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Resumen

Este articulo recupera el analisis de los modelos pedagd-
gicosy de los paradigmas educativos aplicados a la ense-
fianza de la danza folcldrica en el ambito publico uru-
guayo, realizado en el marco de una investigacion previa
de la autora. A partir de entrevistas realizadas a docen-
tes y directores (2000-2015) de la Escuela Nacional de
Danza, fundada en 1975, del relevamiento bibliografico
y del andlisis de los planes de estudio, se describe la evo-
lucién de la formacidén en la Divisién Folclore de dicha
institucién hacia la actual Area Folclore. Se indaga c6mo
los marcos politicos e institucionales inciden en las pro-
puestas educativas y en la educacion del cuerpo, consi-
derando cémo la construcciéon de identidad y de cohe-
sién social puede constrefiir o ampliar la formacién ar-
tistica. Investigaciones sobre otras expresiones amplian
la comprensién del disciplinamiento técnico y de su re-
lacién con la ensefianza. En las conclusiones se destaca
el proceso de didlogo de la danza folcldrica con diferentes
formas de ensefiar arte en el sistema educativo actual, red
fundamental para mejorar la educacién en el pais y en la
region, con un enfoque que pueda favorecer la democra-
tizacién y las practicas pedagdgicas para la paz y el en-
cuentro mas alld de lo candnico con vistas a construir
sentidos colectivos de justicia, memoria y participacion.
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Abstract

This article revisits the analysis of pedagogical models and educational paradigms ap-
plied to the teaching of folk dance in the Uruguayan public sphere, carried out within
the framework of previous research by the author. Based on interviews with teachers
and directors (2000-2015) of the National Dance School, founded in 1975, a biblio-
graphic survey and an analysis of the curriculum, it describes the evolution of training
in the Folklore Division of that institution towards the current Folklore Area. It explores
how political and institutional frameworks influence educational proposals and physi-
cal education, considering how the construction of identity and social cohesion can con-
strain or expand artistic training. Research on other expressions broadens the under-
standing of technical discipline and its relationship to teaching. The conclusions high-
light the process of dialogue between folk dance and different ways of teaching art in
the current education system, a fundamental network for improving education in the
country and the region, with an approach that can promote democratisation and peda-
gogical practices for peace and encounter beyond the canonical, with a view to building
collective senses of justice, memory and participation.

Keywords: art education, dance, folklore, Uruguay.

Introduccion

Los informes internacionales, como el publicado en 2025 por la Organizacién de
Estados Iberoamericanos (OEI) y el Banco de Desarrollo de América Latina y el Caribe
(CAF), destacan la importancia de la educacién artistica como garantia del derecho a la
cultura. Mas alla de este reconocimiento, diversas investigaciones en el pais y en la re-
gidn evidencian la necesidad de fortalecer el vinculo entre educacién artistica e investi-
gacion pedagdgica, actualizar el lugar del arte en los curriculos, reflexionar sobre iden-
tidad, patrimonio, cultura y educacidn en el siglo XXI, para que la formacién especifica
en artes y cultura sea plenamente reconocida y valorada por el sistema educativo, asi
como el valor del arte en la construccion de ciudadania con base en el didlogo de saberes
y la accién ética como ejes de transformacion.

El presente articulo retoma aportes de una investigacion previa, realizada en el
marco del proceso de tesis de maestria de la autora, sobre los modelos pedagégicos en
la ensefianza de la danza folclérica en Uruguay, desde la fundacion de la Escuela Nacio-
nal de Danza, en 1975 (Afio de la Orientalidad), hasta 2015, caracterizando aspectos de
una tension vigente de parte del sector de la danza que nuclea y moviliza gran nimero
de personas por todo el Uruguay y tiende algunos puentes para visualizar la construc-
cién de identidad en diferentes periodos hasta la actualidad.
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Los testimonios de docentes y directores recabados en el mencionado trabajo fue-
ron contrastados con teorias sobre paradigmas y modelos pedagdgicos para analizar
cémo la formacion artistica, inicialmente matrizada en el contexto del gobierno civico-
militar, evoluciona hacia précticas culturales que hoy fortalecen la identidad y el sentido
de pertenencia con perspectivas diametralmente alejadas de su origen. La danza folclo-
rica, como espacio en el que conviven la preservacion de las tradiciones y la formacion
creativa e innovadora, participa del debate educativo sobre el arte en Uruguay y en la
region, atendiendo a factores que trascienden los contenidos y que dan forma a la expe-
riencia pedagdgica.

Los datos que sustentan este analisis se abordaron mediante una metodologia cua-
litativa, con entrevistas a docentes y directores de la Escuela Nacional de Danza (END)
de distintos periodos y con el andlisis de propuestas curriculares desde su fundaciéon
hasta 2015, en triangulacién con el encuadre tedrico contextual.

La fundacién de la END, en 1975, marc6 un hito en la institucionalizacién de la for-
macion artistica en Uruguay, al formalizar la ensefianza de la danza en dos areas princi-
pales: el ballet y el folclore. La promocidn de estas manifestaciones en actos publicos de
la época (segun corroboran los entrevistados) oper6 como un instrumento de cohesion
social y de construccién de subjetividades al servicio del nacionalismo, seglin sefialan
Cosse y Markarian (2023), como un eje silencioso pero persistente. La presencia de la
danza folclérica en centros de ensefianza primaria y secundaria, especialmente en re-
presentaciones en fechas patrias, apunt6 a consolidar y reforzar imaginarios de identi-
dad. Tal como revelan los procesos de creaciéon y reforma curricular en la Divisiéon Fol-
clore de la END, cada gesto escénico y cada coreografia, reconstruidos como expresion
de la tradicidn folclérica uruguaya, contribuyeron no solo a afianzar la idea de patriay
de acervo nacional, sino también a inscribir en los cuerpos una narrativa histérica que
trascendia el mero aprendizaje técnico, permeando géneros, roles y posiciones sociales.
La propuesta pedagoégica dominante, como un territorio simboélico en permanente ten-
sion, cristaliz6 desde su fundacion y hasta los inicios del siglo XXI en un modelo de en-
seflanza que reprodujo, de manera casi imperceptible, una forma de afirmacién nacio-
nal.

La entonces denominada Divisiéon Folclore asumid el desafio de preservar un
acervo cultural reconstruido a partir de los registros del music6logo Lauro Ayestaran y
su esposa, Flor de Maria Rodriguez de Ayestaran, al tiempo que impulsaba la formacién
de intérpretes, buscando en ese contexto los espacios para dialogar con otras disciplinas
e integrar la escena artistica al mas alto nivel.

A partir de la investigacion y el andlisis realizados sobre los cambios en el cu-
rriculo, las practicas institucionales y los discursos de docentes y directivos, se identifi-
caron cambios a lo largo del tiempo, principalmente en respuesta a proyectos e intere-
ses de origen institucional o estatal. Sin embargo, esos cambios no siempre han sido
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percibidos de manera clara ni consciente por docentes y estudiantes. En muchos casos,
las ideas, los c6digos disciplinares —siguiendo los aportes de Bernstein (1988)— o los
modelos de ensefianza —descritos por autores como Gatti (2000)— se consolidaron
por décadas como la forma principal de trabajo de aula.

Para contextualizar conceptualmente el analisis, este articulo sintetiza perspecti-
vas sobre modelos pedagdgicos y paradigmas educativos que han impactado la ense-
fianza de las artes, haciendo foco en la danza folclérica institucionalizada, con el fin de
describir las continuidades y los cambios en las practicas docentes, identificar tensiones
en el campo artistico y proponer posibles lineas de investigacion para fortalecer la pe-
dagogia de la danza en &mbitos académicos y profesionales.

Aunque este trabajo se centra en la danza folclérica en Uruguay como un caso re-
presentativo de la educacion artistica y de las politicas de formacioén, los marcos con-
ceptuales revisados resultan aplicables a otras disciplinas artisticas de la region, como
se observa en investigaciones realizadas en Chile y en Argentina.

La novedad del estudio radica en la articulacidn entre las entrevistas a docentes y
directores y el analisis histdrico del curriculo (1975-2015), un campo escasamente es-
tudiado en la formacién artistica en Uruguay. Este enfoque permite evidenciar la coexis-
tencia de paradigmas positivistas, constructivistas y sociocriticos en la formacién y
brinda insumos para hacer comparaciones con otros contextos, ampliando asi la com-
prension de la educacion artistica como campo de investigacion.

Antecedentes y fundamentacion

La investigacion educativa sobre las artes en Uruguay presenta un desarrollo frag-
mentario, pero relevante. Investigaciones como las de Pérez Stabile (2019), Ruggiano
(2013), Dogliotti (2019) y Rodriguez (2012) han puesto en discusion el lugar del arte y
los estudios sobre el cuerpo en relacién con el curriculo, abriendo un campo conceptual
fértil para la reflexion pedagégica. Desde la musicologia, Aharonian (2011) advirti6 que
todo docente de artes transmite modelos —explicita o implicitamente— y, con ello,
ejerce una influencia ideolégica pocas veces cuestionada en las practicas escolares. Cal-
cagno (2016) evidencia la coexistencia de enfoques tradicionales y contemporaneos en
el taller de musica en la secundaria. Bailén (2022), por su parte, caracteriza a Artistas
en el Aula como un dispositivo situado en los limites del saber escolar, que oscila entre
la educacion por el arte y con el arte.

En la danza, se encuentran manuales y guias practicas para el sistema educativo,
como el aportado por Erlich (2013) en las cartillas Encastres (Mides-CEIP) y el manual
de Santos Antivero (2011), que ofrecen propuestas metodolégicas vinculadas a marcos
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pedagogicos; sin embargo, la bisqueda de antecedentes sobre el porqué de un determi-
nado abordaje no siempre es sencilla. En la regidn, investigaciones como las de Urzta
(2018) en Chile y de Rodriguez (2019) en Argentina han explorado la relacion entre la
danza, la disponibilidad corporal, el aprendizaje creativo y la influencia de los modelos
de formacion docente. Por su parte, Fuentes Serrano (2006) analiz6 en Espaiia la danza
como un medio privilegiado de educabilidad, resaltando su capacidad para articular
competencias motoras y expresivas. Este panorama evidencia que la mirada sobre la
danza abarca un espectro que va desde lo instrumental hasta lo experiencial, pero el
analisis contextuado de las practicas no siempre se difunde como material de consulta
para docentes que sostienen su posicidon docente.
Autores vinculados a otras expresiones escénicas se han preguntado:

Pero sila escena, como la vida, es diversa, ;por qué persiste un modelo homogéneo
en el teatro? Una de las respuestas estd en el capacitismo, sistema de valores que im-
pone un cuerpo-mente ideal: auténomo, productivo, racional y eficiente. Esta ideologia
de la normalidad jerarquiza existencias y excluye lo que no se ajusta a sus parametros.
En las artes escénicas, esta logica se traduce en la reproduccién de canones estéticos
que invisibilizan la diferencia y refuerzan estructuras normativas. Superar este marco
implica no solo adaptar obras, sino resignificar la creacién desde otras corporalidades,
sensibilidades y modos de estar en escena. (Goulart Moser et al., 2025, p. 34)

Asi, los valores que sustentan los paradigmas de ensefianza se aplican segun inten-
ciones que a menudo no resultan evidentes para quienes trabajan o se forman en las
instituciones. La investigacién en el Area Folclore de la Escuela Nacional de Danza mues-
tra que, a lo largo del tiempo, la instituciéon ha adoptado distintos proyectos con objeti-
vos diversos. Estos proyectos abarcaron desde enfoques basados en la repeticion téc-
nica hasta las propuestas actuales para fomentar la creatividad y el pensamiento critico.
Sin embargo, su impacto se reduce cuando no es claramente visible ni elegido segun crite-
rios compartidos y conocidos a cabalidad por el equipo docente o por los estudiantes.

Metodologia

La investigaciéon adoptd un enfoque cualitativo, descriptivo y exploratorio, orien-
tado a identificar los modelos pedagdgicos de la ensefianza de la danza folclérica en la
Division Folclore de la Escuela Nacional de Danza del Sodre. Para eso se emple6 un di-
seflo con triangulacién del marco teérico con fuentes: a) trece entrevistas semiestruc-
turadas a nueve docentes de la asignatura Danza de los cuatro afios de la carrera y a
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cuatro directores que participaron en distintas etapas de gestidn, b) andlisis documen-
tal diacroénico de los planes de estudio vigentes entre 1976 y 2014.

El trabajo de campo se desarrolld entre 2014 y 2015, siguiendo criterios éticos de
consentimiento informado y confidencialidad. La seleccién de participantes fue inten-
cional, considerando su participacion directa en procesos curriculares o de evaluacion.
Como insumo complementario, se present6 a los participantes una serie de 15 afirma-
ciones representativas de distintos modelos pedagogicos —sin identificar su base epis-
temoldgica— para facilitar la reflexién sobre sus enfoques de ensefianza.

Para el andlisis de las transcripciones se vincularon las categorias emergentes con
un estudio diacrdnico de los planes de estudio de 1977, 1987-1988, 1996, 1998, 2003,
2007,2008y 2013-2014, a fin de identificar posicionamientos paradigmaticos. Este en-
foque permiti6 recoger voces con diversidad generacional y de rol sobre la evolucion de
las practicas pedagogicas y la incidencia de las politicas culturales en el programa de
Danza Folcldrica. La estrategia posibilit6 integrar las perspectivas de los actores insti-
tucionales con la evolucién histérica del curriculo, ofreciendo una visién comprensiva
de las continuidades y rupturas en las practicas de ensefianza.

Contexto conceptual. Modelos pedagogicos

Los modelos pedagogicos, como construcciones tedricas, ayudan a comprender
cOmo se organizan las relaciones pedagégicas atendiendo a la posicién docente, al lugar
de los estudiantes y a los saberes. No se reducen a técnicas de ensefianza, sino que abar-
can finalidades, criterios de interaccion, seleccion de contenidos y formas de evaluacion
(Gatti, 2000; Moreno, 2003). Analizarlos en el campo de la educacidn artistica consiste
en identificar tensiones entre la transmisidn técnica, la exploracion creativa y la forma-
cién integral de los sujetos.

Una de las clasificaciones consultadas distingue entre enfoques segun la relevancia
asignada a sus componentes: la ensefianza, el aprendizaje y la formacién (Gatti, 2000).
Los primeros valoran la cultura como patrimonio a preservar y conocimiento a trans-
mitir de forma vertical: el docente posee el saber y el estudiante lo recibe. Los segundos
promueven la participacién activa, reconociendo ritmos y estilos individuales; el do-
cente actia como facilitador. Los modelos centrados en la formacién buscan integrar
teoria, practica y contexto social, de modo que cada estudiante se construya en dialogo
con otros.

Por su parte, De Zubiria (2007) propone una mirada distinta al distinguir entre
modelos heteroestructurantes y autoestructurantes. Los primeros, herederos de Come-
nio, conciben el conocimiento como algo externo al estudiante y sitiian a la escuela como
lugar de transmision. Los segundos, influidos por autores como Dewey (1934/2008),



D0110.29192/claeh.779
CUADERNOS DEL CLAEH - Segunda serie, afio 44, n.° 122, 2025-2, ISSN-L 0797-6062, €779 7

sitian al estudiante en el centro de su propio proceso de desarrollo. Como alternativa,
el autor plantea la necesidad de un modelo dialogante que combine la orientacién do-
cente con la autonomia del alumno.

Finalmente, Moreno (2003) identifica cinco grandes modelos: el tradicionalista,
basado en la disciplina, la repeticién y la verticalidad de la ensefianza; el conductista,
que hace hincapié en objetivos claros, el aprendizaje observable y la evaluacién suma-
tiva; el romdntico o espontaneista, que fomenta la libre expresion y reduce el peso de la
calificacion; el desarrollista, vinculado al constructivismo, que entiende el aprendizaje
como un proceso progresivo, y el sociocritico, que promueve la reflexion colectiva, la
horizontalidad y la emancipacién a través de la praxis.

En la danza, estas tipologias adquieren matices propios. Guerber et al. (1991) se-
flalan que disciplinas como el ballet o la danza folclérica, por su fuerte estructura téc-
nica, suelen vincularse a modelos tradicionales, basados en la imitacién y la repeticién
de repertorios. De todas formas, en distintos periodos de la ensefianza de la danza, la
tendencia hacia modelos no tradicionales, dialogantes y sociocriticos es claramente
identificable. Por su parte, expresiones como la danza contemporanea se asocian mas
con enfoques criticos y creativos, centrados en la experimentaciéon del movimiento y en
la busqueda personal, también vinculados a su contexto de aparicién como movimiento
contra la hegemonia del ballet.

En el caso de la danza folclérica en Uruguay, la ensefianza ha oscilado entre estas
dos ldgicas: por un lado, la preservacion de un repertorio patrimonial reconstruido por
Flor de Maria Rodriguez de Ayestarany, por otro, avanzar en la aplicacion de propuestas
que promuevan la creatividad y la participacién efectiva del estudiantado.

Una preocupacién semejante aparece en la musica: Swanwick (2017) sostiene que,
incluso en contextos formales, la ensefianza debe concebirse como una practica musical
viva, mas alla de la mera reproduccién técnica. De manera similar, Jorquera Jaramillo
(2010) distingue entre, por un lado, los modelos clasicos magistrocéntricos (centrados
en la explicacion con un histdrico desde los siglos XVII y XVIII) y los modelos racional-
tecnolégicos, que organizan la ensefianza en funcién de objetivos predefinidos y secuen-
cias instruccionales precisas, y, por otro, los modelos mediacionales y ecoldgicos, que
sitdan al estudiante en el centro del proceso educativo, priorizando sus intereses, nece-
sidades y ritmos de aprendizaje y concibiendo al docente como facilitador.

En definitiva, los modelos pedagdgicos permiten pensar que las practicas de ense-
flanza, tanto en musica como en danza y otras expresiones escénicas, no son neutras,
sino que reflejan concepciones mas amplias del conocimiento, de los sujetos y de la so-
ciedad.

Como seiala Pérez Stabile (2019):
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[...] en la 6rbita de la elaboracién de la politica educativa es donde se trazan las
principales lineas de intervencién para avanzar en la construccion de la idea de hom-
bre, mujer y sociedad que se suefia y se proyecta en un determinado contexto. (p. 35)

En esta linea, la fundacién de la Escuela Nacional de Danza en 1975 puede enten-
derse como parte de un entramado de decisiones politicas durante el denominado Ario
de la Orientalidad, orientado a reforzar la concepcidn de nacién bajo el gobierno civico-
militar, en el que la ensefianza artistica fue promovida como dispositivo de construccién
de ciudadania.

En ese entramado, esta investigacion procura dar cuenta de los mecanismos de
reelaboracidn que ofrecen tanto los y las jévenes que cursan la propuesta formativa de
la hoy denominada Area Folclore como los y las docentes y las autoridades que partici-
pan de diversas formas en esta iniciativa. El abordaje formativo actual construye coti-
dianamente procesos de ensefianza de la historia reciente que se basan en la nocién de
paz, entendida como la ausencia de toda forma de violencia y la prevalencia del respeto
y la tolerancia. Siguiendo acuerdos internacionales como los recogidos en las actas de
las ITJornadas de Cooperacién con Iberoamérica sobre Educacién en Cultura de Paz (Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia & Oficina Regional de la Unesco para América Latina y
el Caribe, 2008):

La Organizacidn de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura se
constituyd para construir la paz en la mente de las personas mediante la promocién del
saber: forjar en la mente de los hombres los baluartes para la paz [...] Se favorecen, a
través de ella, valores, comportamientos, actitudes, practicas, sentimientos y creencias
que acabaran conformando una sociedad en paz. Las Administraciones Publicas tienen
la obligacién moral de definir y aplicar politicas que, en la medida de lo posible, contri-
buyan a la eliminacién de toda forma de discriminacion y a promover acciones encami-
nadas a la integracion plena de toda la sociedad. (Ministerio de Educacién y Ciencia
[MEC] y Oficina Regional de la Unesco para América Latina y el Caribe [Orealc], 2008)

Paradigmas educativos

Los modelos pedagdgicos no existen en el vacio: se apoyan en supuestos paradig-
maticos que moldean los contenidos, las metodologias y la relacién entre docentes y
estudiantes (Santamaria, 2013).

El concepto de paradigma, introducido por Kuhn (1962) en la filosofia de la ciencia,
se ha trasladado al campo de la educacion para referirse a los marcos de referencia que
orientan tanto la investigacién como la practica pedagégica. Estos paradigmas no solo
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definen maneras de producir conocimiento, sino también las formas en que se conciben
la ensefnanza y el aprendizaje.

En la literatura educativa suelen destacarse tres grandes tradiciones. La primera
es el paradigma positivista o técnico, que entiende la realidad educativa como objetiva
y medible. Desde esta perspectiva, ensefiar implica transmitir contenidos de manera
planificada y controlar el aprendizaje mediante evaluaciones estandarizadas. El docente
ocupa un lugar de autoridad, mientras que el estudiante asume un rol receptivo. En el
terreno de la danza, esta vision se refleja en practicas centradas en la correccién técnica
y la disciplina, donde la repeticidn se convierte en el criterio principal de evaluacion.

El segundo enfoque es el paradigma interpretativo o constructivista, que surgi6
como reaccioén critica al positivismo. En este marco, el conocimiento no se concibe como
algo externo que debe ser transmitido, sino como una construccién social que surge de
la interaccién y la subjetividad. El énfasis estd en comprender los significados que los
sujetos atribuyen a su experiencia. La ensefianza, entonces, se apoya en metodologias
activas y respetuosas de la diversidad, que fomentan la exploracion y la creatividad. En
la danza, esto se traduce en la improvisacion, la busqueda personal del movimiento y la
apertura a procesos expresivos que no dependen tinicamente de la técnica.

Finalmente, el paradigma sociocritico busca superar las limitaciones de ambos pa-
radigmas anteriores. Inspirado en la teoria critica, entiende que toda practica educativa
esta atravesada por relaciones de poder y que la pedagogia tiene la tarea de promover
la conciencia y la transformacién social. En este enfoque, el docente no es inicamente
un transmisor ni un facilitador, sino un mediador critico que impulsa la reflexién colec-
tiva y la accién emancipadora. Aplicado a la danza, este paradigma abre la posibilidad
de trabajar la corporalidad como medio de expresion cultural y politica, fortaleciendo
en los estudiantes el protagonismo de su aprendizaje y convirtiéndolos en sujetos acti-
vos en la construccion de la ciudadania a partir de nuevas narrativas.

Atender a estos tres paradigmas permite ver la ensefianza de la danza en Uruguay
como un campo multiparadigmatico. Si bien persiste la impronta instrumental en la or-
ganizacion curricular y en practicas que priorizan la disciplina técnica, también emer-
gen experiencias interpretativas centradas en la creatividad, asi como propuestas que
incorporan perspectivas sociocriticas que valoran la danza como patrimonio vivo y
como espacio de reflexion critica. Mas que contradicciones irreconciliables, estas ten-
siones evidencian la complejidad del campo y la necesidad de avanzar hacia propuestas
formativas que integren los enfoques de manera consciente y reflexiva.

Tal como sefiala Frigerio (2005), educar implica resistir a la mera reproducciéon
para inaugurar nuevas formas de practica. En este sentido, la danza folcldrica en Uru-
guay constituye un terreno fértil para observar cémo los paradigmas dialogan, se sola-
pany, a veces, se tensionan en el marco de la formacion docente y artistica.
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Discusion y conclusiones

En la revisidn realizada sobre modelos pedagégicos y paradigmas educativos, es-
tos han de pensarse no como categorias abstractas, sino como marcos visibles en las
decisiones cotidianas de los docentes, insertos en contextos sociales que integran las
condiciones generales de la educacién. Tal como plantea Pastorino (2024), la legitimi-
dad de la docencia artistica en Uruguay también se juega en la articulacién entre el saber
pedagdgico y el saber interpretativo, lo cual se evidencia en la danza folclérica.

De las entrevistas realizadas se desprende, en términos generales, que, si bien los
docentes contaban con discursos pedagégicos actualizados, al analizar sus formas de
evaluacion, las metodologias de trabajo en clase, los modos de participacion estudiantil
y la consideracion del saber previo se advierte que los modelos tradicionales heredados
de la época fundacional de la institucion persistieron mas alla del periodo inicial, sin que
los actores vincularan conscientemente la intencién fundacional de reforzar el naciona-
lismo a través de la cultura. En las entrevistas, algunos docentes argumentaron: «siem-
pre se hizo asi» o «asi me lo ensefiaron».

Con relacidn a las caracteristicas curriculares analizadas, se distinguen hasta 2015
tres grandes periodos institucionales: el primero, de 1975 a 1986, caracterizado por una
formacion tradicional en modalidad de conservatorio; el segundo, de 1988 a 1995, mar-
cado por un cambio total al transformarse la Divisién Folclore en el Centro de Cultura
Popular, y el tercero, de 1996 a 2012, que implic6 un retorno a la propuesta formativa
del primer periodo. Desde 2013 hasta la actualidad, los cambios han sido mas vertigi-
nosos, y han consolidado de forma progresiva pedagogias hibridas provenientes de di-
ferentes tradiciones pedagogicas, culturales y tecnolégicas, asi como el acceso a una for-
macion situada y significativa, mientras que las instancias de formacién tradicional han
pasado a ser cada vez menos elegidas. La hibridacién se entiende, de acuerdo con Garcia
Canclini (1990), como el proceso sociocultural en el que practicas discretas, que existian
de forma separada, se combinan para generar nuevas estructuras, objetos y practicas.

Los modelos educativos pueden caracterizarse, entre otras cosas, por las modali-
dades de evaluacion. En el primer periodo formativo, la aprobacidén y el egreso se basa-
ban en instancias de examen obligatorio en las que el estudiante interpretaba solo (ima-
ginando a una pareja o a demas bailarines) distintas partes de las coreografias y respon-
dia a las preguntas de un tribunal examinador.

En el dltimo periodo, la transformacién de la perspectiva pedagégica predomi-
nante se acelerd, especialmente a partir de la consolidacién del proyecto de egreso con
la creacién de un producto artistico propio, elaborado y reelaborado por estudiantes
mediante la integracion de coreografias, musica, vestuario y obras que articulan y resig-
nifican diversos saberes. Este dispositivo refuerza una formacion artistica significativa
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e integradora, basada en el encuentro, la colaboraciéon y el trabajo en equipo, para for-
mar sujetos capaces de actuar en escenarios complejos y dindmicos.

Bajo la tutoria docente, los estudiantes de cuarto afio comenzaron a asumir roles
de liderazgo y de gestién colectiva del proyecto final, configurando un espacio de apren-
dizaje situado, practico y contextualizado, asi como de trabajo en comunidades de
aprendizaje. Al resolver problemas reales vinculados a su perfil de egreso, los estudian-
tes avanzaron en la aplicacion de saberes, habilidades y formas de identidad en cons-
truccion, al tiempo que establecieron en la institucién un vinculo genuino con el mundo
escénico contemporaneo.

Este enfoque, diametralmente opuesto a la reproduccion técnica, fortalece compe-
tencias autogestivas y colaborativas y ha sido una estrategia fundamental para promo-
ver una cultura de paz sustentada en el sentido de pertenencia, arraigo y apertura a
nuevas narrativas identitarias.

Pensar la corporalidad no solo desde el despliegue técnico, sino también como me-
dio de expresion cultural y social vinculado a los intereses de los y las estudiantes, ha
ido desplazando gradualmente la supremacia de la conservacién impuesta, configu-
rando un enfoque abierto y contextualizado. En la institucién actual, los y las jévenes se
apropian de los espacios de creacion, donde se discuten temas de ciudadania, de género
o de desigualdades sociales. Estos planteos representan un horizonte que conecta la pe-
dagogia artistica con procesos de transformacion social y coinciden con lo sefialado por
Westerlund (2019), quien destaca la necesidad de una educacién artistica intercultural
que prepare a los estudiantes para contextos sociales diversos.

Tal como advierte Bernstein (1988), los codigos pedagdgicos nunca son neutrales:
expresan formas de poder y modos de transmisién cultural. Desde esta perspectiva, lo
canonico se convierte en un terreno fértil para observar cémo los distintos discursos
educativos se cruzan, se solapan y a veces entran en tensién.

El avance en las investigaciones sobre arte y educacién ofrece una oportunidad
creciente para generar conocimiento que fortalezca la democratizacién de la cultura en
la practica concreta, mediante propuestas pedagogicas que abran espacio a la creativi-
dad, la improvisacién y la reflexion critica en contextos sociales plurales y dinamicos.

Queda como desafio consolidar formaciones que reconozcan el caracter hibrido de
la ensefianza artistica como un amplio campo de conocimiento. Lo necesario es que sean
los estudiantes quienes sistematicen, de manera consciente y reflexiva, el conocimiento
pedagogico que producen para fortalecer la educacidn artistica en la region, el encuen-
tro de comunidades desde la creacién y el arte, asi como la expansion de experiencias
colaborativas y de participacién comunitaria para la divulgacion de las multiples voces
de América Latina.
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