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LAS ESCUELAS PROFESIONALES 
DE DANZA EN MÉXICO

Hayde Lachino

En México, las escuelas de arte en general -y las de danza en particular- 
son el resultado de complejas relaciones sociales, políticas y económi-
cas que tienen como contexto el proyecto educativo que toma forma 
tras la Revolución de 1910. Surgen como respuestas a las necesidades 
de formación de un incipiente campo dancístico y como parte del pro-
yecto cultural hegemónico del Estado Mexicano. En este proceso his-
tórico, las escuelas de danza se erigen como una de las instituciones 
responsables de preservar el conocimiento generado por la danza escé-
nica profesional y de esta manera contribuyeron a la propia autonomía 
del arte dancístico mexicano. En muchos sentidos las escuelas de danza 
actualmente siguen reproduciendo una lógica que se instituyó con la 
primera escuela de danza en 1932: la formación de bailarines por sobre 
otros agentes que también intervienen en la danza escénica mexicana.

En este espacio me propongo hacer una revisión general de las 
causas que llevaron a la construcción de las escuelas profesionales de 
danza en México. Se abordan algunas líneas generales sobre las razo-
nes políticas e ideológicas que determinaron en gran medida la ruta 
histórica que siguieron dichas escuelas en cuanto a cuál es su función 
en el campo de la danza escénica en México; señalo también, en tér-
minos generales, algunas de las problemáticas que presenta la forma-
ción profesional de danza en nuestro país a raíz de la implementación 
del modelo neoliberal, mismo que afectó de manera contundente la 
lógica interna del ámbito de la danza.

No se trata de una investigación exhaustiva sino de planteamien-
tos generales a partir de los cuales se puede generar una reflexión más 
profunda.
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1. La escuela como dispositivo
Pensemos la escuela como un dispositivo en el sentido que plantea 
Foucault (1984):

Como una red que relaciona conocimientos, edificios, institucio-
nes, agentes, discursos, proposiciones filosóficas y morales, etcétera, 
cuy os nexos y formas son el resultado de ciertas relaciones de poder. 
Entonces lo que podría definir al dispositivo “escuela de danza”, son 
todos los elementos que la conforman, tanto los continentes (edifi-
cios, salones, entre otros), como los contenidos (personas, libros, si-
llas, aparatos tecnológicos, conocimientos, y muchos más), así como 
los discursos y la historia misma de la escuela que la cruzan y que la 
dotan de sentido.

Por su carácter relacional, al interior escuela se hacen cuerpo las 
relaciones de poder existentes en un momento histórico determina-
do: el lugar privilegiado del maestro en el salón de clases, el poder que 
ejercen los cuerpos administrativos sobre los cuerpos docentes, esto 
es: toda la línea de relaciones que tienden a normar los vínculos entre 
los sujetos y que establecen los límites de lo posible. Tal dispositivo, 
en tanto que red relacional, también teje vínculos hacia afuera, con el 
Estado y la sociedad que en gran medida orientan la dirección de sus 
contenidos ideológicos.

La escuela aparece como un dispositivo que posibilita la difusión 
de la cultura hegemónica, es decir, los valores y la ideología de la cla-
se dominante que se ponen en circulación a través de una serie de 
instituciones culturales y que hacen posible la dominación (Gramsci, 
1984), ya que, de acuerdo con Foucault (1984), los dispositivos ge-
neran subjetividad; esa manera de actuar, sentir, opinar y pensar las 
cosas en una relación directa con lo real (Berger y Luckmann, 2003). 
Lo interesante es que, en oposición al pes o específico que tiene el 
discurso del poder al interior de las escuelas, ellas también forman 
una masa crítica que generar disrupciones históricas, de ahí la impor-
tancia de los procesos educativos.

Las escuelas de danza en México tienen una historia que incluso 
las trasciende. Dado el carácter público de la gran mayoría, estas es-
cuelas forman parte de los proyectos educativos del Estado nacional, 
por tal razón no se pueden estudiar solo desde la lógica de la autono-
mía del arte, ya que en esa historia se encuentran implicados los pro-
yectos de nación y los sujetos resultantes de los debates ideológicos 
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entre los diversos grupos que participan de la construcción del Méxi-
co moderno; proyectos que no están cerrados ni acabados sino que se 
encuentran en constante disputa y que habilitan potencialidades pero 
también los límites de tales escuelas.

2. Contexto histórico en el cual surgen las escuelas  
profesionales de danza en México
En México, las escuelas de arte en general -y las de danza en parti-
cular- son el resultado de complejas relaciones sociales, políticas y 
económicas que se enmarcan en el proyecto educativo que surge tras 
la Revolución de 1910, el cual tienen importantes influencias de las 
misiones religiosas del periodo colonial que buscaron educar a la vez 
que evangelizar a la población de todos los rincones del territorio de 
la Nueva España; así como de la política educativa del Porfiriato que 
pretendió consolidar una cultura nacional a través de la educación y 
el arte (Escalante, Estrada, Gonzalbo, et al. 2010; Ramos Villalobos, 
2009). De estas experiencias histórica los gobiernos posrevoluciona-
rios retomaron objetivos y metas, pero aplicadas a un nuevo contexto 
histórico. Sostengo que lejos de rupturas, lo que vemos, en el caso de 
la educación, es un proceso de la larga duración,2 en donde se con-
servan ciertas estructuras y patrones culturales que nos permiten 
afirmar una continuidad de los proyectos educativos iniciados en la 
colonia, que aún hoy perviven como formas culturales, discurso y 
modos de entender la educación en México.

En el México del siglo XX, las escuelas profesionales de danza se 
colocaron con una mirada al futuro, hacia la promesa que se abría 
con el proceso revolucionario y una mirada al pasado hacia lo que 
desde el proceso de independencia se buscaba afanosamente: un arte 
que expresara lo propio (Manrique, 1974).

La construcción de un nuevo país implicó a amplios sectores so-
ciales los cuales se volcaron -en los primeros años posteriores al con-
flicto bélico- a llevar educación a todos los rincones del país median-
te una gran cruzada nacional, impulsados por el llamamiento hecho 
por José Vasconcelos, como primer secretario de Educación Pública. 

2. La larga duración es un concepto que introdujo Fernand Braudel en donde 
dice que “Ciertas estructuras están dotadas de tan larga vida que se convierten 
en elementos estables de una infinidad de generaciones: obstruyen la historia, 
la entorpecen y, por tanto, determinan su transcurrir.” (Braudel F. 1970, P. 70)



                                                                         Descolonizar el pensamiento  · 69    

Los artistas fueron fundamentales en el proyecto vasconcelistas que 
asumió dicha cruzada con tintes heroicos. En este sentido, el propio 
Vasconcelos escribió:

Estimulada por la Secretaría, la iniciativa particular cooperaba en 
todas partes en la gran obra de construcción educativa. El modelo 
siempre recordado era el de los misioneros católicos que antaño 
llegaban a los pueblos sin un centavo en el bolsillo y al cabo de dos 
quinquenios habían levantado capilla y aulas, talleres y campos de 
cultivo.” (p. 125). “… aun en las más remotas comarcas indígenas, 
centenares de misioneros, con carácter oficial, y otros como volun-
tarios, trabajan entre los ignorantes para enseñarles a leer y escribir, 
buenas costumbres y métodos de trabajo más eficaces. Estos maes-
tros misioneros preceden el trabajo de la escuela y lo preparan y ya 
han logrado despertar el interés de toda la población en favor de la 
educación pública. (p. 229)

Estos dichos de Vasconcelos confirman la tesis de la continuidad 
del proyecto educativo desde la colonia, primero como discurso a tra-
vés del cual se da fundamento ideológico a lo que después se ejecutará 
como una movilización social en pro de la educación. Este espíritu re-
dentor estará presente, en muchos momentos de la historia de la danza 
moderna mexicana, dada la cercanía con los movimientos sociales.

La experiencia de las misiones vasconcelistas será fundamental 
para la danza y sus futuros proyectos educativos, también para las 
formas en que los agentes del campo dancístico se van a vincular con 
los procesos sociales porque permitió, a quienes participaron en di-
chas misiones, conocer el país, su riqueza y diversidad cultural, así 
como las condiciones de miseria y marginación en las que vivían un 
gran número de mexicanos.

La danza moderna mexicana formó parte del proyecto civiliza-
torio del Estado mexicano posrevolucionario, que buscaba mostrar 
al mundo la fuerza y riqueza de la tradición dancística mexicana, en 
donde se fusionaban el pasado y las danzas tradicionales mexicanas 
con la vanguardia y las técnicas de danza ya conocidas como el ba-
llet, con el objetivo de generar obras únicas (Lavalle, 2002), ese Jano 
Bifronte del que habla Marinque (1974): con una cabeza mirando a 
Europa y otra mirando hacia nuestra propia tradición.
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La forma en cómo se instituyó el campo dancístico en México, a lo 
largo del siglo XX, confirma lo que señala Bourdieu en el sentido de 
que la autonomía del arte solo es relativa, ya que toda transformación 
en el arte o nuevas dinámicas al interior del ámbito del arte encuen-
tran “un apoyo fuera del campo” (Bourdieu, 2002, p.229). En el caso 
mexicano, dicho apoyo vendría en gran medida del Estado mexicano 
y otro tanto de la sociedad que emergió tras la revolución, la cual 
exigía de los artistas un compromiso total con la nueva realidad y 
acorde con una subjetividad emergente producto directo del proceso 
revolucionario.

Esta apertura al mundo y la preocupación por construir las insti-
tuciones pertinentes que dieran cuenta de la formación de los artistas, 
que los nuevos tiempos exigían, llevaron a una ardua reflexión y a la 
elaboración de los más diversos proyectos.

“Esto podría explicar por qué entre 1930 y 1939 se elaboraron 
diez planes de estudio para la formación dancística profesional en 
el país” (Ramos Villalobos, 2009, p. 24), esto nos habla de un campo 
dancístico en construcción que está dando forma a las que serían sus 
instituciones en el marco de una negociación, no siempre fácil, entre 
el Estado y los artistas.

3. Las escuelas de danza en México
Las escuelas de danza en México surgen como respuestas a las nece-
sidades de formación de un incipiente campo dancístico, la intensa 
actividad dancística de la década de 1920 lleva al Estado mexicano a 
pensar en la necesidad de crear las instituciones que habrían de for-
mar a los bailarines que el proyecto cultural hegemónico necesitaba, 
ya que “para sacar el baile popular de la monotonía de los jarabes y 
las zandungas, era menester crear una raza fuerte y vigorosa de baila-
dores. “(Vasconcelos, p. 173). En esta frase, Vasconcelos deja ver con 
claridad cómo se buscaba que la danza escénica plasmara una idea de 
nación a través del cuerpo de los bailarines. Había que romper con un 
pasado que se antojaba lento para entrar en la velocidad, la fuerza y el 
vigor de la Modernidad.

Esta sería una de las características que perdurará hasta nuestros 
días en la enseñanza profesional de la danza: el énfasis en la forma-
ción de bailarines por sobre otro tipo de agentes sociales vinculados 
a la danza escénica profesional, los cuales van a encarnar no solo una 
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idea de arte, también serán portadores, en su propio cuerpo, de valo-
res asociados con un proyecto de país.

En este proceso histórico, las escuelas de danza se erigen como 
las instituciones responsables de preservar el conocimiento generado 
por la danza escénica profesional y de esta manera se fue construyen-
do la propia autonomía del arte dancístico, ya que el carácter insular 
del arte presupone, entre otras condiciones, la transmisión de un con-
junto de técnicas como elementos definitorios por antonomasia de 
cada una de las prácticas artísticas (Bourdieu, 2002); de esta manera, 
cada campo del arte creará las instituciones a través de las cuales el 
conocimiento propio de cada disciplina artística y las técnicas aso-
ciadas serán preservadas y transmitidas a las nuevas generaciones de 
artistas, quienes, a su vez, formarán parte del propio entorno artística 
más tarde.

Si bien la creación de escuelas de danza en México tenía el propó-
sito fundamental de formar a bailarines profesionales, también por-
tan objetivos mayores que emanan directamente de las aspiraciones 
que ha tenido el proyecto educativo en México desde la colonia, así 
como de las complejas relaciones y negociaciones que se dieron entre 
todos los sectores sociales que participaron de la gesta revolucionaria: 
por una parte los objetivos de la burguesía que toma el poder y que 
requiere ser hegemónica, para ello se sirve del arte y la cultura como 
ámbitos para divulgar sus valores y mantener la unidad nacional; y 
por otra los objetivos de los grupos subalternos que logran colocar, 
tanto en la Constitución de 1917 como en diversas políticas públicas 
que de ella emanan, sus demandas centrales tales como el derecho a 
la educación gratuita para todos los mexicanos.

Dado el carácter social de la Revolución Mexicana, la educación 
artística en México tendrá características que la diferenciarán de mu-
chos países del mundo, debido, en gran parte, a que el acceso a la edu-
cación es un derecho signado en la Constitución de 1917, un texto ra-
dical para su momento histórico por establecer una serie de derechos 
sociales (Terrazas,1993), ello creará las condiciones de posibilidad 
para que los hijos de los sectores populares puedan dedicarse al arte 
y con ello dar un sello propio tanto a la dinámica interna del propio 
campo como a las inquietudes estéticas que caracterizan un alto por-
centaje de la producción artística del siglo XX: un arte coreográfico 
que en buena parte de su historia ha estado vinculada a las demandas 
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sociales y luchas del pueblo mexicano, por ejemplo: La Coronela de 
Waldeen (1940), Zapata de Guillermo Arriaga (1953), Lamento por 
un suceso trágico de Guillermina Bravo (1975).

Dado que las prácticas artísticas no se dieron en un campo ce-
rrado y ajeno a las circunstancias históricas del país, las escuelas de 
danza, por tanto, se formaron bajo la demanda social y política no 
solo de instruir a los nuevos bailarines mexicanos, sino también la 
de preservar el patrimonio dancístico del país de entrar en contacto 
directo con la realidad social; al mismo tiempo se reconoce la caren-
cia de maestros, por ello, en un primer momento la danza escénica 
mexicana se abre al mundo para adquirir los conocimientos que le 
hacen falta, esta apertura será similar a la que ocurrió en otras artes, 
se buscó en Europa, que en aquellos años era el centro de la explora-
ción y producción artística, el conocimiento que asentara bases para 
la producción nacional.

Al respecto, la investigadora Roxana Ramos señala:

al finalizar los años veinte, el panorama de la formación dancística 
mexicana aún se advertía improvisado, pues todavía formaba parte 
de las áreas de educación física y música; la enseñanza de la danza 
continuaba en manos de profesores particulares o a cargo de los 
maestros que impartían clases en las escuelas de enseñanza básica, 
y no se contaba con una instancia que avalara dichos estudios de 
manera oficial. (2009a, p. 26)

Como vemos, ya desde su origen el campo de la danza mexicana 
nace marcado por fuertes contradicciones, por un lado, la idea de 
la autonomía del arte, por otro con la demanda de un compromiso 
social y político con el país, y finalmente la necesidad de buscar en 
otras partes del mundo aquello de que se carecía para poder cons-
truir un discurso propio. Con lo cual, el campo de la danza siempre 
se ha caracterizado por lo que Jorge Alberto Manrique (1984), llamó 
el carácter pendular del arte mexicano, que oscila entre la apertura y 
la cerrazón.

Las escuelas de danza atestiguan este mismo movimiento pen-
dular. Lo cual quedaría confirmado con la investigación hecha por 
Roxana Ramos (2009b) en torno a los programas de estudio de la Es-
cuela Nacional de Danza “Nellie y Gloria Campobello” del Instituto 
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Nacional de Bellas Artes. Si en las décadas de 1930 a 1940, la Escuela 
se caracterizó por una gran vitalidad, en las décadas que van de 1960 
a 1980 los planes no se modificaron y ello generó una decadencia 
de la propia escuela, esto coincide con el agotamiento del discurso 
nacionalista en la danza que ya no dialogaba con el nuevo contex-
to. Lo que comenzó como un arte abierto a los desafíos del mundo 
poco a poco, de la mano con una revolución que se institucionaliza, 
se fue cerrando para crear un campo que fue generando institucio-
nes, agentes profesionales, el cual repetía las fórmulas compositivas 
y las preocupaciones estéticas que fueron fundamentales en la danza 
mexicana desde la década de 1930, una danza centrada en el discurso 
nacionalista, con escuelas que formaban a los intérpretes en las técni-
cas que fueron validadas por las décadas pasadas. Así lo que una vez 
resultó renovador y vanguardista, a finales de la década de 1970 se 
veía anquilosado y sin ningún diálogo con lo que estaba ocurriendo 
con la danza a nivel internacional ni con la propia situación social 
imperante en el país.

El espacio de la danza pasaba entonces por un momento de ce-
rrazón que daría paso a una nueva apertura con la irrupción de los 
grupos independientes de la década de 1980 para quienes la danza 
moderna y el nacionalismo resultaban obsoletos y nada tenían que 
ver con la nueva realidad nacional.

4. Las escuelas de danza y el neoliberalismo
En 1988 llega a la presidencia de México Carlos Salinas de Gortari 
en medio de un creciente descontento social. Una de las acciones que 
emprendió inmediatamente fue la de congraciarse con artistas e in-
telectuales. Citado por Tomás Ejea, Cristian Calónico afirma que el 
gobierno pretendía “ganar entre artistas e intelectuales la legitimidad 
que no ganó en las urnas” (Ejea, 2011, p.95). Más adelante el propio 
Ejea afirma:

Durante los meses de transición de una administración a otra, de 
julio a diciembre de 1988, Salinas de Gortari realizó un trabajo de 
atracción entre artistas e intelectuales, cuya posición política le per-
mitirá conformar un grupo lo suficientemente reconocido con ob-
jeto de impulsar una estrategia de concordia en el campo cultural [...] 
A partir de una tarea de acercamiento con artistas e intelectuales, el 
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presidente electo fue constituyendo una corriente de opinión que 
aceptará tácitamente su investidura presidencial. (Ejea, 2011, p.95)

Una vez más, pero en otro momento histórico del país, el Estado 
Mexicano hará uso de artistas e intelectuales para construir su legi-
timidad. Nuevamente, la política pública cultural estará orientada a 
incidir tanto al interior del ámbito cultural como hacia afuera, hacia 
lograr los objetivos de la clase gobernante. La política cultural del sa-
linato -que llevó a la creación, en 1988 del Consejo Nacional para 
la Cultura y las Artes (CONACULTA) y un año más tarde el Fondo 
Nacional para la Cultura y las Artes (FONCA) - afectó las lógicas, 
modos de producción, relaciones y objetivos del campo artístico.

Con la creación del FONCA, las instituciones culturales del me-
dio dancístico cubrirán el ciclo completo de producción de la obra 
coreográfica: formación de profesionales, producción, exhibición, y 
difusión, con lo cual el campo de la danza, en ese movimiento pen-
dular que señala Manrique (1974), presenta un doble movimiento: 
una apertura hacia el exterior: los bailarines viajan al extranjero, co-
reógrafos y docentes extranjeros visitan regularmente el país favo-
reciendo con ello un mayor flujo de conocimientos, las compañías 
mexicanas giran más allá del territorio nacional. Por otro lado, esta 
práctica se cierra en sí misma, la danza contemporánea atestigua una 
creciente endogamia, su público fundamental es gente ligada de ma-
nera directa o indirecta a la propia danza puesto que ya no necesitan 
de la validación del público, ahora está el FONCA.

El FONCA se instituyó como la principal instancia sancionadora 
de la actividad artística y por tanto en el principal agente legitimador 
de los artistas y su obra. Ya que como afirma Bourdieu (2002), la obra 
de arte no la hace solo el artista, sino un conjunto de agentes que 
otorgan validez y estatus de obra artística a los objetos que produce 
un artista. En México, dado el peso que tiene en la dinámica artística 
e intelectual, será el Estado, a través de sus instituciones, el principal 
agente legitimador (Ejea, 2011).

La década de 1980 se caracterizó por una cercanía de los coreó-
grafos y bailarines con los movimientos sociales que surgían como 
resultado de una grave crisis económica, contra el autoritarismo del 
Estado mexicano y en demanda de una mayor democracia. La crea-
ción del FONCA vino a trastocar este vínculo cerrando el campo para 
detonar una férrea competencia entre los artistas por ganar la legiti-
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mación de las instituciones, ya que esta legitimación no solo implica 
consolidarse como artista, sino que también llevaba implícita la posi-
bilidad de acceder a recursos económicos.

Como demuestra el estudio realizado por Tomás Ejea (2011), des-
de la creación del FONCA ha habido un aumento sustancial en los 
recursos económicos que se destinan a la cultura, pero lejos de de-
mocratizar y garantizar el amplio acceso a estos recursos, el FONCA, 
como institución neoliberal, ha agudizado las desigualdades entre 
artistas, entre quienes acceden a las becas y quienes no lo podrán ha-
cer, porque es ahí en donde radica el mecanismos de la dominación 
de acuerdo con Bourdieu y Passeron (2009), ya que en la supuesta 
igualdad de oportunidades para todos se esconde el mecanismo de la 
diferenciación social.

Este momento coincide con la apertura de diversas licenciaturas 
en danza creadas, en su mayoría, por universidades públicas en todo 
el país. Sin embargo, estas licenciaturas seguirán la inercia de centrar 
su malla curricular en la formación de bailarines, aunque muchas ve-
ces se enuncie en los perfiles de egreso que tendrán formación tam-
bién como docentes y como gestores, esta otra formación es subsidia-
ria de la de ejecutante y nunca exhaustiva.

Las escuelas profesionales de danza en México siguen atrapadas 
en las viejas dinámicas de la Modernidad, siguen formando agentes 
que se piensan a sí mismos en función de las necesidades de un cam-
po cerrado, los bailarines son educados para ingresar en compañías 
de danza, las cuales buscan su propia validación y autoafirmación a 
través de los mecanismos conocidos: becas, funciones en los teatros 
dedicados a la danza, y giras por la Red Nacional de Danza; el propio 
trabajo de los coreógrafos es afectado por las lógicas fordistas que 
implementó el FONCA, ya que los mecanismos de validación im-
ponen a los coreógrafos su permanente visibilidad en los foros; este 
productivismo propicia que las obras terminan por parecerse unas a 
otras, copiando modelos de producción en serie.

En esta discusión las escuelas de danza son funcionales al propio 
campo, forman agentes que se mueven en un espacio cerrado, con 
poco diálogo con otras disciplinas y atentos solo a las necesidades del 
ámbito dancístico.

La malla curricular de las escuelas de danza no necesariamente 
responde a las necesidades del país, ni a la de los propios alumnos. 
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Como bien señala la Dra. Roxana Ramos “La formación de los bailari-
nes en general continúa orientada sobre todo hacia la interpretación” 
(Ramos Villalobos, R. 2009, p. 20). A pesar de que, en los hechos, los 
egresados de las escuelas profesionales de danza se desempeñan en 
ámbitos tales como la docencia, o aplican sus conocimientos de dan-
za para prácticas terapéuticas, entre otras muchas opciones.

Dado este panorama, planteo que las escuelas de arte no deben 
preocuparse por formar solamente ejecutantes sino por erigir y de-
fender el arte como una forma de pensar, comprender e investigar el 
mundo. Es decir, las escuelas de arte son ante todo dispositivos que 
nos enseñan a pensar el mundo desde otras lógicas que no correspon-
den con las lógicas de la racionalidad científica. El arte como espacio 
de la experimentación y la experiencia que detona relaciones sociales.

En mi experiencia como docente encuentro que no todos los que 
estudian en las escuelas de danza quieren ser coreógrafos o bailari-
nes, sino que ven en la danza una poderosa herramienta para trabajar 
en comunidades, como activadora social, como parte de procesos de 
sanación, como estrategias para el encuentro, como prácticas de re-
sistencia cultural y política, entre otras muchas posibilidades. Para 
ellos, las escuelas de danza ofrecen poco, las materias teóricas ese lu-
gar en donde se piensa críticamente la disciplina y sus relaciones con 
el mundo no tienen peso en la formación, los perfiles de egreso so n 
diseñados sin considerar las necesidades sociales, se sigue fomentan-
do la creación como expresión de la subjetividad. No se considera “el 
arte como un saber complejo en el que intervienen conocimientos 
de la estética, la crítica, la historia y la producción artística, y en que 
educar artísticamente consiste en propiciar el dominio de todas las 
dimensiones de este saber.” (Aguirre y Giraldéz, 2009, p. 77)

En este sentido el propio Foucault (1984) refiere que los disposi-
tivos se instituyen como respuesta a una urgencia, de ahí su función 
estratégica, ¿cuál es la urgencia a la que responde una escuela de arte?

Por fuera de los medios y fines, las escuelas de arte ayudan a pen-
sar el mundo, son el campo de relaciones, fuerzas, capital social y 
simbólico que nos brinda una perspectiva crítica desde la cual obser-
var los contextos, no para encontrar verdades de carácter universal 
sino para permitirnos elaborar estrategias para revelar lo problemá-
tico de toda verdad.

Para la pregunta sobre cuáles son sus urgencias, las escuelas de 
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danza en México parecen no tener una respuesta, ellas siguen repro-
duciendo una lógica que se instituyó con la primera escuela de danza 
en 1932, en sus aspectos positivos, pero también en aspectos que hoy 
ya no dialogan con lo que ocurre en otras disciplinas artísticas en tér-
minos de los cruces disciplinares, de la transdisciplina y de la forma 
en que lo real permea el arte y lo afecta.

Pensar cuál puede ser la actual función social de las escuelas de 
arte se tiene que hacer considerando un contexto marcado por cam-
bios culturales importantes, en donde los medios de comunicación, 
las redes sociales, una mayor movilidad y el neoliberalismo marcan 
la pauta. Es desde ese horizonte que es pertinente hablar de la educa-
ción artística y de la danza en específico.
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EL BALLET CLÁSICO COMO 
SISTEMA COMPLEJO DE 

INTERACCIONES PARA LA  
FORMACIÓN DANCÍSTICA EN 

INSTITUCIONES DE EDUCACIÓN 
SUPERIOR, IES

María del Carmen Correa Beltrán

El trabajo en las artes no solo es una manera de crear actuaciones y 
productos; es una manera de crear nuestras vidas ampliando nuestra 

conciencia, conformando nuestras actitudes, satisfaciendo 
nuestra búsqueda de significado, estableciendo contacto con los demás 

y compartiendo una cultura.
Elliot Eisner

Actualmente, en pleno Siglo XXI, el ballet clásico es una asignatura 
sustantiva dentro de los programas académicos de las licenciaturas 
en danza contemporánea de las Instituciones de Educación Superior 
de México. Si dentro de los objetivos educativos de las IES no está 
formar bailarines clásicos, cabe preguntar por qué el ballet se incluye 
en dichos programas, qué beneficios ofrece esta disciplina a sus estu-
diantes y cuál es la forma pertinente de enseñarla.

Para responder asertivamente a las preguntas anteriores, prime-
ro es importante revisar cómo entendemos la tradición del ballet y 
hacer una distinción entre sus dos acepciones: como arte escénico 
y como técnica y metodología de formación dancística corporal; en 
un segundo momento, identificar qué tipos de población practican 
ballet a nivel mundial y comprender las capacidades que promueve 
esta disciplina dancística, en virtud del desarrollo cognitivo integral.
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Justificar la pertinencia del ballet en los programas de formación 
en danza de las IES, también conlleva entender el contexto en el cual 
se lleva a cabo el evento educativo y distinguir otros campos discipli-
nares que atraviesan la enseñanza, la ejecución y la interpretación del 
ballet; implica repensar y resignificar el ballet clásico como un Siste-
ma Complejo (Morín, 1990) de interacciones entre diversos saberes, 
así como reconocerlo como agente cultural para el desarrollo de la 
sociedad contemporánea.

¿Ballet Clásico en el siglo XXI?
Para comprender la vigencia y el valor cultural del ballet clásico en 
el siglo XXI, hay que tener en cuenta que el ballet clásico, además de 
ser un estilo de danza academizada con una larga trayectoria histó-
rica3, se distingue por ser tanto un arte escénico4 como una técnica y 
metodología de formación y entrenamiento dancística corporal, cu-
yos códigos5 han atravesado el tiempo y las fronteras convirtiéndolo 
en un lenguaje de dominio universal. Desde su origen, su desarrollo 
en ambas acepciones ha sido constante a través de los años, siempre 
de acuerdo a las necesidades contextuales en los que se ha arraigado 
como práctica cultural de las sociedades.

Arte escénico
Como arte escénico -estilo coreográfico-, el ballet se reconoce cul-
turalmente como una disciplina de las Bellas Artes simbolizada por 
ballets como La Fille Mal Gardée, Giselle o El Lago de los Cisnes, que 
datan de los siglos XVIII y XIX. Sin embargo, a lo largo de los siglos 
XX y XXI diversos coreógrafos han creado más obras utilizando ca-
racterísticas estilísticas distintivas -corporales y dramaturgias- de los 
ballets tradicionales: “Dicha estilización ha permeado continuamente 
la creación dancística moderna y contemporánea propiciando nue-
vos estilos coreográficos […] de acuerdo a los contextos particulares 
de cada época” (Correa, 2013. p. 18).

3. El Rey Luis XIV estableció la Académie Royale de la Danse en 1661 (Beau-
mont, C. 1957).
4. Jean-George Noverre postuló la categoría de ballet daction en 1760 (Ibid).
5.  Primera codificación reconocida: Carlo Blasis. (1820) An Elementary Trea-
tise up on the Theory and Practice of  the Art of  Dancing. (trad. Stewart, 
1944)
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Los bailarines dedicados profesionalmente a conservar y dar vida 
a este legado artístico de la humanidad, son aquellos formados du-
rante ocho años para responder a este fin estilístico, la selección de 
los mismos depende, en mucho, de sus cualidades físicas naturales; 
su formación dancística está a cargo de las escuelas de profesionali-
zación en este género.

Técnica y metodología dancística
Visto el ballet como una técnica de formación y entrenamiento dan-
cístico corporal, sabemos que su terminología está en francés y su es-
tructura metodológica se caracteriza por ser evolutiva y procesual. Si 
bien su origen se encuentra en Francia durante los siglos XVII y XVI-
II, la primera codificación del ballet reconocida fue realizada en Italia 
por Carlo Blasis y publicada en Milán en 18206 (Beaumont, 1957)

Figura 1. Dibujos de Carlos Blasis (1820) para An Elementary Treatise upon the Theory 
and Practice of  the Art of  Dancing. Tomados de Blasis, [1820] 1944. pp. 25-40.

Todas las escuelas de ballet clásico7 y cada metodología que se 
usan en la actualidad para enseñar ballet a cualquier persona, fue re-
visada, actualizada y adecuada en su momento por maestros y peda-
gogos para responder “a las necesidades y las características étnicas y 
culturales predominantes del contexto donde desarrollaron su traba-
jo” (Correa, 2013, p. 156).

6. Blasis, C. (1820). An Elementary Treatise upon the Theory and Practice of  the Art 
of  Dancing.
7.  Escuelas de ballet representativas: francesa, rusa, italiana, inglesa, cubana 
o americana; con exponentes como Gardel, Vestris, Blasis, Lepri, Cecchetti, 
Vaganova, Legat, Gzovsky, Bournonville, Alonso, Egorova, Lavrovsky o Bal-
nchine.
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Todas comparten los códigos técnicos, la terminología sustancial, 
la tradición y la mística que caracterizan a esta disciplina dancística. 
Ninguna escuela abarca todas las posibilidades de ejecución e inter-
pretación, pero cada una ha enriquecido el vocabulario y estilos de-
jecución del ballet; por lo que pueden ser complementarias (Correa, 
2013, p. 156).

¿Quién practica ballet en el siglo XXI?
La técnica, la terminología y la metodología del ballet son un código 
compartido mundialmente, un lenguaje transmito de generación en 
generación. Ahora mismo, en diferentes partes del mundo, simultá-
neamente, se están impartiendo clases de ballet para formar, enseñar 
o entrenar a:

•	 Bailarines clásicos profesionales en compañías8 dedicadas a 
conservar el repertorio tradicional del siglo XIX, y el ballet 
contemporáneo del siglo XX y XXI; así como jóvenes en for-
mación que estudian en escuelas institucionales para conver-
tirse en bailarines profesionales.

•	 Bailarines profesionales en compañías de danza contemporá-
nea9 y estudiantes en diversas escuelas de profesionalización, 

8.  Ballet de la Ópera de París, Ballet del Teatro Maryinsky, Ballet del Teatro Bolshoi, La 
Scala de Milán, Royal Danish Ballet, Royal Ballet, Stuttgart Ballet, Ballet de la Ópera 
de Berlín, English National Balle t, American Ballet Theatre, New York City Ballet, 
Ballet Nacional de Cuba, Australian Ballet, Ballet del Teatro Colón, San Francisco Ba-
llet, Royal Ballet of  Flandes, Het National Ballet, Ballet de la Ópera de Viena, Balle t 
Nacional de Canadá, entre otras. En México: Compañía Nacional de Danza, Ballet de 
Monterrey, Ballet de la Ciudad de México, Ballet de Cámara de Quintana Roo, Ballet de 
Cámara de Jalisco.
9.  Tanztheater Wuppertal (Pina Bausch), Ultima Vez, Cullberg Baletten, Ballet Pre-
ljocaj, Grupo Corpo, Netherlands Dans Theater, Ballet de l’ Opera de Lyon, Lucinda 
Childs Dance Company, Batsheva Dance Company, CND (ES), The Forsythe Company, 
Rambert Dance Company, Ballets de Monte Carlo, Scapino Ballet, Emio Greco-ICK, 
Ballet Nacional de Marseille, Les Grands Ballets Canadiens, Alonzo King Lines Ballet, 
Introdance, ROSAS-Anna Teresa de Keersmaker, Les Ballets C de B, Sasha Waltz, Paul 
Taylor, Martha Graham, Stephen Petronio, Thomas Noone Dance, Sydney Dance Com-
pany, Kibbutz, Singapore Dance Theater, entre otras. En México: Taller Coreográfico de 
la UNAM, Compañía A poc A poc, Delfos Danza Contemporánea, Compañía Tania 
Pérez Salas, Lux Boreal Danza Contemporánea, La Serpiente Danza Contemporánea, 
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IES y estudios de danza independientes10 que buscan con-
vertirse en bailarines profesionales.

•	 Bailarines profesionales de diversos estilos de danza: folklore, 
flamenco, danza española, comedia musical y artes circenses, 
entre otros deportistas: gimnasia artística y rítmica, patinaje 
en hielo, clavadistas, nado sincronizado, football americano y 
soccer, entre otros.

•	 Adolescentes y adultos dedicados a otras profesiones que de-
sean mantener su salud corporal de forma integral; retirados 
de la danza profesional; personas en rehabilitación ortopé-
dica.

•	 Niñas y niños de diversos contextos socioculturales que se 
inician y se acercan a las artes a través de la danza en acade-
mias y escuelas, públicas y privadas.

•	 Personas con discapacidad –capacidades diferentes– para 
ayudarlos a desarrollar-mejorar su inteligencia, motricidad, 
senso-percepción o sociabilización (Correa, 2013).

Si representamos la diversa población antes mencionada, de for-
ma gráfica y agrupada por tipos, tendríamos algo similar a la siguien-
te imagen:

Tandem, Ballet Independiente, Contempodanza, Danza Joven de Sinaloa, Centro de Pro-
ducción de Danza Contemporánea.
10. The Juilliard School, STEPS, Rudra Béjart’s School, London Contemporary Dance 
School, Rambert School of  Ballet & Contemporary Dance, CODARTS, Conservatorio 
Superior de Danza de Madrid, Alvin Aley School, P.A.R.T.S, The Place, PRODA, 
Tanz Fabrik, Studio Harmonic, The Henny Jurriëns Fundation, Salzburg Experimental 
Academy of  Dance SEAD, Institut del Teatre, Noor Netherlands, entre otras. En 
México: Escuela Nacional de Danza Clásica y Contemporánea, Academia de la Danza 
Mexicana, Escuela Superior de Música y Danza de Monterrey, Escuela Nacional de dan-
za “Nellie y Gloria Campobello”, Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, Univer-
sidad Veracruzana, Universidad Autónoma de Baja California, Universidad de Sonora, 
Universidad Autónoma de Nuevo León, Escuela Profesional de Danza de Mazatlán, 
Contempodanza y La Cantera.
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Figura 2. Población que aprende y practica ballet en el mundo.
 Elaboración propia.

A partir del panorama anterior podemos inferir que, en algún 
punto de la historia, enseñar y practicar ballet rebasó el objetivo de 
profesionalizar bailarines para que se desarrollasen específicamen-
te dentro de este arte escénico. Surge la pregunta de por qué tantos 
niños, adolescentes y adultos de ambos géneros, que no pretender 
subirse a un escenario envestidos por un tutú o una casaca para in-
terpretar a cisnes, príncipes o personajes sacados de la literatura o del 
imaginario de los coreógrafos, acuden cada día a un salón de danza 
para habitar sus cuerpos bailando a la indicación de demi-plié, tendu, 
relevé, pirouette… Quizá la respuesta a la pregunta anterior recae co-
múnmente en el concepto de tradición.

¿Por tradición?
Muchas prácticas repetidas de generación en generación están vin-
culadas a las tradiciones; muchas veces sin cuestionar éstas, transmi-
tiendo lo que se recuerda o se entiende de ellas según nos han sido 
contadas; a veces impregnadas de estereotipos y etiquetas que les han 
sido incrustadas clandestinamente al pasar de los años, de contexto 
en contexto. A pesar de que en todas las épocas han existido detrac-
tores de las mismas que se han buscado desprestigiarlas y abolirlas, 
muchas tradiciones siguen resistiendo sus embates. El ballet y las artes 
en general no han escapado al panorama anterior.
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Sobre la tradición, Mieke Bal en su libro Conceptos viajeros en las 
humanidades (2002) nos dice:

Gran parte de esta crítica a la tradición está justificada y debería 
hacerse continuamente, sobre todo cuando las tradiciones mayori-
tarias se privilegian por encima de las alternativas [pero] el intento 
de eliminar o privatizar las tradiciones es, en muchos casos, ilusorio, 
idealista o, lo que es peor, tan opresivo como la tradición en sí.

(…) [Porque la tradición] También puede convertirse en un me-
dio de comunicación y de mayor entendimiento, precisamente por 
la capacidad que tiene la memoria cultural para dotar de poder a la 
gente. Pero esto es así solo si la tradición se desnaturaliza y se plu-
raliza (pp. 282-320).

El hecho de que el ballet y su tradición hoy en día forman parte 
de la formación y entrenamiento de la gran población mencionada 
anteriormente, denota que se ha n pluralizado. Pero, ¿en qué puede 
consistir su desnaturalización sin que se vean afectados sus principios 
fundamentales?

La respuesta puede encontrarse a partir de hacerse preguntas con-
cretas en situaciones concretas. Por ejemplo ¿en qué beneficia o afecta 
a una alumna de dieciocho años, que comienza sus estudios de ballet 
cuando ingresa a una licenciatura en danza contemporánea, exigirle 
que use mallas rosas y leotardo negro, o a una mujer de cincuenta 
años que solo practica ballet para mejorar su salud integral?, ¿acaso 
esta vestimenta era la tradición en 1841 o 1950? Sobre los métodos de 
formación, ¿es pertinente comenzar a formar adolescentes y adultos 
cuyo enfoque es la danza contemporánea, a partir de un programa 
metodológico y un estilo específico de alguna de las escuelas de ba-
llet con que se forma a niños para que sean bailarines clásicos profe-
sionales? Creo que la pregunta expandida fundamental que debería 
plantearse, antes de comenzar a aplicar “la tradición” indiscrimina-
damente, cual sea la forma en que la entendamos, debería ser: ¿para 
quién y en qué contexto aplica la tradición?, más aún,

¿qué parte de ella es pertinente dependiendo de la situación? y, 
sobre todo, ¿cuál hace mucho que está en desuso? Creo que las res-
puestas más acertadas pueden devenir del estudio mismo de los orí-
genes y la evolución del ballet y su metodología. Así, una respuesta 
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más acorde con el siglo XXI a la pregunta de si un alumno de ballet 
debe acatar en silencio todo los que su maestro le diga y no preguntar, 
la podemos encontrar, paradójicamente, en la propia voz de Carlo 
Blasis:

La observación aguda y la mente analítica pueden ser de gran utili-
dad para ustedes. (…) Ustedes no deben tener miedo de hacer pre-
guntas a su maestro y discutir sobre su arte libremente con él. No se 
avergüencen si cometen errores, pero benefíciense con sus correc-
ciones y pongan en práctica sus consejos a la vez que los graban en 
sus mentes ([1820] 1944, pp. 21-22).

En el último de los casos, si pensamos en la tradición más pura, 
esa de la cual Carlos Blasis fue portavoz, tendremos que empezar 
por promover que todos los alumnos de ballet no solo empiecen a 
preguntar, sino que se enriquezcan con la experiencia que brindan 
todas las artes y aprendan del conocimiento que deviene del estu-
dio de disciplinas como la Historia, las Matemáticas, la Geometría, 
la Anatomía; si hemos de enarbolar la tradición del ballet, que sea 
esa que guio la práctica de Blasis y la de maestros como Jean-George 
Noverre, una tradición que abarcaba diversos saberes y los vinculaba 
a la técnica, la ejecución y la interpretación del ballet.

Retomando el panorama de la magnitud y la diversidad de la po-
blación que actualmente practica ballet, así como la diversidad de 
motivos por los cuales lo hace, podemos considerar que esta técnica 
y su metodología siguen siendo vigentes para la formación y la ense-
ñanza dancística en el siglo XXI. Pero, ir acarreando y aplicando “la 
tradición” según nos ha sido contada, llena de estereotipos vincula-
dos a la idea de que el ballet es para una élite privilegiada de perso-
nas dotadas y “talentosas”, puede ser un grave problema para que lo 
epistemológicamente fundamental de la técnica y la metodología del 
ballet, así como su valor como memoria cultural, logre impactar a las 
nuevas generaciones de bailarines y a la sociedad en general que lo 
practica. Pretender enseñar ballet a toda esta población de manera si-
milar a como se forman bailarines cuyo objetivo es desarrollarse pro-
fesionalmente en este arte escénico, conlleva el riesgo de que aquellos 
que no buscan dichos objetivos, no reciban los beneficios integrales 
que esta disciplina ofrece.
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Ahora bien, es tiempo de preguntar y reflexionar sobre cuáles son 
esos beneficios integrales a los que me refiero. También es momen-
to para plantear la necesidad de arriesgarnos a deslocalizar nuestra 
práctica docente de la visión reduccionista del ballet como una disci-
plina y permitirnos la osadía de desarrollar una mirada multidimen-
sional y compleja sobre su técnica y metodología, así como observar 
qué otras áreas de conocimiento y saberes las atraviesan continua-
mente. Solo así tendremos oportunidad de replantear y aplicar es-
trategias pedagógicas eficientes para los diversos tipos de población, 
de resignificar y justificar la permanencia del ballet clásico par a que 
contribuya al desarrollo cultural de nuestro vertiginoso mundo con-
temporáneo.

El Ballet y el desarrollo de capacidades físicas, emocionales, 
intelectuales y sociales
Al poner atención en la vasta población de bailarines y estudiantes de 
danza contemporánea que practican ballet, y desechando respuestas 
típicas como “el ballet es la madre de todas las técnicas” o “quien baila 
ballet puede bailar cualquier cosa”11, vale la pena cuestionar qué ofre-
ce esta disciplina al gremio de la danza contemporánea, post moder-
na, danza teatro o cual sea el género estilístico de representación. En 
mi opinión, hay que profundizar en lo que a menudo se obvia: aque-
llas habilidades, capacidades y destrezas (HCD) -físicas, emocionales, 
intelectuales y sociales - que promueve el ballet en quien lo practica.

¿Los maestros de ballet identifican con claridad estas HCD?, y ¿las 
disciplinas y campos de conocimiento que atraviesan inherentemente 
la práctica y enseñanza del ballet?, ¿están realmente conscientes de 
todas las experiencias y del conocimiento que pueden promover en 
sus alumnos, independientemente de si éstos llevan mayas o shorts, 
zapatillas o pie desnudo, si se usa técnica cubana o rusa? El siguiente 
cuadro es una muestra de algunas de las HCD categorizadas en las 
cuatro dimensiones, así como disciplinas que están vinculadas estre-
chamente o satelitales que son susceptibles de ser vinculadas en cada 
clase de ballet que se imparte12:

11. Posición con la cual estoy en desacuerdo. Basta observar a los magníficos 
bailarines de danzas orientales o de danzas urbanas que no practican ballet.
12. La mayor parte de la información recolectada en el cuadro, devino de 
un ejercicio realizado conjuntamente entre todas las alumnas de pedagogía 



  88 ·  Descolonizar el pensamiento 

Cuadro 1. Habilidades, Capacidades y Destrezas –Físicas, Emocionales, Inte-
lectuales y Sociales- que promueve el ballet. Disciplinas transversales al ballet. 

Elaboración propia.

Presentadas de esta manera, la perspectiva sobre la capacidad del 
ballet de impactar, no solo el cuerpo físico del que aprende -practica 
y baila ballet-, sino de su ser completo, se expande hacia otras dimen-
siones de la cognición integral. Asimismo, la interacción directa o sa-
telital de otras disciplinas y de otros campos de conocimiento con la 
técnica del ballet, favorece el planteamiento de que el ballet es un ám-
bito disciplinar apto para promover el desarrollo social. Pensar que 
podemos ayudar a nuestros alumnos a desarrollar todas estas HCD, 
así como de utilizar el ballet como plataforma para que éstos establez-
can conexiones inteligibles con otros campos del saber humano, nos 
anima a emprender una aventura de investigación y práctica docente 
en pos de una educación entendida como crecimiento y con el desa-
rrollo social como fin último (Dewey, 1967). Por supuesto, lo anterior 
depende de si el maestro de ballet tiene el conocimiento y la habilidad 

de la danza clásica del Conservatorio Superior de Danza de Madrid “María 
de Ávila” (CSDMA), España, maestros del CSDMA y yo en 2015; revisada 
y complementada posteriormente por mí, ya que la dimensión “social” no 
estaba definida independientemente.
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suficientes para articular, técnica y metodológicamente, una clase de 
ballet pertinente para el tipo de alumnos que tiene a su cargo, en fun-
ción de promover el desarrollo de dichas HCD, así como de vincular 
y comunicar de forma sustentada, congruente, razonada y asertiva 
todas las áreas de saber intrínsecas y satelitales a esta disciplina.

El ballet como Sistema Complejo de interacciones
Es común que al ballet se le considere como una disciplina, técnica 
y metodológicamente, sin embargo, analizando una clase de ballet 
típica se pueden identificar fácilmente campos específicos de cono-
cimiento que siempre están involucrados a lo largo de ésta, y a los 
cuales todos los maestros que he conocido hacen mención y utilizan 
de una u otra manera, para bien o para mal. Los siete campos que 
encuentro fundamentales en dicha práctica docente son:

1.	 El ballet clásico: Como cualquier estilo de danza, el ballet está 
conformado por códigos técnicos, metodología y tradición 
que lo distinguen de entre los demás.

2.	 El lenguaje. La terminología particular del ballet, que impli-
ca la utilización de otro idioma (francés), y las palabras que 
utilizamos para comunicar a los alumnos sensaciones y co-
rrecciones; incluidas las onomatopeyas. Lo que decimos los 
maestros -sintaxis y semántica- y cómo lo decimos determina 
mucho en el cómo los alumnos entienden las secuencias de 
movimiento que les son planteadas y en su ejecución de las 
mismas.

3.	 La música. El ballet siempre se acompaña de música, misma 
que afectan la forma y la calidad en que los alumnos se mue-
ven-bailan:

4.	 Bailar con un tiempo o un ritmo musical incorrecto para un 
movimiento determinado, implica un esfuerzo innecesario 
para el cuerpo y las emociones. Usar la música correcta para 
cada encadenamiento de pasos determina sustancialmente el 
éxito que el alumno puede alcanzar en la ejecución de una 
secuencia determinada. (Correa, 2013. p. 165)

5.	 La Anatomía del movimiento. Anatomía, Biomecánica y Ki-
nesiología: El cuerpo es el material y la herramienta [prin-
cipales] con los que un bailarín trabaja todos los días. Co-
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nocerlo –sus partes, características y mecánica- le permite 
comandarlo conscientemente con menor esfuerzo y mayor 
eficiencia. De no ser así, se enfrentará al reto de dominar la 
técnica del ballet clásico a ciegas, lo que puede acabar en una 
experiencia dolorosa y frustrante; inclusive en una travesía de 
lesión en lesión. (Correa, 2013, p.168)

6.	 Las conexiones neuro-musculares y las imágenes: La evoca-
ción de imágenes, analogías y metáforas conectan al alumno 
con las sensaciones de su cuerpo –ámbito somático- y ayudan 
a modificar los patrones neuro-musculares, ya que dejan de 
manera más eficaz un registro abstracto grabado en sus cere-
bros (Correa, 2013, 179).

7.	 La neuro-cognición –formas de aprender. Entender que cada 
persona entiende, aprende, integra y construye el conoci-
miento de una manera particular, es fundamental para po-
der diseñar diferentes dinámicas y estrategias de aprendizaje, 
para que las secuencias de movimiento hagan sentido en cada 
uno de nuestros alumnos.

8.	 La relación neuro-emocional. Bajo estrés emocional no se 
aprende de la misma manera que dentro de un ambiente de 
aprendizaje sano. Es necesario crear un espacio psicológica-
mente apto para el evento educativo, que contenga y acoja 
emocionalmente a los alumnos. Como maestro, también es 
importante deslocalizarse del “lugar de poder y único saber” 
y transformarse en guía, facilitador del crecimiento individual 
de cada alumno y del grupo; desarticulando en este último la 
competencia insana y aprovecharlo como un área de oportu-
nidad para que el proceso educativo fluya con respeto y pro-
mueva el desarrollo social de cada uno de sus integrantes.

Los siete campos anteriores están siempre en interacción durante 
toda una clase de ballet, al visualizar el conjunto que conforman di-
chos saberes podemos considerar al ballet como un Sistema Comple-
jo, entendiendo por complejidad “(...) un tejido (complexus): lo que 
está tejido en conjunto) de constituyentes heterogéneos inseparable-
mente asociados: [que] presenta la paradoja de lo uno y lo múltiple” 
(Morin, 1990. p. 32).
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Figura 3. Ballet clásico: Sistema Complejo (Morin, 1990). Elaboración propia.

Siguiendo con la lógica de la complejidad, Edgar Morin nos dice 
en Los siete saberes necesarios para la educación del futuro (1999) que: 
“El conocimiento de las informaciones o elementos aislados es insu-
ficiente. Hay que ubicar las informaciones y los elementos en su con-
texto para que adquieran sentido” (p.14). De esto deviene la necesi-
dad de reparar en un tema que determina de manera fundamental la 
práctica docente: el contexto en el que se enmarca evento educativo.

No se puede dar la misma clase en cualquier lugar, por más que 
los grupos a los que se enseña parezcan iguales. Por ejemplo: una cla-
se de entrenamiento profesional para bailarines mayoritariamente de 
danza contemporánea, en un estudio independiente de Rotterdam, 
NL, donde el idioma en la que se imparte es el inglés, el contacto físi-
co para corregir los cuerpos no es habitual y el temperamento de los 
holandeses no es propicio a las bromas y entusiasmos desbordados, 
que una clase impartida en un grupo y estudio de las mismas caracte-
rísticas en la Ciudad de México, en donde la lengua, el temperamento 
y la cultura de los mexicanos permite tener una proximidad más cáli-
da y jocosa; Siempre existen diferencias culturales, inclusive entre los 
mismos estados de la República Mexicana, y es necesario tomarlas en 
cuenta si deseamos que la clase de ballet resulte en una experiencia 
gratificante, para todos los alumnos y para el maestro mismo. El con-
texto en particular en que se imparta la clase determina también otro 
campo que el maestro de ballet debe tener en cuenta: los referentes 
culturales, la información previa (sobre la asignatura) y colateral (in-
formación susceptible de ser usada para establecer semejanzas con el 
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conocimiento nuevo se quiere enseñar) de la que son poseedores los 
alumnos. Según Deborah L. Smith-Shank, la información previa y 
colateral ayuda “(...) a los estudiantes a conectar las nuevas experien-
cias con la vasta red de sus propias experiencias pasadas, (...) sirven 
como contexto desde el cual pueden hacer conexiones razonadas” 
(1995. p. 3).

Otro aspecto para tener en cuenta cuando nos dedicamos a la en-
señanza del ballet (de hecho, de cualquier disciplina artística) es el 
campo de conocimiento en el cual se da el evento educativo: las Artes. 
El ballet clásico al pertenecer al ámbito de las artes, es un campo dis-
ciplinar que se sustenta en las fuerzas de las experiencias y promueve 
que la cognición se lleve a cabo a través de los sentidos y el uso con-
tinuo de la imaginación.

De acuerdo con Elliot Eisner (2010), las artes promueven el pen-
samiento conceptual, la construcción de saberes a partir del manejo 
de materiales y la toma de decisiones sobre estos, la acción pragmáti-
ca para estabilizar las ideas a través de la representación – inscripción, 
revisión, corrección, comunicación y descubrimiento-. Así mismo, 
las artes nos invitan a observar, contemplar, explorar y conocer el 
mundo y sus cualidades con “ojos nuevos”; nos obligan a liberarnos 
de lo literal, nos enseñan a tolerar la ambigüedad y el error y a cons-
truir otra forma de pensar, de razonar y resolver problemas, y, sobre 
todo, a desarrollar la autonomía individual, a descubrir y entrar en 
contacto profundo con nuestro ser emocional. Por último, no pode-
mos obviar la importancia que tiene el campo de la psicopedagogía 
en cualquier práctica docente; esto es: las estrategias pedagógicas, 
psico-emotivas y didácticas que favorecen el desarrollo del proceso 
educativo. Al colocar los siete campos particulares que se atraviesan 
en una clase de ballet junto a los cuatro generales pertinentes para la 
educación artística, tenemos un Sistema Complejo más amplio que 
puede ejemplificarse en diagramas como los siguientes:
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Figura 4. Ballet clásico: Sistema Complejo ampliado (Morin, 1990). Elaboración propia.

Figura 5. Práctica docente: Sistema Complejo (Morin, 1990). Elaboración propia.

A partir del planteamiento anterior, considero que el ballet clásico 
es un Sistema Complejo:
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Pensarlo como [maestros] desde un paradigma de sistema de inte-
rrelaciones, implica repensar la metodología de enseñanza y equili-
brar la comunicación de los contenidos y códigos del ballet con to-
das las áreas de conocimiento que lo atraviesan; visualizar el sistema 
como un mapa de territorios cuyas fronteras se permean unas con 
otras (Correa, 2013. p. 110).

De acuerdo con Morin, todo maestro que asuma la docencia des-
de la perspectiva de la complejidad debe articular un pensamiento 
complejo y multidimensional, no rendirse al saber parcelarizado e 
identificar con claridad los campos que conforman la conjunción/
totalidad del sistema; sustituir el paradigma disyunción/reducción/
unidimensional por un paradigma de distinción/conjunción que le 
permita distinguir sin desarticular los diversos saberes involucrados. 
(1990. pp. 23 -34).

Para conducir a los alumnos hacia el descubrimiento, la distin-
ción, la articulación y la interpretación significativa de las diferentes 
áreas de conocimiento, es fundamental nunca aislar la enseñanza de 
una asignatura de su contexto, de sus antecedentes y de su devenir.

Mirando de cara al presente e imaginando el futuro
Para los alumnos de una licenciatura en danza contemporánea, in-
mersos en los planes de estudio de una Institución de Estudios Su-
periores, la transversalidad de saberes que se puede establecer entre 
las distintas asignaturas de dicha licenciatura, así como entender que 
éstas coinciden con el resto de los saberes propios de una universi-
dad y que incluso se potencian mutuamente es fundamental. Nuestro 
complejo mundo del siglo XXI necesita jóvenes capaces de afrontar 
y dar respuestas complejas a las problemáticas complejas que éste les 
presenta día con día, y la educación contemporánea, más si es univer-
sitaria, está obligada a formar sujetos con este nivel de preparación 
intelectual, emocional y física.

Si el ballet clásico continúa formando parte del plan curricular 
de dichas licenciaturas, entonces hay que repensar y asumir el ballet 
como una técnica y metodología contemporánea. La realidad es que 
no se enseña ni se practica ballet igual a como se hacía hace veinte 
años siquiera -por lo menos en otros países que han vivido in situ 
la transformación, la evolución y la pluralización de esta disciplina-, 
solo hace falta dedicarse a investigar, a estudiar y saber buscar otras 
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vertientes de las cuales hace tiempo hay documentación al alcance 
de un click; hay que abrir ventanas y puertas, hay que romper para-
digmas.

Hoy, tenemos que resignificar esta disciplina, porque practicar 
ballet clásico permite a cualquier ser humano desarrollarse física, in-
telectual, emocional y socialmente, siendo una disciplina que implica 
conocimiento técnico, científico, estético, artístico y filosófico, el ba-
llet es campo fértil para la investigación, el análisis y la reflexión, así 
como para la construcción de conocimiento y experiencias significa-
tivos que no solo sirven de sustento para una buena práctica artística, 
sino que son susceptibles de impactar la vid a cotidiana de quien lo 
practica.

Finalmente y ante todo el planteamiento anterior, situándonos 
nuevamente en el contexto que nos ocupa, el de la formación de bai-
larines de danza contemporánea en las licenciaturas ofrecidas por las 
IES en México, conviene repensar cómo utilizar el ballet y cómo apli-
car su enseñanza para que los jóvenes universitarios que han escogi-
do la danza como medio de expresión y auto creación, puedan sumar 
a la construcción de sus vidas todo el potencial que ofrece la técnica, 
la metodología y, sí, también la tradición del ballet clásico.
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BREVE CRITICA AL PLAN DE 
ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA 
EN DANZA DE LA BUAP13, DESDE 
LA PERSPECTIVA DE MI CUERPO 

DANZANTE

Kiryat Yatir

Aprended a pensar: […] que el pensar ha de ser aprendido 
como ha de ser aprendido el bailar

Nietzsche

I.- Universidad
Considero labor necesaria reflexionar sobre el rol de las Institución 
de Educación Superior para la formación en danza remitiendo a la re-
visión crítica dos términos: “Universidad” e “Institución”. La primera 
en lo concreto existe como un conjunto de espacios -edificios e insta-
laciones (campus)-, y desde una óptica socio-filosófica una universi-
dad es “un conjunto de seres humanos quienes desempeñan diferen-
tes funciones; quienes las realizan movidos por intereses diversos, en 
un contexto social, histórico y cultural variables, en grupos humanos 
concretos” (Avilez, R., 2006, p. 95), y dentro de esta universidad en-
contramos los documentos constitutivos, que la hacen institución.

No obstante, ¿qué es lo que hace de esos espacios y conjuntos hu-
manos una Universidad?, ¿algo más que un nombre distinto?

Para contestar estas preguntas, recurro nuevamente a Ricardo 
José Avilez Espejel, que señala lo siguiente:

(…) un tipo de interés específicamente universitario que oriente y de 
sentido especifico a muchos intereses y a todo tipo de actividades, 

13.  Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, por sus siglas BUAP.
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un interés , algunas veces, distinto a los intereses institucionales, un 
interés centrado en la cultura, entendiendo a esta como “conjun-
to de significados y valores que determinan los modos concretos 
de vida común (Bernard Lonergan), se trata de un interés por la 
conservación, reproducción y efectiva comunicación social pero so-
bre todo por un interés de transformación cualitativa Un interés de 
esta índole solo existe si es encarnado en hombres y mujeres que 
comparten de manera orgánicamente institucionalizada, el común 
deseo de una continua y renovada transformación, creación y socia-
lización, sin embargo, los problemas surgen cuando el interés por 
la transformación queda disminuido, obstaculizado, subordinado, 
relegado o en el peor de los casos olvidado. Cuando otros intere-
ses, aunque necesarios como medio, soporte y cauce de aquéllos, 
tienden a convertirse en intereses hegemónicos (…) Lo cual sucede, 
sobre todo, a medida que crecen y se hacen más complejas las ins-
tituciones (…). Tal es el caso por ejemplo de intereses ajenos a los 
universitarios. (Ibid., p. 95-96)

Esta cita me lleva a la idea del prestigio de la universidad, a ese 
deseo de prestigio, el cual no tiene nada de anómalo en sí mismo, así 
como tampoco tiene nada de anómalo la sobrevivencia y competitivi-
dad social de la institución, pero si esto muta a intereses particulares 
y no “universitarios”, nos hace disminuir el interés de transformación, 
creación y socialización, además de olvidar la conservación, repro-
ducción y efectiva comunicación social, características que considero 
debe tener la licenciatura en Danza de la BUAP y cualquier otro pro-
grama de estudios de educación superior para la formación en danza, 
desde luego que lo planteado no se trata de elegir entre unos u otros 
intereses, se trata de integrarlos.

II.- Educación
Ahora bien, vayamos al siguiente concepto, educación, y desde lue-
go en este se involucra al plan de estudios de la licenciatura, en el 
cual la educación es, por una parte, una responsabilidad compartida 
profesora(o) - alumna(o), y por otra “(…) es un hecho, que está ahí; 
impresiona o hace presión sobre nuestra capacidad receptiva, por 
otra parte, el proceso educativo no es un concepto ni tampoco un 
enunciado, es una actividad por la cual unos seres humanos modifica 
la conducta de otros seres humanos, actividad que va acompañada 
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de ideas, proposiciones, razonamientos, sentimientos, emociones y 
pasiones” (Fullat, 2001, p. 45).

Pasemos entonces a analizar el plan de estudios:

Misión:
Formar profesionales de la danza cuyos conocimientos, habilidades, 
actitudes y valores se destinen a la construcción de un mundo más 
armónico incidiendo en el desarrollo de la sensibilidad, creatividad 
y la imaginación de los seres humanos, a partir del cuerpo como 
medio de expresión artística y de comunicación en continua inno-
vación

El objetivo de la misión del plan de estudios es formar profesiona-
les de la danza, esto implica abarcar todas las técnicas (clásicas, mo-
dernas, contemporáneas, estilos, etc.) y no solo darles importancia a 
las llamadas y elevadas “Técnicas Formativas” (clásico y moderno). 
Pues estoy segura de que el cuerpo danzante obtiene conocimiento 
y toma conciencia, de todos los movimientos experimentados tanto 
de los clásicos y modernos, como de la técnica contemporánea y esti-
los para llegar así a un entrenamiento completo e integrador con los 
cuales también entendemos y nos incorporamos a nuestra sociedad, 
cultura e historia. Es de suma importancia vivir estas otras técnicas 
somáticas y complementarlas en la experiencia del movimiento, esto 
funciona para desarrollar habilidades y actitudes, luego entonces lo 
más importante es no idealizar, ni casarse con alguna técnica sino 
seguir buscando las múltiples posibilidades que tenemos las bailari-
nas y los bailarines en la danza para incidir en la deconstrucción de 
un mundo que nos mira ajenos a los acontecimientos de injusticia y 
desigualdad.

Debemos estar sabedores de nuestra historia, de la historia de 
la danza y de que los tiempos van cambiando, y esto también se ve 
reflejado en las técnicas dancísticas, por ello debemos estar prepa-
rados tanto para bailar en un escenario tradicional como para una 
intervención de espacio público, llevemos a la acción lo que la misión 
dicta “(…) partir del cuerpo como medio de expresión artística y de co-
municación en continua innovación. Así como este objetivo específico 
que dice: Adquirir una profunda conciencia corporal interna asimi-
lando distintas vertientes de las técnicas dancísticas contemporáneas y 
estilísticas interpretativas en danza.”



  100 ·  Descolonizar el pensamiento 

Sin embargo, este objetivo discrepa mucho de la realidad, ya que 
en el Colegio de Danza se enarbolan a las técnicas formativas y se 
demerita, al grado de burla, a las técnicas contemporáneas y/o estilos, 
a lo cual me opongo porque todas las técnicas son importantes para 
poder ser un artista escénico completo e integrado, lo que me remite 
a uno de los objetivos generales del plan de estudios:

Formar de manera integral Licenciados en Danza en los ámbitos 
de la pedagogía y la interpretación en danza, que posean una pre-
paración teórico -práctica interdisciplinaria, con fuerte compromiso 
social y respeto a la diversidad, interesados en la construcción de 
un mundo más armónico a través del desarrollo de la sensibilidad, 
la creatividad y la imaginación de los seres humanos, a partir de la 
asunción del cuerpo como medio de expresión artística y de comu-
nicación en continua innovación.

Pongamos atención en el punto “compromiso social y respeto a la 
diversidad”, ¿a qué se refieren exactamente?, si en lo que respecta a 
los profesores no respetan la diversidad de los gustos de otros profe-
sores hacia diferentes técnicas, ¿acaso solo se refiere a nosotros como 
alumnos? No obstante, si nosotros como alumnos somos testigos del 
no respeto a la diversidad de técnicas por los mismos maestros, es 
más probable que se imite lo negativo y menos probable lo positivo 
de cada docente, por lo tanto, no habrá construcción de un mundo 
más armónico, comenzando con el mundo que representa esta ins-
titución, ya que no se está desarrollando sensibilidad ni creatividad, 
mucho menos imaginación como motor didáctico para los alumnos; 
al mismo tiempo no se aterriza del todo esa interdisciplinariedad que 
se revela de suma importancia para el desarrollo “como un todo” del 
estudiantado.

Los profesores son un pilar importante en cada alumno(a), pues 
educar es el acto mismo que implica el gesto, ya el filósofo Emanuel 
Kant lo deja ver cuando sentenciaba: “Que se me juzgue por mis ac-
tos no por mis palabras”. Cada profesor(a) tienen diferentes objeti-
vos pedagógicos, políticos y económicos que se mezclan en la vida 
académica y en la cátedra, es prudente buscar la armonía entre estos 
diferentes objetivos pedagógicos para un mejor aprovechamiento por 
parte de nosotros, los alumnos.
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III. Acción educadora
Es momento de hablar de mi cuerpo danzante dentro de esta acción: 
es un hecho que en este tiempo he adquirido un poco de experien-
cia, de técnica y algo de cordura para poder escribir y ver cómo he 
alcanzado algunos objetivos específicos, también darme cuenta de las 
modificaciones que he hecho de información, de actitud y de habi-
lidades, visto como una autocrítica que indirectamente involucra a 
mis formadores - deformadores. Comencemos por los objetivos que 
hasta el quinto semestre he alcanzado con respecto a los objetivos 
mismos de la licenciatura:

Objetivos
1.- Contribuir a la detección y solución de problemáticas sociales a 

partir de las posibilidades liberadoras y expresivas de la danza.
¿La danza es liberadora?, eso depende de distintas circunstancias, 

empezando por el profesor que esté al frente, he detectado ciertos 
problemas al respecto, yo misma por medio de la danza me he libe-
rado de alguno que otro demonio, de esta manera he podido detectar 
y dar posibles soluciones a problemáticas sociales, interpretando co-
reografías que sensibilicen a mis semejantes en la igualdad de género, 
a recordar el 68 y a los 43 jóvenes asesinados porque al bailar no solo 
modifico el grado y la calidad de información que el espectador tiene, 
sino que también altero su vida sentimental, modifico sus actitudes 
y su vida afectiva, porque dentro de esta acción educadora que es la 
danza voy modificando la conducta de mis semejantes (cabe men-
cionar que algunos profesores de esta institución y otros que la han 
visitado han contribuido para alcanzar este puerto).

2.- Identificar las perspectivas del arte y la cultura contemporáneos 
en general y las de la danza en particular, para contribuir a los proyec-
tos de investigación emanados de las Líneas de Generación y Aplicación 
del Conocimiento del Cuerpo Académico de la Licenciatura en Danza.

La investigación es una de las tantas cosas que me apasiona, a pe-
sar de que existen profesores dentro del colegio de danza que argu-
mentan que la investigación no sirve para el bailarín ya que lo único 
que importa es ejercitar el músculo, para mí, ambas tienen la misma 
importancia, porque la acción sin teoría y técnica es vacía y la teoría y 
técnica sin acción es ciega. Es a través de los proyectos del cuerpo aca-
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démico, en específico del laboratorio de creación en movimiento, reali-
zado por el grupo de danza representativo de la BUAP: “Metamorfosis 
Danza Contemporánea” , el cual me ha dado la oportunidad desde el 
primer año de la carrera de formar parte e identificar en la práctica, las 
perspectivas del arte y la cultura contemporáneos, así como investigar 
desde la danza los distintos espacios escénicos (espacio tradicional, 
sitio específico y videodanza), el tiempo, movimiento y cuerpo. Este 
objetivo continúa desarrollándose, continúo bailando con la vida.

3.-Adquirir una profunda conciencia corporal interna asimilando 
distintas vertientes de las técnicas dancísticas contemporáneas y estilís-
ticas interpretativas en danza.

Estando en el Ecuador de la carrera continúo en ese proceso de 
construcción para adquirir conciencia corporal, pero tengo que de-
cir que las técnicas somáticas son las que me han permitido vivir mi 
cuerpo, sentir mi cuerpo y obtener conocimiento del mismo. Además, 
esta técnica se une perfectamente con un proceso personal filosófico 
existencialista que se relaciona con La Fenomenología del Cuerpo, 
texto que me ha ayudado a descubrir cómo funciona esta técnica de 
movimiento y alcanzar mis objetivos como bailarina, sin olvidar que 
sigo percibiendo el mundo a través de mi cuerpo danzante.

4.-Favorecer a través de la práctica profesional la generación de pú-
blicos interesados no solo en ser espectadores de la danza, sino también 
en vivenciar y experimentarla a través de sus propios cuerpos y 5.-Pro-
mover la difusión y extensión de la danza mediante proyectos acadé-
micos, de intervención, de gestión y de planes para el fomento artístico.

Es pertinente mencionar el apoyo institucional que proporciona la 
BUAP para brindarnos los espacios y los recursos para presentarnos 
en los diversos recintos y Facultades, este objetivo lo voy logrando 
gracias a la participación en grupos académicos como Metamorfo-
sis Danza Contemporánea y actualmente Danza Afectada, así como 
el Encuentro Latinoamericano de Movimiento: AFECCIÓN. Dichas 
propuestas y espacios académicos otorgan las herramientas necesa-
rias para la creación de proyectos de intervención, de gestión y de 
planes para el fomento artístico, donde como alumna debes estar con 
toda la disposición para aprender, desde la elaboración de proyectos 
hasta una ficha técnica o la organización logística.
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6.- Desarrollar sus habilidades de interpretación en danza de acuer-
do a su potencial, capacidad e intereses de desarrollo profesional, pro-
moviendo la ampliación de las posibilidades del lenguaje corporal.

Las técnicas somáticas han ayudado a desarrollar mis habilidades 
de interpretación e ir confirmando si tengo o no potencial para di-
chas técnicas ya que mis intereses de desarrollo profesional no tienen 
miras de técnicas formativas, debo señalar que pocos profesores me 
han permitido mediante sus clases ampliar mis posibilidades de ex-
plorar otros lenguajes corporales.

Pienso que todo profesor debe estar receptivo a los cambios, a la 
transformación, a la crítica y a cuestionarse a sí mismo sobre cómo 
enseña una y otra técnica que ha decidido amar, cuestionar a su vez a 
sus profesores, como Nietzsche decía: se es mal discípulo el que perma-
nece fiel a su maestro, y me atrevo a mencionarla porque cuestionar lo 
que se ha impuesto como lo verdadero es muy sano para los espíritus 
libres y rebeldes que carecemos de zonas de confort, y aunque este 
cuestionar provoque perdernos, hay que perderse para encontrarnos, 
y es en el trayecto donde adquirimos un poco de sabiduría.

Conclusión
Como bailarina, alumna del quinto semestre de la Licenciatura en 
Danza y, como discípula de la vida, el reto que para mí se presenta 
en la institución es el de ayudar en la medida de mis posibilidades a 
integrar los diversos intereses de directivos, docentes, coordinadores 
y alumnos colegas de tal manera que la misión, visón y objetivos cu-
rriculares no solo queden plasmados en papel, sino que aterricen y no 
sean subordinados por otro tipo de intereses y/o conveniencias, esto 
para un mejor aprovechamiento de todo el microcosmos de nuestra 
comunidad dancística.

A pesar de ser inevitable la tensión entre los diferentes intereses de 
cada docente tiene, necesitamos desarrollar una actitud crítica, inte-
ligente y responsable para que ninguna técnica y/o estilo se convierta 
en un discurso legitimador.

En lo que respecta a la universidad, “(…) sabemos que existe, jun-
to con sus tensiones internas y sus desafíos, que no son una realidad 
independiente y autónoma de la cultura y sociedad a la que pertenece 
y que la engendra. Como subsistema social, las universidades con-
cretas dependen de la mismas cultura y sociedad a la que tiene como 
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misión promover orientar y transformar”. (Avilez, R., Op. cit., p. 97) Y 
nosotros los alumnos(as) somos esa cultura y sociedad en constante 
cambio. Por último, si consideramos a la danza como arte entonces 
eduquemos en el arte, para el arte y por el arte, porque “el arte es el 
gran creador de la posibilidad de vivir, el gran seductor de la vida, el 
gran estimulante para vivir”. (Weber, P. 2011, p. 35)

Y en sentido estricto bailar es interpretar, esto equivale a crear, 
esa libertad creadora que en el mejor de los casos supone libertad 
política.
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Dentro de la Licenciatura en Danza de la BUAP y al formar parte del 
grupo académico Metamorfosis Danza Contemporánea , tuve, junto 
con otros compañeros, la oportunidad de estar en encuentros y festi-
vales a nivel estatal, nacional e internacional en los cuales se convivió 
con personas que se enfrentan a la situación laboral en nuestro cam-
po disciplinario, lo que permitió que los alumnos de la Licenciatura 
en Danza que participamos en dichos eventos nos enfrentáramos a 
un panorama amplio y complejo en cuanto al ejercicio de un profe-
sional en Danza y cómo este se ve afectado por factores externos a la 
disciplina como la globalización, los nuevos procesos de comunica-
ción resultado de las tecnologías digitales (redes sociales), así como el 
contexto social en general.

Este intercambio de ideas, visualización de panoramas y ejemplos 
del ejercicio profesional de la danza, permitió hacer una reflexión so-
bre las características que debe tener un profesional en el campo. To-
mando en cuenta lo señalado en el párrafo anterior –los factores ex-
ternos que influyen en el desenvolvimiento del campo disciplinario-, 
sugiero el siguiente listado de habilidades y aptitudes que requiere un 
profesional en danza:

1.-Colaboración, 2.-Capacidad de comunicación, 3.-Pensamiento 
crítico, 4.-Desarrollo de inteligencias emocionales, 5.-Motivación, / 
optimismo, 6.-Autoestima, 7.-Seguridad / toma de decisiones, 8.-Fle-
xibilidad / aceptar retroalimentación, 9.-Iniciativa / asumir riesgos 
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y responsabilidades, 10.-Compromiso / disciplina, 11.- Vocación de 
servicio, 12.- Empatía, 13.- Pensamiento estratégico / gestores, 14.- 
Creatividad, 15.- Trabajo en equipo.

Partiendo de este listado se comparó y analizó el proceso edu-
cativo dentro de la Licenciatura en Danza de la BUAP y se llegó a la 
siguiente interrogante:

¿Realmente la educación que se ofrece contempla estas situacio-
nes o mantiene a los alumnos en una burbuja en la que solo conciben 
una verdad impuesta y considerada como absoluta?

Con base en lo mencionado anteriormente y desde mi experien-
cia como estudiante - durante mi proceso educativo y observando mi 
entorno-, pude percatarme de que la relación entre compañeros de 
licenciatura resulta fragmentada por ideas, necesidades y nociones 
distintas sobre el ejercicio dancístico; la falta de tolerancia a ideas dis-
tintas afecta la relación en tanto comunicación y convivencia de los 
estudiantes, y a su vez permea en el proceso educativo. Si dentro de 
las aulas y espacios de la licenciatura no se transmite a los estudiantes 
el que sean capaces de entender los procesos como propios –esto es el 
entenderse como seres creativos y respetuosos del proceso del otro-, 
generar un pensamiento crítico y, en su lugar, se busca imponer ideo-
logías propias por parte de ciertos docentes, basadas en conceptos 
y estereotipos alejados de este siglo, es complicado que los futuros 
profesionales de la danza desarrollen las habilidades y aptitudes men-
cionadas en el listado anterior.

Puesto que se está dentro de un tipo de educación en la que se 
sigue viendo al profesor como aquel al que se debe imitar u obedecer 
-pedagogías tradicionalistas ya rebasadas-, la cual se fundamenta en 
que el profesor es el cimiento y condición del éxito educativo, y al 
cual le corresponde organizar el conocimiento, aislar y elaborar lo 
que debe ser aprendido, trazando el camino por el que marcharán sus 
alumnos, el profesor no es solo el modelo y guía al que se debe imitar 
y obedecer, sino una especie de “ente con poder“ de quien deriva que 
el castigo -ya sea en forma de amenazas, censuras, humillaciones pú-
blicas o físicamente-, estimula constantemente el progreso del alum-
no. Dicho método de enseñanza es el mismo para todos los alumnos, 
y en todas las ocasiones el repaso - entendido como la repetición de 
lo que el maestro dijo-, tiene un papel fundamental en este método.

Se sigue esperando que el profesor corrija, diga qué está bien y qué 
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está mal. Esto da como resultados individuos sin un juicio propio, 
pensamiento crítico escaso, falta de colaboración entre pares, y mala 
comunicación y creatividad.

Propuesta
Partiendo de la idea de considerar al hombre como una totalidad que 
cuenta con formas de mostrar, valores, emociones, vivencias perso-
nales, etc., que le permiten aprender y aprehender, según la pedago-
gía humanista de Carl Rogers:

Se busca vincular la enseñanza en la danza con las pedagogías hu-
manista y constructivista, para así promover y generar, a partir de la 
enseñanza, individuos libres de tomar decisiones que satisfagan no 
solo sus necesidades y ambiciones personales, sino también profe-
sionales, esto se traducirá en una buena relación con la sociedad en 
la que habitan, además de un mejor desarrollo como profesionales 
de la danza.

Pedagogía Humanista
El humanismo es un comportamiento, una actitud que exalta el gé-
nero humano, bajo esta concepción el arte, la cultura el deporte y las 
actividades humanas en general se vuelven trascendentes, y se basa 
entonces en la integración de valores humanos. Se significa como 
un acto de formación y rencuentro del hombre con su esencia, un 
profundo conocimiento del ser humano, enfocado en valores, con 
características intelectuales que se pueden cultivar y acrecentar con 
emociones, sentimientos y programas educativos acorde a sus nece-
sidades.

Creo que nos enfrentamos a una situación enteramente nueva en 
educación, en la cual el propósito de ésta, si hemos de sobrevivir, 
debe ser la facilitación de cambio y el aprendizaje. Solo son educadas 
las personas que han aprendido cómo aprender, que han aprendido 
a adaptarse y cambiar, que advirtieron que ningún conocimiento es 
firme, que solo el proceso de buscar el conocimiento da una base 
para la seguridad. El único propósito válido para la educación en el 
mundo moderno es el cambio y la confianza en el proceso y no en 
el conocimiento estático (Rogers, 1996, p. 6)
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Pedagogía Constructivista
Glasersfeld (1991) señala que:

El constructivismo no solo es una nueva forma de comprender el 
aprendizaje humano, sino que además abarca aspectos epistemo-
lógicos que significan nuevas visiones sobre el conocimiento y así 
mismo alternativas en la pedagogía y en la didáctica… El construc-
tivismo… se fundamenta en dos principios: a) El conocimiento no 
es recibido pasivamente, sino construido activamente por el sujeto 
cognoscente; y b) La función de la cognición es adaptativa y sirve 
a la organización del mundo experiencial, no al descubrimiento de 
una realidad ontológica. (p. 14)

Análisis
Considero que la enseñanza tradicional no debe estar vinculada con 
el arte, desde el momento en que el arte se considera el alimento del 
alma y ayuda a la mejora del mundo desde la sensibilización del ser, 
no puede tener ninguna relación con los conceptos básicos de la en-
señanza tradicional, pues son totalmente opuestos, se trata de crear 
seres sensibles con su cuerpo y su propio entorno; el arte siempre 
ha considerado al hombre desde su sensibilidad, por lo tanto, busca 
que este tenga una percepción sensible del mundo para que pueda 
compartirla con los demás seres que se encuentran a su alrededor, 
pero ¿cómo puedes sensibilizar al otro sin ser sensible tú?, se dice que 
un hombre es el reflejo de su educación, entonces, ¿cómo crear seres 
sensibles?

Por lo anteriormente dicho considero que las pedagogías huma-
nista y constructivista aportan herramientas fundamentales para la 
enseñanza de la danza clásica y contemporánea, ya que es posible asu-
mirlas y encausarlas como propuestas didácticas para ver al hombre 
como una totalidad, que vive en una sociedad que está en constante 
cambio y desarrolla casi inherentemente conceptos como libertad y 
creatividad, cuestiones fundamentales para poder vincularse con el 
arte, ya que aportan lo necesario para crear seres conscientes de ellos 
mismos, del otro y de su entorno. Esto sucede aun cuando el Mode-
lo Universitario MINERVA en la BUAP, mi alma máter, propone al 
profesor como un apoyo directo, y así se desarrollan habilidades del 
alumno para aprender a aprender; y de donde pasa a segundo plano 
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la labor informativa siendo prioritaria la labor formativa, aun cuando 
se trata de técnicas de enseñanza en grupo, se personaliza el proceso 
y se busca llegar al alumno en lo individual.

Conclusión
Necesitamos que egresados, alumnos y profesores conozcan el pano-
rama de un entorno social, político y cultural en constante cambio, lo 
asuman como una situación real y trabajen juntos considerando tam-
bién las necesidades de cada individuo para reducir la brecha entre la 
educación que tenemos y la educación que necesitamos.
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Resumen
Uno de los problemas de salud pública que generan preocupación 
debido a los riesgos que implica son los Trastornos del Comporta-
miento Alimentario (TCA), además, de la prevalencia creciente en 
los diversos sectores de la población especialmente en mujeres y 
hombres jóvenes.

En México desde 2006 se realiza la Encuesta Nacional de Salud y 
Nutrición (ENSANUT) para evaluar las conductas alimentarias de 
riesgo en la población y se han implementado programas preventivos 
relacionados con diversos aspectos de la salud. En ENSANUT 2018-
2019 se señala que la población adolescente, tanto hombres como 
mujeres, presentan conductas de riesgo relacionadas con la alimen-
tación, y las más frecuentes son; preocupación por engordar, comer 
demasiado y perder control sobre lo que se come (INEGI et al., 2020).

Los TCA son complejos y multifactoriales por lo que es necesario 
evaluar para su prevención y tratamiento distintos aspectos: biológi-
cos, interaccionales, ambientales, culturales y sociales, además, para 
una adecuada intervención es necesario considerar el trabajo conjun-
to de un equipo multidisciplinario.

Se considera la adolescencia como la edad de riesgo para sufrir 
TCA debido principalmente a la influencia social de cánones de be-
lleza que resaltan como aspecto saludable la delgadez y rechazan la 
gordura y la relacionan con enfermedad.
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Las personas que tienen mayor riesgo de sufrir estos trastornos 
son aquellas que integran grupos en los cuales el cuerpo constituye 
su herramienta de trabajo, entre otros, grupos de danza, de gimnasia, 
de atletismo, de modelos.

El objetivo de este trabajo es presentar el alcance de los TCA en 
estudiantes de la Licenciatura en Danza de la Benemérita Universi-
dad Autónoma de Puebla. La muestra estuvo conformada por 78 es-
tudiantes de 2°, 4°, 6°, 8° y 10° semestre, con una media de edad de 
22.4 años. El instrumento de evaluación utilizado fue el Inventario de 
Trastornos del Comportamiento Alimentario (EDI-3 RF, 2010).

Los resultados indican que el estudiantado de 2° y 4° semestre 
presenta conductas asociadas con TCA, a la vez que jóvenes de se-
mestres más avanzados presentan una disminución de esas conduc-
tas, las cuales repuntan en estudiantes de décimo semestre.

Introducción
Los Trastornos del Comportamiento Alimentario (TCA), son un 

grupo de trastornos que tienen un origen multifactorial, debido a que 
participan factores biológicos, ambientales, sociales y culturales. La 
Organización Mundial de la Salud (OMS) describe que dichos tras-
tornos aparecen comúnmente durante la adolescencia o a principios 
de la edad adulta; son más comunes entre las mujeres que entre los 
hombres y a menudo coexisten con la depresión, la ansiedad y/o el 
abuso de sustancias (OMS, 2020).

Los TCA se generan por modificación de la ingesta, principal-
mente episodios de atracones alimenticios (sensación de perder el 
control sobre lo que se come), o por una reducción exagerada de 
los alimentos que se consumen (relacionada con la preocupación 
por engordar). La clasificación de los TCA se encuentra tanto en la 
Clasificación Internacional de Enfermedades, en su 11.a revisión, de 
la Organización Mundial de la Salud (2019) (CIE-11.), como en la 
quinta edición del Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastor-
nos Mentales (DSM-5), de la Asociación Americana de Psiquiatría 
(2018), (Figura 1 y Figura 2, respectivamente).
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Figura 1

Fuente: CIE-11(2019). Clasificación Internacional de Enfermedades, 11.a revisión.

Como se puede apreciar en la Figura 2, en la clasificación de los 
Trastornos alimentarios y de la ingestión de alimentos que se presen-
ta el DSM 5 (2018), se incluye como una categoría independiente los 
Trastornos de atracones.

Figura 2

Fuente: Asociación Americana de Psiquiatría (2018).

Los TCA pueden afectar severamente la salud, el desarrollo y las 
funciones psicosociales. Suele detectarse en una etapa tardía de la en-
fermedad, lo cual podría conducir a una mayor morbilidad y peor 
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pronóstico (Ruiz Lázaro, 2020). Los TCA comprende la anorexia ner-
viosa (AN), bulimia nerviosa (BN) y los trastornos no especificados 
o atípicos. Estos trastornos fueron descritos desde hace dos siglos en 
los países occidentales; sin embargo, en la actualidad su incidencia y 
prevalencia ha tenido un aumento progresivo debido fundamental-
mente a factores sociales y culturales, los cuales afectan con mayor 
frecuencia a la población adolescente femenina y en algunos grupos 
profesionales como modelos, bailarinas, gimnastas, entre otros.

La influencia epigenética en este tipo de trastornos revela la in-
teracción entre la genética y el medio ambiente. En la actualidad los 
estudios de genes y su relación con estos trastornos se han centrado 
en investigaciones sobre los sistemas de neurotransmisión y neuro-
desarrollo, tales como: receptores dopaminérgicos, serotoninérgicos, 
opiáceos, cannabinoides, dopaminérgicos y el factor neurotrófico 
derivado del cerebro (BDNF por sus siglas en inglés), así como en 
péptidos reguladores del apetito y sus receptores, sistemas de control 
de energía, genes implicados en la obesidad como el FTO (del inglés, 
Fat mass and obesity-associated gene) (Helder y Collier, 2010; Ge-
nis-Mendoza et al., 2013). Además, se han identificado genes que po-
drían estar asociados con la anorexia nerviosa (Pinheiro et al., 2010; 
Genis-Mendoza et al., 2013), aunque aún es necesario profundizar en 
este tema.

Gorab e Iñárritu, (2014) definen a los TCA como enfermedades 
mentales en las que el miedo a engordar, la alteración de la percep-
ción de la imagen corporal y del peso, así como el pensamiento obse-
sivo por la comida conllevan una grave modificación de la conducta 
alimentaria que ocasiona problemas médicos y nutriológicos marca-
dos, los cuales pueden poner en riesgo la vida.

Rutsztein et al. (2010) reportan que una proporción significativa 
de estudiantes de educación media con especialización en danza que 
participaron en el estudio presentaban delgadez, bajo peso y distor-
sión de la imagen corporal, miedo a madurar e inseguridad social. En 
un estudio presentado por Díaz Sánchez et al. (2010), realizado en 
118 bailarines de ambos sexos integrantes de la Compañía de Ballet 
de Cuba, describen que existe una práctica inadecuada de dietas y 
hábitos de vida incorrectos, la alimentación no cumple con las reco-
mendaciones para personas sanas con actividad intensa y además ob-
servaron, fundamentalmente, trastornos inespecíficos de la conducta 
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alimentaria más frecuentemente en mujeres; sin embargo, coexisten 
trastornos en las prácticas de la alimentación, que son más evidentes 
en las bailarinas en una compleja dimensión de género, que repercute 
en la imagen corporal.

Estudios epidemiológicos realizados por López-Guimerá et al. 
entre 2003 y 2007 en poblaciones de Estados Unidos, España y Mé-
xico indican que el 6% de las mujeres entre 12 y 21 años presentan 
algún TCA (López-Guimerá et al., 2011).

Gayou-Esteva y Ribeiro-Toral (2014), hicieron una investigación 
cuyo objetivo era identificar el riesgo de padecer TCA con base en las 
Conductas Alimentarias de Riesgo (CAR) entre adolescentes muje-
res y varones de las secundarias públicas de Querétaro, la muestra se 
conformó con 435 estudiantes (224 mujeres y 211 varones con una 
edad promedio de 13.83 años; el instrumento que usaron fue una ver-
sión del cuestionario EAT-26 adaptada, validada y recomendada por 
Garner, autor original de dicho cuestionario. En los resultados de su 
trabajo reportan una elevada prevalencia de preocupaciones asocia-
das al TCA (5.9%) y al CAR (33.1%).

Investigaciones como las mencionadas anteriormente, reafirman 
la necesidad de estudiar a fondo estos trastornos, conocer sus posi-
bles causas y las condiciones en las que se presentan, lo cual brindará 
las herramientas para mejorar tanto las estrategias de prevención y 
diagnóstico como el tratamiento de este tipo de trastornos.

Materiales y Métodos
Se realizó un estudio de corte transversal con una muestra no proba-
bilística seleccionada por oportunidad (invitación a participar de ma-
nera voluntaria) la cual estuvo conformada por 78 estudiantes de 2°, 
4°, 6°, 8° y 10° semestres de la Licenciatura en Danza de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla, de la cual el 78.2% son mujeres y 
el 21.8% hombres, con una media de edad de 22.4 años.

La distribución del alumnado por semestre fue: 20 de 2° semes-
tre, 14 de 4° semestre, 21 de 6° semestre,17 de 8° semestre y 6 de 10° 
semestre.

Antes de aplicar el Inventario de Trastornos de la Conducta Ali-
mentaria (EDI-3RF, 2010), a las personas que participaron no se les 
dio informes sobre TCA para evitar un sesgo en la información que 
proporcionaran.
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•	 Los criterios de inclusión fueron: ser estudiante de la Licen-
ciatura en Danza y firmar el consentimiento de participación 
voluntaria en la investigación.

Se cumplieron los principios éticos de la Declaración de Helsinki 
de la Asociación Médica Mundial (2013) y de la Comisión Nacional 
de Bioética (s/f).

Previa autorización de las y los directivos de la Licenciatura en 
Danza y de acuerdo con las indicaciones señaladas, el instrumento se 
distribuyó y se respondió en cada uno de los salones de clase de los 
semestres señalados. El tiempo promedio de respuesta al EDI-3RF 
fue de 10 minutos.

El EDI-3RF, es un cuestionario derivado del Inventario de Trastor-
nos de la Conducta Alimentaria EDI-3 que está diseñado especialmen-
te para emplearlo en centros educativos con el objetivo de realizar una 
valoración rápida que permita identificar personas que están en riesgo 
por presentar problemas alimentarios y derivarlas a una atención espe-
cializada. Puede ser utilizado con población no clínica de 10 años en 
adelante y existen baremos específicos para población mexicana.	
El EDI-3RFconsta de 25 ítems de tres escalas de riesgo: Obsesión por 
la Delgadez Bulimia e Insatisfacción corporal; se incorporan, además, 
aspectos sociodemográficos, historia del peso y aspectos relacionados 
con síntomas de los TCA. 

En el EDI-3RF se incluyen criterios para remitir a la persona, de 
ser necesario, a centros de salud especializados. Los criterios de refe-
rencia pueden ser considerados de manera independiente y son los 
siguientes: a) criterio de remisión basado en el índice de masa corpo-
ral (IMC) para lo cual se emplean las tablas de referencia; b) criterios 
de remisión basado en el IMC, en la presencia de preocupaciones 
excesivas sobre el peso y la alimentación y la presencia de patrones 
preocupantes de alimentación; c) criterio de remisión basado en la 
presencia de síntomas conductuales indicativos de TCA.

Resultados
A través del análisis de la información obtenida se identificó que el 
estudiantado evaluado recurre a conductas de riesgo para controlar 
su peso: uso de laxantes, vómito, ejercicio excesivo y dietas auto ela-
boradas, entre otras.
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Los resultados del Nivel de Insatisfacción Corporal (NIC) se cla-
sificaron en Bajo, Medio y Alto.

En la Figura 3 se presenta la información relacionada con el nivel 
de insatisfacción corporal bajo, el cual se encuentra presente en la 
población estudiantil de los semestres 2°,4°,6° 8° y 10° de la siguiente 
forma: en 2º semestre se observa en el 25% de la población, para 4º 
semestre en el 29%, hay un incremento súbito alcanzando 61% para 
6º semestre y 65% para 8º semestre, y tiende a disminuir en el 10° en 
que esa insatisfacción se presenta en un 50% de ese grupo.

Figura 3

El Nivel de Insatisfacción Corporal Medio se presenta en la Fi-
gura 4, en ella se observa la distribución de la siguiente manera: un 
60% (para 2º semestre) y un 65% (para 4º semestre) de la población 
de estudiantes, este nivel es predominante en los primeros semestres, 
estos resultados se correlacionan con los resultados presentados en la 
Figura 3 (nivel de insatisfacción corporal bajo), en el 6º semestre se 
observa un 34% y para 8º semestre un 35%.
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Figura 4

El Nivel de Insatisfacción Corporal alto se observa en la Figura 5, 
éste se presentó en los estudiantes de los semestres 2º, 4º, 6º, dismi-
nuyendo de forma progresiva a medida que avanzan en los estudios y 
no se observa en estudiantes de 8º y 10º semestre.

Figura 5

Los resultados de la investigación sobre la obsesión por la delga-
dez se muestran en la Figura 6, la cual está referida a alumnos que 
cumplen con los criterios conductuales de referencia propuestos 
por el EDI-3RF. Como se puede observar, el porcentaje es mayor en 
los primeros semestres, principalmente en el 4º semestre con 65% y 
disminuye abruptamente en 6º semestre para volver a aumentar gra-
dualmente, relacionado con el grado de avance en sus estudios, sin 
alcanzar el porcentaje de los semestres iniciales.
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Figura 6

En cuanto a la Bulimia, se observa en la Figura 7 que el porcentaje 
más alto de estudiantes que la padecen se encuentra en los primeros 
semestres, de tal modo que en 2º semestre alcanza 65% de estudiantes 
evaluados. El porcentaje de estudiantes que padece Bulimia disminu-
ye de forma inversamente proporcional con el avance en la carrera 
y alcanza el porcentaje más bajo con un 6% de los estudiantes de 8º 
semestre; sin embargo, en 10º semestre el porcentaje vuelve a aumen-
tar a un 17%. 

Figura 7

A continuación, se muestran los resultados de los estudios de los 
estudiantes elaborados a partir de aquellos que reportaron síntomas 
y conductas que pueden ser importantes para discernir TCA: atra-
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cones, vómito, uso de laxantes, ejercicio excesivo para controlar el 
peso y perder 9 Kilos o más en los últimos 6 meses. El porcentaje de 
estudiantes con estas conductas es relativamente bajo con respecto al 
total, sin embargo, deben tomarse en consideración pues la presencia 
de éstas son relevantes para cada individuo debido a que implican 
una situación de riesgo para la salud, ante la cual es necesario inter-
venir para evitar un problema mayor.

En la Figura 8 se observa el porcentaje de alumnos con conducta 
de atracones, de acuerdo con los criterios conductuales de referencia 
propuestos por el EDI-3RF. Esta conducta se observa desde los pri-
meros semestres y se mantiene como una conducta basal con un bajo 
porcentaje; el porcentaje más alto se encuentra en el 8º semestre con 
18%; sin embargo, en el 10º semestre esta conducta no se manifiesta.

Figura 8

En la Figura 9 se observa el porcentaje de alumnos que presenta la 
conducta de vómito. En los primeros semestres se encuentra el por-
centaje más alto, principalmente en 4º semestre con un 14%, en los 
semestres posteriores tiene una tendencia a disminuir, sin embargo, 
se mantiene a niveles bajos como una conducta basal; el vómito al 
igual que los atracones en 10º semestre no se manifiesta.
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Figura 9

Las prácticas de conductas alimentarias disfuncionales y de riesgo 
como: el vómito inducido, dietas hipocalóricas, el uso de laxantes, el 
ejercicio corporal excesivo usado para el mantenimiento o pérdida de 
peso, conseguir la delgadez deseada como ícono de belleza y salud, se 
observan en determinado tipo de poblaciones que pueden encontrar-
se vulnerables por diversas causas y que por lo mismo realizan estas 
conductas sin importar los riesgos severos que pudieran ocasionarle 
a su salud.

En la Figura 10 se observa el porcentaje de jóvenes que consume 
laxantes; lo cual es una práctica presente a lo largo de los estudios con 
un porcentaje mayor en los primeros semestres, 2º y 4º; en sexto se-
mestre no se observa, sin embargo, es importante mencionar, que se 
observan otros tipos de conductas alimentarias de riesgo. El uso de 
laxantes aumenta con el nivel de estudios y en 10º semestre vuelve a 
observarse en un porcentaje mayor que el observado en el 2º semestre.
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Figura 10

La promoción de la actividad física ha sido reforzada a través de 
diversos medios y formas de comunicación, esta promoción también 
se encuentra dirigida a tener un régimen alimentario adecuado para 
crear un binomio ejercicio/alimentación que repercuta en el man-
tenimiento de la salud; sin embargo las poblaciones susceptibles o 
vulnerables pueden dejarse influenciar, de que estos cambios no solo 
mejoran su salud, y realizan además estas prácticas en un sentido 
erróneo, buscando modelar la figura y controlando el peso en fun-
ción de dicha figura más que del cuidado de su salud. La asociación 
de la actividad física o el ejercicio excesivo con la modificación de la 
silueta y el control del peso podría pensarse que genera beneficios 
sobre la salud; sin embargo, esta actividad realizada de manera inade-
cuada en frecuencia e intensidad puede pasar a jugar un papel muy 
importante dentro de los factores asociados con los Trastornos del 
Comportamiento Alimentario. 

El ejercicio excesivo, en ocasiones está relacionado con una adic-
ción al ejercicio o con un trastorno obsesivo compulsivo en el cual 
la obsesión es el pensamiento recurrente acerca de la necesidad de 
ejercitarse y la compulsión es el ejercicio. 

En la Figura 11, se presenta el porcentaje de estudiantes que utili-
za el ejercicio excesivo, esta conducta se encuentra presente en todos 
los semestres y podría decirse que es una de las conductas más fre-
cuentes de acuerdo con los resultados observados para cada semes-
tre: para 2º es de un 25%; para 4º del 50%, para 6º es del 33%, en 8º 
disminuye a un 18% y en 10 la práctica aumenta hasta un 50%. 
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Figura 11

Finalmente, en la Figura 12 se presenta el porcentaje de estudian-
tes que perdieron 9 Kg o más en menos de 6 meses según con los 
criterios conductuales de referencia propuestos por el EDI-3RF. El 
porcentaje más alto se observa en el 10º semestre en donde alcanza 
un 17%, y en el 8º semestre no se presenta; esta conducta tiene una 
menor presencia en los restantes semestres, en 2º es del 10%, en 4º es 
del 7% y en 6º es del 5%.

Figura 12

Discusión
Arcelus et al. (2014), presentan un trabajo hecho con la revisión de 33 
artículos publicados entre 1966 y 2013 con suficientes datos sobre los 
desórdenes de alimentación en bailarinas.
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La prevalencia general de trastornos alimentarios fue del 12,0 % 
(16,4 % para bailarinas de ballet), 2,0 % (4 % para bailarinas de ballet) 
para anorexia, 4,4 % (2 % para bailarinas de ballet) para bulimia y 9,5 
% (14,9 % para bailarinas de ballet) para los trastornos alimentarios 
no especificados (p. 92) de este metaanálisis concluyen que, en gene-
ral, las bailarinas presentan un alto riesgo (tres veces más riesgo) de 
padecer trastornos de la alimentación, anorexia nerviosa y trastornos 
de la alimentación no especificados. Otros estudios sobre el tema han 
reportado una relación entre los TCA y la cantidad de tiempo que se 
ha practicado la danza (Archinard, 1995). Las bailarinas más anti-
guas presentan síntomas psicológicos como deficiencia emocional y 
búsqueda de delgadez, perfeccionismo e inefectividad. Por otro lado, 
el nivel de profesionalismo fue evaluado por Tomas (2005) compa-
rando escuelas de danza nacionales, regionales y locales en Estados 
Unidos. En ese estudio no se encontró diferencia entre los índices de 
masa corporal entre estudiantes de las diferentes escuelas de danza. 
Sin embargo, el estudiantado de las escuelas de danza con un mayor 
reconocimiento nacional (en Estados Unidos) reportaron insatisfac-
ción significativamente mayor por el peso y conducta dietaria más 
frecuente, en este grupo el vómito auto inducido es de tres a cuatro 
veces más común. Un tercio de las y los integrantes de las compañías 
nacionales de ballet profesional reportaron trastornos de la conducta 
alimentaria, el doble que las personas de las escuelas que no están 
afiliadas a grupos profesionales.

En México, se llevó a cabo una investigación a cargo de Valdez y 
Guadarrama (2008) cuyo objetivo fue obtener los niveles de insatis-
facción corporal en bailarinas de ballet estudiantes de bachillerato y 
compararlos con los de estudiantes de bachillerato que no estudian 
ballet. Los resultados indican que las bailarinas muestran mayor in-
satisfacción corporal con respecto a las otras estudiantes, en cuanto 
a la sensación de plenitud después de una comida, las bailarinas la 
presentaron con mayor frecuencia que las estudiantes que no eran 
bailarinas; lo mismo ocurre respecto de sentirse gordas, inclusive 
cuando sólo ingerían una pequeña cantidad de comida o bien por 
haber consumido productos con alto valor calórico; y, se repite la 
misma situación respecto de la preocupación y malestar que aparecía 
cuando observaban su cuerpo desnudo. En cuanto a la vida social, 
las bailarinas evitaban las reuniones sociales por percibir su figura 
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excesivamente obesa y algunas veces recurrían a dietas o a conductas 
compensatorias como el vómito y el uso de laxantes, así como llevar a 
cabo rutinas excesivas de ejercicio físico.

En el presente trabajo se observa que el porcentaje de estudian-
tes de los primeros semestres es mayor en muchos de los paráme-
tros y factores estudiados como en: el nivel de insatisfacción corpo-
ral medio y alto, vómito, uso de laxantes, bulimia, ejercicio excesivo; 
en los siguientes semestres disminuye el porcentaje. Es importante 
notar que para algunas conductas se observa un porcentaje de es-
tudiantes basal (con prácticas de algunas conductas durante toda la 
licenciatura); para el último semestre, el 10º, se observa un aumento 
en determinadas conductas como ejercicio excesivo, obsesión por la 
delgadez, perder 9 Kg o más en menos de 6 meses, bulimia y uso de 
laxantes. En este caso es importante poder hacer un estudio específi-
co para intentar determinar las causas o factores que conducen al au-
mento en el porcentaje de estudiantes del 10° semestre que presentan 
estas conductas.

A partir de esta investigación, se abre la puerta para profundi-
zar sobre los Trastornos de la Conducta Alimentaria en la población 
estudiantil y se considera necesario establecer una relación entre la 
incidencia de estos trastornos de conducta alimentaria y los rasgos 
de personalidad, tanto de las y los estudiantes de Danza y otras Li-
cenciaturas en las que la imagen corporal es un elemento necesario 
y una herramienta en la formación para la práctica profesional de la 
persona, como en integrantes de otras Licenciaturas de la Benemérita 
Universidad Autónoma de Puebla, en las que la imagen corporal no 
sea un elemento necesario y una herramienta en la formación y en la 
práctica profesional.

Conclusiones
El estudiantado que presenta inconformidad con su imagen corporal 
y un índice de masa corporal indicativo de bajo peso está en riesgo de 
presentar problemas serios de salud.

La imagen corporal insatisfactoria generalmente se encuentra re-
lacionada con trastornos de la conducta alimentaria.

•	 Los trastornos de la conducta alimentaria tienen consecuen-
cias tangibles en la salud de quienes los padecen, siendo las 



                                                                         Descolonizar el pensamiento  · 125    

más comunes la amenorrea, la gastritis, fatiga, debilidad ge-
neral, debilidad muscular, reducción de la densidad de los 
huesos, cabello y piel secas, entre otras.

Se requiere desarrollar y promover hábitos alimenticios saluda-
bles en la población en general y en particular en las y los jóvenes, es 
importante concientizar sobre los peligros para la salud como conse-
cuencia de los trastornos del comportamiento alimentario. 

Es importante generar bienestar en la población de estudiantes y 
disminuir el estrés al tener que enfrentar el uso de su cuerpo y su figu-
ra como herramienta de trabajo, cambiar en la medida de lo posible 
los conceptos impuestos de belleza a nivel mundial con la belleza de 
acuerdo con las características físicas de nuestra población.

El estrés mercantil al que es expuesta la figura de las y los estu-
diantes de danza debe ser cambiado por capacidad y experiencia.

Es necesario desarrollar conciencia en las y los docentes de disci-
plinas como la danza, cultura física, arte dramático y etnocoreología 
acerca de la adecuada alimentación para orientar al estudiantado en 
el cuidado de su cuerpo, debido a que ello influye de gran manera en 
la imagen corporal que las y los estudiantes tienen de sí mismos y por 
lo mismo pueden tener cierta influencia en evitar la obsesión por la 
delgadez.

Referencias
Arcelus, J., Witcomb, G.L., Mitchell, A. (2014) Prevalence of eating 

disorders amongst dancers: a systemic review and meta-analysis. 
Eur Eat Disord Rev. Mar; 22 (2): 92-101. doi: 10.1002/erv.2271. 
Epub 2013 Nov 26. https://pubmed.ncbi.nlm.nih.gov/24277724/

Archinard, M. y Scherer, U. (1995). Training in classical dance in 
childhood and adolescence: What influence on Bulimia Nervosa 
in adult patients? European Eating Disorders Review, 3 (2), 111-
116.

Asociación Americana de Psiquiatría (2018) Manual Diagnóstico y 
Estadístico de los Trastornos Mentales (DSM-5). Panamericana.

Collier, D.A., y Treasure, J.L. (2004) The aetiology of eating disorders. 
British Journal of Psychiatry, 185:363-365.

Asociación Médica Mundial (AMM) (2013). Declaración de Helsinki. 
https://www.wma.net/es/policies-post/declaracion-de-helsin-



  126 ·  Descolonizar el pensamiento 

ki-de-la-amm-principios-eticos-para-las-investigaciones-medi-
cas-en-seres-humanos/

Comisión Nacional de Bioética (conbioética) (s/f) Declaración de He-
lsinki. Antecedentes y posición de la Comisión Nacional de Bioéti-
ca. http://www.conbioetica-mexico.salud.gob.mx/descargas/pdf/
helsinki.pdf

Díaz Sánchez, M.E., Mercader Camejo, O., Anesto, J. B., Wong Or-
doñez, I., Moreno López, V., Romero Iglesias, M. C. y Ferret 
Martínez, A., (2010). Un enfoque de género en la conducta ali-
mentaria de bailarines de ballet. Trastornos del Comportamiento 
Alimentario 12, 1316-1329, Instituto de Nutrición e Higiene de 
los Alimentos.

Garner, D. M. (2004a). Eating Attitudes Test (EAT-26). Recuperado el 
15 de marzo de 2013 desde http://www.eat-26.com/downloads.php

Garner, D. (2010). EDI-3 Inventario de Trastornos del Comportamien-
to Alimentario. EDI-3RF. TEA Ediciones.

Gayou-Esteva, U., Ribeiro-Toral, R. (2014). Identificación de casos de 
riesgo de trastornos alimentarios entre estudiantes de Querétaro. 
Revista mexicana de trastornos alimentarios 5 (2) Tlalnepant-
la http://www.scielo.org.mx/scielo.php?script=sci_arttext&pi-
d=S2007-15232014000200006

Genis-Mendoza, A.D., Tovilla-Zarate, C.A. y Nicolini, H. 
(2013) Avances en genómica de los Trastornos del Com-
portamiento Alimentario. Revista Colombiana de Psiquia-
tría. 42 (4):350-355. http://www.scielo.org.co/scielo.php?pi-
d=S0034-74502013000400007&script=sci_abstract&tlng=es

Gorab, A. e Iñarritu, M. C. (2014). Trastornos del Comportamiento 
Alimentario: Anorexia y bulimia. UNAM.

Helder S.G. y Collier D.A. (2010) The Genetics of Eating Disor-
ders. In: Adan R., Kaye W. (eds) Behavioral Neurobiology 
of Eating Disorders. Current Topics in Behavioral Neuros-
ciences, 6: 157-175. Springer, Berlin, Heidelberg. https://doi.
org/10.1007/7854_2010_79

INEGI, Instituto Nacional de Salud Pública, Secretaría de Salud 
(2020) Encuesta Nacional de Salud y Nutrición 2018-19. Resul-
tados Nacionales (ENSANUT, 2018). https://ensanut.insp.mx/
encuestas/ensanut2018/doctos/informes/ensanut_2018_infor-
me_final.pdf



                                                                         Descolonizar el pensamiento  · 127    

López-Guimerá, G., Sánchez-Carracedo, D., y Fauquet, J. (2011). 
Programas de prevención universal de las alteraciones alimen-
tarias: metodologías de evaluación, resultados y líneas de futuro. 
Revista Mexicana de Trastornos Alimentarios, (2), 2: 125–147.

OMS. (2019) Clasificación Internacional de Enfermedades, 11.a re-
visión. (CIE-11). CIE-11 Guía para la aplicación y la transición, 
Ginebra: Organización Mundial de la Salud; 2019; Licencia: CC 
BY-NC-SA 3.0 IGO.

Organización Mundial de la Salud (OMS, 28 de septiembre de 2020). 
Salud mental del adolescente. https://www.who.int/es/news-
room/fact-sheets/detail/adolescent-mental-health

Pinheiro, A.P., Bulik, C.M., Thornton, L.M., Sullivan, P.F., Root, TL., 
Bloss, .CS., et al., (2010). Association study of 182 candidate ge-
nes in anorexia nervosa. Am J Med Genet B Neuropsychiatr Ge-
net.153B (5): 1070-80. doi: 10.1002/ajmg.b.31082.

Ruiz Lázaro, P.M. (2020). Guía de actuación ante los Trastornos del 
Comportamiento Alimentario en la adolescencia en Atención 
Primaria. Protocolo Guía. Adolescere, 8 (1), 64.e1-64.e7. ht-
tps://www.adolescenciasema.org/ficheros/REVISTA%20ADO-
LESCERE/vol8num1-2020/7%20Protocolo%20-%20Guia%20
de%20actuacion%20trastornos%20conducta%20alimenta-
ria%20adolescencia.pdf

Rutsztein, G., Murawski, B., Elizathe, L., Armatta, A.M., Leonardelli, 
E., Diez, M., Arana, F., Scappatura, M.L., Lievendag, L., Miracco, 
M. y Maglio., L. (2010). Factores de riesgo para trastornos ali-
mentarios en estudiantes de danza. Journal of Behavior, Health & 
Social Issues, 2 (1), 55-68. DOI:10.5460/jbhsi.v2.i1.07

Valdez Medina, J.L. y Guadarrama Guadarrama, R. (2008). Imagen 
corporal en bailarinas de ballet y estudiantes de bachillerato. Psi-
cología y Salud, enero—junio, 18 (001): 63-68. https://www.re-
dalyc.org/pdf/291/29118107.pdf



[ 128 ]  

SÍNTESIS
CURRICULARES

Roberto Cristóbal Ramírez Macip
Director, maestro, coreógrafo y creador de espectáculos dancísticos 
del folclor nacional. Nace en la ciudad de Puebla el 30 de marzo de 
1962, realiza su formación básica en el Centro Escolar Niños Héroes 
de Chapultepec, en donde se introduce al mundo de la danza folkló-
rica mexicana, actividad en la que se ha mantenido ligado desde en-
tonces. Concluye estudios como Contador Público y Auditor, estudia 
dos Maestrías, una en Historia y la segunda en Estética y Arte en la 
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla. Participa en diversos 
cursos y diplomados dentro de los que destacan: “Gestión Cultural”, 
“Promotor Cultural”, así como el de “Innovación Educativa”. Forma 
parte del Comité Mundial de la Organización Internacional de Arte 
Popular (IOV), en donde ha desempeñado los siguientes cargos: Vi-
cepresidente, Secretario General para América Central, actualmente 
Responsable para México y el Caribe. Esta Compañía ha realizado 
giras a diferentes países de Europa y América, participando en la Red 
Latinoamericana de Baile Folklórico en Pareja. Ha impartido con-
ferencias, talleres y cursos sobre folklor e historia de México en di-
versos países. Desde 1984 crea el Ballet Folklórico de la BUAP, agru-
pación que continua bajo su dirección, ha creado en estos 34 años 
múltiples coreografías y varios espectáculos que se pueden clasificar 
en 4 grupos: Espectáculos Folklóricos, Reconstrucción Etnohistórica 
o Etnográfica, Interdisciplinarios y Didácticos; dentro del Comple-
jo Cultural Universitario BUAP sede actual del Ballet a su cargo ha 
impulsado programas de vinculación social como: “Mi Escuela en 
el Complejo Cultural BUAP” que está enfocado a acercar las artes a 
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niños y jóvenes en edad escolar y a la creación de públicos. Crea y or-
ganiza los Encuentros Nacionales y Mundiales de Baile Folklórico en 
Pareja, la Muestra Estatal de Danza. Como docente de la Escuela de 
Artes del BUAP se destaca su participación como Coordinador Aca-
démico de la Licenciatura en Danza Moderna y Clásica colaborando 
en la creación del plan de Estudios de la misma en el marco del Mo-
delo Universitario Minerva, Consejero de Unidad Académica Titular, 
y Consejero Universitario suplente en dos ocasiones. Actualmente es 
responsable del Cuerpo Académico BUAP–219 e Integración Artís-
tica de la misma Licenciatura, Consejero por función de Extensión 
y Difusión de la Cultura y parte del Comité de Evaluación del Cole-
gio de Danza. Ha sido distinguido como Huésped Ilustre de Quito 
(2013), por la Alcaldía de Quito, Ecuador y la Casa de representantes 
de Tennessee en la Unión Americana, Poblano Ejemplar entre otros.

Karla Moztli Rivera Hernández
Nace en San Salvador, El Salvador. Es licenciada en Educación Artís-
tica con perfiles diferenciados por la Universidad Veracruzana, Li-
cenciada en Danza Contemporánea por la Escuela Nacional de Dan-
za Clásica y Contemporánea del INBA. Diplomada en Desarrollo de 
Talentos para docentes universitarios por la BUAP y Diplomada en 
Gestión Cultural por El Instituto Tamaulipeco para la Cultura y las 
Artes y CONACULTA. Es docente activa de la Licenciatura en Dan-
za de la BUAP del 2006 a la fecha y se desempeña como intérprete 
bailarina de la Compañía de Danza Contemporánea del Complejo 
Cultural Universitario de la BUAP, de 2010 a la fecha.

Patricia L. Estay Reyno
Cursa la carrera de Danza en la Facultad de Artes de la Universi-
dad de Chile, donde obtiene el grado de Licenciada en Arte, mención 
en Intérprete en Danza, con Distinción Máxima. En la Facultad de 
Filosofía y Letras de la BUAP, obtiene el grado de Maestría en Es-
tética y Arte, con distinción Ad Honorem. Obtiene la Acreditación 
y Certificación en Gestión Cultural para la Formación de Públicos, 
por CONACULTA, el SEN-SEP, BUAP. Cuenta además con un Diplo-
mado en Estética Contemporánea, otorgado por la Vicerrectoría de 
Docencia y la Facultad de Filosofía y Letras de la BUAP. Ha realizado 
más de ochenta obras, algunas de las cuales han sido escenificadas 
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por diversas compañías y grupos de danza moderna en países tales 
como, Perú, Ecuador, Cuba, Estados Unidos, Costa Rica, Francia, 
Chile y México. Como bailarina ha formado parte del Ballet Popular 
en Chile, del Ballet Nacional Chileno, de la Compañía de Danza UV., 
y del Taller Coreográfico de la UAP. Pionera de la danza moderna 
en Puebla, en el 75 arranca junto a un equipo de invitados el Taller 
Coreográfico de la BUAP y, posteriormente, forma parte del equi-
po que elabora y pone en marcha el proyecto para la creación de la 
Licenciatura en Danza Moderna y Clásica en la BUAP. En diversas 
ocasiones ha sido invitada a dar cursos a nivel nacional en distintos 
Estados de la República Mexicana, así como conferencista y ponen-
te en diversos congresos, coloquios y encuentros de carácter nacio-
nal e internacional. En 2012, propone y arranca el proyecto para la 
realización del Festival Angelopolitano de Danza, mismo que va por 
su sexta edición y forma parte de la Red Nacional de Festivales de 
Danza INBA-CONACULTA desde 2013. Ha recibido diversos reco-
nocimientos estatales y nacionales en México y Chile. En distintos 
periodos ha sido Consejera titular de Unidad Académica, Coordi-
nadora Académica, Presidente de Academia, Miembro de la Comi-
sión de Evaluación y Seguimiento curricular de la Licenciatura en 
Danza. En 2012 es invitada como miembro de los pares especialistas 
en danza de los CIEES - SEP. Miembro titular del Consejo Institucio-
nal de Docencia, 2009-2012. Miembro titular del primer Consejo de 
Vicerrectoría de Extensión y Difusión de la Cultura 2012-2016. Po-
see Perfil PROMEP, y es miembro del Cuerpo Académico “Integra-
ción Artística”. A fines de 2008, se le encarga la elaboración y puesta 
en marcha del proyecto para la creación de la Compañía de Danza 
Contemporánea del Complejo Cultural Universitario BUAP. Fue in-
tegrante de la Comisión de Planeación del Programa de Estímulo a 
la Creación y Desarrollo Artístico del Estado de Puebla 2009-2017. 
Es invitada como parte del Comité de selección para el 4to elenco de 
bailarines CEPRODAC 2017 INBA. Actualmente ejerce como docen-
te de la Facultad de Artes de la BUAP en la Licenciatura en Danza. Es 
integrante de la CEDESCUA (Comisión de evaluación y seguimiento 
curricular) de la señalada Licenciatura. Dirige la Compañía de Danza 
Contemporánea del CCU-BUAP. Es representante del Festival An-
gelopolitano de Danza, ante la Red nacional de Festivales de Danza 
Secretaría de Cultura -INBA. Miembro del Jurado evaluador por el 
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Fondo Nacional para la Cultura y las Artes, programa “México en 
Escena” 2018-2021, de la Secretaría de Cultura del Gobierno Federal.

Cardiela Amezcua Luna
Coreógrafa, bailarina, docente, educadora ambiental y gestora cultu-
ral. Maestrante en Psicopedagogía por la Universidad Contemporá-
nea de las Américas. Licenciada en Artes Escénicas por la Universi-
dad de Guadalajara.

Tiene en su haber cinco especialidades en los ámbitos ambien-
tales, culturales y de administración. Ha obtenido becas y reconoci-
mientos nacionales e internacionales, por sus 30 años de trayectoria 
como artista escénica y docente, así como sus 20 años de educadora 
ambiental y gestora cultural. Ha presentado su trabajo coreográfico 
en 15 países. Ha creado más de 50 obras escénicas y fundado tres 
compañías de danza contemporánea en México y Centroamérica. 
Ha organizado y fundado festivales y encuentros de artes escénicas y 
multidisciplinarios a nivel local, nacional e internacional. Entre otras 
distinciones recibió el Premio Quetzalcóatl al Mérito Ecológico, en 
reconocimiento a su labor ambiental a través del arte y reforestación.

Ha impartido diplomados, cursos, talleres y conferencias en Mé-
xico, Latinoamérica y Europa. Actualmente es docente titular de la 
Maestría en Desarrollo Humano y de la Licenciatura en Artes Escé-
nicas y Producción de la UCLA Morelia. Es miembro de la Red de 
Investigadores por la Sustentabilidad de la UAEM y Punto Focal de la 
Carta de la Tierra. Directora fundadora de Planeta Tres Consultores 
S.C. Sus artículos de opinión y ensayos han sido publicados en revis-
tas especializadas, libros y compilaciones en diversos países.

Mauricio Nava
Coreógrafo, director de escena y videoasta. Miembro del Sistema 
Nacional de Creadores de Arte FONCA 2016 y Premio Nacional de 
Danza “Guillermo Arriaga” 2014. Director de la compañía El Circo 
Contemporáneo danza multidisciplinaria. Especialistas y críticos lo 
definen como uno de los coreógrafos más propositivos y vanguardis-
tas de las generaciones más recientes en México. Egresado de la Li-
cenciatura en Coreografía del INBA en el CENART, ha creado hasta 
el momento más de 48 obras coreográficas y visuales. Es reconocido 
como uno de los principales impulsores de la danza experimental para 
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espacios alternativos y pionero del concepto multidisciplinario en la 
danza contemporánea mexicana de la última década. Joven Creador 
por el FONCA en 2001 y apoyado por el Programa México en Escena 
FONCA en varias emisiones desde el 2004 hasta el 2013. El Festival 
Internacional Cervantino y el Festival Internacional de Danza Con-
temporánea Lila López en México; la Internationale Tanzmesse NRW 
y el Global Dance en Alemania; el Festival for Dance and Moving 
Theatre TANEC en Rep. Checa; la APAP - Nueva York y el Bates Dan-
ce Festival-Maine en Estados Unidos; y el Danse Encore International 
Dance Festival en Canadá, han sido algunos de los eventos interna-
cionales en donde se ha visto su obra. Es creador de su propia técnica 
de movimiento llamada Técnica NAPP (contacto, apoyo, impulso), 
misma que ha impartido a nivel nacional e internacional a bailarines, 
coreógrafos, músicos y actores. Ha presentado su propuesta artística 
a lo largo del territorio nacional y en países como: Canadá, Estados 
Unidos, Cuba, Uruguay, Ecuador, Chile, Guatemala, Colombia, Ar-
gentina, Brasil, Alemania, Portugal y República Checa. Ha producido 
y realizado proyectos para radio y televisión en la Cd. de Guanajuato. 
Tiene una amplia y reconocida labor como asesor, jurado y miembro 
de comisiones consultivas de importantes programas culturales fede-
rales y estatales. Fue miembro del Colegio de Coreógrafos de México 
y miembro del Consejo Consultivo de la Coordinación Nacional de 
Danza del INBA. Es miembro de la planta docente de la Licenciatura 
en Artes Escénicas de la Universidad de Guanajuato.

Ana Lucía Piñán Elizondo
Actualmente estudia el Doctorado en Arte: Producción e Investiga-
ción en la Universidad Politécnica de Valencia. Maestra en Estética y 
Arte por la misma institución. Especialista en Políticas Culturales y 
Gestión Cultural por la UAM. Licenciada en Danza Moderna y Clá-
sica por la BUAP. Licenciada en Diseño y Producción Publicitaria por 
la UPAEP. Cuenta con varios diplomados en Docencia de la Danza 
Contemporánea y en Creación coreográfica por el Centro de Forma-
ción y Producción Coreográfica del INBA.

Coreógrafa, docente e investigadora de las artes del movimiento 
desde 2005 que se integra a la planta académica del colegio de danza 
la BUAP, sumándose, además, en 2016, al grupo docente de la Maes-
tría en arte inter y transdisciplinario de la Facultad de Artes de la 



                                                                         Descolonizar el pensamiento  · 133    

misma institución. A partir del 2009 enfoca su línea de investigación 
a la influencia de la tecnología en la percepción del y desde el cuerpo, 
tomando como plataforma la inter y la transdisciplina, desde donde 
profundiza actualmente con diferentes ponencias, comunicaciones, 
publicaciones y seminarios en diferentes puntos de Centroamérica 
y España.

Directora general del grupo Metamorfosis Danza Contemporá-
nea de la BUAP del 2006 a 2016. Integrante del colectivo Sinergia 
laboratorio escénico del 2006 a la fecha. Del 2009 al 2010 se integra 
como bailarina de la Compañía Profesional de Danza Contemporá-
nea de la BUAP, asumiendo a partir de este año el área de promoción 
de la misma y hasta el 2012, siendo colaboradora en la organización 
del primer FAD 2012. Beneficiaria del Apoyo a la Producción Ar-
tística 2010 de la Secretaría de Cultura del Estado de Puebla por el 
proyecto Habitaciones en Fuga. Becaria Del Fondo Estatal para la 
Cultura y las Artes 2009 en la categoría de Jóvenes Creadores. Ha sido 
parte del jurado en distintos concursos de coreografía y exámenes 
profesionales, así como dictaminadora para diferentes instituciones 
y publicaciones.

Ana González Portela
Por más de treinta años se ha dedicado a la investigación y creación 
en el ámbito de la danza contemporánea teniendo como eje la crea-
tividad artística. Como docente, se formó y hasta la fecha trabaja en 
el Centro de Investigación coreográfica del INBA (CICO), donde ha 
profundizado en los elementos coadyuvantes en la formación dancís-
tica a partir de los principios filosóficos y pedagógicos de la maestra 
Lin Durán. Como intérprete ha participado en obras de diversos co-
reógrafos, espacios y ciudades del país, y pertenece al colectivo Luna 
Roja desde hace más de diez años, donde se ha desarrollado su tra-
bajo creativo.

Carmen Bojórquez Tapia
Su labor se ha desarrollado en el campo de la enseñanza, gestión, di-
fusión, creación y producción de danza contemporánea y de las artes 
en general. En Baja California funda el grupo Paralelo 32 de danza 
contemporánea, primera agrupación de este género en el Estado y 
es catedrática de la Escuela de Artes de la Universidad Autónoma de 
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Baja California, Institución que le otorga, en 1996 el Premio al Mérito 
Académico del área de Artes, en 2002 y en 2015 la reconoce en 2002 
como pilar fundamental de la danza en Baja California.

Ha ocupado cargos públicos a nivel Estatal, en Baja California 
como: En el Instituto de Cultura de Baja California, la Dirección de 
Desarrollo Cultural, la Dirección del Centro Estatal de las Artes y 
Secretaria técnica del Programa de Estímulos a la Creación y al De-
sarrollo Artístico del Estado. Coordinadora Nacional de Danza para 
el Instituto Nacional de Bellas Artes, durante su gestión la Red Na-
cional de Festivales de Danza pasa de 22 a 42 festivales y se realizan 4 
congresos nacionales, promueve y se crea el Centro de Producción de 
Danza Contemporánea.

Actualmente es Coordinadora es gestora y promotora indepen-
diente, responsable de proyectos especiales de Fundación INBA y 
editora de la revista digital INTERDANZA de la Coordinación Na-
cional de Danza, así como evaluadora de programas de danza en edu-
cación superior para el Comité de Acreditación para la Educación 
Superior en Artes (CAESA).

María de Lourdes Fernández Serratos
Nació en la Cd. De México, D.F. y se formó como bailarina de dan-
za contemporánea en escuelas del Instituto Nacional de Bellas Artes 
(INBA), así como en el Colegio de Ballet Nacional de México y Punto 
en el Espacio de la maestra Isabel Hernández. Ha tomado clases con 
destacados maestros como Rocío Flores, Victoria Camero, Gerar-
do Delgado, Valentina Pávez y Rodrigo Fernández, entre otros. Ha 
sido intérprete en los grupos Danza Contemporánea Universitaria, 
Contradanza, R+R Danza y Proyecto Bará, entre otros. Ha realiza-
do múltiples coreografías, de las cuales las más recientes han sido el 
unipersonal Diálogos silenciosos de una inquilina en el D.F. y La niña 
de las alas con el músico Enrique Jiménez. Es Licenciada en Antro-
pología Social por la Escuela Nacional de Antropología e Historia 
(ENAH), cuenta con una Especialización en Antropología de la Cul-
tura y con la Maestría en Ciencias Antropológicas por la Universidad 
Autónoma Metropolitana - Iztapalapa (UAM-I), donde actualmente 
cursa el doctorado en Ciencias Antropológicas. Desde 2005 y hasta 
2016, ha impartido las materias de Investigación Histórica de la Dan-
za y Seminario de Titulación para la Licenciatura en Coreografía y 
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de Elementos para el Análisis Cultural de la Danza para la Licencia-
tura en Docencia de la Danza Clásica, todas en la Escuela Nacional 
de Danza Clásica y Contemporánea (ENDCC). Cursó el Seminario 
Interdisciplinario en Educación Artística, del Centro Nacional de las 
Artes (Cenart) con el maestro Eduardo Andión y ha impartido cur-
sos para el área de Concentración Complementaria del Cenart. Cola-
bora como creadora de contenidos, asesora y tutora en el Campo de 
Crítica y análisis de obra, de la Maestría en Investigación de la Danza 
(MID) del Cenidi-Danza “José Limón”.

Hayde Lachino
Investigadora de danza, gestora cultural y videoartista.
Egresada del Centro de Investigación Coreográfica del INBA, y del 
diplomado “Los andamios de la coreografía” impartido en el Centro 
Nacional de las Artes, estudió Gestión Cultural en la Universidad de 
Guadalajara, actualmente estudia Filosofía en la UNAM. Fundó y diri-
gió las Jornadas Internacionales de Videodanza-México, primer espacio 
en el país dedicado a la difusión de videodanza; fue directora del Festival 
Internacional de Danza y Medios Electrónicos. Realizadora de diversos 
documentales y cortometrajes, destacan los documentales 20 años del 
Centro Cultural Universitario, comisionados por la UNAM; Papeles de 
Guerra, sobre la obra de Lidya Romero; Ventanitas Shutzi, realizado 
con niños indígenas y que formó parte de la sección oficial del Primer 
Festival Nacional de Video Indígena. Participó muestras colectivas de 
videoarte mexicano las cuales se exhibieron en Uruguay, Cuba, Estados 
Unidos y España. Recientemente su videodanza Tourning (around) fue 
seleccionado entre los 30 mejores videos del festival 60 Seconds Dance 
con lo cual será exhibido en Finlandia, Suecia y Dinamarca.

Productora y co-diseñadora del concepto que dio origen a Mul-
titud, dirigida por la coreógrafa uruguaya Tamara Cubas y realizada 
con el apoyo de Iberescena, el Centro de Producción de Danza Con-
temporánea y el Teatro Solís de Uruguay, en este proyecto se desem-
peñó como asistente de dirección, el mismo fue declarado de interés 
nacional por el Ministerio de Educación y Cultura de Uruguay. Mul-
titud se ha presentado en Uruguay, en Santiago a Mil, en Chile y en la 
Bienal de Danza de La Habana.

Productora del 2do. Encuentro Iberoamericano de Cultura de 
Red, realizado en Brasilia, Brasil. Obtuvo un apoyo de Iberescena 
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para realizar el 3er. Encuentro Latinoamericano de Gestores de Dan-
za en México.

Fue miembro del Grupo Gestor de la Red Sudamericana de Danza 
en donde dirigió los proyectos RadioRSD y Mov_Tv, espacios dedi-
cados a la danza en Iberoamérica. Dos veces ha sido miembro del 
consejo editorial de la sección cultura del periódico Reforma. Fue co-
laboradora de la revista Variopinto en donde escribió sobre cultura y 
sociedad civil; de la revista Interdanza de la Coordinación Nacional 
de Danza del INBA, y de Paso de Gato; escribe regularmente para 
diversas publicaciones internacionales, en Iberoamérica y en Europa, 
sobre temas de artes escénicas y cultura en general.

Coautora del libro electrónico Videodanza: de la escena a la pan-
talla, apoyado por la Dirección de Danza de la UNAM y que actual-
mente es libro de texto en diversas universidades del país y del Con-
servatorio Superior de Danza de Madrid, España.

Autora del capítulo de libro: “Aportes de las redes culturales lati-
noamericanas como parte de los nuevos movimientos sociales.” del 
libro Apropiación tecnológica, redes culturales y construcción de comu-
nidad, editado por la Universidad de Guadalajara, el Gobierno del 
Estado de Jalisco y el Consejo Estatal para la Ciencia y la Tecnología 
de Jalisco. Cuenta con artículos publicado en inglés y en revistas arbi-
tradas, así como prólogos y capítulos de libros.

Docente de diversos seminarios dedicados a las artes escénicas y 
la cultura. De manera regular imparte pláticas y clases sobre teoría de 
la danza tanto en México como en otros países.

Carmen Correa
Bailarina y maestra mexicana de sólida tradición en ballet clásico y 
amplia experiencia en danza contemporánea. Licenciada en Educa-
ción Artística.

Beneficiaria del Programa Creadores Escénicos -categoría Trayec-
toria- del Fondo Nacional para la Cultura y las Artes, FONCA, 2013-
16, México.

Bailó 23 años (1984-2006) con la Compañía Nacional de Danza 
(CND, INBA), México. Como Primera Solista sus roles principales 
incluyeron: El Lago de los Cisnes, Carmen, Coppelia, Cascanueces, La 
Fille Mal Gardé, Onegin, La Pavana del Moro, Serenata, Apollo, Zapa-
ta, Carmina Burana y ¡Esquina Bajan!, entre otros. Trabajó de forma 
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cercana con maestros como Nellie Happee, David Howard y Fernan-
do Alonso, por mencionar solo algunos. Se retiró de esta agrupación 
en 2006 con el rol principal del ballet Carmen de Alberto Alonso. Ha 
bailado en toda la República Mexicana, Cuba, EU, Francia, Portugal, 
Colombia, Costa Rica, Brasil y Polonia. Ha recibido diferentes becas 
de parte de instituciones nacionales y extranjeras en reconocimiento 
y apoyo a su carrera artística, entre ellas la de Creador Escénico, ca-
tegoría Trayectoria, 2013 del FONCA. Con 32 años de trayectoria se 
mantiene activa como bailarina de danza contemporánea colaboran-
do de forma independiente con diversos coreógrafos.

Cuenta con 25 años de trayectoria como docente impartiendo cla-
ses de ballet a la comunidad de danza profesional de México, así como 
en Madrid, Barcelona, Ámsterdam, Rotterdam, La Haya, Oslo, Esto-
colmo, Cali, Ciudad de Guatemala y Alcobaça. Se ha especializado en 
la enseñanza del ballet avanzado para bailarines y estudiantes de danza 
contemporánea. Su modelo pedagógico de formación y entrenamien-
to integral articula conocimiento sobre anatomía del movimiento, 
musicalidad y principios de técnicas somáticas, así como estrategias 
psicopedagógicas. Desde 2009 imparte regularmente su taller teórico 
práctico Cuerpo con Sentido Orgánico enfocado en la concientización 
corporal, en diversas instituciones públicas y privadas como el CE-
NART, la UANL, la UABJ, la BUAP, la UV y Danza UNA.

En 2013 obtuvo el grado de Licenciada en Educación Artística 
(ESAY-CENAT) y desde entonces imparte seminarios de formación 
y actualización docente para maestros de danza y educación artística 
en general, en diversas instituciones y universidades como la Univer-
sidad Autónoma de Nuevo León (UANL), el Conservatorio Superior 
de Danza “María de Ávila” (CSDMA, Madrid), la Benemérita Univer-
sidad Autónoma de Puebla (BUAP) y la UVA-CCUT, UNAM.

Desde noviembre de 2012 colabora como asesora académica de la 
Unidad de Vinculación Artística UVA) del Centro Cultural Universi-
tario Tlatelolco (CCUT), UNAM.

Kiryat Jatir
Alumna del 8vo semestre en la licenciatura de danza de la Facultad 
de Artes de la BUAP.

En el 2014 perteneció al grupo académico “Metamorfosis Danza 
Contemporánea y al laboratorio de creación en movimiento. En ese 
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mismo año fue parte del proyecto beneficiado en la categoría “Gru-
pos artísticos PECDAP 2014” bajo la dirección de Ana Lucia Piñán 
Elizondo.

En el 2015 participo en el 2do concurso estudiantil de investiga-
ción en danza de la Escuela Nacional de danza Nellie y Gloria Cam-
pobello.

En el 2016 fue becada en la plataforma de entrenamiento “Revés 
2016” a cargo de los Innato y 3 hermanos en la ciudad de Heredia, 
Costa Rica. En ese mismo año fue parte del grupo estudiantil “Danza 
Afectada” el cual participo en el festival de danza “festi-dance 2016” 
en la ciudad de el Salvador, San Salvador.

En el 2017 fue becada por parte de la plataforma internacional 
“Ensimismados 2017” a cargo de Jimy Ortiz y Grei Quezac en San 
José, Costa Rica.

María Fernanda Gómez Olivier
Actualmente estudia el último grado de la Licenciatura en Danza en 
la Benemérita Universidad Autónoma de Puebla. A partir de 2013 se 
desarrolla como intérprete y coreógrafa en Metamorfosis Danza Con-
temporánea grupo académico de la Licenciatura en Danza de la BUAP, 
en el cual trabajó con coreógrafos como Laura Molina, Ana Piñán, Sa-
mantha Espinosa, Fernando Domínguez, presentándose en distintos 
foros a nivel estatal como Teatro del CCU y Teatro Principal de la Ciu-
dad de Puebla, y de manera internacional en Festi-Danza, un festival 
internacional de Danza con sede en San Salvador, El Salvador, en Julio 
del 2015. En 2016 se desarrolla como interprete en el Taller Coreo-
gráfico de la Compañía de Danza contemporánea del CCU-BUAP. Es 
cofundadora de “Tercera Parte”, colectivo ganador de la beca IMAC al 
desarrollo artístico 2016. Desde este año comienza a practicar Parkour 
y Tricking (artes marciales extremas) tomando entrenamientos con 
profesores de lenguajes contemporáneos como: Francisco Córdoba A 
zuela (México), Alfonso López Aguilar (México), Edwin Vargas (Co-
lombia), Los inNato (Costa Rica) Aladino R. Blanca (México), Gas-
tón Palermo (Argentina). De manera individual ha sido intérprete en 
“Weg” Coreografía de Mayke van Veldhuizen (Alemania), “Sin voz(s)” 
Mauricio Nava (México). En abril del presente año gana el 1° lugar 
en el 1° Concurso de Coreografía Baila BUAP, en la categoría grupos 
o tríos esto con el Colectivo “No te entiendo”, obteniendo, además, 
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el reconocimiento a mejor intérprete en dicho concurso. Hoy en día 
es codirectora de la Compañía independiente multidisciplinaria “Le 
Cremé Acción Escénica” (Danza, Artes marciales, Parkour y Perfor-
mance), con la cual se han logrado funciones en diversos foros tales 
como: FIF Festival Internacional de Fotografía, en el Congreso Inter-
nacional de Emprendimiento Ideas Party en las ediciones 2015, 2016 
y 2017, y en el Congreso Somos Craks. Actualmente, es integrante del 
Colectivo SO Def Nation, con el que ha participado en el Festival An-
gelopolitano de Danza quinta edición, y en el Encuentro de Danza 
Contemporánea Contrastes Escénicos.
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