las habian dado. No habia cursos, no habia licen-
Ciaturas, no habia nada de eso, sino que uno repetia esa experiencia
gue habia tenido.

Uno sde [de la escuela] con la idea de bailar, pero desafortunada o
afortunadamente, adentro de mi habia siempre la necesidad de dar
clase, creo que porgue mi familia viene con una historia de maestros:
el abuelo, mi mamd, todos han sido maestros. En mi casa se vivia
todos los dias con comentarios de los nifios, del quehacer de una
escuela, de los problemas pedagégicos [..] Tenia que ser maestra [...]
porque es lo que respiraba, 10 que viviay se convirtié en una neces-
dad. Entonces, como queria ser maestra, siempre luché para que me
dieran un grupo [..] Ad fue como empecé: supliendo maestros que
faltaban.
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Empecé a impartir "supuestas’ dases dentro de la Compaiiia por nece-
sidad econdémica [..] se me exigia, como parte de mi colaboracién en la
compafiia, que diera dases en la escuela. Ahora a la distancia pienso
gue habran sido unas dasss terribles, porque yo no tenia una metodo-
logia, dependia todavia de 1o que me ensefiaba mi maestro.

Es preciso notar que el tono de lanarracién revela, de algiin modo, el
impacto afectivo que tuvo ese momento, que lamayoria de los maestros no
habiareconocido hastaque relataron el suceso; eralaprimeravez quealgu-
nos de €llos contaban su experiencia. Mirar en retrospectiva les significo
reconocer cuanto habian transformado su trabajo educativo y el aprendizaje
guehanlogrado alolargo de estetrayecto: significaron su experiencia.

En sus relatos todos los maestros subrayaron su desconocimiento ini-
cid de una metodologia precisa para dar clases, por lo que se asumian
como repetidores de ciertas formulas que habian aprendido cuerpo a cuer-
po. Aun cuando su capacidad reflexiva estuvo en juego durante toda su
trayectoria docente y transformé paul atinamente su forma de dar clases,
varios plantearon que algin suceso modificd radical mente su perspectiva
educativa:

Era abordar |a danza de otra manera, no como yo estaba acostumbra-
da, que tenia que hacer una serie de repeticiones de lo que me esta-
ban diciendo. Aqui eran una serie de repeticiones pero con otra cdi-
dad de movimiento [..] Las cuentas eran rarismas, € espacio lo ma-
nejaban de otra manera, € calentamiento era individual y ta eras
responsable de lo que tenias qué hacer. Eso fue un shock.

Cuando empecé a trabgjar con "x" [..] me ayudd a abrir nuevas puer-
tas. Me decia: "entrecierra los ojos y dime como esta trabgjando esa
pierna’, y cuando lo hacia, vela formas de trabgo ,que sabia que esta-
ban mal, como trabgjar la parte anterior del muslo; me sorprendia
que los alumnos estaban gecutdndolo como no se debia hacer. Me
mostré una gran llave, me insstia "andiza todo lo que haces, busca
[..] y no te quedes con eso, porgue lo que estés haciendo no es la
verdad absoluta, siempre hay posibilidades de mejorar. Para mi ée
es e gran encuentro y fue en ese afio cuando me dije: "en realidad
estoy siendo una repetidora, aungue con sus matices, pero estoy re-
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pitiendo lo que me ensefiaron”, y creo que la carrera de docente es
més que eso.

Fue cuando empecé a incursionar en otras técnicas, Ilegué a la cons-
cientizacion corporal y obviamente a la experiencia de lo ludico del
movimiento [..] empecé a experimentar por ahi y llegué a ser una
maestra muy sefidlada porque no daba Graham, cuando empecé a
hacer estos cambios.

El punto cdave de todo esto llegd cuando se hizo € convenio México-
Cuba, que vinieron a dar ese fanoso curso de metodologia que durd
como tres afios, esto fue en septiembre de 1975. De repente se me
abrié un panorama totalmente nuevo, porgue existia una metodologia
muy clara [..] En aquella época, S eras maestro ti no podias decir
"mira, yo trabgo esto de esta manera, por qué no lo pruebas’. No, a
contrario, cada quien tenia su manera y la mantenian en secreto. Esto
delos cubanos me abrié un panoramaamplisimo, porque ibamos apren-
diendo delaA alaz, y cudquier duda que teniamos, por qué, como y
por dénde, se podia averiguar, de eso se trataba € curso.

Trataba de copiar las dases que recibiay siempre salian mal, porque les
copias siempre seran eso, copias. No habia un dominio del lengugje
corporal, entonces no sabia como llegar técnicamente a la explicacion
y transmitirla a alumno. Esa experiencia forzada, que no fue planeada,
y mi experiencia como gecutante me permitieron, a través de mi cuer-
po, conocer las necesidades y poder transmitirlas a otros.

En las clases de cada maestro se puede reconocer con cierta facilidad la

fuerza que este suceso tuvo en su manerade construir y enfocar el proceso
educativo; sin embargo, su actividad también esta profundamente mati-
zada por sus experiencias como alumnosyy bailarines:
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Te voy a comentar una experiencia propia. He hecho coreografia,
pero no he sido asi, la plus ultra. Pero si he sido intérprete. Creo que
es mas vaioso s intérprete que coredgrafo, porque ta le solucionas
todo al coredgrafo, cOmo entras, como saes, cOMo es tu persongje.
Pero tienes que ir entendiendo de qué se trata la obra. Si no eres
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inteligente [para] decir, ahora aqui se trata de que lo estoy persi-
guiendo, entonces tengo que hacer la mirada de tal manera y mi
actitud corporal tiene que ser de td manera [..] Eso entra dentro de
la creatividad y la interpretacion. Entonces, los alumnos tienen que
saber hacer su historia, tienen que ser inteligentes para hacerlo, s no
nada més marcan lo que tienen que hacer y es tonto, es soso. Tienen
gue ser inteligentes.

Creo que la presencia es muy importante, hay personas que a pesar
de que estan asi todas sucias [técnicamente], todavia desdibujadas,
por naturaleza jalan y no porque € movimiento sea mas facl para
dlas, simple y sencillamente tienen una presencia, una fortaleza [..]
Eso s, ya esta uno yalo trae, pero se puede desarrollar; no creo que
sea dgo muy geno al ser humano. Siento que por supuesto a muchos
nos cuesta. YO era una persona a la que se cuestionaba mucho, que
tenia un buen trabagjo técnico; en toda la carrera siempre me dijeron
muy precisa, muy buena técnicamente, muy limpia, pero, no nos da
nada. A mi no me ensefiaron a desarrollar eso [la presencial, quiza
por eso ahora para mi es tan importante, porque a mi me costé mu-
chismo trabajo. De verdad lagrimas, y ya en mi carrera profesional.

A mi me costé tanto trabajo la punta, que procuro ser muy cuidado-
saen como llegan dlas. Evito todo ese terror que le tuve alas puntas,
porque cuando me ensefiaron puntas, todo mi grupo habia tomado
clases con esa maestra y las conocia, sabia o que podian hacer. Mi
introduccién a las puntas en cuarto afio fue tombé, pos de bourréey
pirouette de cuarta posicién. Obviamente les agarré un terror que
jamés se me quitd en toda la carrera. Yo vine a hacer puntas enten-
diendo sin miedo, sin angustias ya que no bailaba cuando estédbamos
tomando dases de pos de deux [..] Procuro que mis alumnas no le
tengan ese miedo a las puntas. Creo que es una parte muy importan-
te de la danza clésca y que importa mucho cémo el maestro las meta
a e terreno.

Lamemoriano es un mero receptaculo de las experiencias decantadas,
constituye unatramadensa que sevaproduciendo en el entrecruce de los
signos que se destruyen cuando irrumpe una nuevasensacion, de los que

145



evocan esadestrucciony delos que se entrel azan paramultiplicar lascaida
des (Mier, 2000a: 136 y s.). La narracion de las experiencias ostenta las
huellas que han dejado en lavida de los sujetos; pero no es un mero proce-
so de reconstruccién delamemoria, sino resignificacion; laexperienciade
narrar supone una reconfiguracion peculiar de las experiencias de lacud
emerge un nuevo vaor, un nuevo sentido, un rdieve diferenciado que
transformalageografiadel sujeto. Por elo, en todainvestigacion queinvo-
lucre una experienciacompartida en laque los sujetos investigados rel aten
algun fragmento de su vida, € investigador tiene que preguntarse por el
impacto de este proceso en lamemoriaindividual y en lamemoriacolec-
tivadd grupo con e que trabgj6, asi como sobre laconmocion sobre su
propiavida.

Experiencia reflexivay posibilidades de cambio

El tema de la reflexion en educacion ha sido ampliamente discutido; a
partir de laideade précticareflexiva planteadapor Donald Schon (1983),

el interés deinvestigadores y maestros por andizar los grados de reflexividad
gue involucra @ trabgjo desarrollado en d aula se haincrementadoy ha
dado lugar a numerosos estudios desde perspectivas muy variadas. Sin

embargo, me interesa enfocar la miradaen los estudiosos de lainvestiga:

cién-accidn, en particular en un ensayo reciente de John Elliot (1999), en

el que debate con Wilfted Carr acerca de las modalidades de reflexion ein-

vestigacion-accion que este Ultimo propone sustentado en lateoriadelos
"intereses constitutivos del conocimiento” de Habermas.

Elliot, oponiéndose aCarr, defiende laideade quetodo tipo dereflexion
préacticaexige un andisis critico sobre losvaoresinvolucrados en d hacer, de
manera que resulta innecesario proponer otro estadio reflexivo. Afirma
—recuperando a Gadamer— quelos vaores transmitidos por latradicion
Se encuentran en constante reconstruccién debido alareflexion préctica, por
lo que estetipo dereflexion incorporayaunadimension criticaa procesoy
la reflexion emancipadora, por lagque aboga Carr, es un rasgo delaprimera
Y ho un proceso distinto. Apoya esta afirmacion en € planteamiento de
Dewey sobre lareflexion medios-fines que supone lainvestigacion préctica:
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[en la que] d reflexionar sobre los medios que son consistentes con
nuestros fines también nos llegamos a cuestionar nuestros conceptos
de los fines y, a modificar estos conceptos, nos damos cuenta de las
nuevas posibilidades con respecto a los medios (Elliot, 1999:368).

Con este planteami ento sustentala capacidad de los sujetos de generar
posiciones criticas a partir de sus propias préacticas reflexivas, por lo que
mas que transitar aotro nivel dereflexién es necesario fortalecer la calidad
de lamisma.

Si la reflexion, como sugiere Dewey:

Es un ensayo teatral, en la imaginacién, de diversas lineas de accion
posibles y antagénicas [..] un experimento consistente en efectuar
combinaciones diversas de elementos seleccionados de los habitos e
impulsos para discernir como seria la accién resultante si se la
emprendiera [cfr. Schutz, 1995:87].

Entonces reflexionar supone una anticipacién imaginaria del futuro
que exige, asu vez, unareconstruccion analiticade los actos pasados rela-
cionados con el objeto de reflexion. El proceso de reflexividad reclama del
sujeto una reconstruccién de sus acciones para asi pensar las posibilidades
desu transformacién. En este sentido, los cuestionamientos del investigador
educativo sobre las acciones de los profesores en su trabajo cotidiano, son
detonadores de procesos reflexivos que pueden constituirse en un material
que apoye €l desarrollo del juicio practico en situaciones problematicas.
Td como propone Elliot (1991), ello tendria que ser el objetivo delain-
vestigacién-accion.

De acuerdo con Shon, alo largo de su trayecto experiencial el educador
desarrolla un tipo particular de pensamiento practico que incluye tres
momentos: conocimiento en laaccion, reflexion en laaccién y reflexion
sobre laaccion y sobre lareflexion en laacciéon (1992:33 y ss.).

En el primer momento del proceso, €l conocimiento enla accion, se desa-
rrolla un tipo de reflexion que Elliot denominariatécnico, derivado del pen-
samiento instrumental e imitativo del docente, y que corresponde a los
momentos de la actividad en que predominan los esquemasy las rutinas.

En lareflexion en laaccion, segundo momento que sefiala Shon (1987)
en el pensamiento reflexivo del profesor, se produce un tipo de reflexién

147



gue emerge de la aplicacion préactica cuando el conocimiento que habia
sidoincuestionable"se vuelve explicito, se examinacriticamentey seformula
y compruebaatravés de las acciones futuras" (Carr; cfr. Gimeno Sacristan,
1989:419). Estaidearesuena con la afirmacion de Dilthey de que "todas
las estructuras de pensamiento surgen de la experiencia y derivan su
significado delarelacion con ela’ (cfr. Turner, 1985:211), lo quesignifica
gue en lareactualizacién de la experiencia vivida por medio de su narracion,
se hace presente la capacidad reflexivade |os sujetos, etapa transitoriahacia
un proceso de reflexion mas profundo y critico.

La experiencia de un problema préactico nos desdfia a cuestionarnos la
estructura de las creencias y presuposiciones a que nos conduce esa
situacién, y a reconstruir personalmente dicha estructura [Elliot,
1999:369].

Es el caso de uno delos maestros, quien comparte este proceso vivido:

Entonces me empecé a dar cuenta de que habia maestros que daban
clases buenisimas, que saliamos aplaudiendo y gritando satisfechos,
pero no necesariamente esa clase habia sido enfocada a un trabgjo de
estructura muscular, de ir construyendo algo, sino simplemente una
clase placentera, de entrenamiento rico, hasta ahi, y que habia otras
clases en que, ademas de que era rico y placentero, si estaban estruc-
turando todo un camino, habia un desarrollo, se veia su intencién de
llegar a algo. Entonces me decia: "quiero las dos cosas, ser una maestra
que dé cdlasss muy agradables pero, a mismo tiempo, que sepa como
ir estructurando”. Eso lo imaginaba, mas no sabia todavia por donde
0 como hacerlo [..] Habia veces que tenia clases muy dinamicas,
muy buenas, mis alumnos aplaudian mucho a terminar porque eran
ricas, pero yo sabia que no necesariamente habia logrado ese otro
trabajo de proceso, de ir desarrollando € cuerpo. Habia otras en que
iba con € objetivo de hacer este trabgjo muscular, técnico, y entonces
la clase ya no me sdia tan brillante ni tan entusiasta. Me preguntaba
constantemente cémo lograr € equilibrio.

Este gjemplo revela coémo los cuestionamientos del investigador edu-

cativo sirven alos profesores para argumentar consigo mismos sobre los
aspectos de su actividad que desean transformar. Asimismo, permite en-
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trever las posibilidades que estos material es escritos pueden tener paraapo-
yar losjuicios criticos del profesor. En diversas ocasiones, en pléticas infor-
males que entablaba con los profesores antes o después de las observacio-
nes de clase, me comentaban que habian estado reflexionando sobre las
preguntas que les habiahecho, y dos de €ellos, insatisfechos por "no haber
sido claros a responderme”, plasmaron estas inquietudes por escrito y
generosamente me las dieron para complementar mi investigacion.

El tercer momento que Schon sefiala, la reflexion sobre la accion y sobre
lareflexiéon enlaaccion, implicael andlisis o lareconstruccion posterior del
proceso vivido. En esta reconstruccién el docente pone en juego su me-
moriavivida: analizalos problemas afrontados y valora de formasistema-
tica las estrategias aplicadas para la solucion de los problemas. Este mo-
mento se detonageneralmente en la actividad colegiada de los maestros,
cuando discuten con sus pares. Sin embargo, en un estudio en el que el
investigador puede ser reconocido por los sujetos investigados como un
colega, como es el caso de éste, el momento emerge facilmentey permite
gueel intercambio de experiencias fluya.

Esta muy dificil la pregunta, pero personalmente me parece que to-
dos tenemos muchisimo qué decir. Estas nifias tienen un mundo
adentro que mediante €l dominio de la técnica nos lo van a decir. Se
trata de que la técnica no se convierta en un fin en si misma, sino que
a través de dla nos van a decir todo lo que llevan adentro.

Nunca me habia puesto a pensar esto. Lo que pasa es que llegas en un
momento dado a retar a cuerpo, tu mente es més poderosa que tu
cuerpo. Tienes que lograr que no te venza € cuerpo, tienes que vencerlo
y no que é tevenza ati. Y en exe inter de vencer y no a cuerpo, entra
el dolor. Si quiero que la pierna suba més tengo que darle y darle més,
s quiero que mi cabeza pegue en las rodillas le tengo que dar mas. Hay
que tener un reto constante. No podemos estar conformes, hasta aqui
llegué, ahi me quedé, como ya no me duele ahi, ahi me quedo. Entre
més te duele, mayores capacidades de expansion tienes; entre més ex-
pandido, mas bello, y s tU eres asi, necesito, te ves feo y en la danza
tiene que haber un cuerpo hermoso. Ahi entra mi vanidad, entra tanto
gue entonces me estiro, aunque me duela, aunque me duela, pero me
quiero ver belisma en € foro.
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Me pusiste una pregunta dificil. Creo que no puedes dedigar, por-
gue s tU les edas insistiendo en un elemento especifico, finalmente
es para que lo apliquen en la técnica, es decir, en € momento en que
empiezas a trabgjar, por gemplo, el fondu y estuviste trabajando
trocanter, insistes en que es un trabgjo muy importante que no pue-
den olvidar ni sodayar en el momento en que estdn haciendo ese
elemento nuevo que estan aprendiendo, porque ya lo aprendieron
desde primera posicién o desde segunda; son elementos que vas
construyendo a la par, para que entiendan después cuando pones
grados de dificultad mayores.

La verdad es que tl analizaste la clase, yo nunca me he parado a
andizarla, as me sdle. Ahora me voy a tener que poner a reflexionar
sobre tu andlisis, pero debe ser por d tipo de gercicio que legando a
centro tenemos que redizar. Ya son gercicios, en mi opinién, mas
complegjos, que requieren mas dominio técnico, mas musicalidad,
porque préacticamente ya estamos bailando [..] Ya estamos movién-
donos sobre dos piernas.

Si aceptamos la idea de Kemmis (1999) de que todo proceso de
reflexion es un acto politico, al promover procesos de reflexion y delibe-
rativos con los maestros, esta realizando una accién politica de efecto
incalculable, porque no es posible saber, sino después de un largo tiempo,
si laexperienciavividapor los docentes durante el proceso de investigacion
los conmovié tan profundamente, al grado de transformar sus valores y
formas de mirar el proceso educativo dancistico.

Estos son s6lo breves y esquematicos ejemplos de las posibilidades que
abre la nociéon de experiencia para estudiar la multiplicidad de procesos
guese ponen en marchapor lainteraccién entre investigador y sujetos in-
vestigados y de la que existen grandes posibilidades de que uno y otro
salgan transformados.
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