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PROLEG

«M’ho deixes, Marta? Aixo es pot publicar». Recordo amb tota claredat el moment
en que li vaig fer aquesta proposta. Era un dia de les vacances escolars de Nadal del
curs acadeémic 2006-2007, quan jo ja havia deixat la direcci6 de l'escola de dansa de
I'Institut del Teatre —cosa que vaig fer el 2005. La Marta havia vingut a casa meva,
perqué havia de preparar el temari per a unes proves de seleccié que havien convocat a
I'Institut. Em va demanar de veure'ns per parlar-ne i mirar com enfocar-ho. Va portar
molta documentacid, la motxilla a vessar, i em va fer a mans un treball que havia fet
sobre didactica de la dansa, en el qual vaig veure la possibilitat d’una publicacio per a
docents. Me’l vaig quedar i fins i tot vaig escriure unes notes sobre el futur projecte.
El llibre que ara teniu a les mans és aquella publicacié que li vaig suggerir. Malaura-
dament, les circumstancies no sén les que hauriem volgut. Marta Munsé ha deixat un
llegat important i ha estat el seu pare qui, amb amor, paciéncia i rigor, ha donat forma
al projecte a partir de I'abundant bloc de notes i treballs elaborat durant els anys de
mestratge de la Marta als escenaris i les aules.

Abans d’entrar en el contingut del present llibre vull dedicar unes linies a recordar la
Marta. La vaig congéixer el juliol del 2000. Comengava una nova etapa de l'escola de
dansa de I'Institut del Teatre, i no feia gaire me n’havien confiat la direccié per tirar
endavant el nou projecte de I'escola integrada de dansa, pionera a Catalunya. Ho teniem
gairebé tot a punt per iniciar el curs a la nova seu i, per suggeriment del coordinador de
dansa, vaig demanar a la Marta que s’incorporés al centre, com a professora de classic
per a alumnes de l'especialitat de contemporani, i que també es fes carrec d’'uns tallers.

La Marta i jo, des de I'inici, vam establir una bona relacié. La seva qualitat com a pro-
fessora de seguida es va fer evident. A mig curs, les circumstancies van fer que li pro-
posés de fer-se carrec de la direccié del departament de dansa classica. Aixi, a mesura
que el seu compromis amb ’'escola es va anar fent més gran, també la nostra amistat
es va fer més propera, més franca; en definitiva, més solida. Ens agradava conversar.



Sovint teniem llargues xerrades al meu despatx; alguns dels fragments d’aquest llibre
m’han evocat clarament aquells moments, pels termes i les expressions que utilitzava
en referir-se als alumnes o bé a les situacions en qué algun element del vestuari triat
per a una coreografia no la convencia. També haviem parlat a fons dels seus alumnes,
dels bons i dels no tan bons, de les seves responsabilitats com a cap del departament
de classic...

Quan vaig deixar I'escola vam continuar la nostra relacié. Quedavem per dinar, a casa
meva o bé en un café acollidor. En la darrera llarga conversa que vam tenir, li vaig
demanar de parlar de les escoles de dansa a partir de la seva experiéncia a Tordera.
Aquells comentaris i suggeriments, com sempre, em van ajudar molt.

La Marta fou una professora sensible, intel-ligent i treballadora. Ella, que tant cuidava
els petits detalls, disposava alhora d’una amplia visi6 de conjunt. El text que teniu a
les mans demostra com la seva natural intuicid, afegida a un gran talent, li permetia
conceptualitzar sobre 'ensenyament de la dansa i arribar a fer-ne un llegat inic d’unes
caracteristiques que el fan especial. De la lectura d’aquest text se’n desprén que tenia
molt a comunicar. El que ella va ser capag¢ d’escriure i de reflexionar sobre 1'ensenya-
ment i I'aprenentatge de la dansa impressiona tant pel volum com per la qualitat i, per
damunt de tot, per la sinceritat.

El llibre conté diversos capitols que recullen abastament les diferents facetes de la
Marta a 'escola: professora, coreodgrafa, tutora... Cada capitol consta d’un text inicial
elaborat amb el que ella havia escrit, seguit del que en diriem un contrapunt, amb les
aportacions de diferents persones del seu entorn sobre el tema tractat préviament.

En el capitol on patla de les classes de tallers —«Taller de creacié per a alumnes avan-
cats de dansa classica»— s’hi reflecteix la Marta coreodgrafa. La seva capacitat per con-
juminar espai, temps, musica, gest, sensacions i comunicacié amb l'espectador, la van
fer especial. En els seus tallers hi veies el grup i les individualitats. La musica i els
intervals de silenci que tan bé hi inseria eren, sovint, un repte per als joves ballarins.
Al llarg de la lectura del llibre, de forma esparsa, hi trobem també la Marta professora
tutora. D’aquest aspecte només puc afegir que mai una tutora ha esmercat tant temps
fisic i mental en l'assessorament i el guiatge de 'alumnat. Mai no li donaves prou
temps, ella es prenia tot el del mon. Coneixia cada alumne amb detall minucids i li
proposava el cami més adient i ajustat a les propies capacitats i interessos. Alhora, era
terriblement respectuosa envers la personalitat i la lliure decisié de cadascun. Si ella
havia volat lliurement, també ho volia per als seus alumnes.

Els capitols primer, segon i tercer recullen el gruix del seu llegat com a professora de
dansa en un sentit estricte. Destaco les aportacions sobre el métode, des de reflexions



profundes sobre el sentit de la dansa fins a consells practics a I’abast de 'alumnat dels
primers cursos. Com a professora de dansa, Marta Munsé va aportar una visi6 oberta,
fruit de la seva experiéncia d’haver ballat i ensenyat en diversos llocs d’Europa, pero
reinterpretada des de Catalunya i adrecada als d’aqui.

Pel seu contingut i per la seva estructura, podem considerar aquestes APORTACIONS A
UNA METODOLOGIA DE LA DANSA com un referent per a tot el professorat de dansa, un
referent ple de suggeriments, lluny d’un dictat i d’'una metodologia tancats sobre com
ensenyar successions de passos encadenats. Es un text, en definitiva, que utilitzaran
els professors experimentats que voldran reflexionar en forma de seminari, i també els
professors novells que voldran conéixer qué pensava i com ensenyava una professora
especial, que alguns vam tenir la gran sort de conéixer i de compartir-hi una part de
la vida.

Eulalia Tatché Casals

Subdirectora general d’Ensenyaments Artistics i Especialitzats
Departament d’Educacié

Generalitat de Catalunya






MARTA MUNSO, ENTRE NOSALTRES

Lany 1972, Marta Munsé ingressava a I'Institut del Teatre com a alumna de dansa
classica. Hi va seguir estudis fins al 1979: set anys. Vingué després la seva brillant
carrera internacional com a ballarina, al final de la qual va retornar a I'Institut, on hi
exerciria un llarg i intens mestratge, des del 1994 fins al 2007; tretze anys més entre
nosaltres. La seva petjada, doncs, és especialment perceptible a I'Institut, particu-
larment al Conservatori Professional de Dansa. Forma part indestriable de nosaltres
mateixos, és un factor constitutiu de la nostra identitat col-lectiva.

Tenim la impressi6 que la seva figura prendra forma en qualsevol moment, a I'aula, a
la taula de reunions, en un passadis...: una figura menuda i elegant, fragil i esvelta,
silenciosa i amatent, amb una mirada intel-ligent, savia, amable, serena. Al Conserva-
tori, hi batega encara el seu treball «de puntes», el seu sentit musical, el seu singular
talent escenificador, les seves coreografies, la seva dedicacié pedagogica... I és que
Marta Munso és una d’aquelles presencies que persisteixen, que resten integrades a la
memoria i a la consciéncia dels qui ’han gaudit com a companya i com a mestra, dels
qui n’han apres. La Marta viura per molts anys entre les parets de 'Institut del Teatre
i, més enlla, entre els seus innombrables deixebles, a qui va transmetre el seu coneixe-
ment, i que, amb el seu art, va contribuir a modelar com a artistes.

LInstitut agraeix molt especialment al seu pare i la seva mare, Joan Munsé Cabus
i Anna Azon Ainsa, la donacié que li han fet del fons documental i bibliografic de
la Marta. Chem rebut com un auténtic tresor i el celebrem i I'agraim, no tan sols en
nom de I'Institut d’avui, siné també en nom de I'Institut de dema, perqué es tracta
d’un fons valuds que servira a les successives generacions de professors i alumnes de
dansa. A través seu, la Marta estendra encara més la seva preséncia en el temps. Entre
els diferents fons amb qué compta el Centre de Documentacié i Museu de les Arts
Escéniques (MAE) de I'Institut, els materials provinents de la Marta podran ser iden-
tificats per un bell ex-libris que ha dissenyat expressament José Lainez, antic professor



de I'Institut, posterior director del Conservatori de Dansa de Pamplona, amic de la
Marta. També a ell, el nostre agraiment més sincer.

Avui em satisfa especialment la publicacid, per part de I'Institut, d’aquest llibre de
Marta Munsé sobre la seva pedagogia, sobre el seu mestratge. En Joan Munsé hi ha
treballat de valent, a partir d’'un important coneixement de la dansa i de la tasca realit-
zada per ella. N’ha resultat un llibre excel-lent, fet amb tot I'amor, perd també amb tot
el rigor. Un llibre que, a més de posar en relleu el llegat pedagogic de Marta Munsé,
ve a enriquir el patrimoni bibliografic sobre la dansa, encara tan escas. Cal celebrar-ho,
doncs, per partida doble.

En totes les époques, entre les noves promocions, apareixen, de tant en tant, algunes
persones que excel-leixen molt en la innovacié humanistica, cientifica, técnica o artisti-
ca, que hi veuen més enlla del que ningt ha vist fins aleshores i que obren un nou cami
i el fan transitable també per als altres. Es un fet emocionant, que enriqueix la huma-
nitat sencera. Cal tenir present llavors, quan aixd succeeix, que aquests fets no s’han
produit per generacid espontania; que si alguns poden veure-hi més lluny, descobrir
paratges nous, insospitats, és —com algil va dir— «perqué estan enfilats a les espatlles
de gegants», de grans mestres que, com la Marta, han sabut reunir, augmentar i trans-
metre, d'una manera apassionada i rigorosa, tots els assoliments anteriors.

Jordi Font
Director general de I'Institut del Teatre



UNA VIDA PER A LA DANSA

La de Marta Muns6 Azon (Barcelona, 9 de desembre de 1959-14 de juny de 2007) va
ser una vida dedicada en cos i anima a la dansa. Des del 1979, I'any de la seva vincula-
ci6 al Ballet Clasico Nacional de Victor Ullate, fins a la llarga i malaurada nit del mes
de juny del 2007, quan una hemorragia cerebral se la va endur d’aquest mén, la seva
vida va girar, efectivament, a 'entorn de la dansa —i, per afinitat, de la musica, I’altra
de les seves grans devocions. (D’aqui ve que no resulti gens estrany que jo li dediqués
El cine musical de Hollywood, obra publicada el 1997, amb aquestes paraules: «A la
meva filla Marta, que ha fet de la dansa i la musica una de les raons principals de la
seva vida.») Ignoro en quina mesura el mén de la dansa va correspondre a aquesta
total i fervorosa consagracid, pero si que sé —o crec saber— que gracies a la dansa —i a
la musica— la Marta va aconseguir ser feli¢, immensament felic; estat d’anim que, per
la seva magnitud, ho compensa tot.

En finalitzar els estudis de dansa a I'Institut del Teatre de Barcelona —que va alternar
amb quatre cursos de solfeig i tres de piano al Conservatori Municipal de Musica, igual-
ment de Barcelona— i una breu estada de sis mesos a la John Cranko-Schule de Stutt-
gart, ingressa en el Ballet Clasico Nacional, com s’ha dit. Dos anys més tard, el 1981, va
tornar a Alemanya —aleshores ja com a ballarina professional— per tal d’incorporar-se a
I’Staadtstheater Kassel dirigit per Ronald Ashton. Va ser precisament alli, a Kassel, on va
ballar per primer cop al'estranger Iba y venia sin irme, una deliciosa coreografia que li ha-
via fet José Lainez, amb musica d’Heitor Villa-Lobos, estrenada el mes de juny del 1981
a Estella (Navarra) i inclosa, poc després, el juliol del mateix any, en un festival internaci-
onal de dansa celebrat a la Costa Brava, en el qual van participar solistes de diversos tea-
tres d’opera d’Europa (Paris, Roma, Munic), a part del London City Ballet. Incorporada
a I’Staadtstheater Kassel, la Marta va ballar també aquesta coreografia de Lainez en dues
ocasions més: l'octubre del 1981 —amb motiu del 10 Ball der Ballet Freunde (Desena gala
dels Amics del Ballet)— i dos mesos després a Ein Abend mit Tanzen aus dem Staatds-
theater Kassel (Una vetllada amb els ballarins del Teatre de I’Estat de Kassel).



El mateix 1983, un cop acabada l'estada en aquesta ciutat alemanya, ingressa a
I’Scapino Ballet d’Amsterdam, on, a les ordres d’Armando Moreno i, més endavant,
de Nils Christe, va interpretar coreografies de Hans van Manen, Rudi van Danzig,
Mischa van Hoeck i del mateix Christe, entre d’altres. També alli, en un workshop de
I’Scapino Ballet —el 5 de maig de 1985— va interpretar novament [ba y venia sin irme,
que presenta aleshores, en catala, amb aquestes paraules: «El sentiment de la dansa
és a laire, i canta a la lluna, la lluna plena que transmet el seu caliu i pren del cos
el seu ale».

Aquesta etapa holandesa, molt profitosa per a la Marta, finalitza el 1986, I’any que va
retornar a Espanya per participar activament, com a ballarina solista, en la creacié de
I'anomenat Ballet de Barcelona, la direcci6 del qual s’havia confiat a Joan Sanchez. De
tota manera, malgrat I’'ambicié de I'empresa —i de ’éxit aconseguit amb les primeres
actuacions de la companyia—, el projecte va acabar fracassant, no per quiestions de
tipus artistic sind financer. Fou aleshores, després d’una breu temporada amb el grup
Dart, de Guillermina Coll i Hans Wrona, quan se’n va anar a Suissa per formar part
de la companyia de dansa de 'Opernhaus Ziirich, dirigida per Uwe Scholz i, més tard,
per Bernd Roger Bienert, on es va estar des del 1988 fins al 1994; llevat d’un petit pa-
réntesi (1991-1992), durant el qual va treballar amb el Contemporary Dance Zirich de
I'anglesa Paula Lansley, periode relativament curt perd molt avantatjos per a la Marta,
per la vigorosa i creativa personalitat de Lansley i perque va poder compaginar I’acti-
vitat com a ballarina amb les de repetidora i mestra de ball. (A I’Opernhaus Ziirich hi
va tenir l'oportunitat de ballar coreografies d’autors de la categoria de Jorma Uotinen,
Amanda Miller o Uwe Scholz, sense oblidar el llegendari Vaslav Nijinski.)

En deixar la companyia de 'Opernhaus Ziirich —perd no la residéncia a Suissa— va
comengar a treballar en qualitat de free lance. Aixi col-labora, per exemple, amb [’aca-
démia Arena 225 de Zuric (1993-1997), com a mestra de ball; amb la Tans Hof Aka-
demie de Winterthur (1995-1997), igualment com a ballet teacher;, 0 amb el mateix
Opernhaus Ziirich, en aquest cas participant en la produccié d’una serie de ballets: La
consagracio de la primavera, Serendipity, Skating Rink, etc.

Entre el 1994, darrer any del seu contracte amb 'Opernhaus Ziirich, i el 1997, any del
retorn a Barcelona per incorporar-se al Departament de Dansa Classica de I'Institut
—del qual va ser nomenada cap el mes d’abril del 2001—, la Marta va assumir diversos
compromisos com a professora convidada. En I'exercici d’aquesta funci6 cal recor-
dar les relacions temporals amb Lanonima Imperial, de Barcelona; la companyia de
Michele Anne De Mey, de Brussel-les; la Looping Dance Company, de Zuric; o la de
Rami Levi Dance, de Barcelona. Més endavant, aquesta relacié samplia amb la tasca
duta a terme en teatres, companyies i grups com ara els d’Orma Dance Promotion,
de Zuric; IT Dansa, de Barcelona; Ballet Gulbenkian, de Lisboa —amb el qual va tre-



ballar sovint—; Stadt Theater Bern, de Berna; Theater Augsburg, d’Augsburg; Volks-
biihne Berlin —companyia dirigida per Hans Kresnik que la va contractar en diferents
ocasions—; Badisches Dance Company, de St. Polten (Austria); Wiecki Teatr, de Lodz
(Polonia); Narodni divadlo (Ballet del Teatre Nacional de Praga), etc.

Com es pot apreciar, 'activitat desplegada per la Marta al llarg de la seva vida professi-
onal va ser d’'una intensitat manifesta. No obstant aix0, també va tenir temps per per-
severar en l'estudi i en I'ampliaci6é d’experiéncies i coneixements. En sén una prova els
diversos cursos pedagogics i workshops en qué va participar: entre d’altres, els de Da-
vid Howard (Zuric, 1991-1997), Susanne Linke (Viena, 1993), Jacob’s Pillow (Massa-
chussets, Estats Units, 1994), Nils Christe (Zuric, 1997), Karemia Moreno (Barcelona,
1998) o els corresponents als Estudis Superiors d’IT Dansa (Barcelona, 2001-2004).

En aquest capitol dels cursos i cursets s’ha de dir que la Marta també va prendre part,
com a professora, en les Jornadas Internacionales de Danza de Las Palmas (1991),
I’Estagio Internacional de Danca de Lisboa (1992), el Curso de Danga de Natal de
Porto (1992) i unes sessions organitzades pel Centre Régional d’Art Chorégraphique
de Grasse (Franca) el 1999.

Pel que fa a coreografies propies, son molts els titols signats per ella. En aquest camp,
la seva aportacio als tallers de I'Institut del Teatre —des de Molt soroll per no res (1994) i
Que en fem del barret? (1995) fins a Buscant la paraula (2007)— es compon d’una trente-
na llarga d’obres; d’una bellesa, musicalitat i dinamica, en general, veritablement capti-
vadores. Posats a destacar-ne algunes, cal recordar, per exemple, Renzidos: (musica de
Xostakovitx), que va representar I'Institut del Teatre al Conservatori de Paris; Quan el
secret deixa de ser-ho, muntada sobre una musica de Britten —i seleccionada com a fi-
nalista del Premi Ricard Moragas de 1996—; Impressions sobre Verklirte Nacht, inspirat
homenatge a Arnold Schonberg presentat el 2000 en el Wiecki Teatr de Lodz; o la ja
esmentada Buscant la paraula —amb musica de Gérecki—, on la sensibilitat i 'elegancia
habituals en la Marta aparegueren revestides en aquest cas d’'una emocié addicional i
tristissima, en coincidir I'estrena a la sala Ovidi Montllor de I'Institut del Teatre amb
el vessament cerebral que va posar fi a la seva vida.

A la trentena de coreografies destinades als tallers de I'Institut s’hi han de sumar les
presentades en diversos escenaris europeus, com va ser el cas de: Viel Lirnz um nichts,
Eurotanz Scene (Leipzig, 1995); Huapango, Ballet Gala Schule der Oper Leipzig (1996);
Un dia mas, treball realitzat en col-laboracié amb José Lainez i donat a conéixer en el
teatre Gayarre (Pamplona, 1996); Auf plim plim tacatd, Orma Dance Promotion (Zuric,
1998); Suite de Parlava, Teatre Clavé (Tordera, 1999); El espacio entre, Theater Augsburg
(Augsburg, 2000); i The Hat is the Head, Orma Dance Promotion (Zuric, 2001).



El recorregut professional de la Marta com a ballarina, coreografa i professora —expo-
sat aqui, encara que no ho sembli, de manera succinta— va ser realment notable, tant
pel que fa a la prolongacié en el temps —el temps concedit per aixd que anomenem
desti— com per la categoria i projeccié de la tasca desenvolupada al llarg de la traves-
sia. Gracies a una solida formaci6 cultural i artistica, a una capacitat exquisida per al
descobriment i la delectacié de tota mena de bellesa, a una intel-ligencia oberta als
quatre vents del saber i la possibilitat d’expressar-se en diferents idiomes —parlava cor-
rectament el frances, 'angles, I'alemany i I'italia, a banda naturalment del castella i el
catala—, la Marta va poder anar pel mén no solament amb el goig intim que aporta la
satisfaccié per 1'obra ben feta —i aixi reconeguda—, sind amb la possibilitat d’ampliar
progressivament I’'espleéndid cercle dels grans amics; un privilegi reservat als que saben
ser, a part d’humils, generosos i apassionats en el lliurament als altres.

Aquest lliurar-se als altres, unit al seu criteri artistic, a la constant recerca en els dife-
rents ambits de la dansa —incloent-hi el de la pedagogia—, a una inquietud permanent
pel descobriment de nous horitzons i, en definitiva, al seu llarg i dens recorregut
professional, ha fet que Guillermina Coll, per exemple, n’hagi dit aixo: «La clara
intel-ligéncia i 'exquisida sensibilitat de la Marta han deixat una empremta profun-
da i entranyable en tots aquells que I’hem conegut i hem treballat amb ella. Malgrat
la pérdua de la seva preseéncia, ens ha llegat un posit de tal qualitat, que no pot fer
més que perdurar i créixer a través de les diferents generacions».

Amb aquest llibre, fruit de les moltes experiéncies viscudes per la Marta dins del seu
estimat mén de la dansa, com a ballarina, coredgrafa i mestra, veuen la llum diversos
textos escrits en diferents moments (i llocs) sobre les matéries que va estudiar i treba-
llar durant molts anys, amb la dedicacid, el rigor i I'autoritat que la caracteritzaven.

Penso que el titol de 'obra és el més adient, vist que anuncia amb tota claredat el contin-
gut de les seves pagines: «aportacions a una metodologia de la dansa». No es tracta, en
conseqiiéncia, d'una metodologia propiament dita —l'estructura del llibre no és la pecu-
liar d’un treball académic d’aquesta naturalesa— sin6 de I'esborrany (per dir-ho aixi) de
les «aportacions» a una metodologia que la Marta hauria pogut elaborar si aquest desti
de queé abans he fet esment li hagués concedit el temps necessari per poder fer-ho.

De tota manera, malgrat aix0, crec sincerament que el valor d’aquestes «aportacions»
és remarcable per partida doble: pel que son i reflecteixen —en funci6 de la seva alcaria
pedagogica— i perque vénen a pal-liar en certa mesura —no per reduida menys plausi-
ble— 'enorme déficit que presenta al nostre pais la bibliografia de la dansa pel que fa
a autors autoctons.

Joan Munso6 Cabus



UN POSIT DE QUALITAT QUE HA DE PERDURAR

La desaparici6 tan sobtada com imprevisible de la Marta ha fet que aquest treball —que
tinc el privilegi de comentar— no posseeixi, tant a nivell de redaccié com d’estructura,
els requisits propis d’un tractat formal de metodologia de la dansa; tot i que no crec
que hagués estat aquest, almenys inicialment, el motiu pel qual es van escriure aquests
apunts. De fet, la provinenca dels treballs pedagogics que s’apleguen aqui és diversa,
com sén diferents els objectius i, també, els moments en qué foren escrits. Es per aixd
que cal entendre, i tenir en compte, que no hi va haver per part de la Marta —almenys
inicialment, ho repeteixo— el proposit de convertir aquestes reflexions pedagogiques
en un llibre. Per tant, és 10gic que determinades parts de I'obra puguin donar la im-
pressi6 d’estar inacabades, o que algunes de les gliestions técniques considerades im-
portants, o delicades, en puguin haver quedat excloses.

Per aix0 no ha d’estranyar al lector que darrere les «Classes de classic per a alumnes de
dansa contemporania», per exemple, aparegui el capitol titulat «Algunes coses més so-
bre el tema de les classes», on, si bé podem trobar conceptes repetits, també s’inclouen
elements nous, aspectes ampliats o vistos des d’una altra perspectiva i que, finalment,
contribueixen a enriquir el contingut global.

D’altra banda, 'ordre —en una bona part dels materials que integren I'obra— ens ha
vingut donat per la mateixa Marta, ja que en la majoria de casos aquests materials
formaven part d’'una memoria que, suposadament, ella preparava per a ser presentada
a una oposicio.

Laidea, doncs, de conservar aquest ordre, i d’incloure els documents textualment, s’ha
establert des del punt de vista del respecte a I'autora. Com a excepcid, n’hi ha un —el
que figura al comencament dels textos pedagogics, «Conceptes basics en la pedagogia
de la dansa»—, que, tot i haver estat trobat posteriorment a la resta, ha semblat oporta
d’incloure’l com a capitol 1 per tractar-se d’una definicié explicita de la filosofia de



la Marta en el camp de I'ensenyament. Sén uns apunts on es reflecteix d’'una manera
clara i entenedora —a més del contingut del llibre— la seva particular manera de veure,
sentir i transmetre la dansa.

En parlar de contingut, cal fer esment del capitol quart, «Projecte i desenvolupament
d’una escola elemental de dansa», ja que es tracta del document que queda més allunyat
del context general de l'obra, vist que totes les descripcions teécniques, analisis i reflexi-
ons que s’hi fan sorienten cap als nivells avancats i professionals, llevat d’aquest punt —el
quart—; perqué és evident que la tasca pedagodgica i coreografica de la Marta va girar, en
efecte, a 'entorn dels alumnes que finalitzen els estudis al conservatori i dels professio-
nals. Es precisament aqui, amb l'exemple d’aquest projecte per a una escola elemental,
on millor pot apreciar-se la dimensié de la Marta. Recordo que la seva aproximacio a
I'escola municipal de Tordera es va produir d'una manera casual i imprevista; ella no
s’havia plantejat mai d’ocupar-se de la formaci6 de nens i nenes, i menys en un lloc on
no tothom tenia clara la idea d’una professionalitzacié de 'ensenyament. Per tant, el fet
d’acceptar I'encarrec de dirigir una escola d’aquestes caracteristiques li va exigir un ve-
ritable esfor¢ d’adaptacid, tant a les edats dels alumnes com, sobretot, a les expectatives
posades en la practica de la dansa, ja que la finalitat d’aquests alumnes, en una ampla
majoria, era simplement ladica.

En aquesta conjuntura, la Marta podia haver optat per una soluci6 senzilla: limitar-se
a apujar el nivell qualitatiu de les classes de técnica i portar-ne l'organitzacid. Pero no,
aix0 no era prou per a ella. Aixi que, un cop assumida la situacid, va acabar realitzant
un projecte educador integral; un projecte en qué va saber trobar la manera de relaci-
onar la dansa amb les altres disciplines que s'impartien a l'escola, establint-ne el cor-
responent pont de comunicaci6 i creant una sensibilitat per a les arts, en general, i una
motivacié en els infants, amb tota mena d’activitats conjuntes. També va aconseguir
implicar els pares i propicia trobades per donar a conéixer i valorar la dansa. Malgrat
les limitacions (horaries, d’espais i nivells, etc.), va introduir igualment la possibilitat
de preparar técnicament els nens i les nenes (els que ho desitgessin) per accedir a un
centre oficial i seguir-hi la carrera professional.

Resumint, amb aquest projecte de Tordera —veritablement innovador—la Marta no tan
sols va aconseguir introduir el coneixement de la dansa en ’ambit dels nens, joves i
familiars, sind incrementar I'interés per poder gaudir-ne plenament —tant a nivell de
practica com d’espectacle—, creant tot un context cultural i social al voltant d’aquesta
activitat; activitat que va acabar convertint-se en una manifestacio artistica i popular
molt apreciada a la vila.

A banda del projecte i desenvolupament de I'escola de Tordera —i pel que fa a concep-
tes i estratégies—, com a professional de la dansa que séc, penso que el més important



d’aquest llibre és I'enfocament, viu, actiu, d’innovacid i recerca, on traspua constant-
ment el missatge artistic, encara que, molt sovint, es parli des del concepte purament
tecnic.

La Marta sap transmetre els codis técnics més purs i fidedignes de la dansa classica, als
quals, pero, incorpora el seu saber propioceptiu i biomecanic, producte de la inquietud,
formaci6 constant i recerca personal que la caracteritzaven. També és molt important
I'enfocament emprat per abordar les diferents habilitats, com ara el ritme, les dinamiques
i altres aspectes de la técnica, que ella treballava amb una base musical molt acurada.

Una de les seves estrategies més lloables es localitza en el terreny de la investigacio,
amb l'objectiu d’ajudar 'alumne a trobar una manera «real» i no simplement «formal»
—segons les seves propies paraules— per tal d’entendre i assimilar tot el que inclou una
accié coordinada com, per exemple, I'estudi aprofundit del moviment sinergic, o com
actua I'impuls en el gir o en el salt, afectant i/o incidint directament en la «formax.

El més important i cabdal, pero, era el seu treball, realitzat sempre de manera que
calia submergir-s’hi activament per poder-lo seguir. Cal destacar la globalitat de la
seva proposta de classe, on satenia tant a 'aspecte fisic com al conceptual i artistic.
Constituia una manera de treballar molt rica, amb dinamiques, sensibilitat i mil i una
subtileses, localitzades en el racé més intim i emotiu de la persona per ser projectades
pels alumnes a través del moviment i en el context adequat. Aixi vénen a manifestar-
ho, a manera d’exemple, aquestes frases extretes dels textos de la Marta:

«Mitjancant la creacié d’imatges, el ballari arriba a percebre abans la sensacié, la

idea del moviment...»

«La sensaci6 global és el que cal perseguir.»

I quan parla del gir, diu:
«Leix, en el gir, té quelcom de diferent de l’eix en equilibri quan no es gira»
«Es primordial que I'impuls no pari, que no mori».

Dels desplacaments i I'espai, assenyala:
«La projeccié del moviment sense desplacament té relacié amb la mobilitat interna
d’'una posicié aparentment estatica».

I sobre la interpretacio, afirma:
«En la interpretacié d’'una coreografia, el que ha de prevaler per damunt de tot és
lautenticitat del moviment».

A tall d’epileg, m’atreveixo a assegurar que tot pedagog de dansa classica trobara en
aquests continguts (o «aportacions», segons el titol del llibre) un ric i abundds materi-



al —quant a recerca, innovaci6 i reflexié—, i no solament en podra treure conclusions,
sind que també —com a font de consulta que ve a ser— hi trobara ajut, fins i tot, en el
desenvolupament hipotetic d'una «metodologia formal.

Guillermina Coll
Professora al Conservatori Superior de Dansa de 'Institut del Teatre
i repetidora d’IT Dansa



1. CONCEPTES BASICS EN LA PEDAGOGIA DE LA DANSA

Teories i fonaments del moviment en la dansa classica

Observant avui la dansa amb un minim d’atenci6 —la dansa en general i la classica en
particular— hi apreciem, en la manera de moure’s els ballarins, més coses de les que
sacostumen a explicar en la majoria de llibres; especialment en els dedicats a I'apli-
cacié metodologica de la técnica referida a la dansa classica. La diferéncia mecanica
entre la concepci6 tradicional d’'un pas i la seva execuci6 real (la d’ara) pot ser tan gran
com la que existeix entre el dia i la nit. Aixo és aixi, perque, afortunadament, cada
dia sén millors i més assequibles els estudis sobre el moviment i la seva relacié amb el
cos i la ment, com també sobre I'analisi del funcionament del cos davant les técniques
d’aquest moviment, la qual cosa repercuteix favorablement, com és natural, en I'evolu-
ci6 de la dansa, la prevencié d’accidents, I'apropament a un correcte aprenentatge de
la dansa i, com a resum, en la imatge del ballari quan balla.

En aquesta linia de conceptes i materies, ja en el segle XIX sencunya una frase prou
clarivident: «Lestimulacié de la ment a través d’imatges pot alterar la psicologia i el
comportament neuromuscular del cos». I és aixi perqué I'ens complex que és I’ésser
huma sosté una estreta relaci6 entre el seu cos i el seu pensament. Mabel Todd, Bar-
bara Clark, Lulu Sweigard, Irene Dowd, André Bernard o Joan Skinner sén noms
rellevants en el desenvolupament i I'aplicacié d’aquestes idees, certament remarcables
per als ballarins d’avui dia.

Eric Franklin, per exemple, en un dels seus llibres —Darnce Inagery for Technigue and
Performance—, descobreix nous conceptes per entendre qiiestions basiques del funcio-
nament del cos en relacié amb el moviment; elements que van passar per alt en I'apre-
nentatge del ballari i que aquest, anys després d’haver iniciat la carrera, es veu obligat
a considerar, a tenir en compte per la transcendéncia de les noves teories.



En I'aplicacié de la técnica classica existeixen components que, malgrat resultar essen-
cials, semblen quedar-se al marge del seu coneixement, a causa de I'excessiu emfasi
posat en la forma (pes, tensio, relaxacid). Si s'accepten els raonaments de Franklin —i els
beneficis que pot reportar-ne I'aplicacié—, és molt probable que aquests components,
veritablement remarcables pel que fa al moviment en general, siguin menys ignorats,
perque a la idea (equivocada) que persisteix sobre la tensié muscular —posem per cas—,
Franklin oposa la teoria segons la qual els muasculs excessivament tensos anul-len la
sensacio de pes, perqué els musculs engarrotats son insensibles.

Mitjancant la imatgeria poden descobrir-se nous métodes per resoldre problemes ori-
ginats no sols en el camp del moviment —i de la técnica emprada de manera habitu-
al—, sind que també poden evitar-se les tipiques (i topiques) frases utilitzades en les
esmenes d’accions incorrectes; frases que, si bé poden referir-se a errors evidents, no
ofereixen, propiament, cap solucio.

Aprenem a ballar ballant

Sens dubte, la millor manera d’aprendre a ballar és ballant. No es coneix cap substitu-
tiu per a 'experiéncia de moure un instrument com el cos en I'espai i, alhora, la ment i
I’anima en harmonia. Si es té en compte que el ballari és un ésser huma —cosa que no
admet el més petit dubte—, resulta impossible separar aquests elements, la globalitat
dels quals és precisament la que determina la seva identitat fisica i animica.

En I’ambit de la dansa classica, el primer error —o incoheréncia— que s’aprecia respecte
a aquesta globalitat és I'existéncia de la barra; perqué, si ens proposem mantenir la
sensaci6 global de I'individu —que és el que és procedent— resulta xocant que, ja d’en-
trada, se’l col-loqui en una situacié que I'indueix a sentir-ne el cos a trossos. Aixo, com
és logic, va en detriment de la sensaci6 global que ha de perseguir-se. No vull qtiestio-
nar el treball a la barra, per descomptat, pero si que vull destacar la importancia dels
recursos i les imatges (formes d’exercici, en definitiva) que poden i han d’utilitzar-se
per tal de no incérrer en la contradiccié que significa apostar per la globalitat del cos
—i de la ment i ’anima en harmonia— i propiciar, al mateix temps, /‘amputacié de la
part corporal situada al costat de la barra.

Els professors de dansa fidels a la normativa de determinades tradicions del ballet,
aixi com les explicacions conflictives a qué es veuen exposats els alumnes —«més en
dehors», «menys en dehors», «cal for¢car més», «cal for¢ar menys»—, han col-locat la
dansa, i els seus alumnes i ballarins, en una situacié dificil. No hi ha dubte que en el
training dels ballarins es poden crear (i, per tant, admetre) moltes controveérsies en
tot el que es refereix a forma, dinamica, ritme, motivacio, fluidesa, fraseig, etc. (Quan



un ballari es mou, tot aixd entre en joc.) També cal acceptar que, tenint en comp-
te la complexitat del cas, existeixen criteris diversos, opinions de diferents mestres
basades en les seves propies experiéncies com a ballarins. Aixo, fins a cert punt, és
logic, perque no sembla que pugui ser d’una altra manera. Pero hi ha un altre tipus de
quiestions, directament relacionades amb els principis fonamentals de la mecanica del
cos, 1, essent com son realitats cientifiques, no haurien de presentar-se com a elements
subjectes a opinions diverses.

En l’actualitat, la técnica de la dansa classica, usada correctament, s’ajusta a les lleis na-
turals que regeixen el moviment huma i les mecaniques del cos. (Com explica Valerie
Grieg en el seu llibre Inside ballet technigue, la intencié no és altra que explorar les lleis
naturals del moviment i orientar-les cap al treball ordinari de cada dia, amb la finalitat
d’assolir uns nivells Optims en matéria de forma, flexibilitat, mobilitat i control.)

Per al ballari, una técnica suficient i eficac constitueix el millor element per entendre
com funciona el cos.

Mausculs i sistema nervios

El desig de fer (alguna cosa) provoca la resposta del moviment. Aixi ho escriu Mabel
E. Todd en The thinking body. El que passa, a la dansa, és que aquest moviment es pro-
dueix arran de les paraules i, sobretot, de la imatge que es rep del mestre o coreograf;
imatge que, en fer-la nostra, ens facilita el pas a I’accid, és a dir, ens impulsa a reprodu-
ir-la mitjancant el nostre cos. Els resultats que se n'obtinguin seran millors o pitjors, se-
gons la nostra experiéncia i capacitat interpretativa. L'éxit o el fracas també dependran
del fet que els sistemes nerviosos i musculars funcionin correctament o no.

Si es considera que el sistema nervids constitueix la base indispensable de tota creacié
i emoci6 —també del compromis i determinaci6 de caracter intel-lectual—, sorprén que
a aquest sistema nervids se li doni la poca atencié que, en general, se li atorga.

Hi ha ballarins que aposten preferentment per la contraccié muscular en la realitzacid
dels moviments, métode en el qual es produeixen certes interferéncies entre les con-
nexions normals dels muasculs amb els nervis i els ossos. Un sistema més efectiu és el
del coneixement de determinades mecaniques i la produccié d’imatges que estimulin
el sistema nervids central; la qual cosa permetra establir la coordinaci6 correcta que
necessiten els muasculs per executar un moviment.

Aquesta practica, la de la visualitzaci6 d’imatges, s’ha anat desenvolupant a poc a
poc fins a convertir-se en una técnica que, cientificament, déna resultats no sols pre-



visibles (per logics), sind excel-lents. Tot va comencar amb Mabel E. Todd —que, per
cert, combina molt bé ciéncia i poesia en els seus llibres The thinking body i The hid-
den you. Va ser precisament una de les seves deixebles, Lulu Sweigard, I'encarregada
de desplegar el moviment imaginat, métode d’ensenyament conegut amb el nom de
«ideocinesi». (El seu llibre Humzan movement potential és d’una gran utilitat per als
ballarins.) Qui no ha imaginat realitzar moltes pzrouettes a U'entorn d’un eix perfecte,
o escometre la impulsié d’un salt que se suspen a I'aire com si no existis la gravetat?
El poder del sistema nervids és inqiiestionable. D’aqui vénen els magnifics resultats
que poden aconseguir-se mitjancant els estimuls especials de les imatges inventades
que el ballari li envia. Visualitzar una dificultat técnica o com intervé cada part del
cos en una accié determinada, ajuda molt a resoldre els problemes. Si un moviment es
visualitza préviament a través d’'una imatge mental i s'executa després, el resultat final
pot arribar a ser sorprenent.

Els musculs, en estat de repos, han d’estar sempre alerta, preparats per a tota mena
d’accid. Si és aixi —i estan ben tonificats—, no sols respondran instantaniament a l'esti-
mul del sistema nervids siné que assumiran igualment un paper important en el man-
teniment de qualsevol posicié amb un minim d’esfor¢. Si bé és cert que hom no pot
exercir, conscientment, cap control sobre el to muscular —ja que el seu reflex prové del
sistema nervids central—, també és veritat que una salut precaria, la fatiga o la depressio
cronica causen el deteriorament de la tonica muscular. I aixo es nota en el moment de

ballar.

Leix i I'equilibri

Resulta dificil, en dansa, trobar moments en qué la columna vertebral no tingui un
rol preponderant (ho va dir molt bé Agrippina Vaganova: The stenz of aplomb is the
spine). No obstant ser aix0 tan clar, no sempre s’aplica correctament. Ningd negara
que sentir, notar en el cos les sensacions musculars, constitueix I'esséncia de la tecnica
de la dansa, pero aquestes sensacions, ailladament, no sén suficients per donar-nos la
historia completa del succés, com no ho sén determinades imatges mistiques, que, si
bé poden propiciar una certa inspiracio, no faciliten tampoc la informacié necessaria.
I aix0 passa perqué cada part de la columna vertebral té una capacitat de moviment
especifica. En conseqiiéncia, els ballarins que coneguin aquestes particularitats poden
obtenir resultats més satisfactoris, i sense perills de lesid, perque saben com millorar la
flexibilitat i exercir un control més acurat i perfecte.

Arran de tot aix0, resulta oporta parlar, per exemple, del Pull up, tan comd, tan uti-
litzat i, sovint, tan mal entés. Pul/ up sona a quelcom que ha d’anar amunt —imatge no
del tot desencertada. Pero el que cal entendre exactament per Pull up és un allarga-



ment de la columna vertebral, des del coccix —el petit os articulat amb el sacre— fins a
l'atlas —la primera vertebra cervical. Si I’accié es fa adequadament, els quadriceps i els
abdominals s’hi veuen automaticament involucrats, la pelvis es manté en una correcta
posici6 vertical i no s’ha d’estrényer el cul —més aviat al contrari, puix que les natges
sén ben enlaire, per damunt de les cames. D’aquesta manera, sestableixen dues direc-
cions prou clares. Per un costat, el cap seleva fins a 'infinit i, per I'altre, el coccix —que
pesa com I'ancora d’un vaixell- se’n va cap a terra en una direccié igualment infinita
(perque la zona de la regi6 lumbar s’allarga cap avall). Aixi, el ballari es pot sentir sus-
pés en laire i, en equilibri, disposat a I’accié (encara que, aixo també és cert, a frec del
desequilibri, consequiéncia inherent a tot tipus de moviment).

Amb tot, el de Pull up potser no és el terme més adient per emprar en aquest cas;
menys encara si es t€é en compte que acostuma a utilitzar-se com a correcci6 general —i
solucié— de qualsevol problema originat per una execuci6 técnica deficient. La ballari-
na Cynthia Gregory ha assenyalat que I'equilibri ha d’assentar-se a terra, en el sol, com
empenyent-lo amb els peus (Pushing the floor). 1 ha de ser aixi perqué des de la direccié
«cap avall» es pot anar «cap amunt» amb una gran facilitat. En el cas contrari, I'inica
cosa que s’aconsegueix és la creacid de tensions inttils i contraproduents. La precisié
feta per Cynthia Gregory adquireix també una singular importancia en I’elaboraci6 de
les sensacions obtingudes mitjancant la imatgeria, la visualitzacié del moviment.

Les tensions inutils i la informacié inadequada —«Esquena plana, abaixa les espatlles,
apuja el pit», etc.— contribueixen que el ballari acabi sense poder-se moure, perqué la
sensaci6 del cos queda inhibida i, al mateix temps, la del pes; amb la qual cosa resulta
molt dificil que el moviment tingui res d’organic. Estem parlant de col-locacio; és a dir,
de la relacié que té cada part del cos amb la contigua, en una posicié i en moviment.
O, dit d’una altra manera, com se situa cada part del cos d’acord amb l'estructura ana-
tomica individual per poder realitzar un moviment amb la maxima eficacia.

En utilitzar les frases tipiques que sacostumen a emprar en les correccions (especial-
ment en I'ambit de la dansa classica), hauriem de preguntar-nos quina solucié oferei-
xen —si és que n'ofereixen cap— i qué volem indicar exactament amb aquestes frases.
Quan diem «No t’asseguis en el plzé», per exemple, estan funcionant els abdominals?
L’alumne, entén en queé consisteix realment el moviment denominat p/zé? Com intervé
la gravetat i quines son les linies i direccions de 'acci6? «Utilitza el plié», s'acostuma a
dir, perd no sexplica que el plzé és com la respiraci del moviment, ja que juguem amb
ell a diferents nivells. El p/ié sempre esta compromes amb ’accid, tant si es tracta d’'un
adagio, uns girs o uns salts rapids. Es la poténcia i el rebot, sigui accelerat i endrgic o
calmés i profund. En qualsevol cas, com diem, sempre es manifesta lligat al moviment
que el precedeix i al que té lloc a continuacié. No és mai un pas que s’executa com a
tal. Quan no s'usa és perqué només se n'adopta la forma.



Davant les frases emprades correntment en materia de correccions, com ara «No utilit-
zis els quadriceps», «Fes servir la cama per I'interior» o «Com estan els abductors?»,
un es pregunta: no resulta més entenedor parlar de la linia d’energia que té la cama, o
com el peu semporta la cama per fer qualsevol moviment? Fent-ho aixi, no és neces-
sari patlar d’estirar o no estirar el genoll, posem per cas.

El sac d’aquestes frases —corrents, com diem, en les classes de dansa— és enorme, realment
considerable. A les mencionades, s’hi poden afegir, per exemple, les de «Puja el menté»,
«No t'asseguis sobre la cama de suport», «No apugis el maluc», «Sent els bracos a les-
quenay, «Usa els peus». ... Es evident que si els conceptes son clars, aquestes indicacions
poden resultar més o menys ttils, perod sén perilloses. I ho sén perqué contribueixen a
trossejar el cos i, en consequiencia, conviden a oblidar la seva globalitat, el moviment, la
relaci6 de l'esquelet amb els musculs i el sistema nervids que els connecta.

Relacio del moviment amb la imatge

Es indubtable que, en dansa, la i7zagery preconitzada per Eric Franklin pot facilitar re-
sultats més complets, més organics i més humans que els aconseguits tradicionalment.
El ballari és una figura amb volum, relacionada amb I'espai on es mou i que, a més a
més, excita la il-lusié d’alldo que es considera perfecte. No és una figura plana, sense
relleu, que crea i reprodueix formes alienes a la seva voluntat i personalitat. Els pro-
fessors de dansa —sobretot els de dansa classica— no han de pretendre l'ensenyament
d’uns moviments ajustats a la mecanica d’un pas determinat —és a dir, la que s'explica
meticulosament—, sind que han d’analitzar els patrons (els models) de moviment que
existeixen (i coexisteixen) en la seqiiéncia d’aquest pas, aixi com els elements que in-
tegren les combinacions de la seva forma altima.

Per mitja de la creaci6 d’imatges, el ballari arriba abans a percebre la sensacid, la idea
del moviment. Sobre aquesta base i un bon coneixement de com funciona el cos —es-
pecialment de com pot funcionar cada cos, d’acord amb la seva estructura individual—,
arribarem a aconseguir el moviment eficac, el que resulta veritable i perfecte davant
dels nostres ulls; malgrat que no s’ajusti del tot a I'ortodoxia de les regles mecaniques
exposades en els llibres.

Tots els estudis sobre la connexié del cos amb la ment (anatomia, fisiologia, biomecani-
ca, ideocinesi, imatgeria) han contribuit a I'evolucié del moviment i del vertader sentit
d’aquest moviment; en definitiva, a I'evolucié de les tecniques de la dansa. D’aqui ve
que el professor David Howard hagi dit que la dansa d’ara no és millor ni pitjor que la
d’abans; és, senzillament, diferent.



Algunes consideracions globals

- Sense una respiraci6 i relaxacié adients, és impossible I'execucié de moviments cor-
rectes.

- S’ha de conscienciar profundament els alumnes sobre la importancia de la resistén-
cia fisica i psiquica.

- La finalitat Gltima de tot moviment és la globalitat, la suma d’aquests moviments.

- La situaci6 de cada part del cos ha de ser sempre la correcta. Només aixi és podra
obtenir una maxima mobilitat, d’acord amb les regles i els canons establerts. (La col-
locacié de la pelvis n’és un dels punts més rellevants.)

- Cal saber controlar la quantitat de for¢a que es necessita per a I'execucié d’un mo-
viment; on, com i quan s’ha d’aplicar. En els salts, s’ha de treballar a fons la sensaci6
d’elevaci6 i 'impuls des del sol.

- En la interpretacié d’'una coreografia, el que ha de prevaler per damunt de tot és
l'autenticitat del moviment.

- Lalumne, a partir d’'una certa edat, ha d’aprendre a automotivar-se, perque a la vida
es depen d’un mateix. No sempre es treballa en el que més agrada. Per aixo s’han de
buscar recursos propis perqué una interpretacié no desitjada resulti convincent. La
fortalesa fisica té un paper important. En alumnes d’edats menors, sera tasca del pro-
fessor orientar-los cap aquesta motivacié personal, estimulant-ne el cultiu.



Un gran llegat
Avelina Arglelles

El divendres 8 de juny del 2007 vaig tenir el desig irreprimible d’acudir a prendre la
classe de classic que impartia la Marta als alumnes de siseé de contemporani. Formava
part d’aquesta complicitat que sestableix entre els companys que comparteixen pre-
guntes i passio per l'etern aprenentatge.

La classe era completa, com sempre, amb tots els alumnes oficials i tots els «afegits».
Vaig fer la classe agafada al piano. I, com era habitual, va ser una delicia gaudir dels
jocs que s'establien entre la musica que interpretava el pianista, els ritmes cantats per
la Marta —acompanyant-se de sons onomatopeics—, els seus gestos expressius en mar-
car els fraseigs i 'ambient alegre que es respirava en riure amb les seves observacions,
plenes d’'un humor for¢a «angles».

En acabar la classe, li vaig donar les gracies i, de manera espontania, va sorgir la pre-
gunta sobre el seu futur immediat. La Marta era de les poques professores que viat-
javen sovint, convidada per companyies de paisos diversos. Em va dir quelcom que
sempre recordaré, perqué em va semblar simbolic. Em va dir: «Potser hauré de tornar
a comencgar de zero. Perod esta bé comencar de zero. Ja ho he fet moltes vegades a la
meva vida. No importa». (Jo ighorava que aquella seria la nostra altima conversa.)

A la pagina nimero 128 del llibre The eclectic body, la seva autora, Wendell Beavers
—una de les ballarines fundadores del Movement Research de Nova York—, en parlar
del lloc on es troba la dansa avui dia, ve a dir: «La técnica, basicament, es redueix a
saber que és el que funciona, recordar-ho i no haver de comencar de zero cada cop.
No obstant, també hi ha tecniques referents a com poder reorganitzar-se comencant
de zero, essencials per esbrinar qué és el que funciona. Una manera d’aconseguir el
mestratge en aquestes tecniques —continua dient Beavers— és assumir aquest zero, em-
portar-te’l amb tu quan emprens el teu cami, encara que no vagis enlloc. Participar
en aquest tipus de viatge sense desti ens permet assolir el que alguns anomenarien
virtuosisme de ment i cos; I'esséncia, en definitiva, del bon ballar».

Draltra banda, Louise Steinman, en The knowing body, cita 'observacié de Ionesco:
«Instal-lar-se en l'avant-garde no suposa anar més lluny, sind retornar a les nostres fonts
per rebutjar el tradicionalisme amb el proposit de tornar a trobar una tradicio vivifica-
dora arrelada en la nostra primera respiracio, en la transformacié de la infantesa i del
somni, en el coneixement dels nostres avantpassats i dels nostres "jos" animals».

El primer capitol d’aquest llibre «Conceptes basics en la pedagogia de la dansa» es
basa en un treball que la Marta va escriure el 2003 sobre «Teories i fonaments del mo-



viment»; tema arran del qual vam compartir experiéncies. Jo li vaig parlar de llibres
i cursos d’Eric Franklin, i de I'aplicacié de la ideocinesi a les técniques de la dansa
contemporania, i ella em va descobrir Inzside ballet technigue, el llibre de Valerie Grieg,
i l'aplicaci6 de la ideocinesi a la pedagogia de la dansa classica. (Em va confessar, a
més, que el llibre de Grieg —que em manlleva durant uns dies— sempre se 'emportava
quan viatjava a 'estranger per impartir classes en diverses companyies, ja que per a ella
venia a ser una cosa aixi com el llibre de capcalera.)

La Marta era, sens dubte, una avantguardista en matéria de pedagogia de la dansa
classica. En el capitol que precedeix aquest comentari meu, en referir-se a Grieg, diu:
«Actualment, la técnica de la dansa classica —emprada de forma correcta— s’ajusta a les
lleis naturals que regeixen el moviment huma i les mecaniques del cos».

El subtitol del llibre de Valerie Grieg és molt significatiu. Diu aix0, en gerundi: Se-
parating anatomical fact from fiction in the ballet class (Separant el fet anatomic de la
ficcié a la classe de ballet). Aquest titular és, com dic, especialment significatiu. Per
la «separacié» que cal establir entre el fet anatomic i la ficcid, «aquesta ficcid que ha
destrossat anatomies i desanimat tantes vocacions». (En una linia semblant, Eric Fran-
klin, deixeble d’Irene Dowd, escriu en una de les seves obres sobre ideocinesi i dansa:
«Deixem-nos de destrossar cossos dient que ensenyem estils».)

La Marta es va especialitzar a fer comprensible i assequible la dansa classica a una
veritable legié d’alumnes mitjancant 'aplicacié del sentit comi1 que atorga I'exploracié
de les lleis naturals del moviment. Va ser capa¢ de desmitificar les dificultats i que
aquests alumnes perdessin les pors i les reticeéncies, confiessin en el seu potencial de
moviment i el desenvolupessin. Un gran llegat. A més a més, la Marta va aconseguir
també que els alumnes, com va fer ella mateixa, perdessin la temenca a emprendre el
seu propi cami i guanyessin el valor suficient per acceptar el zero a la seva maleta de
viatge.

Bonnie Bainbridge Cohen, fundadora del Body-Mind Centering, en una entrevista
realitzada a Parts durant un workshop del 2004 —i parlant del BMC—, va dir: «<En aca-
bar els estudis a la nostra escola, tots els alumnes surten amb un grau de diferenciacié
—entre ells— molt més contrastat del que tenien quan hi van entrar; el contrari del que
succeeix en altres escoles, on el que es busca —i s'obté— en el producte final és la simi-
litud i 'homogeneitat».

Amb la seva metodologia, la Marta aconseguia que cada alumne treballés amb la seva
propia realitat, d’acord amb les seves diferéncies individuals, per atényer d’aquesta ma-
nera una técnica personalitzada i eficac. En respectar les caracteristiques particulars
dels alumnes, ella podia crear grups perfectament cohesionats. I aixd succeia perque



és necessari «diferenciar» per —després— poder «integrar». Diferéncia i integracié sén
dos conceptes clau per obtenir una bona técnica de dansa.

En aquest primer capitol, en qué reflexiona sobre els conceptes que considera basics
en la pedagogia de la dansa, la Marta escriu: «Quan un ballari es mou, tot entra en
joc: cos, forma, dinamica, ritme, motivacio, fluidesa, fraseig...». També comenta: «Els
professors —en especial els de dansa classica— no han de pretendre I'ensenyament d’uns
moviments ajustats a la mecanica d'un pas determinat, tal com sexplica meticulosa-
ment en els llibres, siné que han d’analitzar quins son els patrons de moviments que
coexisteixen en l'esséncia d’aquest pas, aixi com els elements que integren les combi-
nacions de la seva forma dltimax.

Dins del context educatiu de la dansa en el nostre entorn, la Marta va ser una pionera
en 'impuls de canvis de conceptes i metodologies tradicionals; aquests canvis que,
generalment, com acostuma a passar en tota empresa, han d’esquivar al llarg del seu
recorregut meandres de resisténcies diverses.

En el seu ensenyament, la Marta va ser creativa. Al seu coneixement cientific del cos
i de la técnica, hi afegia una musicalitat igualment cientifica i molt personal. En ella
no semblava existir cap mena de conflicte entre el ritme intern i el ritme extern. Tot
semblava fluir de la mateixa font on xipollejaven alegrement la sapiencia madura i el
plaer jovial del joc.

Per finalitzar, a més de tenir en compte el que i el com ensenyava la Marta —excel-lent i
ductil ballarina—, caldria recordar 'observaci6 de Torrance i Myers en la seva proposta
d’un esquema de formacié del professorat: «En I'ensenyament i aprenentatge creatius,
el que un professor és té molta més importancia que el que fa».

La Marta va ser i és irrepetible.

Avelina Argiielles Miranda

Ballarina, coredgrafa i pedagoga de dansa. Professora de dansa contemporania a I’'Escola d’Ensenya-
ment Secundari i Artistic/Conservatori Professional de Dansa de I'Institut del Teatre, des de 1977.
Cofundadora del grup Heura (1978). Amb la seva companyia, creada el 1980, va obtenir diversos pre-
mis de coreografia a Colonia (1980), Barcelona (1983 i 1987) i Madrid (1987). Cap del Departament de
Dansa Contemporania de I'Institut del Teatre (1984-1988) i directora del Departament de Moviment
(1985-1988). Directora del Conservatori Superior de Dansa de I'Institut del Teatre.



2. CLASSES DE CLASSIC_PER A ALUMNES
DE DANSA CONTEMPORANIA

Objectius

En principi, els objectius sén els mateixos que en el cas dels estudiants de dansa clas-
sica, tot i que les caracteristiques dels alumnes no son iguals. Per tant, s’han d’adaptar
els continguts i propostes generals dels cursos als perfils dels alumnes de dansa con-
temporania i analitzar quines son les possibilitats d’aquests alumnes en 1’ambit de la
dansa classica, de cara a una futura carrera professional en la seva especialitat: 1a dansa
contemporania.

D’entrada, pot ser que aix0d sembli no tenir gaire sentit, perqué un ballari, avui en dia,
necessita tant una bona técnica de classic com de contemporani. Pero si que en té, de
sentit, puix que la dansa classica, com a tecnica, és diferent de la dansa classica com a
estil de ball. Es a dir, encara que ambdues coses, basicament, sén importants per als
uns i els altres, el contemporani d’un ballari classic tindra una dimensié diferent del
contemporani d’un ballari simplement contemporani, i viceversa.

Més endavant, la vida professional ja s'encarregara de decidir si aquests ballarins seran
més classics, més contemporanis, més actors o més el que sigui. Jo conec ballarins de
formacié més aviat contemporania que han acabat ballant en puntes, tot i que també
és cert que el més frequient és el contrari.

Actualment, considero amb poc futur tant I'alumne que només vol fer classic com el que
li té al-lergia, perqué només vol fer contemporani —durant el seu periode de formacio,
sentén. Es gairebé segur que amb aquesta mentalitat, tant en el primer supdsit com en
el segon, és molt dificil encarar un futur professional amb certes possibilitats d’éxit.

Donades les caracteristiques especifiques dels alumnes de contemporani, tenint en
compte que no tots posseeixen qualitats idonies per al conreu de la dansa classica —i



que també és freqiient la diversitat de nivells dins d’un mateix curs—, els objectius que
proposo son els segiients:

a) Aconseguir una utilitzacié practica de la técnica classica en I'especialitat de con-
temporani, entesa com una necessitat primordial, basica, en la formacié de qualsevol

ballari.

b) Treballar aquesta técnica com a tal i no com a estil de dansa; o sigui, reconeixent-la
com un grau de saviesa a assolir en el treball propi i individual de cadasct, no amb
la idea preconcebuda que aquesta técnica serveix Gnicament per al «ballari de ballet
classic».

¢) Aconseguir que 'alumne, en una classe de classic, tingui la sensacié de ballar al cent
per cent, i no d’estar fent «exercicis inorganics» a través dels quals no pot abastar «la
perfeccio».

d) Potenciar les habilitats i possibles virtuts de cada alumne en I'ambit de la dansa
classica, i tractar que aquest alumne descobreixi i reconegui, sense complexos i amb
decisio, les arees i els punts que li ocasionen grans dificultats.

e) Procurar que els alumnes acceptin com a til i necessaria aquesta técnica, tot i ser
ballarins contemporanis i no els agradi, suposadament, el classic.

f) Fer que 'alumne afronti sense por una audicié on es demana una classe de classic,
convengut que pot superar una situacié d’aquesta naturalesa i sabent quins son els seus
punts forts i febles.

(Es cert que cada cop resulta menys habitual trobar-se amb alumnes de contemporani
als quals no agradi el classic, i a la inversa, pero la por a la classe de classic de les audi-
cions de les companyies de dansa classica continua donant-se. De tota manera, també
cal dir que un noranta per cent, o potser més, son capacos de sotmetre’s a aquesta
prova amb més o menys éxit.)

El programa —des del punt de vista conceptual— pot ajustar-se al corresponent del
nivell de classic. No obstant, al marge d’aquesta qiiestio, el que és més important per
a mi és comprovar com apliquen els alumnes els seus coneixements: la naturalitat,
correccio i excel-lencia dansistica que poden oferir en I'execuci6 de la técnica classica,
entesa com a suma d’aspectes diversos: musicalitat, dinamica, velocitat, qualitat i pro-
jeccid del moviment (tant pel que fa al dialeg entre la tensi6 i la relaxacié com pel que
afecta la respiracio), utilitzacio de l'espai i capacitat de risc.

L’alumne ha de dominar i controlar a fons tots aquests factors per poder decidir el que
li convé més un cop arribada I’hora de presentar-se a una audicid; perqué és precisa-
ment aixo el que haura de fer en aquest moment. Ha de saber si és I'instant d’arriscar



i fer quatre pzrouettes o solament dues, si té temps de moure’s amb una amplitud més
gran —o si, donada la velocitat de I'exercici, és millor desplagar-se menys—, quines acci-
ons poden tenir un realcament més apreciable en una combinacié de passos —segons la
seva importancia o dificultat—, on es pot arriscar més —perque es domina la situacié— o,
en cas contrari, on és aconsellable ser més discret. De tot aixd se’n diu saviesa, conei-
xement d’'un mateix; domini, en suma, d’una técnica que, coneixent-la més o menys a
fons, s’ha d’aprendre a utilitzar d’acord amb les possibilitats i limitacions de cadasca.

Procediments

Quan observem els alumnes de sis¢ i darrer curs de contemporani, els acostumem a
trobar aptituds idonies per a la interpretacié de dansa classica de signe molt divers, a
banda de coneixements i nivells diferents —com és de suposar. D’aqui ve que s’hagi de
transmetre confianga als que en saben menys i, alhora, crear reptes més importants per
als que posseeixen un coneixement i domini més ample de la técnica classica.

Per a I'alumne amb una coneixenca suficient de I'assignatura que estudia, el nou ma-
terial de passos que se li ensenya en els Gltims cursos no és molt ample ni resulta tan
important com el treball que exigeix una combinacié d’aquests passos. En aquest ni-
vell i en funci6 de la seva especialitat, és més important el com sexecuta una frase de
moviment que no un pas aillat. La questié fonamental és que el vocabulari que conei-
xen aprenguin a utilitzar-lo d’acord amb un concepte d’inspiracié professional, amb la
finalitat que l'execucié de les combinacions de passos tingui un aspecte dansistic i no
gimnastic; mantenint, obviament, 'exigéncia, el rigor i la dificultat que inclou el do-
mini d’una técnica d’ordre superior. (No s’ha d’oblidar que, en una audicié per a una
companyia de dansa contemporania, el més freqlient és que els ballarins, d’entrada, ha-
gin de fer una classe de classic, raé per la qual I'alumne no sols ha d’assumir aixo, sind
perdre la por i saber arriscar-se a trobar solucions a 'empara de la técnica classica.)

Les prioritats seran: col-locacid, projeccié del moviment i mobilitat en I'espai, aixi com
la correccié en I'execucio; on, hi insisteixo, haura de prevaler la qualitat artistica de
ballari i no pas d’executor de passos d’indole gimnastica. Quan dic «col-locacié», em
refereixo de manera especial a la situacié optima de cada fragment del cos per a I'exe-
cucié dels moviments desenvolupats segons el que estableix la técnica classica. Com
que hi ha cossos amb determinades habilitats i limitacions, aixo s’ha d’optimitzar. No
obstant, a part de revisar la col-locaci estatica —a tenir en compte—, a mi el que m’in-
teressa particularment és el que succeeix durant el moviment d’aquest cos.

La dansa classica és una cosa, i la seva técnica, una altra de ben diferent. Una técnica
rica és util i important, tant a escala formativa com artistica. Per a 'alumne de contem-



porani és determinant que entengui i senti aix0 per treure un bon partit del treball i,
alhora, fruir-ne.

Quan comenca el curs, el primer que s’ha de fer és descobrir i aprendre com son els
alumnes, que és el que saben i el que ighoren, quins son els seus problemes i dificul-
tats —en general i a nivell particular— i en queé consisteixen les qualitats de cadascun.
Es a partir del reconeixement i analisi d’aquesta situacié quan pot elaborar-se el pla
a seguir; pla que, com és logic, s'establira en funcié de les caracteristiques del grup
amb qué s’haura de treballar. Adquireix una importancia especifica la progressiva
atencié que reclama ’'alumne per poder abordar i resoldre satisfactoriament les difi-
cultats que presenten les diverses arees de la classe. (Considero arees de la classe la
part de la tasca realitzada a la barra i al centre, aixi com la relacionada amb els girs
i els salts. Una altra area podria ser la del treball de puntes, pero aixo resulta menys
prioritari en un curs avancat; encara que es faci quelcom en aquest sentit, depenent
dels alumnes.) Amb aix0 no vull dir pas que el centre es limiti a un exercici d'zdagio,
a un altre de girs i a un tercer de salts, pero el ballari —en aquest cas, I'alumne—ha de
saber que en una audici6 s'observara minuciosament com es comporta en aquestes
tres arees. (En una audici6 es valora especialment el fisic del ballari, la seva perso-
nalitat, com es mou, com gira, com salta, quina elevacié de cames aconsegueix, i no
com fa, posem per cas, un battement tendu, tot i que poden dependre moltes coses
de com el faci.)

Qualsevol classe, al principi o al final del curs, té feina a fer en aquestes arees, pero al
llarg de I'any un aspecte o un altre, en particular, adquireix una determinada impor-
tancia, per la necessitat de treballar-hi amb una dedicacié més intensa, circumstancia
que s'anira repetint fins que cada area hagi tingut el seu «<moment de protagonisme» i
s’hagi aprofundit degudament en cadascun d’aquests aspectes.

En ladagio, més que l'elevaci6 de la cama —amb una bona col-locacié de I'alumne-,
m’interessa la qualitat del moviment, com s'enllaca un pas amb un altre, com es treba-
lla la musicalitat de la combinacié de 1zdagio, més rapid o més lent perd sempre amb
qualitat d'zdagio. (Ualumne ha de saber diferenciar que els mateixos passos, posats en
un context o en un altre, necessiten ser executats de manera diferent. Un petit assenzblé
en un adagio no és igual que un petit assezblé en un allegro. Encara que mecanicament
ho siguin, dinamicament no ho sén.)

Els girs, el misteri dels girs, sén un tema complex i intens: dinamica del gir, en adagio,
en allegro, girs petits, girs grans (pzrouettes, grands tours), combinacions de tots dos, di-
agonals, 7zanéges. .. Sila seva preparaci6 és bona, el gir acostuma a sortir bé en un no-
ranta per cent d’ocasions. En parlar de preparacié no em refereixo només a la posicid
inicial, sin6 a I'impuls que es produeix arran d’aquesta posicio i al respectiu canvi de



pes que exigeix —la majoria de vegades— el pas de la preparaci6 del gir. Es evident que
la col-locacid, durant el gir, és important —una mala col-locacié de la posici6 en queé es
gira no permet un bon gir—, pero el defecte d'una mala preparacié o impulsi6 resulta
encara més negatiu. (El p/zé de la preparacio té un paper essencial.) Un altre punt con-
flictiu del gir és la connexi6 dels bracos amb I'esquena per continuar I'impuls inicial.
La utilitzaci6 de la inércia en combinacions de girs seguits és un altre cas a considerar
detingudament. La for¢a de 'esquena és també un factor determinant. (Habitualment,
la gent de contemporani té I'esquena forta.) En general, tant en grands tours com en
petits girs, deixo molt poc temps per a la preparacio: el natural que ve marcat pel pas
anterior. Si es tracta d’un salt —per exemple, un échappé—, aquest temps sera més breu
que en el cas d’un tombé pas de burrée dins d’'un adagio. Del gir se’n pot parlar molt
perque, a banda de la seva complexitat, es tracta d’'una quiestié molt relacionada amb
la naturalesa de I'individu. Hi ha gent que gira i gent que no gira. Girar és, de fet, una
sensacio personal. Que diferent és la percepcié de I'equilibri d’'una mateixa posici6 en
estatic o girant!

Els salts no tenen el misteri dels girs, perd coordinar-ne eficagment I'execucié no re-
sulta facil d’aconseguir. D’una banda, la recepci6 i la impulsié son dos punts destacats;
dos punts en els quals intervé com a protagonista el nostre gran amic el plié. (El plzé
serveix i s'usa per a tot.) D’altra banda, la coordinaci6 dels bracos i la seva connexid
amb l'esquena —per a la impulsié del salt— constitueixen dos factors que s’han de tre-
ballar molt a fons; més en el que afecta la recepcié que la impulsié —i amb una proble-
matica de coordinacié efectiva més accentuada en el gran salt que en el petit. Hi ha
persones que, de manera natural, salten més que unes altres, pero si aixo no esta ben
coordinat serveix de molt poc. En parlar de coordinacid, em refereixo que totes les
accions que intervenen en un salt, sigui gran o petit, han d’estar realment a favor de
’accid, no solament de manera decorativa. Tot el cos esta involucrat d’una determina-
da forma en les accions rapides que fan possible el salt. Aixo s’ha de fer sentir; en cas
contrari, no és efectiu.

Resultats

Sobre els resultats, a final de curs, una cosa és el que jo veig i una altra —que també
m’interessa molt— és el que pensa 'alumne; és a dir, com veu el treball realitzat i en
quin punt de maduresa es troba per continuar treballant en dansa més enlla dels
limits de I’'escola. Pel que em concerneix a mi, observo que els alumnes de sis¢ de
contemporani en general son capacos de prendre classe amb alumnes de sise de classic
sense sentir-se incomodes ni tenir complexos d’inferioritat. I aixo és aixi perque han
treballat eficagment. Sempre hi ha algi a qui fer aix0 o allo li suposa un repte que
prefereix evitar, perod a tothom li agrada el desafiament. Comprovo que han avancat



molt técnicament, giren i salten millor... De tota manera, aquest progrés —indubtable—
esta condicionat per la personalitat de I'individu. Aixi, per exemple, observes de tant
en tant que hi ha algun alumne que no aconsegueix rendir en la mesura esperada, no
pas per manca d’esforg, sind perqué aquest esforg, pel fet d’estar mal concebut, es fa
malament. En aquest sentit, hi ha casos molt curiosos, com el d’un noi que després va
ballar durant molt de temps en destacades companyies estrangeres. Era un xicot una
mica gran, amb talent perd amb una base de classic escassa. Es movia amb facilitat
i copiava bé. Em va costar molt de descobrir que el problema radicava en el codi. Li
vaig deixar un llibre de metodologia escrit en alemany perd amb dibuixets on els noms
dels passos apareixien escrits en frances. Se’n va fer fotocopies i l'estudia detinguda-
ment. Loperacio va resultar positiva, ja que d’aleshores enca les correccions sobre una
execucid o una determinada forma de treball li van resultar totalment comprensibles.
Per que? Per queé recolzaven en quelcom que ell podia identificar. Altres exemples
singulars podrien ser els de nois i noies que, modificant lleugerament la col-locacié,
van ser capacos de superar dificultats técniques amb un éxit notable. També cal fer
esment dels nombrosos casos en queé el resultat obtingut —s’entén que positiu— és degut
en gran part a la confianca que es té en un mateix. I no és menys cert que si et poses
en el lloc de 'alumne i ets capac de fer-li veure on radiquen els errors —els seus vicis
o idees equivocades—, la resta la completa ell tot sol, sense cap més ajuda que la de la
seva propia reflexio.

Finalment, vull dir també que sén molts els alumnes de contemporani que se sor-
prenen d’haver aconseguit un nivell de classic tan alt i que reconeixen de manera
explicita que poden fer molt més del que havien pogut considerar. Altres sorpreses
agradables s6n comprovar que han assolit un allargament muscular, un rendiment
més elevat del peu o una millora substancial en aspectes diversos: equilibri, girs, salts,
etc. Tot aixo et fa feli¢, sempre que no tinguis la impressié que s'esta creant una ex-
cessiva dependencia del professor. Si aix0 passés seria un fracas en tota regla, perque
I'alumne ha de saber caminar tot sol. Un altre motiu de satisfaccié és veure’ls ballar
després, quan ja no sén alumnes, i t'agraeixen el treball que vas fer amb ells. No
obstant, tot i donant per bo i satisfactori el nivell assolit, sempre es pensa, en el fons,
que els resultats haurien pogut ser millors (reflexi inevitable quan s’aspira a arribar
com més lluny millor pel cami que ens porta cap aquesta quimera que anomenem
perfeccio).

Conclusié
En linies generals, el nivell de classic dels alumnes de contemporani va millorant pro-

gressivament. De persones que consideren aquesta técnica una cosa indtil, per inser-
vible, gairebé no n’hi ha en l'actualitat. D’aqui ve que I'interés de I'alumne de con-



temporani pel treball en ’ambit del classic sigui considerable. I és aixi perqué aquest
alumne sap —o ha de saber— que, a escala internacional, és indispensable posseir una
bona formacié en totes dues especialitats. Un alumne, com més ben preparat arribi al
darrer curs de contemporani, més lluny podra anar.



La savia fusio del classic i el contemporani
Elisenda Castell

Des del curs 2000-2001 fins al 2005-2006, la Marta i jo —com a caps que érem, a I'Ins-
titut del Teatre, dels departaments de classic i contemporani— vam patlar molt (mol-
tissim) dels motius pels quals ella insistia fermament a impartir la técnica de la dansa
classica en 'ambit del contemporani.

La rad d’aquesta motivacid es concretava, de fet, en dues qliestions basiques. D’'una
banda, ampliar i enriquir la formacié —i, per tant, les possibilitats professionals— dels
alumnes de contemporani; sobretot dels més grans i amb dificultats diverses, ja que el
temps d’estada a l'escola d’aquests alumnes es reduia a I’Gltim curs dels seus estudis;
I'altra qliesti6 —no menys remarcable— era d’ordre més personal, vist que el repte d’en-
grandir la formaci6 dels alumnes exigia a la Marta una constant recerca de solucions
no tan sols imaginatives, sind també eficients.

I aixo, I'aplicacié de la técnica classica a la llibertat i varietat conceptual que s'acos-
tuma a utilitzar en 'ambit del contemporani —aspectes dels quals ella era igualment
una gran coneixedora—, va fer, de retruc, que les seves classes de classic fossin sempre
innovadores, perque haver de fugir de determinats canons li va permetre treballar un
classic que, sense deixar de ser-ho —aix0 és molt important—, vingué a adquirir una
dimensié més moderna, més concordant amb els temps actuals; concepci6 i estil que
van constituir per a ella la font d’una inspiracié permanent.

Aixi doncs, com a amiga i companya de feina, vaig tenir el privilegi d’assistir a moltes
de les classes de tecnica classica que la Marta va donar als alumnes del departament de
dansa contemporania, d’enca que va comencar a treballar a I'Institut fins a la darrera
classe del dia 13 de juny del 2007. I dic privilegi perque, un cop rellegides les seves
reflexions sobre aquest tema, encara se’m fa més palesa la importancia de la recerca
que feia continuament, i la saviesa amb qué aplicava el seu talent a cada grup, a cada
classe i a cada alumne. Vegem-ho:

- A cada grup, perqué un nou curs li suposava haver d’enfrontar-se a un col-lectiu
d’alumnes amb caracteristiques morfologiques, sovint, poc adequades per a la dansa
classica i, per tant, a unes expectatives de nivell baix; circumstancies, pero, que aca-
baven superant-se al llarg del curs, gracies a la cohesié i lorgull de grup que produia
I'analisi del que aquests alumnes estaven aprenent i desenvolupant, conscients de la
seva clara i manifesta evolucio.

- A cada classe, perqué cada dia portava a la Marta un repte nou, un objectiu renovat.
En la seva manera d’entendre la pedagogia de la dansa, la reproduccié improductiva
ni hi cabia. L'exercici d’'un dia sempre tenia alguna cosa més que el del dia abans, en



tota mena de qiiestid: velocitat, dinamica, utilitzacié dels bracos, focus, enllacos entre
moviments, pes, tractament de l'espai, etc.

- A cada alumne, perque els reptava a descobrir-se personalment en tots els aspectes;
és a dir, a fer palés el que sabien o no sabien, a deixar-ne veure les dificultats i els
punts forts, les qualitats i les mancances... A més a més, per damunt de tot, els de-
manava dedicacié i honestedat en la feina. També acostumava a dir-los: «Tu fes-ho,
prova-ho, i digue’m després quina sensaci6 has experimentat». Amb aix0, el que pre-
tenia la Marta era aplegar dades; per cert, d’una gran utilitat. Sovint, quan un alumne
estava lesionat i no podia fer classe, el feia seure i el posava a analitzar els progres-
sos (o els errors) dels companys, individualment i com a grup —opinions que havien
d’escriure en un paper per tal de conservar-ne la informacié. Els alumnes n’aprenien
molt, d’aquestes analisis. Fins i tot consideraven un privilegi de poder-se asseure a
observar el desenvolupament del que passava a l'aula. Els comentaris del company
encarregat d’aquesta missio sescoltaven amb molt de respecte, perque, a mesura que
avancava el curs, tots s'adonaven que els criteris que anaven assolint eren cada cop
més practics i profunds.

Tanmateix, les «aportacions» fetes per la Marta a través d’aquest llibre —aportacions a
una (millor) metodologia de la dansa— s’han d’entendre com un debat inacabat d’idees
obertes; com correspon, de fet, al seu taranna absolutament contrari a voler imposar
res. Precisament, una de les formules caracteristiques del seu treball es va basar en el
dubte; a partir del qual cercava sortides, solucions que li obrien noves linies de pensa-
ment (que, al seu torn i d’acord amb la professionalitat i generositat que la distingien,
plantejava tant als alumnes com als professors que hi estiguessin interessats).

La Marta coneixia i estimava la dansa classica com a técnica evolucionada que li per-
metia facilitar als alumnes les eines precises per fer-los avancar en el domini del cos.
Tenia molt clara la importancia de la técnica classica en la formacié del ballari de
dansa contemporania, tot i diferenciar-la de la classica com a estil de dansa, i aixi els
ho feia veure.

Séc testimoni que la vivencia positiva del classic en els alumnes del darrer curs de
contemporani era evident, tant en el gaudi de ballar a la classe de classic com en la
utilitzacié6 i aprofitament de les claus conceptuals de la dansa contemporania aplicades
a la classe de classic, i viceversa; circumstancia que constitueix un dels objectius pe-
dagogics en el recorregut dels estudis professionals de la dansa classica per part dels
alumnes a través de la seva propia experiéncia. (Aquest fet és d’una especial rellevancia
en el context dels alumnes de contemporani.)



Al nostre pais, ara mateix, estem mancats de mestres que facin de pont entre el clas-
sic i el contemporani; com ho va fer la Marta, pionera en aquest camp. Jo diria que,
no molts sind tots els alumnes que van passar per les seves classes estarien d’acord
d’afirmar que ella va ser una veritable especialista en la «construccié» d’aquest pont,
i que no oblidaran mai tant I’'ensenyament rebut com les portes que els va obrir el fet
d’haver-la tinguda com a mestra.

Aquestes soén també, d’altra banda, les portes que se’ls poden obrir als professors —a
nivell de descobriment i propostes, de noves idees, nocions i imatges— davant els plan-
tejaments pedagogics que fa la Marta en aquest llibre —tot un punt de referéncia—, no
solament en 'aplicacié de la técnica classica als alumnes de contemporani sind també
en la concepcié global de la pedagogia de la dansa.

Elisenda Castell i Camps

Ballarina i coreodgrafa. Professora de contemporani a I’Escola d’Ensenyament Secundari i Artistic/
Conservatori Professional de Dansa de I'Institut del Teatre (des de 1982). Titular del Departament de
Dansa Contemporania de 'EESA/CPD de I'Institut del Teatre (2000-2008).



3. ALGUNES COSES MES SOBRE EL TEMA DE LES CLASSES

El concepte de grup

Per «agrupacié» sentén genéricament el conjunt de persones reunides amb finalitats
plurals. En canvi, el «grup», pel que fa a la seva esséncia, pot definir-se com un col-
lectiu d’individus amb caracteristiques diverses —les inherents a les seves respectives
personalitats— perd amb una entitat global i uns objectius molt concrets; meta que, en
el cas del grup classe de dansa, no és altra que aconseguir la categoria final de ballari.

Es probable que, de bon comencament, aquest grup classe —a nivell de planteja-
ment i organitzacid— neixi com a simple agrupacio, perod ben aviat, gracies al desen-
volupament d’una normativa especifica i al treball dels alumnes i del seu lider (el
professor designat per I’escola), aquesta agrupaci6 va transformant-se en grup; és a
dir, en una suma d’unitats personals que, mitjang¢ant una comunicacio i una interacciéd
continues —fruit de la dinamica propia de I'estudi-, acaben dotant el conjunt d’'una
clara i manifesta identitat, assumida pels seus integrants amb un vigords sentiment
de solidaritat.

Es clar —i comprensible— que un conjunt d’individualitats que treballa unit durant
molt temps acaba per convertir-se en quelcom molt diferent del que cal entendre per
agrupacio. (El terme agrupaci6 té molt de vague i indefinit, mentre que el de grup
ofereix ’homogeneitat d’allo que és més concret i precis.) De tota manera, posats a
filar prim, haig d’afegir que a mi aixo del grup classe —pel que fa a desenvolupament
i consecuci6 de determinats nivells— em sembla un veritable misteri, ja que, si bé és
cert que se’n pot analitzar I'evolucid, no admet definicions ni pronostics per endavant.
Es evident que tant el professor com el tutor disposen de moltes eines per treballar
a fons la personalitat de I'alumne i —en conseqiiencia— la dinamica del grup, pero els
canvis i les transformacions que poden produir-se al llarg del curs —o dels cursos— son
imprevisibles. No cal dir que hi ha coses sobre les quals pot fer-se una prediccié, pero



quan es produeixen aquestes alteracions (positives o negatives) no sempre ho fan en
la mesura i la forma que un havia pogut imaginar. D’aqui ve aix0 del misteri al-ludit.
En qualsevol cas, pero, les caracteristiques del grup sén realment importants, perqué
condicionen en una no escassa mesura el procés evolutiu del treball, els estudis i fins i
tot la meta que, en teoria, es pretén assolir.

Intentant descobrir i analitzar les causes que determinen I'existéncia (inequivoca) del
misteri apuntat, un dels factors a tenir en compte és, per exemple, el fet que, a mesura
que augmenta ’edat i el grau d’especialitzaci6 dels alumnes, decreixen els objectius
comuns, en tant que s'incrementen les iniciatives individuals o de petits subgrups amb
aspiracions coincidents. D’altra banda, si el col-lectiu és nombrds es poden crear més
liders —en aspectes diversos— o més grupets integrats en el conjunt global; la qual cosa,
curiosament, no impedeix que uns i altres —tot i mantenir els interessos personals—
continuin identificant-se com a grup. Aixo també val pel que fa als collectius mal
avinguts, ja que, fins en aquestes circumstancies, els seus components continuen tre-
ballant d’acord amb les conveniéncies de cadascti. El que si que acostuma a passar en
aquests casos és que el progrés personal és inferior al que saconsegueix habitualment
en un grup ben avingut.

Resulta igualment curids observar la importancia que té 'individu en I’ambit de la
classe. Tant és aixi que, quan un se’n va i en ve un altre a ocupar el seu lloc, la dina-
mica de la classe pot variar substancialment, adhuc tractant-se d’'un grup que ha estat
treballant com a tal durant uns anys.

Altres aspectes a considerar en l'estructura i evolucié d’'un grup —a mesura que va
solidificant-se com a entitat global— s6n: l'estil que contribueix a fixar I’homogeneitat
del pensament i la conducta dels integrants; el fet que els alumnes —d’entrada i en
general— no es coneixen; que no existeix cap sentiment de pertinenca, i que la funcié
del tutor és d’una notable rellevancia, puix que li correspon, entre altres coses, facilitar
la integraci6 dels alumnes en el grup, fomentar la seva participaci6 en les activitats de
l'escola, canalitzar les seves inquietuds i intentar resoldre els seus problemes.

Un exemple de cas real

El cas a qué em refereixo es produi en el marc del sis¢ curs de dansa contemporania
de I'Institut del Teatre; és a dir, quan, en finalitzar els estudis, els alumnes —amb edats
compreses entre 18 i 23 anys— estan en condicions (tedriques) de comencar a obrir-
se pas en el camp professional. (Es també I’hora, delicada, en qué la funcié del tutor
adquireix una dimensié singular, ja que s’ha d’orientar I’alumne sobre les opcions que
té en aquell moment, veritablement decisiu en la seva carrera: ingressar en el mén pro-



fessional, continuar estudis a nivell de postgrau o repetir curs, intentant potenciar al
maxim les qualitats com a ballari i treballar a consciéncia els punts més febles.)

La protagonista d’aquest cas era una alumna molt jove, amb un indubtable talent per
ballar perd amb una gran inseguretat en ella mateixa —incapa¢ d’assumir les virtuts
que la feien destacar per damunt dels altres. Per aquesta manca de conviccid personal
sobre les seves possibilitats —la qual cosa I'empenyia a obtenir resultats menys brillants
del que podien ser—, jo, com a tutora seva, li vaig aconsellar repetir curs, tot i aclarint-
li, aix0 si, que era ella qui havia de decidir sobre el que volia fer, perqué havia aprovat
el curs amb molt bona nota. Va trigar a contestar-me. Ho va fer coincidint gairebé
amb l'avaluaci6 final. Opta per repetir. Aquesta decisid, perd, no va ser aprovada per
la seva mare —m’ho va fer saber ella mateixa en una entrevista que va sollicitar tenir
amb mi— perque entenia que aixo (la repetici del curs) era innecessari, ja que no veia
la seva filla convertida en ballarina, no pas perque dubtés de les seves possibilitats,
sind pel caracter de la noia, extremament familiar, amb poc coratge per plantar cara a
I'allunyament de I'entorn habitual que acostuma a comportar la practica professional
de la dansa. Davant d’un raonament com aquest —gens desencertat—, vaig recordar a
aquesta senyora —per cert, una persona tan realista com encantadora— que la seva filla,
si ho creia oportt, podia canviar perfectament d’opini6 arribat el moment precis d’ori-
entar I'immediat futur, per tal com havia aprovat el curs sense cap mena de dificultat.
El cas és que la noia es referma en el que havia dit: repetir el curs. (Haig d’afegir que
els professors, en linies generals, van estar d’acord amb la meva proposta; és a dir,
van coincidir amb mi a apreciar en I’alumna una capacitat com a ballarina i, al mateix
temps, una immaduresa com a persona.)

Jo, com a professora de classic i tutora de la noia, havia comencat a interessar-me per
ella a partir del seu tercer curs. Es cert que aleshores no despuntava practicament
en res. Era una més a la classe. No obstant, un dia, en un taller que vaig muntar per
a aquell curs, em va sorprendre I'energia i la dinamica del seu moviment, realment
estimable tenint en compte el nivell de treball que s'estava realitzant. De moment, la
meva opini6 d’ella no varia d’'una manera substancial, pero en anar coneixent-la com a
persona i veure’n la manera d’actuar i reaccionar al llarg del curs, em vaig anar fixant
cada cop més en la seva feina. De manera inconscient, la vaig batejar amb dos noms
que, obviament, no tenien res a veure amb el seu: Maria Eugenia i Margarita (acudit
al qual la noia va respondre amb el riure propi d’una broma i, després, amb una total
naturalitat). Curiosament, em vaig adonar que, quan m’adregava a ella emprant algun
d’aquests noms, era perqué el que feia era irrellevant, no tenia cap interés. En canvi,
quan li corregia una execuci6 atractiva, duta a terme amb personalitat i energia, utilit-
zava —també de manera subconscient— el seu nom vertader. Penso que aix0 la va ajudar
forca a aprofundir en el seu treball; a dir «Si, soc jo i puc fer-ho».



El primer any que cursa sis¢, la classe era un grup reduit de sis persones, totes majors
d’edat, gent madura, excel-lent, amb virtuts, coneixements i possibilitats diverses. Com
que era un col-lectiu petit, era relativament facil tractar aquestes diferéncies de manera
individualitzada. L'alumna en qliestié —una de les dues més joves de la classe— va co-
mencar el curs situada en un raco de 'aula —I’espai que, al seu parer, podia oferir-li una
millor proteccio— i vestida sempre amb samarretes i pantalons molt amples; que, per
cert, no és una manera de vestir-se permesa, perque dificulta les correccions del pro-
fessor —el qual, no podent apreciar degudament el treball que es realitza, es veu forcat
a substituir la constatacié per la intuicid. El cas és que els alumnes, com jo mateixa,
la vam convidar no solament a abandonar el racé que acostumava a ocupar durant
la classe, sind a modificar la seva indumentaria. Com era d’esperar, aquests canvis es
dugueren a terme amb una absoluta normalitat, gracies que la protagonista d’aquesta
historia era una persona alegre i extravertida. Només s’introvertia en parlar de la feina
i de qiestions personals. El fet d’ocultar el cos no obeia a cap problema alimentari, ni
tampoc a un excés de pes. Es devia, simplement, a la tendéncia dels ballarins de no es-
tar mai satisfets amb el seu cos. Sempre hi troben alguna cosa que voldrien canviar. Es
probable que a ella no li agradés el maluc, que tenia un mica ample. No obstant, tenia
unes cames llargues, amb una linia molt bonica; qualitat que, a banda de compensar
allo altre, contribuia a fer del seu un fisic agraciat i adient per ballar.

Lambient de treball d’aquest grup era magnific. Molt agradable. Entre les noies de la
classe hi havia una gran confianca. I una absoluta llibertat per exposar problemes, ac-
ceptar realitats i buscar-hi solucions quan calia fer-ho. La solidaritat i la companyonia
eren paleses. Tot aix0, com és de suposar, va contribuir que I'alumna en qliestié aban-
donés «el seu racé» i canviés d’indumentaria com aquell que res, de la qual cosa ens
vam alegrar tots, no solament pel fet com a tal, sin6 pels petits exits que la noia —una
persona estimada per tothom— va anar aconseguint. Ben segur que tot aixo va influir
en la seva decisié de repetir curs.

Amb tot, el nou curs va resultar forca diferent de I'anterior, ja que els quinze alumnes
que l'integraven —actius i entusiastes— es van dividir en diversos grupets, d’acord amb
els seus respectius interessos i punts de vista, circumstancia que origina algun petit
conflicte; conflicte que, tot sha de dir, ells mateixos s’encarregaven de resoldre amb
una certa celeritat, puix tenien un doble objectiu comt molt clar: treballar i assegurar-
se una sortida per a I'any seglient, un cop finalitzats els estudis. Aixo va fer que, d’en-
trada, la noia que aqui ens ocupa no comptés amb el suport explicit ni la comprensio
de les companyes del curs anterior. De tota manera, no va tardar a adaptar-se a la nova
situacio, gracies al seu caracter afable, al seu tracte —facil i directe— i, en definitiva, a la
seva condicié de bona persona. D’aqui ve que, en molt poc temps, la gent acabés sentint
per ella un veritable afecte. També haig de dir que aquell any rarament vaig utilitzar els
noms de Maria Eugenia i Margarita, perqué el progrés obtingut en la seva estima per-



sonal —a conseqiiencia d'una lloable millora técnica i artistica— va eliminar la possibilitat
de fer-ho. La repeticié de curs, com va reconéixer ella mateixa —i també el professorat—
suposa, en efecte, un gran encert.

Arribada I’época de les audicions, 'ex Maria Eugenia/Margarita va decidir, amb altres
companys, presentar-se a una audicié d’'una companyia holandesa; cosa que I'any an-
terior hauria quedat fora de les seves capacitats. Jo em vaig alegrar molt que prengués
aquesta decisid, malgrat la complicacié que suposava I'ingrés en aquella companyia
—que jo coneixia molt bé—, més inclinada a optar per ballarins experimentats que
per joves acabats de sortir de 'escola. Malgrat aquest inconvenient, ella va ser una de
les dues alumnes que aconseguiren resistir fins a la darrera prova. Recordo que, amb
aquest motiu, em va enviar un missatge emocionat. Finalment, no fou admesa, pero
I'experiencia va resultar molt positiva, tot i sentir-se «com un bebé» entre la gent que
es va quedar fins a I'Gltim moment, segons em digué. A més a més, la van tractar molt
bé durant els dos dies de I'audicié. Un escas coneixement de 'anglés dificulta la seva
actuacid, perd quan es va reincorporar a les classes de I'Institut saprecia l'estimulant
efecte que havia exercit en el seu treball I’audicié d’Holanda.

Fou aleshores quan, en la meva condicié de tutora, li vaig dir que no s’havia pas de sor-
prendre tant del que havia aconseguit en aquella audicid, ja que treballava bé i era molt
interessant la seva manera de ballar. De fet, I'tinica cosa que continuava mancant-li era
assumir definitivament el seu talent. Aquestes afirmacions, perd, no la van convéncer
gaire; prova d’aixo és que, tot seguit, molt seriosa, em va dir que feia moltes coses
malament. Immediatament, amb un brot d’humor, li vaig recordar que en aquest mén
ningt no és perfecte. I, dit aixd, se’m va posar a plorar. Em vaig quedar molt sorpre-
sa, perqué —com li vaig dir— aquella havia estat la primera vegada que, enumerant-li
algunes de les moltes coses positives, un alumne reaccionava d’aquella manera. Vaig
continuar parlant amb ella, intentant fer-li veure que tot el que jo li deia no era cap
invent, sind la pura realitat. Finalment, un cop superats els nervis —i no podia ser d'una
altra manera—, les dues vam optar per riure’ns de la situacio.

Més endavant, la cap del departament de dansa contemporania de I'Institut del Teatre
li va suggerir de muntar i presentar una variacié (un solo) en un dels tallers lliures on
s'incloien coreografies realitzades pels alumnes de I'escola de dansa. La vaig animar
a fer-ho. I ho va fer, amb I'ajut i la col-laboracié de les seves companyes de classe. Jo
sabia que podia fer-ho i que, a més a més, li suposaria un gran triomf, perque hauria
hagut d’assumir la responsabilitat d’afrontar —i amb éxit— un compromis personal
important.

Posteriorment, es produi un altre esdeveniment remarcable en la vida d’aquesta noia:
una audicié d’IT Dansa. Més o menys cada any, la seva directora fa una petita tria dels



estudiants de I'Institut que, al seu parer, poden aspirar, en principi, a un hipotétic ingrés
en la companyia. La meva tutelada em va dir que I'encantaria participar en una d’aques-
tes audicions. Ates que aquell any la directora d’IT Dansa no tenia gaire clara la seleccid
preévia, jo vaig demanar-li —a ella i també a la seva assistenta— una opini6 sobre la noia.
La veritat és que la meva proposta no va ser acceptada amb gaire interés; actitud que,
d’altra banda, vaig considerar forca natural, ja que la persona en questio no es distingia
precisament per un afany exhibicionista, sind ben bé pel contrari. No obstant, hi vaig
insistir, convencuda que la noia els podia agradar —sempre, com és natural, que fes una
bona audicié. En parlar amb ella sobre com veia aquesta possibilitat (la de treballar a
consciéncia), em va dir que li feia por la classe de dansa classica —precisament on el seu
treball era bo. Davant d’aquesta temenga, vaig pensar que potser podia arrossegar algun
fracas en aquest camp. Pero no era aixi. El que passava senzillament era que la intimidava
ballar davant de gent coneguda, cosa que no li passava quan ho feia davant de persones
desconegudes —circumstancia que vaig entendre perfectament, perqué em va semblar
forca normal—, i no pas la seva por del classic. El cas és que, superats aquests fantasmes,
no sols va fer 'audici6 siné que fou seleccionada entre les finalistes. Amb tot, no va ser
fins una setmana més tard quan li van comunicar el veredicte final de la directora d’IT
Dansa. Arribat aquest moment, després d’una llarga i nerviosa espera, se li va dir —per fi—
que I'Gnica plaga disponible per a I'any segtient li havia estat adjudicada. Immediatament
m’adreca un missatge donant-me la gran noticia. Jo, que aleshores era a l'estranger, li vaig
telefonar a la nit. No sabia que dir-me, pero era felic, immensament felic.

També jo em vaig sentir felic amb aquell resultat, perqueé va venir a confirmar la solide-
sa de la meva proposta i, sobretot, perqué la noia s’ho havia guanyat a pols mitjancant
un dur illarg procés. Finalment, va poder incorporar-se a un grup idoni perque la seva
maduresa, com a persona i ballarina, es desenvolupés de la millor manera possible, tot
esperant nous i estimulants reptes.

Uns dies més tard, vaig trobar-me amb els seus pares. Estaven encantats amb ella. La
seva mare em va dir que se sentia molt venturosa i que aquell any tot li sortia bé.!

El professor convidat

Aquest professor és el que posseeix una solida experiéncia i desenvolupa una activitat

internacional rellevant en ’ambit de la dansa, condicions necessaries per aportar a

1. Després de ballar dos anys a I'T Dansa, aquesta noia continuaria fent-ho de manera ininterrompuda
en altres indrets; tot i que les seves prioritats artistiques s’anirien decantant cap a la coreografia, terreny

en el qual seria guardonada amb premis importants.



I'alumne —preferentment de I'altim cicle de formaci6 professional— uns coneixements
diferents dels habituals; factor important arribada ’hora de les audicions. El pro-
fessor convidat imparteix una matéria troncal, perd enfocada de manera distinta de
com ho faria el professor encarregat d’aplicar determinat programa al llarg del curs.
En conseqiiéncia, els objectius, molt concrets, s’ajusten al temps assignat per donar
les classes.

Punts forts

- El professor convidat és qui fa possible el coneixement d’altres escoles i estils, aixi
com un aprofundiment en temes i aspectes diferents dels que s'acostumen a tractar en
la formacié ordinaria de I'alumne.

- La del professor convidat constitueix una aportacid necessaria (indispensable) per-
que I'alumne pugui enrobustir i afirmar la seva capacitat de reaccié davant d’un nou
professor i d’un tipus de classe diferent, situacié que haura d’afrontar quan decideixi
buscar feina.

- Lensenyanca del professor convidat suposa per a I'alumne un indubtable enri-
quiment, ja que li permet contactar amb altres técniques i experimentar amb nous
metodes.

- Les classes del professor convidat també serveixen per estimular en I’alumne quelcom
certament vital en l'exercici de la seva futura professio: la rapidesa en 'aprenentatge;
és a dir, la necessitat d’assimilar com més rapidament millor tota mena d’indicacions
1 suggeriments.

- La simple relacié amb el professor convidat, en definitiva, reporta a 'alumne el des-
cobriment de molts conceptes, sistemes i punts de vista; coneixements que hauran de
redundar, logicament, en benefici seu, ja que ampliaran considerablement el camp de
la seva visio artistica.

Punts febles

- La participacié del professor convidat resulta una mica complicada a ’hora d’orga-
nitzar el curs.

- A primera vista, pot semblar que I'alumne progressa menys amb el professor convidat
que amb el seu habitual. Aixo és degut a la quantitat d’informacié que aquest alumne
es veu obligat a emmagatzemar en el cervell durant el periode de temps en queé tenen
lloc aquestes classes especials. Els resultats (positius) s'aprecien més tard, a mesura que
I'alumne va absorbint la informacié rebuda. Prova d’aixo és que el percentatge de col-
locacié i continuitat en el treball —un cop acabats els estudis— és molt superior quan la
formaci6 del ballari es completa amb classes impartides per professors convidats. (En



aquest cas, el nivell de col-locaci6 se situa en un 80%, mentre que, si no hi ha hagut
aquest ensenyament, sarriba a la meitat, un 40%.)

La concentracio

Per obtenir de I'alumne la concentracié que requereix el desenvolupament correcte
d’una classe, és convenient:

- Establir una atmosfera de calma i respecte en iniciar-se la classe, una atmosfera que
faciliti la introspecci6 intima.

- Mantenir 'alumne ocupat en les matéries que es van treballant, indicant amb clare-
dat I'objectiu a aconseguir.

- Alternar I'atenci6 sobre el treball en grup amb la dedicaci6 a la tasca individual, orien-
tant la concentracié cap a 'observacié dels altres i d'un mateix. Veure i sentir alhora.

- Respectar els moments de respiraci6 i relaxacié que ha de tenir la classe. Si s'aprecia
un excés de tensié o de preocupacié —o es detecta el pes d’una autoexigéncia superior
als nivells acceptats com a correctes—, és aconsellable recérrer a "humor per tal de
ressituar les coses en el lloc corresponent.

- Crear situacions i actuacions que resultin noves per a 'alumne. S’han d’esquivar les
formes rutinaries on I'alumne pot predir per endavant el que el professor dira (sempre
que aquesta «rutina» no amagui alguna connotacié humoristica).

- El desenvolupament d’una classe de dansa classica arrenca d’un estat d’interioritza-
ci6, com s’ha dit, per evolucionar cap a una maxima extraversi6 i —en haver alliberat
tota aquesta energia— tornar finalment a la placidesa inicial. No obstant, la concentra-
ci6 ha de mantenir-se en tot moment, amb l'objecte de sentir com cal aquests diferents
instants i poder participar plenament en la seva evoluci, des del comengament fins al
final. Si no és aixi, una concentraci6 discontinua impedeix percebre en la seva intensi-
tat exacta el procés natural de la classe.

La coordinacio
Sentén per coordinacié l'ordre i la manera en qué diferents elements —en aquest cas,
parts del cos— participen en una acci6 (o moviment). La coordinaci6 és un dels factors

més destacats que intervenen en I'ensenyament de la dansa.

En principi, un nen —en un exemple simple de motricitat— pot mostrar-se naturalment
coordinat o no. Es per aixd que hi ha ballarins «coordinats per naturalesa» i d’altres



amb una «coordinaci6 apresa». Resulta dificil convertir el moviment d’un alumne que
no posseeix el sentit innat de la coordinacié en un moviment natural organic (i, per
tant, coordinat de manera instantania); perd és possible millorar substancialment la
qualitat d’aquesta coordinacié deficient —o, fins i tot, nul-la. Aquesta és la rad per la
qual es considera molt important coneixer cada part del cos i, en consequiéncia, quan
i com es mou cadascuna. Amb tot, conéixer aixo —la mecanica de la coordinacié— no
és suficient, ja que, a més a més, s’ha de sentir quina classe d’acci6 s'esta realitzant en
cada moment.

Si un cop obtinguda la mecanica correcte del moviment —amb la coordinacié igual-
ment propia del cas—, aquest moviment continua tenint un aspecte inorganic, s’ha de
deformar el moviment per tal de percebre’n 'accid. Un cop sentida aquesta accid, es
torna a treballar la forma que ha de tenir. Aixo pot ajudar I'alumne a adquirir el sentit
d’una coordinacio ttil al desenvolupament de 'accié que es desitja dur a terme.

Les imatges que es creen per explicar un moviment poden contribuir també a ad-
quirir el sentit d’aquesta coordinacié util. Per exemple: el gran changement de pied
amb uns bracos que executen la mateixa accié que els entrechats de la variacié
de I'Ocell blau de La bella dorment. Aquests bracos poden estar fent un allongé cor-
recte en el moment oportd, perod si no hi ha la deguda connexié amb I’esquena, la
correcci6 no sera efectiva. Si un alumne no sent aix0, el que es veura sera una imatge
semblant a la d’'un espantall. En canvi, si s’hi afegeix la idea de volar —d’introduir
una accié que estimuli aquest impuls—, encara que satempti contra la idoneitat de la
forma, és probable que després resulti més facil tornar a la correccié formal amb una
coordinaci6 efectiva.

La part més elaborada i complexa —pel que fa a coordinacié— és la mobilitat, i també
ho sén les accions del tors: esquena, cap i bracos. Es fonamental observar quan i com
intervenen cadascuna d’aquestes parts del cos en el moviment. Els ulls —és a dir, la
mirada— constitueixen igualment un element importantissim, perqué poden influir en
la coordinacié o descoordinacié d’uns moviments; a banda de ser un factor no menys
decisiu en I'apartat dels girs.

Quan un moviment esta coordinat (i el mateix cal dir d’'un pas o d'una combinaci6 de
passos), sobté —a més d’una total eficacia en les accions realitzades— un resultat final
completament harmonic. Presenta I’aspecte global de tot el cos i en relacié amb l'espai
on es mou.

La coordinacié, en efecte, és de vital importancia perqué les accions integrades en un
moviment, en un pas o una combinacié de passos, resultin eficients i ajudin a aconse-
guir una execucié de moviments brillants i harmonics. També és cert —i és igualment



essencial- que no n’hi ha prou amb la correcta coordinacié mecanica de les accions,
sind que aquestes accions han de participar activament, de manera determinant, en el
desenvolupament del moviment.

Els girs

El gir és una habilitat concedida per la naturalesa. Hi ha gent que gira i gent que no
gira. Evidentment, qui no ho fa pot aconseguir-ho d’una manera correcta, perd mai
arribara a ser un virtués del gir.

Aquestes son les accions que intervenen en la confeccié d’'un gir: preparacid, impuls,
gir i final del gir.

En el capitol de la preparacié son importants: la col-locacio, la predisposicié del cos a
rebre 'impuls del gir, la qualitat del p/zé preparatori i el fet (la conscieéncia) de sentir el
sol (el terra) sota els peus.

En la fase de I'impuls és fonamental 'habilitat d’impel-lir cap a un eix en equilibri
(quelcom diferent de I'eix en equilibri quan no es gira), afegint-hi un moviment rota-
tori. Es basica la connexi6 bracos-esquena. Si no estan connectats amb l'esquena, els
bracos no produeixen cap impuls. Per sentir aquesta connexid hi ajuda molt agafar
un pes; per exemple, una ampolla d’aigua a la ma del costat de 'esquena que inicia
la impulsié. (Si es tracta d’una prrouette en debors des de quarta posicio, a la dreta,
I'ampolla estara a la ma esquerra.) No és la duresa del brag, sind la connexi6é amb ’es-
quena, el que generara la impulsi6 i donara la forca necessaria per girar.

La posicié en que es gira sha d’aconseguir rapidament, aixi com el nivell més alt
possible del relevé (si no és que els girs es realitzen en plzé). També és primordial que
aquest impuls inicial no cessi, no mori. Laccié de I'esquena ha de continuar, aixi com
la dels bracos, perque, si bé donen la impressié de no moure’s, segueixen impulsant el
moviment en la direccié del gir.

El cap, dirigit pels ulls, es moura igualment per tal de crear i mantenir I'impuls a favor
de la direcci6 del gir; llevat de I'execucié d’un grand tour, ja que aleshores el cas pot ser
diferent. (També es poden inventar jocs a fi de despertar la visié durant el gir i evitar el
mareig.) Laccié del cap que «se’n va» —seguint la mirada fixa en un punt de l'espai— és
molt més important que la del cap que «es queda», perque la funcié d’aquesta tltima,
a part d’automatica, resulta imperceptible en el desenvolupament del gir. (En els girs
lents, la forca del pas del cap és molt més suau.)



Les cames —la de suport i I'altra— intervenen en I'accié mantenint la posici6 i partici-
pant en l'execuci6 del gir si el sosteniment de I'ezz dehors va en la mateixa direccié en
que es gira. (La pirouette en debors va a favor del gir, en tant que la pirouette en dedans
hi va en contra.)

El gir és quelcom personal i intransferible. A més, no és repetible —en la seva integri-
tat— un dia per l'altre. Avui es pot girar bé i, 'endema, fer-ho malament (dins d’uns
limits, és clar). Es un factor de la dansa molt interessant perqué pressuposa una inves-
tigacié sobre el cos propi, com funciona i qué és el que sent: 'alumne, mentre gira, no
pot veure’s al mirall, com ho pot fer quan executa un développé.

Per finalitzar correctament un gir cal aprendre a controlar la inércia produida d’una
forma estable. Tot el cos participa en 'accié de canviar la direccié del gir, o de frenar-lo.
S’ha de saber coordinar les forces i els impulsos per poder acabar-lo adequadament, ja
sigui en una posicio a l'aire o a terra, en relevé, en plié o en el cas d’enllagar amb un altre
gir. De fet, s’ha de frenar una mica abans d’arribar al punt exacte en qué finalitza, ja que
aquest Ultim i petit tram es cobreix amb la inércia. La diferéncia entre el gir d'un ballari
i el d’'una baldufa és que el primer, regit pel cap, ha d’acabar en equilibri i no caient a
terra, que és el que passa amb la baldufa quan s’ha esgotat la forca de la inércia.

Recursos i idees que poden ajudar en la realitzacio d’un gir
- Imaginar que el coll és liquid, amb el proposit de relaxar-lo i alliberar el cap.

- Imaginar que el cos és una porta giratoria i el seu centre, la columna vertebral, a
I'entorn de la qual gira el tors.

- Imaginar que els bragos produeixen vent (per sentir com és la impulsio).

- Imaginar que els bracos llisquen sobre una superficie (per sentir la continuitat del
moviment).

- Imaginar que la caixa toracica és elastica, practicant el gir cap a la dreta i cap a la
esquerra (per sentir els dos costats del cos).

- Imaginar que el cap té un eix, com el dels pollastres a I'ast (per tal d’alinear la visi6
i l'alcaria del cap).

Pot experimentar-se també amb imatges que ajudin a desvetllar sensacions i accions
conduents a millorar el gir —una de les dificultats del qual resideix, probablement, en
el fet que el que es veu quan algu gira és molt diferent del que se sent en girar. Com a
espectador, es contempla una posicio estatica que gira al seu entorn. En canvi, mentre
es gira, hi ha una infinitat d’accions internes que no s’aprecien en forma de moviment
perd que, no obstant aix0, existeixen.,



Els desplacaments i I'espai

En aquesta doble matéria, i a nivell de recursos personals, és obligat de tenir en comp-
te una serie de bases i consideracions —totes importants— per tal d’obtenir una ade-
quada utilitzacid de 'espai i uns desplacaments igualment correctes. Aquestes en son
algunes:

- Construir exercicis que impliquin un desplacament i alternar-los amb d’altres que no
ho requereixin, amb 'objecte de destacar el fet de la mobilitat en I'espai.

- Canviar de front el mateix exercici, no només davant i darrere, sind de cara a un cos-
tat. Ajuda a recordar (i potenciar) la dimensié de ’espai on es treballa i a orientar-se
millor dins del seu perimetre.

- Elaborar combinacions de passos que es moguin endavant, endarrere, cap als costats
i en diagonal, practica que ajuda a tenir consciéncia de la direccié del desplacament.

- Estructurar séries de passos que s’hagin d’iniciar en un punt determinat de I'espai, ja
que, d’una altra manera, no és possible executar-los.

- Saber com i on s’ha de col-locar el ballari per comencar un exercici, en relacié amb
'espai i els altres companys.

- Saber com s’ha de sortir de I'espai on un es troba quan els altres grups de treball
senllacen sense pausa. Es fonamental observar cap on es desplaca la combinaci6 de
passos.

- En un espai sense desplagament, cal saber emprar no sols aquest espai sind tam-
bé el volum i les direccions en qué es mouen el tors, el cap i els bragos. No n’hi ha
prou de dir (o explicar) que el cap o els bracos es col-loquen en una posicid, sind que
s’ha de percebre clarament com es mouen en aquesta direccid. S’ha de fomentar la
idea de moviment en una posicié teoricament estatica. El cor batega, la sang circula,
els ulls no sén cecs... Per tant, ha de sentir-se el moviment, encara que no hi hagi
desplacament.

- La projeccié del moviment sense desplacament té una gran relacié amb la mobilitat
interna d’una posicié aparentment estatica. Si aquest moviment es projecta, ocupa l'es-
pai; d’altra banda, aquesta ocupacié no ha de produir-se només a nivell de superficie
(de recorregut pel terra), sind també de 'espai que existeix per damunt dels nostres
caps i al voltant del nostre cos. Per sentir aquest espai —i la seva relacié amb el movi-
ment— es pot recorrer a la creacié de figures que permetin canviar la densitat lleugera
de l'aire per altres de més pesants, com poden ser les de I'aigua, el fang, la mel, etc.
Una altra possibilitat és «produir» vent (per sentir-lo a la cara), aixi com tocar punts
imaginaris suspesos a l’aire.



- En el desplacament per 'espai —fins i tot en la utilitzacié d’aquest espai sense haver-hi
cap desplacament—, adquireix un relleu especial la consciéncia del pes. (En aix0, s’ha
de recordar que I'excés de tensié muscular impedeix tenir la sensacié d’aquest pes,
amb la qual cosa els moviments es tornen plans, sense cap projeccié en l'espai, a causa
de la manca de respiraci6 i d’articulacio.)

- Sobre I'«amputacié» del costat del cos que recolza a la barra, cal fer també algunes
precisions. Encara que sestigui treballant a la barra, cal fer-ho de manera que el brac
i el costat del cos més a prop d’aquesta barra sentin el moviment i ocupin l'espai amb
la mateixa intensitat que el brac i el costat del cos que n'estan més allunyats, perqué
la sensacié corporal sigui integra, total, no parcial. Es per aquesta raé que resulta
convenient moure’s fora de la barra i tornar-hi després canviant de costat en diverses
ocasions durant un exercici. Aixo pot afavorir el manteniment de la sensaci6 global del
cos com a element total que ocupa un espai.

- Finalment, cal tenir present que I'espai ha de ser considerat en funcié que el despla-
cament d’alguna part del cos (en aquest espai) impliqui o no una translacié del punt
de recolzament.



Classes sense parets
Montse Gardo

Un dels primers records que conservo de la Marta és el d’estar girant amb una ampo-
lla entre les mans. Aix0 va succeir en un curset d’estiu, molt abans que fos professora
meva a |'Institut del Teatre, on vaig tornar-la a tenir de mestra en el sis¢ de contem-
porani, curs al qual ella preparava en classic. Sempre havia sentit a dir que la Marta
era una pedagoga molt bona, pero a mi, d’entrada, em va fer la impressi6 de ser una
persona extremament seriosa, rigorosa i una mica distant. (Durant les primeres set-
manes almenys, aquesta va ser la sensacié que em va produir.) A classe vaig coincidir
amb alguns alumnes que ja coneixia, perqué havien canviat d’especialitat o perque
venien a prendre classe amb ella, en finalitzar els estudis. Amb aquests alumnes, ella
acostumava a ser més familiar, més propera. A tots els altres, en principi, només ens
observava. Era molt frustrant. També recordo que les correccions, globals, eren dures
i, fonamentalment, sobre aspectes de base; és a dir, sobre la collocacid, la manera de
pensar un moviment, la connexié amb les diferents parts del cos, el repartiment de
forces, etc.

Els primers mesos, davant la meva desesperacio, ella m’invitava a tenir paciéncia, per-
que quan un se sent en crisi —venia a dir-me— és que hi ha alguna cosa que canvia. «Un
no pot evolucionar de cop i volta —assenyalava—, ha d’anar pas a pas. No m’importa si
quan véns a classe decideixes treballar només la col-locacid, oblidant la correccié dels
eXercicis.»

Com a principi, la idea era de prendre les classes per a un mateix, atendre i entendre el
cos propi —considerant-lo un tot—1i, és clar, treballar la fisioterapia i el Pilates —absoluta-
ment recomanable— com un afegit a la tasca diaria de la classe.

Lobjectiu era rebutjar tot el vocabulari de formes i tensions adquirides que molts
de nosaltres portavem incorporat després d’anys i anys d’aprendre el classic en fun-
ci6 de la seva representacid externa. Des de la col-locacié fins al treball d’elevacié
de les cames, passant pels girs i, especialment, els salts, tot era reexplicat, reapres i
reincorporat.

La Marta sempre parlava de trobar «la bona sensacié», tot i que també ens advertia
que, a vegades, tenir una «bona sensacié» —quant a col-locacié, moviment o dinami-
ca— no sempre suposa que aquesta «sensacio» sigui la correcta. Per tant, haviem de
treballar a consciéncia la memoria fisica i ensenyar al cos la manera «real» de fer les
coses. Per exemple, com aprendre la mecanica «real» dels salts? Doncs, saltant. Aixi
de senzill, sense importar-nos la forma, els peus, la rotaci6 de les cames, els bracos...
La Marta ens demanava saltar a classe, saltar amb un company que ens pressionés



contra el sol, saltar amb pesos a les mans, saltar només amb els peus i sense doblegar
els genolls... «Si penseu a pressionar el sol quan salteu —deia—, els peus i les cames
adquiriran la col-locacié correcta» Aixi, per aconseguir una inércia natural del gir,
ens feia executar-lo sobre tots dos peus, amb els bracos estesos en paral-lel amb el sol
i una ampolla d’aigua entre les mans (per fi vaig entendre allo de 'ampolla!), canviant
de direcci6 o aguantant la cama del passé.

Cada aspecte a treballar es convertia, amb ella, en un camp on experimentar i acon-
seguir la interioritzacié del moviment proposat. (Primer 1'accid, després la forma.)
El mateix cal dir, posem per cas, sobre I'elevaci6 de les cames, buscant la dissociacio
entre el tronc i les extremitats en relacié amb la musica, les distintes dinamiques
d’un mateix pas o la sensacié perceptiva de les diferents direccions establertes en
lespai.

Mitjancant practiques i exercicis que podien semblar poc ortodoxos, la Marta exposa-
va amb una gran precisio el que pretenia aconseguir. Sempre fou molt clara en els seus
proposits i objectius. Experimentar amb accions reals, en una classe de classic, supo-
sava establir I'organitzabilitat del moviment com a base d’un nou vocabulari, reajustar
les forces i eliminar tensions innecessaries, articular el cos per tal de trobar-ne la forma
d’expressié natural —i espontania— i rescatar les relacions i dependéncies internes de
cada moviment, per mantenir-lo sempre constant, sense pauses ni talls.

Les classes de la Marta constituien un veritable repte técnic, per la rapidesa i per la
complexitat, perd, en el cami cap a aquesta exigéncia, no ens deixava mai sols. Tenir-
la per mestra també era poder-hi comptar en tot instant, dins de la classe i fora, per
orientar-nos amb els seus coneixements i la seva humanitat. Crec que tots, alguna
vegada, fins i tot la vam assetjar en moments inapropiats demanant-li consell. (En una
ocasi6, una companya em va revelar que no prenia mai una decisié sense consultar-la-
hi abans.) Jo definiria les seves classes —classes sense parets— com un espai de llibertat
on poder provar, equivocar-se, riure, moure’s, descobrir, batallar i, sobretot, trobar-se
i treballar honestament amb un mateix.

La seriositat que vaig apreciar en ella al principi no obeia a una manca de sentit de
I’humor, sin6 a un profund compromis amb el seu treball. Cantava quan marcava els
exercicis, caminava constantment per tota la classe, senfilava a les cadires, ens pro-
posava exercicis insolits, imatges inhabituals, ens canviava els noms, explicava anéc-
dotes... Al final, pero, sempre aconseguia que tots nosaltres donéssim el maxim a la
classe. No vaig veure mai que s'enfadés, ni que es donés per vencuda. Ens plantejava
moltes coses. També ens corregia moltissim, pero tots els alumnes, sense excepcio, la
seguiem alla on ella ens conduia.



Ara, en recordar les seves classes, penso que el que menys se li podia retreure era
aquell distanciament que jo vaig creure advertir-li, equivocadament, en els meus pri-
mers contactes amb ella, perqueé s’involucrava a fons en tot el que es relacionava amb els
estudiants, des de les limitacions fisiques o técniques fins a les circumstancies d’ordre
personal, passant per l'actitud, dins de la classe i fora; disposicié i conducta que, sens
dubte, ens va fer evolucionar (positivament) en tots els sentits.

Montse Gardé Castillo

Va estudiar dansa contemporania a I'Institut del Teatre (promoci6 2006) i periodisme a la Universitat
Ramon Llull (Fundacié Blanquerna), on es va llicenciar el 2005. Acabada la formacié a I'Institut, va
passar a Essen (Alemanya) per ingressar a la Folwang Hochschule, institucié en la qual va estudiar Pina
Bausch i on s’ensenya el seu métode, la seva técnica, amb professors que van ballar amb ella. Montse
Gardé també ha participat en la creacié d’algun projecte independent, com ara el presentat el 2008 al

Certamen Coreografico de Madrid.



4. PROJECTE | DESENVOLUPAMENT D’UNA ESCOLA
ELEMENTAL DE DANSA

El projecte (la teoria)

Lobjectiu principal d’una escola destinada a I'ensenyament de la dansa, en el grau
elemental, no és altre que sensibilitzar els nens en I'art de ballar, i que adquireixin un
coneixement progressiu del que és la dansa en la seva esséncia genuina, no que apren-
guin a fer veure que ballen —que juguen a ballar— sin6 a sentir intimament el que és la
dansa i, sobretot, a fruir-ne, d’acord amb el grau de sensibilitat, talent i condici6 fisica
de cadascu.

Tenint en compte que la dansa és visual, resulta molt facil —i comode- situar un pro-
fessor davant els alumnes amb la idea que es dediquin a imitar-lo. Amb aquest métode,
és practicament impossible que els nens converteixin el fet de ballar en una vivencia
propia i intima; és a dir, que aprenguin a ballar de debo i que puguin albirar el que
és realment la dansa. També és cert que una experiéncia d’aquest tipus tampoc no
els servira, més enlla de ’ambit de la dansa, per afrontar i resoldre en la seva vida
adulta situacions que reclamen certes dosis de concentracid, organitzacio, respecte o
autodisciplina.

Ha de quedar clar ja de bon comengament —a nivell d’escola elemental—- que ballar no
consisteix a muntar festivals de final de curs, ni vestir els nens i les nenes de papallona
o princesa, per tal de participar en una mena de desfilada de models en un escenari
al so d’'una determinada musica. Aix0 no és ballar. El que sentén per ballar és quel-
com més complex i amb una dimensid —exterior i interior— que no té res a veure amb
aquesta classe d’exhibicionismes.

Les matéries a estudiar en una escola de grau elemental poden ajustar-se a aquest
quadre: dansa classica, dansa creativa contemporania i preparacio fisica; amb un afegit
posterior dedicat al llenguatge musical.



La diversitat d’assignatures fa que el nen pugui introduir-se en l'univers de la dansa,
entenent-la en un sentit ampli i descobrint-hi coses que li agraden poc o molt. També
és probable que, al mateix temps, aconsegueixi establir les semblances i diferéncies
que hi pugui haver, al seu parer, entre el que considera més interessant o menys. Tot
aix0 s’anira perfilant de manera progressiva al llarg del procés educacional.

Lestructura dels cursos cal dividir-la en tres arees: Iniciacié 1-2 i Iniciacié 3.

La primera (corresponent al grup Iniciacié 1) és reservada a criatures de tres i quatre
anys, i la segona (Iniciaci6 2) es destina a nens i nenes de cinc i sis. En tots dos cursos
—amb classes d’una hora de durada impartides dos cops la setmana—, els petits edu-
cands juguen amb el moviment, amb imatges, amb musica, amb I’espai i amb diferents
parts del cos. Es a dir, se’ls ensenya a veure com funcionen les cames, els peus, I'esque-
na, els bracos i, al mateix temps, com poden utilitzar-se en moviment. No cal dir que
la diferéncia entre un curs i l’altre és apreciable. (En el d’Iniciaci6 2 ja es comencen a
fer —i a entendre— moltes coses.)

En el curs d’Iniciaci6 3 —per a nens amb edats compreses entre set i vuit anys— se se-
gueix un model similar, tot i que en aquest cas comencen a diferenciar-se lentament
les assignatures. L'atenci6 se centra més en la técnica corporal, i la preparacio fisica es
relaciona de manera més directa amb el treball de classic; sense oblidar, dbviament, el
desenvolupat en I’area de dansa creativa contemporania, en la qual la preparacio fisica
té també una notable preséncia. En aquesta fase de la Iniciacié 3 sensenya, fins i tot,
com han de moure’s els dits de les mans quan es toca una castanyola —naturalment,
sense emprar I'instrument. Aquest curs, organitzat sobre la base de tres classes setma-
nals a raé d’una hora cadascuna —i on s’inclouen la musica i el ritme—, ve a ser com una
introduccio a les diverses materies que sestudiaran més endavant.

Superades aquestes etapes prévies —d’Iniciacio 1-2 i Iniciacid 3—, comenca el primer
dels cinc cursos integrants del programa confeccionat per a l'estudi de la dansa en
el seu grau elemental. El primer consta de quatre sessions setmanals —d’una hora de
durada cadascuna—, mentre que el segon es compon de dues classes setmanals, una de
dues hores i una altra de dues hores i mitja (ja amb quatre matéries diferents: classic,
creatiu contemporani, espanyol i llenguatge musical). Aquest treball s’'incrementa en el
tercer curs, si bé lentament, de manera progressiva. Finalment, els alumnes de quart i
cinque treballen tres cops la setmana —en dues classes d’'una hora i quart en cada cas—,
a més d’una altra de dansa classica, el dissabte, amb una duracié de dues hores.

Els alumnes de quart i cinqué curs que volen continuar els estudis de dansa i acce-
dir, per tant, al segon curs de grau mitja —d’acord amb el que esta establert oficial-
ment— sén sotmesos a un intens periode de preparacid, amb la finalitat (0bvia) de com-



provar fins on arriba la seva capacitat de treball i quin és el nivell real de la seva con-
dici6 técnica i artistica. (En aquesta situacio, I'edat de I'alumne oscil-la entre catorze
i setze anys.)

El desenvolupament (la practica)

Lestructura i el funcionament d’aquesta escola elemental de dansa van deixar de ser
una teoria per convertir-se en realitat el 25 d’abril del 1999, data de la inauguracié ofi-
cial del Teatre Clavé de Tordera; teatre de rang municipal emparat per una institucié
privada —la Fundacié Clavé—, en l'edifici del qual, a més a més de 'activitat propia de
la seva sala d’espectacles, es desenvolupa la de les diferents aules dedicades a I'ensenya-
ment de la musica, el teatre, les belles arts i la dansa.

A la proposta que se’m va fer, un dia, d’'organitzar i dirigir aquesta escola hi vaig res-
pondre negativament. Ho vaig fer aixi perqueé el projecte, en principi, no m’interessava
i també, sobretot, perqué desconeixia I’ambit del grau elemental. Amb tot, davant la
insistencia del director del teatre, vaig acabar acceptant I'oferiment, perd amb un re-
quisit —que se'm va admetre—: la concessié d’un periode de prova de tres mesos. Fou
aleshores quan, esgotat aquest temps —i anteposant al risc propi del cas els al-licients
que vaig comencar a descobrir en aquella nova experiéncia—, vaig decidir continuar al
capdavant de l'escola; un veritable repte per a mi.

De tota manera, el projecte evoluciona inicialment amb més dificultats de les previstes.
Dentrada, la planificacié de les classes no es va produir des de l'estabilitat, sind que
va haver de fer-se d’'una manera aleatoria, ajustant-se a les caracteristiques dels grups
de nens i d’acord amb la mentalitat d’alguns pares, als quals resultava molt dificil
comprendre que I'ensenyament de la dansa —incloent-ne el grau elemental- requereix
l'estudi d’assignatures diverses; assignatures que, per excessives (segons ells) resul-
taven incompatibles amb els 7zolts deures que posaven als nens a 'escola. Una altra
gran batalla va ser de fer entendre a aquests pares que els alumnes, en realitat —i en
qualsevol cas—, mai no repeteixen curs, perqué sempre continuen aprenent coses no-
ves. El que passa és que I’assimilaci de 'ensenyament es fa a diferents velocitats; de
la mateixa manera que alguns nens, sense saber ben bé per qué, es paren un dia en un
lloc i, cansats, deixen 'escola.

Per una altra banda, el fet de considerar I'estudi de la dansa —en el grau elemental-
una activitat extraescolar va provocar una serie de maniobres i concessions. Aixi, per
exemple, davant la impossibilitat d’ajustar-se a la carrega lectiva prevista en aquest cas
per la Llei organica d’ordenaci6 general del sistema educatiu (LOGSE), es va haver de
recérrer a l'afegit d’un cinque curs, a banda de les classes del dissabte. En conseqiién-



cia, entre unes coses i unes altres, la distribucié de cursos, dies de treball, matéries i
horaris ana variant continuament; contra la nostra voluntat, la meva i la dels professors
que van comencar a treballar amb mi (en principi, set, reduits més tard a cinc).

Durant la primera etapa, el comportament dels nens fou terrible. No entraven a ’aula
per estudiar, sind per jugar i berenar; que era el que acostumaven a fer quan anaven a
l'escola que havia existit a Tordera abans de la inauguraci6 del Teatre Clavé.

Quan se celebrava una «mostra» —acte public on sexhibeix una sintesi del treball
realitzat durant el curs— havia de tenir-los confinats al vestidor amb algti que els man-
tingués callats; res a veure amb el que succeeix ara. Tots els alumnes —petits i grans,
nens i nenes— van aprendre a estar —i comportar-se— entre bastidors, sense acostar-se
gaire a la boca de I'escenari —per evitar de ser vistos pel public—i a mirar amb interes el
que passa en aquest espai. Si volen preguntar alguna cosa, ho fan en veu baixa. També
agafen i deixen les castanyoles de manera que no se senti el més petit soroll, i a ninga
se li acudeix tocar una cortina.

Es evident que els resultats, siguin els que siguin, sempre poden millorar. No obstant,
en el transcurs dels anys viscuts des de la inauguraci6 de la nova Escola de Dansa de
Tordera, s’ha experimentat un canvi radical, gairebé prodigiés. D’aqui ve que tant la
Fundaci6 Clavé com ’Ajuntament de la poblacié atorguin a aquesta escola una consi-
deracid institucional veritablement important —com no podia ser d’una altra manera—;
opinié i sentiment que cal fer extensius a un ampli sector de la vila, un col-lectiu que
ha acabat incorporant la dansa al quadre social dels seus costums i prioritats. També
cal reconeixer que alli, a I'escola de la Fundaci6 Clavé, gracies a la dansa, s"han viscut
moments i situacions que, a nivell huma, han estat entranyables.

En fi, tenint en compte el bo i el menys bo que s’ha pogut palesar al llarg del temps,
el balan¢ de I'experiencia de Tordera és molt més positiu que negatiu. Sobre aquesta
qtiesti6 no hi cap el més petit dubte.



Una nova concepcio de I'ensenyament de la dansa
Concha Martinez

Si, primerament, jo vaig aportar a la Marta els meus coneixements, els Gltims anys va
ser ella que me’ls va aportar a mi. Aquesta és la veritat. La vaig conéixer quan encara
no havia fet catorze anys. Fou durant un curset d’estiu, el 1973, celebrat en el vell i en-
tranyable edifici que llavors aixoplugava I'Institut del Teatre, al niimero dotze del car-
rer d’Elisabets de Barcelona, antic Col-legi de Sant Guillem d’Aquitania. Va ser alli, en
efecte, arran d’aquest curset de dansa classica al qual em van convidar a participar, on
i quan vaig tenir Poportunitat de descobrir, en part, el talent d’'una alumna excepcio-
nal; una d’aquestes alumnes que tot professor desitja tenir: disciplinada, treballadora,
responsable i amb una esbalaidora facilitat per assimilar i resoldre els problemes que
acostumen a sorgir en el desenvolupament d’una classe. A més a més —dada a tenir
molt en compte—, estava dotada d’un extraordinari sentit musical.

Més endavant, finalitzats els estudis a I'Institut, ja com a ballarina, recordo que sempre
em parlava de les classes que prenia a les companyies on treballava —primer a Madrid,
després a Kassel i, encara més endavant, a Amsterdam i Zuric. Els seus comentaris no
tenien res de banals, sin6 ben al contrari. Eren enormement critics; circumstancia que,
en tractar-se de la Marta, no resultava gens estranya, perque la seva capacitat objectiva
per a l'analisi era considerable. D’aquells comentaris —on examinava minuciosament
el procés de la seva feina—, una cosa en recordo de manera especial: I'increment de la
musicalitat que, segons ella, li aportava cadascun dels professors amb qué treballava;
que, per cert, van ser molts.

Després del seu llarg periode com a ballarina, acumulant experiéncia i saviesa, va
arribar el moment —natural, 10gic— de transmetre tot el que havia apres als que es van
convertir en alumnes seus; alumnes que recorden perfectament com, en molt poc
temps, gracies al talent, la sensibilitat i 'especial savozr faire de la Marta, van descobrir
en el seu cos sensacions, canvis i metamorfosis que els dugueren a sentir la dansa d’'una
manera totalment nova i diferent.

Tot aix0 es va deure a I’'agut sentit d’observacid que posseia la Marta i, naturalment, a la
seva desbordant passi6 per I'ensenyament; qualitats que la dugueren a desenvolupar uns
criteris que, sens dubte, van molt més enlla d’'una visi6 de la dansa simplement técnica.

Em recordo de les nostres llargues converses sobre dubtes, visions o tractaments diver-
sos. Algunes de les seves idees pogueren semblar-me, d’entrada, mancades de sentit o
de dificil assimilacio, pero ella, imperterrita (i enraonadora incansable), seguia expli-
cant-se fins a fer-me veure que tenia rad; és a dir, que tot el que m'exposava era, sens
dubte, el cami pel qual havia de transitar el nou ensenyament de la dansa.



El mes d’octubre de I’any 2000 la Marta va ser invitada a participar en el curs de
dansa d’un workshop —un dels diversos que van requerir la seva preséncia. Amb
aquest motiu, m’envia una copia del programa que havia confeccionat, amb el pro-
posit que li donés la meva opinid (la qual, sigui dit entre paréntesis, fou abso-
lutament positiva). Aquell programa reflectia amb tota claredat la seva peculiar
manera d’entendre 'ensenyament de la dansa classica. S’hi tenia en compte, de fet,
la practica totalitat dels elements que van constituir el gran cavall de batalla en la
seva personal «croada» pedagogica: la correcta col-locacid, el concepte del pes, el
centre de l'equilibri, 'emplacament del maluc, els canvis de nivell, els tipus d’ener-
gia, I'impuls per als girs, la dinamica de la coordinacid, els desplacaments i I'espai,
la concentracio, etc.

En aquell programa es va tenir en consideraci6 a nivell practic gairebé tot el que figu-
ra en aquestes pagines. També en aquella oportunitat van adquirir un relleu especial
alguns dels aspectes pels quals la Marta, com a mestra, s'interessa particularment: la
dinamica de les classes, la perfeccié del moviment, la musicalitat del ballari i la manera
de transmetre I'ampli bagatge dels seus coneixements.

Es evident que aquest llibre pot ser molt ttil perqué alumnes i professors es refermin
en els seus esforcos reciprocs; com també és cert que tot el que es diu aqui no té gai-
rebé res a veure amb les obres que descriuen minuciosament la «construccié» dels
passos que integren el llenguatge de la dansa.

Aquest llibre se centra en 'analisi (i la discussio, si s'escau) dels principis que afecten
les caracteristiques i funcions que la Marta va tractar amb un admirable sentit prag-
matic. (Arribar a ser tan «practica» com era ella no és gens facil. Es necessita posseir
un vast coneixement de la dansa, una gran capacitat per a I’analisi i un desig fervent de
transmetre el que se sap d’'una manera tan senzilla com eficient.)

Amb els seus escrits, la Marta ens aporta unes reflexions adients per ajudar a entendre
allo que el professor ha d’ensenyar a les seves classes, aixi com les prioritats a tenir en
compte. Ens ve a dir, per exemple, que per millorar el moviment —un dels pilars fona-
mentals de la seva teoria pedagogica—, algunes d’aquestes prioritats hauran de centrar-
se, basicament, en el fet que el ballari descobreixi una manera nova de desenvolupar-
ne la técnica i pugui sentir, al mateix temps, una clara percepcio fisica del seu cos.

La contribucié de la Marta en el camp de la pedagogia de la dansa classica hauria
pogut ser més gran si hagués disposat del temps que, malauradament, no va tenir. Si
s’hagués donat aquesta circumstancia, no hi ha dubte que hauria desplegat amb més
amplitud i precisio les reflexions que aquestes pagines apunten, essencials per a la in-
troduccié d’'un canvi important en la manera d’ensenyar i elaborar uns nous métodes



destinats a resoldre els diversos problemes amb qué s'enfronten diariament professors
i alumnes.

En qualsevol cas, les tesis defensades (i aplicades) per la Marta em duen a pensar en
unes paraules incloses en el proleg de Les bases de la dansa clissica, el famos llibre
d’Agrippina Vaganova: «No n’hi ha prou de conservar el ballet classic i els trets basics
del seu estil. Es necessari fixar-lo tedricament i entendre’l cientificament.

Concha Martinez Nicolas

Ballarina del Het Nationale Ballet d’Amsterdam (1963-1968). Cofundadora —amb José Ldinez— dels
grups de dansa contemporania: Anexa (Sant Sebastia, 1970-1974), Yauzkari (Pamplona, 1980-1991)
i Pie Juntoapié (Pamplona, 1994-1997). Professora de dansa classica i coredgrafa a 'Escola Superior
de Dansa i Coreografia de I'Institut del Teatre (1973-1979) i a la Escuela de Danza del Gobierno de
Navarra (1979-2006).






5. TALLER DE CREACIO PER A ALUMNES AVANCATS
DE DANSA CLASSICA

Parlar de taller de creacié —I’'apropament de I'alumne a I'acte de ballar— suposa analit-
zar un fet artistic; és a dir, reflexionar sobre el que fem i, alhora, sobre com aconseguir
el que ens proposem fer. Aquesta reflexid, d’altra banda, ens indueix a una controver-
sia inevitable, sobre la llibertat i la limitacid, si tenim en compte les idees de dos grans
artistes, Michelangelo Buonarroti —que s’inclina per I'obtencié personal dels colors
amb qué pintava i no pels d’encarrec, com s’acostumava a fer en la seva época— i Mats
Ek, el qual afirma que el progrés s'aconsegueix per la via de la restriccié. Amb tot,
també és cert que l'evidéncia d’aquesta controversia és més aparent que real —o, per
dir-ho d’una altra manera, més tedrica que practica—, perqué la llibertat i la limitacié
no tan sols coexisteixen, sind que encaixen perfectament dins del marc conceptual del
taller de creacid. I aixo és aixi perque si la dansa —com a mitja d’expressio— és lliber-
tat, com a codi és limitacié. D’aqui ve que el taller recolzi sobre la base dels recursos
didactics que s'utilitzen —i es necessiten— per establir el dialeg i ’harmonia que han de
predominar entre la llibertat i la limitacio.

Aix0 a part, correspon al professor escollir entre 'una i 'altra —entre la llibertat i la
limitacié— el cami que pugui resultar més profitds a 'alumne; de la mateixa manera
que, com és logic, sera la resposta d’aquest tltim —davant I'estimul del professor— el
que fara possible (o no) l'arribada del vaixell al port desitjat; o sigui, a la feli¢c culmi-
naci6 de I'acte de ballar. També és cert que no tots els alumnes aconseguiran materi-
alitzar aquest proposit, ja que les habilitats fisiques i el talent artistic sén coses dife-
rents. El dogma no existeix, i ’'alumne ho ha de saber; com ha de saber que hi ha unes
regles de joc que, per la seva importancia, s’han d’aplicar convenientment i de forma
adequada.

El quadre d’aquestes regles és integrat per una serie de recursos didactics que van dels
funcionals als materials i de suport, passant pels personals, que afecten directament
no sols I'alumne siné també el professor.



Recursos funcionals
Organitzacio d’'una classe

Fase inicial

1. Explicaci6 del proposit i el tema del taller.

2. Qliestionari sobre la idea que els alumnes tenen d’aquest tema.

3. Treball de recerca per part de I'alumne.

4, Treball de frases curtes de moviment.

La complexitat de I'objectiu proposat dependra de les caracteristiques del grup i del
seu nivell —ja que la tasca a realitzar sera diferent si es tracta d’alumnes de cinqué curs
o de sise. Per a aquests ultims, obviament, sempraran més eines a nivell de mobilitat,
creacid, interpretacio, etc. Els alumnes de cinqué curs caldra ajudar-los més, perque
assimilin i entenguin altres conceptes que avui s’apliquen també en I’ambit de la dansa

classica, i que van més enlla dels esquemes tradicionals concebuts per ballar d’'una
manera determinada.

Un altre aspecte considerable sobre el qual s’ha de treballar és com es crea un material
i com aquest material es transforma.

Fases mitjana i final

1. Preparacio fisica i concentracié psicologica per a 'execucio.

2. Explicaci6 sobre el material que s’ha de treballar (una part ja muntada o una en
procés de muntatge).

3. Treball d’aquest material.

4. En la darrera part de la classe, execucié completa dels fragments treballats o de la
totalitat del material muntat, sense interrupcio.

Fase final

Opci6 1

- Passada integra del taller.

- Treball per parts i solucié dels problemes sorgits.

Opci6 2

- Treball de les seqtiéncies problematiques (amb la finalitat de millorar-ne els aspectes
d’interpretacid, execucié técnica, musicalitat, espai, etc.)



- Dues passades integres del taller, amb pausa, correccions i observacié de la resistén-
cia fisica.

Técniques de demostracio i correccio

El professor ha d’ensenyar o explicar clarament el que es proposa fer, a part de con-
siderar també la possibilitat —si ho creu oporti— que sigui 'alumne qui acabi de de-
finir la proposta sobre la qual s’haura de treballar. Cal explicar quina idea, imatge o
sensacié samaga al darrere del moviment. No hi ha canons establerts. Es més, si un
alumne s’aferra a alguna normativa, aquestes regles s’han de rompre per tal de facilitar
I'elaboracié del que es vol construir.

Una altra qiestid important és que un ballari professional ha de mostrar una absoluta
predisposici6 a fer el que se li demani; o, dit d’una altra manera, a fugir de les idees
preconcebudes, ja que una actitud d’aquest caire pot dificultar el desenvolupament del
procés creador. El ballari ha de saber jugar amb qualsevol tipus de possibilitat. Con-
trariament, les seves limitacions com a intérpret s'accentuaran de forma manifesta.

Per exemple: si un taller es distingeix per la seva agressivitat, una pzrouette técnicament
correcta perd executada amb una certa flegma, encaixara pitjor que una d’efectuada
amb menys correccié perd amb la forca conceptual que reclama el taller en qiestio; la
qual cosa, pero, no vol dir —obviament— que el professor encarregat de vetllar per la
intencionalitat expressa del taller hagi de descurar I'execucié técnica de I'alumne.

El professor ha de procurar que els alumnes no intentin trobar Gnicament solucions als
problemes que es plantegin —a nivell musical, técnic o interpretatiu—, siné que desco-
breixin la causa, 'arrel d’aquests problemes. Aixi veura qui és capa¢ d’entendre les ide-
es i els conceptes que s’han de tenir en compte en la realitzacié del treball planificat.

Per exemple: en el cas de precisar una determinada musicalitat, una execucié correcta
técnicament perd sense aquesta musicalitat especifica, anira en detriment del projecte
ideat. En canvi, amb una interpretacié menys correcta perd més concordant amb la
musica requerida, sestara més a prop de l'objectiu previst.

En general, s’han de reforcar els elements que tenen un caracter més artistic que técnic,
perqué en l'aprenentatge de la dansa classica —concentrat en I'exigéncia perfeccionista
de l'execuci6 técnica—, 'alumne, per desgracia, té tendéncia a oblidar la importancia
de la faceta artistica. Es per aquesta raé que el taller esdevé una eina magnifica per
equilibrar aquesta circumstancia.

Analisi i procés d’aplicacio de programes i temps
Un taller de creacié ha d’adaptar-se al nivell técnic i grau de maduresa del grup d’alum-



nes amb qué s’ha de treballar. Si és un mateix professor el que va planificant els tallers
d’un determinat col-lectiu durant uns anys, pot establir-se una gradual evoluci6 en la
tasca relacionada amb diferents aspectes: musicalitat, tematiques (abstractes i concre-
tes), treball de 'espai, concepte de la relacié amb qui es balla, atmosferes, dinamiques,
etcétera; incrementant la densitat i complexitat d’aquests elements a mesura que el
grup creix en edat i coneixement, virtuts que, com és logic, aniran afirmant les habi-
litats de 'alumne com a intérpret de dansa i no com a imitador d’uns ideals o patrons
creats externament.

Tota classe de taller té una data d’inici i una altra de finalitzacié —en aquest cas I'equiva-
lent a la presentacié com a espectacle. Entre I'una i I'altra acostumen a transcérrer qua-
tre mesos (el temps que s’hi dedica, per exemple, a 'Institut del Teatre de Barcelona).

Durant aquest cicle s’han de tenir presents els periodes de treball destinats al muntat-
ge, la seva assimilacio per part dels intérprets i I'acabat final.

També s’ha de tenir en compte que cadascuna d’aquestes facetes s’alternen i se super-
posen al llarg del procés de creacié d’un taller, ja que amb els alumnes no es pot mun-
tar (solament) i, després, ballar. Cal anar assimilant el que es fa al mateix temps que es
procedeix al muntatge. Es com menjar i digerir. A vegades, no es pot seguir muntant
perque la «digestio» encara es troba en la fase inicial. Concretament, a 'alumne cal
donar-li un temps abans de passar a I'afegit d'una nova informacio; ja que, si s’insisteix
en aixo, és possible que acabi per no entendre res.

En qualsevol cas, sigui quin sigui el procés —més rapid o més lent—, el taller ha d’estar
acabat dues setmanes abans de l'estrena, exceptuantne els detalls que mantinguin
I'alumne a 'expectativa —en intuir que pot haver-hi quelcom que hagi d’absorbir rapi-
dament—; la qual cosa ajuda a augmentar, d’altra banda, la velocitat d’aprenentatge.

Un cop acabat el muntatge del taller, la feina a realitzar per 'alumne consisteix a apro-
fundir en el seu desenvolupament, com a intérpret que és d’una obra que comenga i
acaba, analitzant el «com» i el «perqué» del fil conductor, que ha de saber mantenir.

Si els assajos, en la seva integritat, es perllonguen durant molt temps, és possible que
I'alumne caigui en el pou de la rutina; cosa que, com és d’imaginar, cal evitar, ja que
aquesta perdua d’interés i tensid no tan sols dificultaria el creixement de la coreogra-
fia, sin6 que la seva execucié es convertiria en una proposta automatitzada. Si s’intueix
aquesta possibilitat, correspon al professor evitar la repeticié del «tot» i centrar I’aten-
cié en les «parts» que I'integren, amb la finalitat d’incorporar al conjunt aspectes i
matisos que permetin assegurar el pols i I'interés de 1'obra i dels seus intérprets.



D’acord amb la meva experiéncia, no és aconsellable fraccionar el procés de creaci6
del taller durant molt de temps. En canvi, si que em sembla bé —perqué resulta efi-
cac— concentrar al maxim els assajos en aquest periode de temps fins que el taller esta
completament acabat; després, el treball d’assimilaci6 i aprofundiment si que permet
un tractament més espaiat. Per exemple, pot realitzar-se dos cops la setmana, o fins i
tot menys —en sessions d’una hora i mitja—, per tal que aquesta assimilacié —i aquest
aprofundiment— s’aconsegueixin sense cap tipus de dificultat. (Estem parlant, no cal
dir-ho, d’alumnes pertanyents als darrers cursos, als quals, logicament, es pot exigir
una concentracio i velocitat superiors en I'aprenentatge d’una coreografia, en la linia
del que acostuma a succeir en I’ambit professional.)

En el treball dels tallers han de predominar tres qiiestions importants:

- Atorgar una finalitat artistica als aprenentatges realitzats en el camp de les materies
tecniques.

- Treballar la musicalitat i personalitat de I'individu, sol i en grup —d’acord amb el seu
grau de maduresa com a alumne ballari— i arribar a espectacle —el moment concret
en queé es produeix— amb el maxim desenvolupament d’aquestes qualitats. (Es evident
que no és el mateix que 'alumne tingui setze anys o dinou, com tampoc no és igual
que aquest alumne faci quart o sisé curs.)

- Provocar per damunt de tot que I'alumne gaudeixi de la dansa mitjancant I'estimul
de la seva habilitat en I’harmonitzaci6 del control amb el risc.

Instruments d’avaluacio

- La capacitat de treball a nivell individual i en grup.

- El rigor técnic i el grau de musicalitat amb qué es treballa.

- La sensibilitat artistica que I'alumne és capa¢ de desenvolupar i expressar.

- Levoluci6 observada en el procés de treball, la capacitat de concentracid —en l'espec-
tacle artistic— i I'assimilaci6 del material coreografic.

- La celeritat en I'aprenentatge de les evolucions coreografiques i la rapidesa en la com-
prensié del que es pretén amb aquestes evolucions.

- La maduresa de I'alumne ballari com a intérpret. La seva facilitat (o dificultat) per
transformar tot el material treballat en dansa.

Tots aquests elements, clars i evidents per al professor un cop finalitzat el periode de
creacié d’un taller, sén instruments que serveixen per establir una correcta avaluacié
en aquesta materia.



Recursos personals

Reflexions metodologiques davant la creacio del taller
En aquesta conjuntura, el professor ha de tenir presents una série de qliestions, entre
d’altres:

- Observar (i analitzar) com son els alumnes amb els quals ha de treballar.

- Decidir els aspectes que vol (o pot) treballar amb aquests alumnes. Es a dir, veure
si existeix alguna circumstancia a la qual s’ha de cenyir o si, en sentit contrari, dis-
posa d’'una absoluta llibertat per dur a terme el que es proposa (verbigracia, el focus,
I'atmosfera, unes certes dinamiques, una determinada qualitat de moviment, un tema
especial, etc.)

- Treballar una mica amb els alumnes —si no els coneix— abans de decidir la classe que
pensa muntar; excepte si veu molt clar el que es proposa fer. A vegades, en comencar a
treballar, pot descobrir que la seva idea inicial no és la més adient per als alumnes que
té assignats, ja que els aprecia mancances que dificulten I'aplicacié d’aquesta idea.

- Escollir aspectes que no siguin tractats en altres tallers integrats en un mateix pro-
grama. Encara que el seu taller es basi en la técnica classica, és recomanable pensar
en altres coses: canvis de nivell (de sol), composicions sobre un moviment determinat,
transformacions obtingudes a partir d’aquest moviment...

- Prendre bona nota de les diferéncies que poden apreciar-se entre els individus que
té davant seu, deixar que I'inspirin —en funcié de les seves qualitats i limitacions— i
potenciar els més dotats, posant una especial atencid en els seus punts forts i febles.
(Cal aprofitar 'alumne que es mou molt bé en un determinat tipus de dinamica, pero
introduint en aquesta dinamica quelcom que se li resisteixi. Si es manifesta amb solte-
sa en allegros i moviments stacatto, posem per cas, fer-li ballar adagios i temps lents.)

- Prioritzar la responsabilitat de I'individu sobre el treball propi i el realitzat en grup.
Es aconsellable deixar coses sense acabar, per tal que ho facin els alumnes. Aixi es
podra veure com reparteixen una frase en moviment —a nivell musical-, com resolen
I'enlla¢ d’'un moviment amb un altre —a nivell d’execuciéo— o com es plantegen —a nivell
d’espai— la creaci6 de situacions de risc; per exemple: haver de creuar I'escenari d’'una
banda a ’altra, per grups, en una parcel-la limitada i amb un moviment complex, su-
peditat, a més a més, a una dinamica rapida.? També es pot entendre com a situacié de
risc el fet de solucionar un gir que, no havent tingut la preparacié deguda, pot com-
prometre I'enlla¢c d’'un moviment amb un altre.

2. Pel que fa a I’espai, hi ha diferents situacions de risc que es donen en algunes de les meves coreogra-

fies: Res, Dos, Temps, etc.



- Educar l'oida per a 'assimilacié de tipus de misica no habituals o desconeguts, com
pot ser la composta per Galina Utsvolskaya, Benjamin Britten, Dimitri Xostakovitx,
Meredith Monk o Leonard Bernstein.

- Treballar el dialeg amb la musica, treballar el silenci, crear una dinamica o tensié en
el silenci, treballar amb el soroll, emprar musiques que tinguin dinamiques diferents
amb compas d’amalgama.’

- Finalment, s’ha de recordar que musica i musicalitat del moviment sén dues coses
distintes, i que el treball de dinamiques diferents en un mateix taller contribueix a
enriquir els registres en I'alumne. (Aquestes permutes dinamiques poden ser abrigalla-
des pel mateix canvi de la misica o, solament, pel canvi dinamic del moviment.)

En I'aspecte interpretatiu

Basicament, en el muntatge d’un taller ha d’optar-se per la creacié d’'una atmosfera,
establerta en funcié de la musica i del tema del taller en questid, ja que aquests ele-
ments hauran de condicionar el moviment i la interpretacié de 'alumne; interpretacié
i moviment estimulats, segons convingui, per impulsos concordants amb diferents es-
tats d’anim (calma, reflexid, agressivitat, forca, dubte, etcétera). Mantenir els alumnes
ballarins a I'escenari des del comengament fins al final del taller ajuda que se sentin
obligats a conservar la tensid i, en conseqtiéncia, a donar importancia a l'«estar» i no
solament al «fer». (Els alumnes tenen tendéncia a pensar que només ballen quan es
mouen.) Quan hi ha entrades i sortides, resulta més dificil que 'alumne mantingui
la concentracié en el fil conductor del taller. D’altra banda, definir una determinada
atmosfera contribueix que I'alumne tingui una idea més clara sobre la seva execuci6 i
Interpretacio.

Es igualment important establir una comunicaci6 entre la gent que balla en un mateix
taller. La manera més facil d’aconseguir-ho és per mitja de la interdependeéncia, espe-
cialment la que es crea en els instants en qué el moviment de I'un depén del de Ialtre
—també si ambdds es produeixen al mateix temps— o si aquest moviment esta subjecte
a 'espai que s'ocupa i desocupa.

Pel que fa al moviment, és fonamental que sigui auténtic, ple i no buit, convincent i
creible, que estigui justificat i no resulti gratuit o només decoratiu. Dit breument: que

3. La majoria d’aquestes experiéncies les vaig utilitzar en algunes coreografies meves. Aixi, per exem-
ple, Impressions sobre la Nit transfigurada, d’Arnold Schonberg, constitui una clara demostracié del
que pot fer-se treballant a fons el silenci; de la mateixa manera que Sense Sinn o Res vingueren a ser
el reflex d’una aposta pel soroll; i Dos, Tenzps 3 i Secret Songs, fruit de la utilitzacié de musiques amb

compas d’amalgama.



tingui una raé de ser. Lalumne ballari ha d’entendre —i sentir— que ballar davant del
public és un acte de sinceritat (encara que sexpliqui una mentida).

En 'aspecte técnic

Resulta imprescindible saber quina és la dimensi6 tecnica del curs amb el qual shaura
de fer el taller; com és natural, el taller es construira en funcié de la capacitat dels seus
interprets, si bé incorporant certes dificultats, concordants amb el grau de formacié
de I'alumne. (La finalitat d’aquest procediment, encara que pugui semblar el contrari
a primera vista, no és técnica sin artistica.)

Cal procedir a la creacié de parts (fragments) on I'alumne pugui gaudir ballant, pero
també convé incloure’n d’altres amb dificultats tecniques que provoquin en aquest
alumne una certa por davant el risc que ha d’afrontar; por que, obviament, haura
d’aprendre a controlar i superar.

També és convenient treballar amb els professors habituals de cadascun, per abordar
no solament els esculls d’ordre técnic que presenta el taller, sind problemes detectats
en altres aspectes, com ara una concentracio escassa, una baixa intensitat, una tendén-
cia a accelerar-se o retardar-se musicalment, una lentitud en I'aprenentatge, etc.

Com que no es pot potenciar tothom de la mateixa manera, s’ha de parar atenci6 a les
individualitats. Es per aquesta raé que el professor del taller —com a autor que és de
la coreografia— té la llibertat d’utilitzar els alumnes d’acord amb les seves aptituds. En
conseqiiéncia, els que tinguin més talent assumiran papers de més rellevancia i, aixi
mateix, es limitara 'actuaci6 dels menys capacitats. De tota manera, el professor coreo-
graf ha de tenir present en tot instant que I’alumne d’un taller no és (encara) un ballari
i que, per aquesta rad, no pot semblar «horrords» quan surt a un escenari; tot i que
s’ha de considerar la possibilitat que aquest alumne caigui de cul a terra, ja que aixo
passa fins en 1'ambit professional. Es clar que sempre, en qualsevol circumstancia, es
corre un risc. Resulta inevitable, perqué no es pot jugar només al que és segur.

El taller com a procés de treball

La funcié primordial dels tallers és d’introduir I'alumne en I'aprenentatge de la tasca
professional, no sols en I'aspecte artistic o tecnic sind també en el que afecta el seu
procés. Aqui és on apareixen algunes de les dificultats relacionades amb el fet de triar
qui ha de ballar; és a dir, qui pot sortir a un escenari i qué hi ha de fer.

En el contorn d’una companyia professional resulta dificil ballar segons quines coses,
com ho és ser escollit 0 no per un coreograf, ja que aixd depeén en bona mesura de
I'entrenament en la manera d’actuar i reaccionar del ballari. S"ha de ser rapid i intel-
ligent per copsar sense dilaci6 alldo que el coreograf demana. No és el mateix figurar



en una primera distribucié que en una segona, com a reemplacant. Es clar que hi ha
situacions més dificils que altres, perd en tots dos casos s’ha de saber resoldre-les de la
millor manera possible. La forma d’actuar en aquestes circumstancies constitueix un
aprenentatge en tota regla.

Facilitar excessivament 'accés de I'alumne a ballar en un escenari pot anul-lar-li la
capacitat per entendre que aix0 és un fet selectiu i que, per tant, les possibilitats de
fer-ho de la gent amb més talent estaran sempre per sobre de la que es mou a un nivell
inferior; la qual cosa impulsara aquesta Gltima, com és de suposar, a augmentar el seu
grau d’aprenentatge. Amb tot, en aquest sentit, cal recordar també que alumnes amb
dificultats (a I'escola) poden tenir després una notable habilitat per resoldre satisfac-
toriament aquestes qiiestions, en aconseguir veure amb claredat on radicaven els seus
problemes. I al contrari, hi pot haver alumnes que havien demostrat una gran facili-
tat en I'absorcid de I'ensenyament impartit a I'escola que poden tenir posteriorment
moltes dificultats per integrar-se en el context d’'una companyia de dansa, en creure
—equivocadament— que sempre es té dret a ballar o ser distribuit en una coreografia.

En el cas present —el dels tallers—, no estem parlant de perfeccions técniques, perqué
sopera amb alumnes —i perqué l'experiéncia de l'escenari fa progressar moltissim—,
pero s'obtindria un millor aprofitament de I'ensenyanca si sobservés una mica més de
rigor de qui (i qué) ha de ballar.

La proposta de dues distribucions, o una de sencera i una altra amb substituts —que,
si treballen com cal, també ballaran— no és traumatica, perd s’ha d’explicar bé, tenint
en compte que cada individu, per ser diferent, posseeix qualitats igualment diferenci-
ades. Explicar aix0 adequadament contribueix que 'alumne adquireixi més conscién-
cia de l'esforc i el rigor que comporta el treball de la dansa, al mateix temps que ajuda a
incrementar capacitats d’actuacié que seran molt atils —indispensables— per a un futur
desenvolupament professional.

Altres recursos personals

Relacio del professor coreograf amb I'alumne ballari

En un taller de creacid, el professor coredgraf és I'encarregat de transformar una ac-
tivitat fisica en quelcom que s'assembli —de la manera més aproximada possible— a
una interpretacio artistica. Per aconseguir-ho, el professor haura d’establir una relacié
amb I'alumne que permeti, mitjancant la disciplina técnica, un accés al treball de la
sensibilitat —i expressivitat— que suposa per a aquest alumne (o ha de suposar) el fet

de ballar.



Motivacio

La fase inicial d’aquest procés se centra en l'exposicié del tema sobre el qual es tre-
ballara. D’entrada, hi ha la possibilitat que I'alumne s’hi interessi o, al contrari, que
no senti el més petit entusiasme pel tema en questid. Donat que la manca d’interées
condueix a un habit completament negatiu en tota classe d’activitat artistica, cal fer
reflexionar 'alumne sobre l'esséncia i finalitat dels seus estudis de dansa. Es per aixd
que convé despertar-li la curiositat envers la investigaci6 i el descobriment de noves
formes i sensacions; a part, és clar, d’estimular I'evoluci6 de les seves propies capaci-
tats. (En l'etapa inicial d’un taller és estrany trobar-se amb una actitud proxima a la
manca d’interés per part de I'alumne, pero es pot donar aquesta circumstancia.)

Cap a la meitat del procés creatiu d’un taller poden produir-se també oscil-lacions més
o menys apreciables en el que afecta la tensid, depenent de la dificultat tecnica o de la
facilitat-dificultat d’adaptacio al caracter artistic que es pretengui donar a aquest taller.
Una determinada dinamica, una expressivitat esquivola o la projeccié d’'un moviment
que es resisteixi poden encallar la relacié de la identitat de I'alumne amb el treball que
esta realitzant.

El professor ha de crear imatges, inventar recursos perque I'esfor¢ de 'alumne es vegi
recompensat. Aixo és molt important: si no saconsegueix superar aquesta sensacio
negativa, 'alumne es creura incapag de trobar solucions per continuar avancant. Con-
trariament, si 'alumne pot véncer aquesta suposada ineptitud, la seva motivacié aug-
mentara considerablement, conjuntura que es produira, com és logic, mitjangant un
procés de lluita; si bé diferent del que comporta una classe técnica, perqué en aquest
cas el que s’ha de superar és una «sensacié», no una analisi critica del treball que s'esta
fent (encara que aquest examen existeixi, perod sotmes a I'«acci6 de ballar»).

En un espectacle, I'execuci6 del ballari, de fet, mai no és perfecta. En canvi, si que pot
ser-ho l'espectacle en general. No obstant aix0d, perqué es doni aquesta avinentesa, s’ha
d’establir un total equilibri entre I'autocritica (I'autoexigencia) i el plaer (la satisfaccio)
de ballar. Si no s'és capac de fruir del ball, al marge de les imperfeccions, és preferible
dedicar-se a una altra cosa; perqué —no ho oblidem— és el ballari qui crea la il-lusi6 de
la perfeccio.

Quant a les individualitats, correspon al professor prioritzar 'alumne que posseeixi
una major capacitacié dins del context en que es treballa i, per extensid, dissimular les
escassetats del que arriba justet a les exigéncies minimes del taller; no pel que fa a la
tasca duta a terme a l'estudi, sind a la que s’aprecia en el moment d’accedir a I'escenari.
Per la seva banda, 'alumne ha d’aprendre a reconeixer que cadasct és distint, que no
tothom posseeix unes mateixes capacitats, per la senzilla raé que no hi ha dos ballarins
iguals.



En la fase final del taller la motivacié creix davant I'expectativa de la funcié. Els dar-
rers assajos s'acostumen a efectuar sense complicacions significatives, encara que tam-
bé poden resultar dificils, a vegades a causa del nerviosisme que influeix negativament
en les execucions. Aquesta és I’'etapa on les indicacions de caracter artistic sén priori-
taries. (Les altres, les técniques, estan supeditades a la preservacio de I’'aspecte artistic
per damunt de tot.)

Convé tenir present que el treball del taller —si el procés ha estat correcte— pertany
als alumnes, en general, mentre que la coreografia correspon a I’'alumne ballari i no al
professor coredgraf. Si aix0 sentén aixi, no hi ha cap problema de motivacié. Lalumne
observa una disposicié extremament curosa i responsable en el seu treball, actitud que
senriqueix amb la sensibilitat i emocié propies del fet artistic.

Concentracio

En el treball d’'un taller, el tipus de concentraci6 difereix segons que es tracti d’una
etapa dels assajos a I'escenari —inicial, intermedia o final- o bé de I'execucio publica de
la seva coreografia.

En una etapa inicial, la concentracié ha d’orientar-se cap a l'absorcié d’informacié
rapida; la qual cosa significa parar la maxima atencid a tots els detalls —per petits que
puguin semblar al primer cop d’ull-, amb la finalitat d’estar al corrent de tot el que es
vol fer. En aquesta fase hom s’ha de concentrar basicament en allo que li ve de fora; o
sigui, en les instruccions donades pel professor coreograf.

En letapa intermédia, la concentraci6 recaura en ’assimilacié del que s'esta treballant,
en la investigaci6 i descobriment de les sensacions que produeix aquesta feina, aixi
com en la resolucié dels problemes individuals. Es tracta d’'un periode on la informa-
ci6 externa —la que ve de fora— s’ha d’anar absorbint a mesura que s’interioritza. Més
endavant, dins d’aquest procés, hi ha la possibilitat d’exterioritzar la informacié acu-
mulada —sobretot si aquesta circumstancia es produeix de manera natural i intuitiva—,
pero, tot i aixd, ha de prevaler la concentraci6 interior, per tal de poder-la manejar i
dominar en la mesura que convingui.

En la part final, la concentraci6 s'utilitzara en sentit invers; és a dir, exterioritzant el
que fins aleshores ha estat interioritzat. En aquest cas, la concentracid semprara per
«vomitar» tot el que s’ha dut a dins, ja que la informacié emmagatzemada es considera
suficient per escometre’n l'exterioritzacié. Es el moment en qué les qualitats artistiques
de I'alumne (individualment) han de manifestar-se en la mesura que s’han anat acon-
seguint durant el procés de treball. Es ’hora en qué la concentracié apunta clarament
cap a 'objectiu dltim: obtenir la maxima projeccié de la dansa.



En els assajos a I'escenari la concentracié no solament s’aplicara a la informacié que cal
per moure’s en el nou espai, sind també a la que permeti retrobar (reviure) les sensaci-
ons experimentades al llarg de la tasca desenvolupada a l'aula.

Finalment, arribat I'instant de I'execucié publica del taller, la concentracio es repar-
tira entre dos objectius molt concrets: d’una banda, calmar els nervis i, de I’altra,
interpretar la coreografia de manera que la sensibilitat artistica s'imposi a I'execu-
ci6 teécnica. Generalment, totes dues coses acaben per aconseguir-se, perd de bon
comencament constitueixen un escull dificil de superar per I'alumne. Es, doncs,
important que aquest alumne sigui conscient que ha d’intentar assolir-los per tots
els mitjans. Lescenari imposa, no n’hi ha cap dubte, pero se li ha de perdre la por
(no el respecte, obviament). També en aquesta conjuntura la concentracié resulta
determinant.

Respiracio i relaxacio

La respiracid i la relaxacié sén dos elements importants, tant en el desenvolupament
d’una classe tecnica com en el d’'un taller. També ho sén especialment a l'escenari, on
el nerviosisme i la tensid logica de I'instant (sensacions diferents de les que esta acostu-
mat a experimentar) fan que, amb una certa freqiiéncia, s'oblidi la transcendéncia que
tenen realment; la qual cosa, no cal dir-ho, constitueix un gran error.

La manca d’una respiraci6 i relaxacié adequades pot generar, adhuc, una incapacitat
per ballar, ja que el moviment no respirat convenientment i 'excés de nervis no sols
impedeixen la projeccié del moviment, siné que provoquen en el ptblic I'avorriment i
la manca d’interés, ja que s'acostuma a mostrar molt poca atencié al ballari que es mou
de forma espasmodica, és a dir, sense que els misculs responguin a la seva voluntat.

En les etapes successives del muntatge d’'un taller, aquest doble factor —la respiraci6 i
la relaxacié— apareix de maneres diferents. De bon comencament, ho fa d’'una manera
puntual i especifica —dins de cada moviment en particular— i, més endavant, progres-
sivament, de manera global, en 'execuci6 de la totalitat del taller.

Resisténcia fisica i psiquica

La resisténcia fisica en un taller va augmentant a mesura que avanca el procés de cre-
acid. De bell antuvi, I'alumne, per falta d’habit —i també per una respiracié inadequa-
da—, s’esgota amb relativa facilitat. No obstant, a mesura que va familiaritzant-se amb
els nous moviments, la seva resisténcia és cada cop més gran. En la darrera fase —i en
el suposit que el taller exigeixi un esforg fisic important—, és aconsellable que I'alumne
hagi aconseguit un grau de resisténcia fisica que li permeti ballar el taller dues vegades
seguides, per tal que després, a I'escenari, pugui suportar millor I'esgotament produit
per la tensié i el neguit del moment.



També la resisténcia psiquica influeix en I'alumne, amb la particularitat que, en aquest
cas —especialment en el treball realitzat a 'escenari—, ho fa encara d’'una manera més
acusada. Es evident que, arribat I'instant de dominar la tensié psiquica que implica la
sortida a un escenari —tensié molt superior a I’habitual d’una classe, recordem-ho—,
resulta determinant la personalitat de I'alumne. En aquesta situacié —la de ballar da-
vant del pablic—, el professor ha de saber com poden reaccionar els alumnes sota la
pressio que comporta un acte d’aquesta naturalesa. Ha de parlar amb cadascun d’ells
per dotar-los dels recursos que els permetran resoldre (teoricament) els problemes que
puguin sorgir. De tota manera, és clar que la solucié a aquests problemes la trobaran
finalment els mateixos alumnes, perqué el professor només pot orientar-los en la ma-
nera d’obtenir la resisténcia psiquica que es necessita per afrontar amb éxit un repte
semblant; és a dir, la manera de superar la carrega emocional que pot comportar a
I'alumne el fet de ballar davant del puablic.

L'espai

En el treball d’un taller, 'espai té un paper cabdal, no solament pel que fa al moviment
individual i col-lectiu, sind com a referéncia qualitativa de la seva utilitzacié —d’acord
amb l'estructura de la coreografia que s’interpreta— a nivell de relacié entre la gent
que balla.

A la projeccié individual del moviment en l'espai —amb desplacament o sense— s’hi
han d’afegir altres qiiestions no menys remarcables, a saber: 1'Gs global d’aquest espai
(en funci6 del valor dels llocs triats per al desenvolupament de la coreografia) i la do-
ble relacié del ballari amb la posicié que ocupa i amb la dels altres intérprets. Cal tenir
present una idea «espacial» d’'on s'esta a cada moment i de qui es mou al seu entorn.
Dit breument: s’ha de ser conscient de com et mous i de com ho fan els que ballen
amb tu.

Interpretacio del moviment

Un cop definida la proposta interpretativa del taller, s’ha de passar a desenvolupar una
serie de materies i activitats:

- Establir un vocabulari de moviment.

- Crear una atmosfera.

- Treballar sobre determinades dinamiques de moviment.

- Ordenar un tractament musical adequat: de referéncia, en oposicié mitjangant el
silenci adequat.



Totes aquestes qiiestions condicionaran la interpretaci6 i execucié del moviment. Per
tant, un cop afinat el projecte en I'aspecte coreografic —al qual, dbviament, s’ha d’ajus-
tar el procés evolutiu de l'obra—, s’haura d’aprofundir de manera gradual en el que fara
I'intérpret, i de quina manera.

A Texecuci6 tecnica del moviment s’hi afegira el treball destinat a polir la sensibilitat,
la musicalitat i 'estil, no només en I'apartat de I'individu sind també del grup. Donat
que un ballari ha de resultar convincent i auténtic, I'alumne ha de perseverar en la re-
cerca de la seva propia identitat; identitat que, naturalment, anira evolucionant amb el
pas del temps i 'exigéncia acumulada al llarg dels anys. Aixi doncs, s’evitara la imitacid
d’algti que balla. En aquest sentit, cal tenir present que crear una coreografia per anar
desenvolupant aquesta personalitat resulta més adequat (i convenient) que procedir
sobre la base d’una coreografia ja establerta, situaci6 en la qual el més facil (i comode)
és recorrer a la imitacid, en perjudici de 'autenticitat del moviment.

Es molt important que alumne vagi descobrint la seva personalitat, els seus gustos,
el que li resulta més dificil (i facil) de transformar —a nivell artistic, naturalment, no
tecnic. Sempre s’ha d’aspirar a la interpretaci6 sincera i honesta, no a la ficticia i carica-
turesca, de la mateixa manera que el moviment ha de ser defensat amb tot el convenci-
ment de la persona, fugint del gest buit, de la produccié mecanica d’aquest moviment.
Una expressio forgada, sigui un somriure o un rostre serids, pot impedir la natural
connexié amb el moviment requerit i, per derivacié, amb una de les virtuts essencials
que es donen en la interpretacié de la dansa: I'expressivitat.

Una altra cosa que ha de tenir en compte el professor sén les males habituds, els «tics»;
o sigui: els vicis que els alumnes poden adquirir i que, com és d’imaginar, limitaran la
seva capacitat expressiva: la mirada, la tensié de la cara, les energies entretallades. ..

El treball de projeccio del moviment —o sigui, la recerca d’'una preséncia escénica na-
tural que encaixi amb la personalitat de I'alumne- és, de fet, el primer pas que cal fer
per assolir un grau alt de capacitat interpretativa. S’ha de partir del que és conegut —o
d’allo que podem reconéixer— i després, mitjancant I'estudi i la investigacid, aixo fara
possible anar més lluny.

Autocontrol, autovaloracio, autocritica
Tots aquests conceptes —a part de la disciplina, essencial en el treball de la dansa— sén
requisits inherents a la condici6 de ballari.

Es per aixd que, d’acord amb la seva categoria, s’han de vigilar els excessos que pu-
g g

guin apreciar-se en certs alumnes, ja que, si es produeixen, influiran negativament en

la seva llibertat d’acci6 i, en consequiéncia, en el natural i progressiu millorament del



seu treball. Es molt important establir un equilibri entre autocontrol (i Iautocritica)
i la capacitat de gaudir amb el ball, especialment en aquesta matéria que denominem
«taller». Si 'alumne és incapag de fruir ballant, és possible que aconsegueixi finalitzar
els estudis, perd el més probable és que no arribi a ballar professionalment.

A més d’aquest equilibri (imprescindible) entre el control critic i el fluir natural del
plaer de ballar, és també primordial que 'alumne, immers en la interpretacié d’una
coreografia —amb propostes i caracteristiques molt diferents de les d’una classe tecni-
ca—, aprengui a distingir el que esta bé i el que no ho esta tant —o que esta malament,
sense pal-liatius—; és a dir, a saber que les escales de valors poden variar, ja que estan
subjectes a criteris diferents segons I'avinentesa. Aixo és aixi perque el fet artistic és
quelcom molt subjectiu. Que el director d'una companyia trii un determinat ballar,
posem per cas, no vol dir que aquest ballari sigui el millor; encara que si que ho sera
—per al director— en aquell moment i per a aquella situacid. Aquest exemple pot contri-
buir igualment a revisar un exagerat grau d’autovaloracié (o d’autocritica) establert pel
ballari. També és bo per recordar quelcom que no ha d’oblidar-se: que per sobre del
criteri del ballari —equivocat o no— sempre s’imposara el del director de la companyia,
ja que seva és la potestat de decidir. (Amb tot, donada la naturalesa del treball en el
mon de la dansa —tan connectat amb la recerca de la perfeccio— és més corrent I'excés
en lautocritica —en sentit negatiu— que l’exorbitancia en l'autovaloracié —positiva—;
especialment en els dltims anys de formacid.)

Lautocontrol dependra majoritariament de la fortalesa psiquica de I'alumne ballari. 1
no és menys cert que tan dolent és pecar per excés com per defecte. Lexcés va contra
I'expressivitat, mentre que el defecte complica la possibilitat d’executar una coreogra-
fia dues vegades de manera més o menys semblant.

Sensacions i memoria

En els assajos, la repeticié contribueix a generar noves i diferents percepcions dels
moviments; gracies a les quals es va definint amb major claredat el proposit del taller.
Per mitja d’aquest procés es propicia igualment la recerca de formes que permetin tra-
duir les sensacions que es produeixen a mesura que va «polint-se» la coreografia. Es
tracta d’'una fase molt interessant, perqué també es destina a treballar sobre I'emocié
—sens dubte, el nivell més dificil d’assolir per I'alumne. En aquest cas, perod, en parlar
d’emoci6 no ens referim a la que sent 'alumne pel fet de ballar, sin6 a les sensacions
que poden generar-se en el context del treball dut a terme.

Una practica habitual en els assajos és la utilitzacié de la memoria anomenada «propio-
ceptiva» (percepcio interna de la col-locacio i situacié de les articulacions en I'espai), me-
moria a la qual es recorre especialment quan el llenguatge coreografic sobrepassa una mi-
ca els moviments i passos que I'alumne té assimilats i que, per tant, coneix a la perfeccio.



Motivacio, decisio i risc

Es absolutament necessari —imprescindible— que el ballari aporti a la interpretacié
d’un taller la seva maxima motivacié —i alhora, tota la capacitat per prendre decisions
i arriscar. Si aquesta motivacié personal no sorgeix espontaniament, cal recorrer a la
imaginacié; o sigui, a 'intent de trobar I'incentiu que faciliti aquesta motivacié. Es
clar que el ballari no sempre se sent motivat. Fins i tot a vegades no té ganes de ballar,
perod ha de superar aquest estat d’anim perque, en cas contrari, no podra sortir a un
escenari. Quan un alumne es mostra desganat, indolent, se li ha de preguntar si esta
segur que vol convertir-se en ballari. Per damunt dels gustos i apeténcies personals,
ha de prevaler la capacitat interpretativa de I'alumne, al qual correspon, a més a més,
l'obligacié de cercar els recursos necessaris per solucionar aquest tipus de problema;
problema que, d’altra banda, no solament existeix, siné que és normal.

Un altre factor rellevant —vital— és la decisid, la fermesa de caracter que ha d’eliminar
els dubtes, les inseguretats i les pors que provoca l'escenari. Només aixi es pot ballar i
comunicar alguna cosa.

Finalment, cal recordar també que tota actuacid entranya un risc, perill que, obvia-
ment, inclou la decisi6 assumida. Tenint en compte que sense risc no hi ha progrés, s’ha
d’aprendre a arriscar, perque aquest és el cami que cal seguir per superar les dificultats,
siguin grans o petites.

Recursos materials i de suport

L'aula, el mirall, I’escenari, el vestuari, lIa llum

De la mateixa manera que hi ha aules de grans dimensions —fredes, segons algunes
opinions—, també n’hi ha de més reduides, dotades d’un aire calid i més proper a
I'ambient esceénic. De tota manera, les aules de dansa han de ser espais neutres que ofe-
reixin la possibilitat d’afrontar (amb éxit) la creacié de qualsevol tipus d’atmosfera. O
sigui, un ambit indefinit on cap de les caracteristiques, fisiques i ambientals, influeixi
al més minim en la creativitat dels artistes que hi treballen ni en I'emocié que pugui
desprendre’s de la seva tasca.

El mirall és un element que ajuda a estudiar i corregir certs moviments, perd també és
enemic de la «propiocepcié» i projeccié d’aquests moviments. I ho és igualment de la
interpretacio. A partir d'un moment determinat, s’han de correr les cortines i ocultar
el mirall (si no hi ha cortines, cal canviar de front i no ballar de cara al mirall).

Quan es crea un taller s’ha de pensar en quin espai s’haura de ballar, perque I'esce-
nari i la preséncia del pablic —-més a prop o més lluny— tant com la llum sén factors



determinants. La situaci6 i percepcié de I'alumne ballari a I'escenari —el que hi veu des
d’alli- condicionara la seva manera d’actuar. El coneixement i la familiaritzacié amb
aquest espai és molt important per a ell, perqué encara no disposa dels recursos ne-
cessaris per garantir-ne I'adaptacié. D’aqui ve que sigui indispensable assajar el maxim
possible a I'escenari on ha d’actuar.

Un cop treballada a fons aquesta quiesti6 i quan es coneix prou bé el lloc de la repre-
sentacio, apareixen dos nous elements, no menys considerables: el vestuari i la llum.

El vestuari pot incomodar, agradar o desagradar, pero I'alumne s’hi ha de familiarit-
zar, ’ha d’acceptar i incorporar-lo a la dansa. Sovint, els alumnes ballarins tenen idees
curioses (i poc encertades) sobre allo que els queda bé o malament. Opinions al mat-
ge, el que han de tenir clar és que, en general, I'eleccié del vestuari no depen d’ells.

La llum de I'escenari —fonamental— pot resultar en determinades ocasions un element
que, a més de molest, dificulti el ball. En altres moments, en canvi, se sent com un fac-
tor agradable, especial. També és cert que aquesta llum fa calor; rad per la qual I'alum-
ne ballari, en qualsevol d’aquestes circumstancies, ha d’habituar-se a aquesta sorpresa
d’dltima hora. Si els llums li resulten tan incomodes que poden fer-lo pensar en una
peérdua transitoria de 'equilibri, és aconsellable introduir algun petit canvi per tal de
minimitzar aquesta sensacid. Pero és bo acostumar-se a superar les incomoditats.

A tall de postil-la, cal recordar que, en una coreografia, la misica no és un recurs de
suport, sind una part important que defineix i condiciona intrinsecament aquesta co-
reografia, el mateix que passa amb la dansa dels ballarins que la interpreten.

Conclusions

Com s’ha dit en comencar aquest capitol, la finalitat del taller no és altra que facilitar
I'apropament de I'alumne a I'acte de ballar. A partir d’aquest objectiu, cal integrar-hi
tots els aprenentatges de materies diverses i treballar els aspectes artistics de 'alumne,
aixi com la seva capacitat de risc i control; és a dir, la seva predisposicio i habilitat per
assumir el dialeg entre la llibertat i la limitacio.

El procés de creacié del taller ha de desenvolupar-se de manera continuada (diaria-
ment) fins a acabar-ne el muntatge, amb el proposit de facilitar I'atencié i concentracid
de I'alumne en la feina realitzada. Després, cal passar a una fase de maduracio i apro-
fundiment, si bé dedicant a aquest treball només dues o tres sessions la setmana, ja
que 'etapa en qiiestié no requereix la intensiva periodicitat d’assajos que necessita el
procés de creacio.



El taller, com a procés creatiu, ha d’ajustar el treball al rigor del teatre més que a la
normativa pedagdgica d’aquest treball. Es evident que estem tractant amb alumnes i
no amb professionals, perd precisament per aixd aquests alumnes també han de co-
mencar a coneixer i aprendre el que s'entén per lleis del teatre.

Naturalment, el professor pot posar a prova els alumnes mitjancant reptes que, si bé
sap per endavant que no aconseguiran superar, si que contribuiran a incrementar-ne
la maduracié. Perd tot aixd demana un esforg, i 'alumne ha de saber fer-se’n carrec
per tal d’obtenir els millors resultats. El que si que és clar és que I'is de diferents dis-
tribucions (en un taller) ajuda I'alumne a adonar-se de com ha de treballar i cap on ha
d’orientar-ne els esforcos.

Per acabar, com a conclusi6 final, cal recordar a 'alumne que estudia dansa —treball
dur i extens— que I'experiéncia de I'escenari és absolutament necessaria, imprescindi-
ble. Es una manera de tancar el cercle, de donar sentit a tot el que es fa o es pugui fer.



Els tallers de la Marta, un auténtic espectacle
Mathilde van de Meerendonk

Els tallers artistics de la Marta (o de creacid, com ella els defineix aqui) constituien un
veritable repte per als que hi tenien alguna cosa a veure: els ballarins, els repetidors
ocasionals (com ara jo), el pablic i, probablement, ella mateixa. No ens ho posava gens
facil, tant pel seu complex s de I'espai com per la dificultat técnica que comportava
la utilitzaci6 de les sabatilles de punta —més enlla del que és habitual en el camp de la
dansa classica—, sense oblidar, és clar, la musica (les musiques de la Marta!); una mu-
sica que, elegida lliurement o condicionada per tematiques establertes per la direccid
de 'escola —com en els casos d’El llac dels cignes» (2002), Salvador Dali (2003), Carmen
Amaya (2004) o U'Any Mozart (2006)— mai no va caure en la banalitat del caprici o del
simple divertimento.

Parlant de sabatilles de punta, cal dir que la Marta tenia la curiosa habilitat de fer-les
veure com un «perllongament» de les ballarines i en funcié de la totalitat del movi-
ment. Calcades amb aquestes sabatilles, les feia pujar rapidament i baixar a poc a poc,
pujar a poc a poc i baixar rapidament, correr, esperar fins a U'explosi6 segtent... i
saltar. Com que saltar amb puntes sense fer soroll és molt dificil, com se sap, la Marta
treballava a fons aquest aspecte. A les alumnes, no sols els feia aguantar, suspendre el
cos en l’aire, per alleugerir el pes, sind que, sovint, els plantejava moltes altres dificul-
tats; generalment, per cert, forca punyeteres.

Entre les diverses dificultats apreciades en les seves coreografies —molt «sanes» per als
ballarins, dit sigui de passada— cal assenyalar-ne dues d’especialment significatives.
Una d’elles era de caracter espacial —ja que ballant en grans grups, t'obligava a saber
on et trobaves en tot instant, movent-te, a més a més, rapidament i canviant de direc-
ci6. Laltra tenia l'arrel en 'emprament d’'una masica d’assimilacié complicada i amb
notables canvis de dinamica, ja que es passava d’una velocitat quasi insostenible a una
parada gairebé mistica (encara que mai pretensiosa).

No obstant, aquestes i d’altres dificultats s'acabaven superant, felicment en general, gra-
cies a 'anim que infonia la Marta als seus alumnes i, en consequiéncia, a I'absoluta con-
centracio generada per aquest anim; la qual cosa permetia desenvolupar al maxim la
capacitat de transmetre 'esséncia de l'obra a fons i sense entrebancs aparents. Aixi, per
exemple, escoltant el so d'una campana i baixant de la punta en aquell moment, es cre-
ava una atmosfera que al final tembolcallava, sabent que després es produiria un esclat
que et faria tenir el cos alerta per sortir disparada amb I’atac d’uns violins histrionics, en-
filada altre cop ala sabatilla de punta. (Les obres de la Marta —gracies, entre altres coses,
a aquest anim- et feien participar-hi amb tots els sentits, perqué la implicacié emocional
i espiritual —estar alli en aquell moment— impedia al ballari tenir cap altra opcid.)



Un altre aspecte a remarcar dels seus tallers era el vestuari, del qual eliminava tot el
que podia resultar accessori, per concentrar-se inicament en allo que era essencial. Es
tractava d’un vestuari concebut amb una estética sempre concordant amb el que es volia
expressar, sense cap mena d’ostentacié, desproveit d’elements decoratius innecessaris;
amb la intenci6 que el cos dels intérprets sapreciés en tota la seva dimensio i sense poder
amagar-lo. En aixo del vestuari —on sempre es trobava un detall subtil que el diferenciava
del que ja era vist—, podriem dir que la Marta també va crear un estil, un segell propi.

Quan ella era requerida per treballar en alguna companyia estrangera, jo —com he
apuntat abans— m’havia encarregat de substituir-la moltes vegades, tant en les classes
com en els assajos dels seus tallers, als quals assistia préviament per tal d’adonar-me
de la tasca que havia de dur a terme; per cert, gens facil. D’aqui ve que, conscient de
la meva responsabilitat, tractés d’assimilar-ne ben bé tot el que es referia a I'obra que
es muntava —adhuc més d’una en diverses ocasions—, no només treballant a conscién-
cia el procés de la feina encomanada als intérprets, sin6 tractant d’ajustar-me al més
fidelment possible al plantejament artistic dissenyat per la Marta. En la seva abséncia,
parlavem sovint per teléfon. Si no li trucava jo per explicar-li com anaven els assajos,
ho feia ella per saber en quin punt es trobava aixo o allo. Recordo també que, a vega-
des, em preguntava si el que havia fet —respecte a la coreografia— estava bé o resultava
«molt estrany»; és a dir, s’interessava per la impressié d’algii que contemplés I'obra
«des de fora», ja que, al seu parer —o aixi ho deia—, el fet d’estar-hi molt a sobre podia
distorsionar-ne la visi6. En general, la Marta era molt propensa a I'intercanvi d’opini-
ons. Acostumava a qiiestionar-se el que feia, perd també és cert que aix0, curiosament,
no li impedia mostrar-se molt segura d’ella mateixa. I és que, malgrat els seus «dub-
tes», en el fons, sempre va saber molt bé el que volia fer.

A més d’una excel-lent sensibilitat musical i d’'un gran domini de 'espai, la Marta tenia
una prodigiosa destresa per inculcar en els alumnes el sentit de la responsabilitat que
els permetia obtenir una total implicaci6 en la seva tasca, tant individualment com des
d’un punt de vista col-lectiu. Una altra de les seves virtuts fou la capacitat de treball.
Acostumaven a ser moltes les hores esmercades en la concepcid i preparacié de les
seves obres. Li agradava provar una cosa i, tot seguit, experimentar-ne una altra i una
altra. Tenia molt ofici, a banda d’un gran talent natural. També cal assenyalar-ne la
generositat amb queé es lliurava als alumnes. Ho donava tot i a tots els nivells. Els aju-
dava fins als limits més insospitats, sempre amb el proposit que poguessin superar-se,
tant en l'aspecte de la responsabilitat com en el de la comprensid, i sense variar en cap
cas —una altra dada a tenir en compte— el tracte que els dispensava correntment, d’una
calidesa i humanitat exquisides.

Una de les coses que sempre em va cridar l'atencié del seu treball —entre moltes
d’altres— va ser que els interprets de les seves coreografies —jovenissims— apareixien



a l'escenari convertits en perfectes adults. Era quelcom curids, certament. Moltes
vegades em vaig preguntar com assolia aquesta transformacié. Veies la gent —amb
divuit anys, a tot estirar— amb una maduresa insolita; circumstancia que em dugué
a pensar, fins i tot, que la Marta disposava d’una vareta magica perqué es produis
aquest «miracle». Perd aix0, com és de suposar, no era fruit de cap «miracle». Era
el resultat d’un treball fet a consciéncia en el qual, al marge d’altres factors, tenia
un paper cabdal la responsabilitat atorgada als ballarins. «Aixo és el que jo vull
—venia a dir-los la Marta—, a veure com ho solucioneu.» Obviament, aixd no ho era
tot, perqué a aquesta responsabilitat hi acompanyava la informacié necessaria —justa
i precisa— perqué el compromis dels intérprets pogués assumir-se amb una plena
consciéncia del que s’havia de fer.

Aquesta és la rad per la qual els alumnes es prenien el treball com un desafiament,
perque se sentien tractats com a persones adultes, no com a jovenets a qui tot s'ofereix
ben mastegat. Les claus d’aquest suposat «miracle» es redueixen practicament a dues
premisses: la informacio i la responsabilitat, recolzades sobre la base d’una exigencia
rigorosa; una altra de les peculiaritats de la Marta.

Tot aix0, en definitiva, va contribuir que els seus tallers destaquessin amb una brillan-
tor especial i ultrapassessin els limits naturals del final de curs per convertir-se en un
autentic espectacle.

Mathilde van de Meerendonk Huiskamp

Ballarina en el Nederlands Danstheater (I'Haia) i a les companyies de Ramon Solé, Dart i de I'Institut
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ater (Linz), Balettakademien (Estocolm), OOPPERA-Finnish National Ballet (Helsinki), Norrdans
(Harnosand, Suécia), The Royal Swedish Ballet (Estocolm), Cullberg Ballet (Norsborg, Suécia), Khio-
Kunsthogskolan i Oslo (Noruega), etc.






6. CLASSES PER A COMPANYIES

Tot i no ser la primera, 'experiéncia viscuda un any i mig en el Contemporary Dance
Ziirich —com a professora, assistent i ballarina— va ser per a mi tan densa com enriqui-
dora; entre altres raons perqué era una companyia de contemporani que alternava les
classes de classic amb les de modern (basades aquestes tltimes en la técnica Graham).

En ambdues disciplines apareixien conceptes i elements comuns —que en molts casos
se superposaven—, perd també se n’hi apreciaven d’altres clarament diferenciats. El
principal problema radicava en el centre de gravetat del ballari. Si, en el classic, aquest
centre se situa «a dalt» —perqué la dansa apunta cap a una dimensié etéria—, en el
contemporani es troba «a baix», a la terra, ja que el ball, en el primer cas, transmet
vaporositat i lleugeresa, mentre que, en el segon, conviu millor amb la densitat i la
gravidesa.

Aixo explica que, a vegades, la directora del Contemporary Dance Ziirich, després
d’una série continuada de classes de classic, es queixés que tot apareixia situat «massa
enlaire», circumstancia que, en efecte, vaig poder comprovar més tard en ballar amb
la companyia.

Ja que ambdues disciplines —la del classic i la del contemporani— sén complementari-
es, el deficit de «terra» observat en les classes de contemporani es corregia sense cap
: DA . . ,
problema amb la incorporaci6 de '«aire» de les de classic. No obstant, abans d’un es-
pectacle —tenint en compte I’'especialitat de la companyia— s'acaba optant per un escal-
fament «de contemporani» i no «de classic»; decisié amb la qual va voler-se assegurar
—diguem-ho aixi— I'esséncia i la dimensi6 del tipus de dansa ofert pel Contemporary
de Zuric.

Tot aix0 em va fer pensar molt. D’aqui ve que, posteriorment, en la meva tasca com a
professora i assistent convidada en companyies diverses, em dediqués a clavar la vista i



estudiar els assajos, les funcions i les caracteristiques del programa sobre el qual es tre-
ballava, amb l'objecte de fer una reflexi6 en profunditat sobre com adaptar les classes
a les necessitats del ballari; com elegir la preparaci6 especifica, precisa, que requereix
el que s’ha de ballar en un escenari de manera més o menys immediata.

No dubto de l'eficacia d’una classe de classic, pero tot aixd em va fer pensar en certs
conceptes absolutament naturals dins del contemporani; conceptes que, d’altra banda,
son fonamentals en el classic, encara que se’n patli utilitzant altres paraules: pes, ener-
gia, tensio, relaxacio, respiracié, etc. Es evident que les diferéncies d’aquests factors
—tant si es consideren des de I’ambit del contemporani com des del classic— sén mini-
mes. Tot depeén d’una correcta aplicacié en cada cas. De tota manera, per damunt de
qualsevol judici, el que ha de prevaler sempre és I'observaci6 atenta del que es balla a
cada moment, perque la classe d’'una companyia, en definitiva, esta dedicada al ballari,
a ajudar-lo en l'execucié del seu treball; tasca que el professor convidat, per altra part,
pot dur a terme amb una relativa facilitat perqué actua sense cap condicionament, ja
que arriba fresc i ali¢ a la situaci6 i al moment que viu la companyia.

Objectius

- Procurar que el cos del ballari estigui preparat per als assajos que ha d’afrontar un
cop acabada la jornada de treball.

- Observar els punts febles dels ballarins i oferir-los una solucio.

- Ajudar el ballari adolorit, o amb petites lesions, a ser capag de preparar el seu cos per
a I'assaig, a poder-se sentir millor després de la classe que abans de comencar-la.

- Crear una atmosfera positiva (i productiva) dins de la classe.

- Respectar per igual tots els membres de la companyia, encara que tractant-los en fun-
ci6 de les seves necessitats i categoria. El nivell exigit a un solista que esta treballant
molt, per exemple, no sera el mateix que s'aplicara al jove que acaba d’incorporar-se
al grup.

Desenvolupament del procés
El primer de tot és veure com treballen els ballarins i en quina mena de coreografia ho

fan. També és convenient saber si es troben al comencament d’'una temporada, cap ala
meitat o al final; aixi com si tenen a prop una estrena o si, al contrari, aquesta estrena



acaba de produir-se. Tots aquests factors son influents en la tasca del ballari a la classe.
Per tant, com a professor, cal tenir-los molt presents.

Una classe no es pot preparar excessivament, perqué és primordial conéixer —i cali-
brar— lestat fisic dels ballarins. No depén tant de si és dilluns, divendres o dissabte
—com passa amb els estudiants d’altres materies—, i si dels assajos que han tingut el
dia abans i dels que tindran el dia seglient (a més a més, aquesta analisi ha de fer-se
de manera individual, perqué en una companyia no tothom és igual ni respon de la
mateixa forma.) Es per aixd que a mi m’agrada assistir als assajos quan treballo en
una companyia. D’aquesta manera aconsegueixo una valuosa informacio, no només
sobre les aptituds i possibilitats dels ballarins, siné també de l'estat en qué es trobaran
I'endema.

La principal finalitat de la classe, efectivament, és que el ballari estigui preparat per
a l'assaig. En aquest sentit —i a tall d’exemple—, recordo l'experiéncia viscuda amb
el Ballet Gulbenkian de Lisboa arran del muntatge del Solo for tiwo de Mats Ek. La
classe prévia a I'audicié convocada per Mats, amb el proposit d’escollir els sis ballarins
que havien d’interpretar aquesta coreografia —un duet—, es va produir en un ambient
completament distint del que s’aprecia en les que tingueren lloc un cop triats els com-
ponents de les tres distribucions previstes. Finalitzada aquesta audicid, i en absencia
de Mats Ek, va ser Ana Laguna l'encarregada del muntatge en quiestié —I’activitat més
rellevant de la companyia en aquell moment. Per a les sis persones que van treballar
la coreografia, aquelles sessions no tingueren res de comodes. Foren molt dures. A mi
em va correspondre la missié —i la responsabilitat— d’engegar-los el «motor» cada matf,
sabent com havien de sentir-se fisicament en comencar la classe. D’entrada, els sotme-
tia a un treball lleuger, molt suau, que s’anava intensificant quan veia que el muscul
reaccionava; la qual cosa permetia preparar els ballarins per a la feina que els esperava
tot seguit, i que no haurien pogut afrontar només amb I’ajut d’una classe terapeutica.

En una altra ocasid, treballant I'Stamping Ground de Jiri Kylidn amb el mateix Gul-
benkian, un ballet molt «atlétic» —per dir-ho d’alguna manera—, amb les funcions im-
mediates i no gaire avancada la temporada, la meva feina es va centrar exclusivament
—o0 gairebé— en la posada a punt de la resistencia fisica dels ballarins; esfor¢ que tingué
molt en comt —posem per cas— amb el realitzat al capdavant del Ballet Nacional de
Praga arran de l'estrena, també immediata, d’'una nova versié de Giselle elaborada
per un coreodgraf anglés. En aquella oportunitat, les classes van ser curtes, senzilles
i tranquil-les; com corresponia a una companyia que se n'anava després a l'escenari
per procedir als assajos previs a una estrena: llums, vestuari, etc. D’acord amb aquesta
circumstancia, les classes es van limitar a un escalfament placid, assossegat, sense cap
mena de problema ni dificultat.



Es cert que en l'aspecte que aqui i ara ens ocupa, les classes es veuen condicionades
per la situaci6 dels ballarins i per I'activitat de la companyia en un moment determi-
nat. També és cert que aquestes classes es desenvoluparan en funcié del professor que
les imparteixi —i, és clar, de la seva experiéncia en aquest tipus de feina—; pero, per
sobre d’aquestes particularitats, és indispensable que el professor, a més a més, sigui
una persona flexible, capa¢ d’adaptar-se a cada circumstancia i amb una certa dosi de
psicologia, perque, en venir de fora —i, per tant, ser ali¢, com s’ha dit abans, a la pro-
blematica de la companyia—, acostuma a veure’s en el trangol d’ajudar els ballarins —si
pot— quan se li acosten per fer-lo particip dels seus problemes i neguits personals.

Els resultats

Els resultats es consideraran bons si els ballarins estan contents, si la direccié es mostra
satisfeta amb el teu treball i si et conviden a donar més classes a la mateixa companyia.
Pero, com és natural, també pot passar —si no et formulen una nova invitacié— que ho
hagis fet malament, o que no t’hagis ajustat ben bé al que s’havia esperat de tu. En
aquest cas, la teva actuaci6 s’haura limitat a 'afegit d’una experiéncia més a les viscu-
des en 'ambit de la professié (circumstancia que, malgrat tot, no deixa de tenir una
importancia estimable).

.~

Conclusio

Cada cop és més freqiient la contractacié de professors convidats per part de les com-
panyies, com també ho és que els ballarins manifestin explicitament quins sén els que
volen. (Suposo que aix0 obeeix a un desig generalitzat —i logic— d’obtenir millors re-
sultats artistics.) Evidentment és la direccié de la companyia la que, en Gltima instan-
cia, es pronuncia a favor d’un professor determinat, perd també és cert que el ballari
influeix en aquesta decisio. I aix0 és aixi perque la dansa és un treball que es realitza
(0 ha de realitzar-se) en equip, de forma mancomunada.



Leficacia d’unes classes singulars
Carles Puértolas

Vaig veure moltes de les classes impartides per la Marta, per tres motius principals:
perque els seus alumnes també eren alumnes meus, i m’interessava veure com treba-
llaven amb ella; perqueé m’ho passava molt bé, ja que les classes de la Marta eren «di-
ferents»; i perqué sovint em demanava ella que hi anés, per preguntar-me després qué
m’havia semblat una cosa o una altra. Tractant-se d’ella, no em sorprenia que volgués
requerir la opinié d’algt que no era ballari, ja que mai no es tancava dins del moén de
la dansa.

Una de les grans virtuts de la Marta —també apreciable en altres professors amb talent,
perd potser no en la mateixa mesura— era la generositat: la generositat intel-lectual
i artistica. Ella explicava tot allo que podia ajudar els alumnes, sense cap limitacio,
absolutament, fil per randa; des de les coses que havia apres anys enrere fins als des-
cobriments fets el dia anterior, circumstancia molt freqiient donada la seva natural
propensio a la recerca constant.

Quant a les correccions, no vaig veure mai que en fes de negatives. Les seves eren
sempre positives. Encara que I'alumne ho fes molt malament, posem per cas, mai no li
ho deia. Es limitava a recomanar-li: «Mira, aix0 et sortira millor si ho fas aixi». I li ho
demostrava executant-ho ella, amb una absoluta naturalitat i sense cap paraula fora de
to. Ho feia raonadament, deixant ben clar el com i el perque de la correccié i —regla
fonamental en un bon docent— comprovant que I'alumne ’havia entés perfectament.

També cal destacar que mai feia de «mama» sobreprotectora dels alumnes o, anant
a l'altre extrem, de «col-lega». Era la «mestra» cordial, amable, comprensiva, diverti-
da..., pero «la mestra». Aquesta manera d’alliconar, juntament amb un gran coneixe-
ment del que s'ensenya, contribueix a establir una relacié especial entre el professor
i 'alumne, uns vincles profunds que continuen existint finalitzats els estudis, encara
que I'alumne, convertit ja en professional, visqui i treballi a Suécia, Holanda, Suissa o
Alemanya.

Les classes de la Marta no van ser mai una rutina. Sempre resultaven noves, especials.
I d’una reconeguda eficacia. En aquest sentit, puc assegurar que han estat molts els
alumnes que m’han confessat: «Ara que faig classes amb la Marta, he entés com fer
coses que, fins ara, no havia comprés com fer».

També vaig tenir la Marta com a alumna al Conservatori Superior de Dansa de 1'Ins-
titut del Teatre. Fou curids que, després de vint anys d’amistat, me la trobés asseguda
a l'aula, disposada a escoltar com es podien analitzar, des del punt de vista anatomic i



biomecanic, els diferents moviments de la dansa i quins tipus de lesions acostumen a
patir els ballarins. Ella ja havia fet incursions en aquest camp medic de la dansa, pero
desitjava seguir estudiant i comparant els seus coneixements amb noves perspectives,
més cientifiques i tedriques que les habituals, més intuitives i practiques.

En el seu desig d’anar sempre més enlla, buscava com perfeccionar I'ensenyament
de la dansa aplicant metodes logics, racionals i simples, preguntant i preguntant-se
sempre el «perqué» de les coses, per tal de fer-les més facils de comprendre i d’assi-
milar. Aquesta actitud a I’aula, com a alumna, podia arribar a ser gairebé inquisitorial,
circumstancia que, com a professor, tobligava a estar sempre alerta i t'esperonava a
no rebaixar l'atencid, a mantenir el llisté ben alt. Es per aquesta rad que, amb la seva
preséncia, les classes adquirien una dinamica més participativa, més vital i —com li
agradava a ella— més divertida.

Tot aix0, naturalment, va donar peu a moltes i llargues xerrades, converses que no es
limitaven a parlar, per exemple, sobre la col-locaci6 de la pelvis o la columna vertebral.
Analitzant a fons el funcionament d’aquesta cadena 0ssia o qualsevol altre aspecte ana-
tomic, el seu interés immediat era de veure com podia aplicar els nous coneixements
adquirits, com podia fer més comprensibles les correccions posturals, com podia bat-
rejar aquests descobriments amb la terminologia i la tradicié pedagogica de la dansa.
En resum: com treure d’aquesta informaci6 —tan tedrica—, una utilitat practica.

Els ensenyaments artistics tenen una particularitat que no posseeixen d’altres. La
transmissié del professor a I'alumne no és Ginicament técnica, teorica, fisica i de conei-
xements adquirits, sind humana, emocional, sensitiva i, Obviament, artistica; la qual
cosa obliga el mestre o la mestra —per aquesta rad se’ls denomina aixi— a donar molt
de la seva propia persona, comprometent-se a fons per poder aplegar experiéncia, sen-
sibilitat, talent, metodologia i saber transmetre aquests valors perque 'ensenyament
sigui efectiu; que és, sense cap mena de dubte, el que va aconseguir la Marta en reunir
totes aquestes qualitats.

Carles Puértolas Gutiérrez
Cap del Departament de Salut de PEESA-CPD de I'Institut del Teatre. Cap de ’Area de Salut del De-
partament de Moviment de I'Institut del Teatre. Professor d’anatomia aplicada a la dansa i patologia de

la dansa. Metge especialista en cirurgia ortopédica i traumatologia. Pianista i compositor.



CRONOLOGIA PROFESSIONAL DE MARTA MUNSO

Formacio artistica

1970-1974

1972-1979

1977-1978

1980

1991-1997

1992

1993
1994

1997

1998
2001-2006
2006

Estudia i aprova quatre anys de solfeig i tres de piano al Conservatori Su-
perior Municipal de Musica de Barcelona

Comencga i acaba els estudis de dansa a I'Institut del Teatre de Barcelona
(Escola Superior d’Art Dramatic i Dansa)

Estada de sis mesos a la John Cranko-Schule de Stuttgart (Alemanya)

Diplomatura en Dansa Classica segons el decret del Ministeri d’Educa-
ci6 i Ciencia de 26 de gener de 1944 (BOE de 16 de febrer del mateix
any)

Teacher Courses, David Howard. Zuric (Suissa)

Teacher Seminary in Vaganova Method, Ursula Bormann. Colonia
(Alemanya)

Pro-series'93—Project, Suzanne Linke. Tanz Wochen Wien. Viena (Austria)

Teacher’s Workshop in Modern Traditional Techniques, Jacob’s Pillow.
Massachussets (Estats Units)

Erste Weiterbildungkurs Choreographic (SIWIC), Nils Christe. Zuric

(Suissa)
Metodologia de la danza académica, Karemia Moreno. Barcelona
Estudis Superiors de Dansa. IT Dansa. Barcelona

Li és reconeguda, a efectes docents, I'equivaléncia dels estudis complets
ja seguits amb els estudis superiors de dansa regulats per la Llei organica



d’ordenacié general del sistema educatiu de 3 d’octubre de 1990, en 'espe-
cialitat de pedagogia de la dansa

Contractes com a ballarina

1979-1981
1981-1983
1983-1986

1987-1988
1988

1988-1991
1991-1992

1992-1994

Ballet Clasico Nacional. Director: Victor Ullate. Madrid (Espanya)
Staatstheater Kassel. Director: Ronald Ashton. Kassel (Alemanya)

Scapino Ballet. Directors: Armando Navarro i Nils Christe. Amsterdam

(Holanda)

Ballet de Barcelona. Director: Joan Sanchez. Barcelona

Dart, Companyia de Dansa. Directora: Guillermina Coll. Barcelona
Opernhaus Zirich. Director: Uwe Scholz. Zuric (Suissa)

Contemporary Dance Ziirich. Directora: Paula Lansley. Zuric (contracte
com a ballarina, mestra de ball i repetidora)

Opernhaus Ziirich. Director: Bernd R. Bienert. Zuric (Suissa)

Actuacions com a ballarina free lance

1981
1994

1995

1996

Iba y venia sin irme. Coreografia: José Lainez. Estella, Navarra (Espanya)

Fallen Angel i Macbheth. Coreografies de Pablo Ventura. Ventura Dance
Company, Zuric (Suissa)

Le Sacre du Printemps. Coreografia de Vaslav Nijinski, i Serendipity, coreo-
grafia de Lionel Hoche. Opernhaus Ziirich. Zuric (Suissa)

King Arthur. Coreografia: Stijn Celis. Rencontres Internationales d’Opéra
Baroque. Director: Jean Louis Cabané. Dinard (Franga)

Skating Rink. Coreografia: Jean Borlin. Opernhaus Ziirich. Zuric (Suissa)
Un dia mds. Coreografia: José Lainez i Marta Munsd. Festival de Danza de
Otono. Pamplona (Espanya)

The Hat is the Head. Coreografia: Marta Munsé. Orma Dance Promotion.
Zuric (Suissa)



Autors de coreografies ballades

Hans van Manen, Nils Christe, Jan Linkens, Rudi van Danzig, John Cranko, Maurice
Béjart, Misha van Hoeck, Nicolai Beriozoff, Uwe Scholz, Charles Czerny, Paula Lans-
ley, Jorma Uotinen, Bernd Roger Bienert, Lionel Hoche, Amanda Miller, etc.

Cursets (com a professora)

1991

1992

1993-1998
1994
2006

Jornadas Internacionales de Danza. Direccié: Ulu Barbu. Las Palmas de
Gran Canaria (Espanya)

Estagio Internacional de Danca. Direccid: Paulo Barreto. Lisboa (Portugal)
Curso de Danca de Natal. Oporto (Portugal)

Academia Gimnoarte. Curso intensivo de Danga-Jazz, Danca Contem-
poranea o Ballet Classico. Direccién: Colin Sinclair. Pévoa de Varzim
(Portugal)

Internationaler Sommerkursen. Arena 225. Zuric (Suissa)
Centre Régional d’Art Chorégraphique. Grasse (Franca)

Estdgio Internacional de Danca. Lisboa (Portugal)

Assistent de coreografia

1995

1998

2000

King Arthur, Rencontres Internationales d’Opéra Baroque. Coreografia:
Stijn Celis. Direccid: Jean Louis Cabané. Dinard (Franga)

Wolfli Doodle Diary, Staadt Theater Bern. Coreografia: Stijn Celis. Direc-
cid: Martin Schlapfer. Berna (Suissa)

Verklirte Nacht, Staadt Theater Bern. Coreografia: Stijn Celis. Direccio:
Félix Dumeril. Berna. (Suissa)

Giselle nacht der Begirde. Coreografia: Konstanze Lauterbach. Volksbiithne
Berlin. Berlin (Alemanya).

Coreografies (tallers de I'lnstitut del Teatre)

1994
1995

Molt soroll per no res. Msica: Benjamin Britten

Qué en fem del barret? Musica: Henryk Gérecki



1996

1997

1998

2001

2002

2003

2004

2005

2006

2007

Remidosi. Mtsica: Dimitri Xostakovitx

Quan el secret deixa de ser-ho. Musica: Benjamin Britten. (Finalista del
Premi Ricard Moragas.)

Trosset i Trosset 2. Musica: Leos Jandcek

Va com va. Msica: Leonard Bernstein

Remidosi (nova versié per al Departament d’Etudes Chorégraphiques du
Conservatoire de Parfs)

Secret Songs. Masica: Leonard Bernstein
Veus blanques. Musica: Benjamin Britten
Sense Sitnn. Masica: Tan Dun

Molesta. Masica: Gustav Mahler

Extracte. Mtsica: Galina Ustvolskaya
Temps 11 Temps 2. Masica: Igor Stravinsky
Temps 3. Musica: Dimitri Xostakovitx

Dos. Musica d’orgue i saxo

Impressions sobre «Verklirte Nacht». Musica: Arnold Schonberg. (Co-
reografia presentada també aquest mateix any al Wielki Teatr de Lodz,
Polonia)

Tramuntana, Tralkiries, Tristan y Trisolda. Musica: Richard Wagner
Res. Musica: Robert Schumann i J. Oswald

Gypsties. Musica gitana de Turquia
Duracié. Musica: Henryk Gorecki
Cami-lloc. Musica: Agustin Lara

Pregunta (dos punts). Mtsica: E. Sharp i Leo Browver
Niggiin. Musica tradicional jiddisch

Do 2. Msica: Wolfgang Amadeus Mozart
Ottone. Mtsica: Antonio Vivaldi
Unklar. Musica: Robert Gerhard 1 S. de Albero

Buscant la paraula. Musica: Henryk Gorecki

Altres coreografies

1995

Viel Lérm um sonst (Molt soroll per no res). Musica: Benjamin Britten. Eu-
rotanz Scene. Leipzig (Alemanya)



1996

1997

1998

1999

2000

2001

Huapango. Musica: José Pablo Moncayo. Gala del Ballettschule der Oper
Leipzig. Leipzig (Alemanya)

Un dia mds. Masica: Alfonso Lainez i Conchi Lorente. Coreografia re-
alitzada en collaboracié amb José Lainez. Festival de Danza de Otofio.
Pamplona, Navarra (Espanya)

Auf plim plim tacatd. Masica: Meredith Monk. Orma Dance Promotion. Zu-
ric (Suissa)

Suite de Parlava. Musica de Jordi Parramon i Galina Ustvolkskaya. Teatre
Clavé, Tordera, Catalunya (Espanya)

El espacio entre. Masica: Tan Dun. Stadt Theater Augsburg. Augsburg
(Alemanya)

The Hat is the Head. Musica: Achim Gieseler i Jorn Brandenburg. Orma
Dance Promotion. Zuric (Suissa)

Contractes com a professora

1988

1991-1992
1993-1997
1995-1997
1997-1998
1998-2007
2001-2006

Biigé, Centre d’Activitats de Dansa. Barcelona

Contemporary Dance Ziirich (mestra de ball i repetidora). Zuric (Suissa)
Arena 225, cursos d’estiu (mestra de ball). Zuric (Suissa)

Tanz Hof Akademie (mestra de ball). Winterthur (Suissa)

Institut del Teatre (mestra de ball). Barcelona

Teatre Clavé (directora de I'escola de dansa). Tordera, Catalunya (Espanya)

Institut del Teatre. Cap del Departament de Dansa Classica. Barcelona

2006-2007 Institut del Teatre. Professora de classic. Barcelona

Contractes com a professora invitada

1989
1990

1994

Lan6nima Imperial. Director: Juan Carlos Garcia. Barcelona

Archipel-Sud Compagnie. Director: Jean Vinclair. Namur (Belgica)
Danat Dansa. Directora: Sabine Darendorf. Barcelona

Lanénima Imperial. Barcelona



1996
1997
1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

Compagnie Michele Ann de Mey. Brussel-les (Belgica)
Looping Dance Company. Director: Jochen Heckmann. Zuric (Suissa)
Rami Levi Dance Company. Director: Rami Levi. Barcelona

Orma Dance Promotion. Director: Enrico Musmeci. Zuric (Suissa)
Rami Levi Dance Company. Barcelona

Lanénima Imperial. Barcelona

IT Dansa. Directora: Catherine Allard. Barcelona

Ballet Gulbenkian. Directora: Iracity Cardoso. Lisboa (Portugal)
Stadt Theater Bern. Director: Félix Duméril. Berna (Suissa)
Stadt Theater Augsburg. Director: Jochen Heckmann. Augsburg (Alemanya)

Volksbiihne Berlin. Director: Hans Kresnik. Berlin (Alemanya)
Badisches Staatstheater Karlsruhe. Director: Olaf Schmidt. Karlsruhe
(Alemanya)

Lanénima Imperial. Barcelona

Volksbiihne Berlin. Berlin (Alemanya)
Gulbenkian Ballet. Lisboa (Portugal)

Gulbenkian Ballet. Lisboa (Portugal) .
Landes Theater Linz. Director: Robert Poole. Linz (Austria)
ABC Dance Company. Director: Nicolas Musin. St. Polten (Austria)

Nérodni divadlo. Ballet National Theatre. Director: Petr Zuska. Praga (Re-
publica Txeca)
Stadt Theater Augsburg. Augsburg (Alemanya)

Narodni divadlo. Praga (Republica Txeca)

Stadt Theater Augsburg. Augsburg (Alemanya)

Stadt Theater Bonn. Director: Hans Kresnik. Bonn (Alemanya)
Stadt Theater Bern. Director: Stijn Celis. Berna (Suissa)

Narodni divadlo. Praga (Reptblica Txeca)
Stadt Theater Bern. Berna (Suissa)

Narodni divadlo. Praga (Republica Txeca)
Stadt Theater Bern. Berna (Suissa)
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PROLOGO

«¢Me lo dejas, Marta? Esto puede publicarse». Recuerdo con absoluta claridad el
momento en que le hice esta propuesta. Era un dia de las vacaciones escolares de
Navidad del curso académico 2006-2007, cuando yo habia dejado la direccién de la
escuela de danza del Instituto del Teatro —cosa que hice en 2005. Marta habia venido
a casa, puesto que debia preparar el temario para un proceso de seleccion convocado
por el Instituto. Me pidié vernos para hablar de ello y tratar de enfocarlo. Trajo una
mochila repleta de informacion. Fue entonces cuando me ensefié un trabajo en el que
vi la posibilidad de una publicacién para docentes. Me lo quedé. Incluso escribi unas
notas sobre el futuro proyecto.

El libro que ahora tenemos en las manos es aquella publicacion que sugeri a Marta.
Desgraciadamente, las circunstancias no son las que hubiésemos querido. Marta Mun-
s6 ha dejado un legado importante, y ha sido su padre quien, con amor, paciencia y
rigor, ha dado forma al proyecto a partir de las muchas notas y trabajos elaborados
durante los afios de magisterio de Marta, en los escenarios y en las aulas.

Antes de entrar en el contenido del presente libro quiero dedicar unas lineas al re-
cuerdo de Marta. La conoci en el mes de julio del afio 2000; empezaba una nueva
etapa de la escuela de danza del Instituto del Teatro y hacia poco que me habia hecho
cargo de su direccion con el objeto de desarrollar el nuevo proyecto de la escuela
integrada de danza, pionero en Catalufia. Lo tenfamos casi todo a punto para iniciar
el curso en la nueva sede y, atendiendo a una sugerencia del coordinador de danza,
pedi a Marta que se incorporase al centro como profesora de clasico para alumnos
adscritos a la especialidad de contemporidneo. También le pedi que se hiciese cargo
de unos talleres.

Desde un principio, Marta y yo establecimos una buena relacion. Su excelente traba-
jo como profesora se hizo evidente enseguida. A mitad de curso, las circunstancias



hicieron que le propusiera asumir la direccion del departamento de danza clasica.
Asi, a medida que su compromiso con la escuela fue haciéndose mas grande, tambi-
én nuestra relacion se hizo més proxima, mas franca; en definitiva, mas solida. Nos
gustaba conversar. A menudo, teniamos largas charlas en mi despacho. Algunos frag-
mentos de este libro me han evocado claramente aquellos momentos, por los temas y
las expresiones que utilizaba al referirse a los alumnos, o bien a las situaciones en que
algtin elemento del vestuario elegido para una coreografia no la convencia. También
soliamos hablar a fondo de sus alumnos, de los buenos y de los menos buenos, de sus
responsabilidades como titular del departamento de clasico...

Cuando dejé la escuela, continuamos nuestra relacién. Quedabamos para almorzar
en mi casa o en alguna cafeteria acogedora. En la tltima conversaciéon que tuvimos le
pedi hablar de las escuelas de danza a partir de su experiencia en Tordera. Aquellos
comentarios y sugerencias, como siempre, me ayudaron mucho.

Marta fue una profesora sensible, inteligente y trabajadora. Ella, que tanto cuidaba los
pequenos detalles, posefa a la vez una amplia visién de conjunto. El texto que el lector
tiene en sus manos demuestra como su natural intuicién, ademas de un gran talento, le
permitian conceptualizar sobre la ensefianza de la danza, llegando a reunir un legado
Unico y unas caracteristicas que hacen de él algo especial. De la lectura de ese texto se
desprende que tenia mucho que comunicar. Lo que ella fue capaz de escribir y reflexi-
onar sobre la ensefianza y el aprendizaje de la danza impresiona tanto por su volumen
como por su calidad y, por encima de todo, por la sinceridad.

El libro contiene diversos capitulos que recogen las diferentes facetas de Marta en
la escuela: profesora, coredgrafa, tutora... Cada capitulo consta de un texto inicial,
elaborado con lo que ella escribid, seguido de lo que podriamos considerar un contra-
punto, con las aportaciones de diferentes personas de su entorno sobre el tema tratado
previamente.

En el capitulo donde habla de las clases de talleres —«Taller de creacién para alumnos
avanzados de danza clasica»— se refleja la Marta coredgrafa. Su capacidad para combi-
nar espacio, tiempo, mdsica, gesto, sensaciones y comunicacién con el espectador, fue
extraordinaria. En sus talleres, uno veia el grupo y las individualidades. L.a musica y los
intervalos de silencio que tan bien insertaba eran, a menudo, un reto para los jovenes
bailarines. A lo largo de la lectura del libro, de forma dispersa, encontramos también
a la Marta profesora tutora. En este aspecto, solo puedo anadir que nunca una tutora
ha dedicado tanto tiempo fisico y mental al asesoramiento y orientacién del alumno.
Nunca creia haber obtenido el tiempo suficiente; ella se tomaba todo el que conside-
raba necesario. Conocia a cada alumno con minucioso detalle y le proponia siempre
el camino mas adecuado y ajustado a sus propias capacidades e intereses. Al mismo



tiempo, era tremendamente respetuosa con la libertad y la libre decisién de cada uno.
Si ella habia volado libremente, también era eso lo que queria para sus alumnos.

En los capitulos primero, segundo y tercero se recoge el grueso de su legado como
profesora de danza en su acepcién estricta. Destaco las aportaciones sobre el méto-
do, desde las profundas reflexiones acerca del sentido de la danza hasta los consejos
p J
practicos puestos al alcance del alumnado de los primeros cursos. Como profesora de
danza, Marta aport6 una visién abierta, fruto de la experiencia que le dio el haber bai-
p p q
lado y ensefiado en diversos lugares de Europa, si bien reinterpretada desde Catalufa
y g P p
y aplicada a los de aqui.

Por su contenido y estructura, podemos considerar estas APORTACIONES A UNA METODO-
LOGIA DE LA DANZA como un referente para todo el profesorado de danza, un referente
pleno de sugerencias, lejos de un dictado y de una metodologia cerrada sobre cémo
ensefiar sucesiones de pasos encadenados. Es un texto, en definitiva, que utilizaran
los profesores experimentados que quieran reflexionar en forma de seminario, y tam-
bién los profesores noveles que deseen conocer qué pensaba y cémo ensefiaba una
profesora especial; una profesora que algunos tuvimos la gran suerte de conocer y de
compartir con ella una parte de la vida.

Eulalia Tatché Casals

Subdirectora general de Ensefianzas Artisticas y Especializadas
Departamento de Educacion

Generalitat de Catalunya






MARTA MUNSO, ENTRE NOSOTROS

En 1972, Marta Munsé ingresaba en el Instituto del Teatro como alumna de danza
clasica. Sigui6 en el Instituto sus estudios hasta 1979: siete afios. Llegd mas adelante su
brillante carrera internacional como bailarina, a cuyo fin regresé al Instituto, donde
ejerceria un largo e intenso magisterio, desde 1994 hasta 2007; trece afios mas entre
nosotros. Su huella, pues, es especialmente perceptible en el Instituto, particularmente
en su Conservatorio Profesional de Danza. Forma parte inseparable de nosotros mis-
mos, es un factor constitutivo de nuestra identidad colectiva.

Tenemos la impresion de que su figura tomara forma en cualquier momento, en el
aula, en la mesa de reuniones, en un pasillo...: una figura menuda y elegante, fragil y
esbelta, silenciosa y dispuesta, con una mirada inteligente, sabia, amable, serena. En
el Conservatorio late todavia su trabajo «de puntas», su sentido musical, su singu-
lar talento escenificador, sus coreografias, su dedicacion pedagdgica... Porque Marta
Munsé es una de esas presencias que persisten, que quedan integradas en la memoria
y la consciencia de quienes la han disfrutado como compafiera y como maestra, de
quienes han aprendido de ella. Marta vivird por muchos afios entre las paredes del
Instituto del Teatro y, mds all4, entre sus incontables discipulos, a quienes transmitid
su conocimiento y su arte, a quienes contribuy6 a modelar como artistas.

El Instituto agradece muy especialmente a su padre y su madre, Joan Munsé Cabus y
Anna Azon Ainsa, la donacién que han hecho a la institucién del fondo documental y
bibliografico de Marta. Lo hemos recibido como un auténtico tesoro y lo celebramos
y agradecemos, no sélo en nombre del Instituto de hoy, sino también en nombre del
Instituto de manana, porque se trata de un fondo valioso que servird a generaciones
sucesivas de profesores y alumnos de danza. A través de esta obra, Marta extendera
aun mds su presencia en el tiempo. Entre los diferentes fondos con que cuenta el
Centro de Documentacion y Museo de las Artes Escénicas (MAE) del Instituto, los
materiales provenientes de Marta podran ser identificados por un bello ex-libris que



ha disenado expresamente José Lainez, antiguo profesor del Instituto, posterior direc-
tor del Conservatorio de Danza de Pamplona, amigo de Marta. También a él, nuestro
agradecimiento mas sincero.

Hoy me satisface especialmente la publicacién, por parte del Instituto, de este libro de
Marta Munsd, sobre su pedagogia, sobre su magisterio. Joan Munsd ha trabajado de
firme en €, a partir de un importante conocimiento de la danza y de la obra realizada
por ella. El resultado es un libro excelente, hecho con todo el amor, pero también con
el mayor rigor. Ademas de poner de relieve el legado pedagdgico de Marta Munsé,
este libro viene a enriquecer el patrimonio bibliografico sobre la danza, atin tan escaso.
Hay que celebrarlo, pues, por partida doble.

En todas las épocas, entre las nuevas promociones, aparecen, de vez en cuando, algu-
nas personas que sobresalen singularmente en la innovacion humanistica, cientifica,
técnica o artistica, que ven mas alla de lo que nadie ha visto hasta ese momento y que
abren un nuevo camino y lo hacen transitable también a los demas. Es algo emocio-
nante que enriquece a la humanidad entera. Hay que tener presente entonces, cuando
eso sucede, que tales hechos no se han producido por generacién espontinea; que si
hay quienes pueden ver mas lejos, descubrir nuevos parajes, insospechados, es —como
alguien dijo— «porque cabalgan a hombros de gigantes», de grandes maestros que,
como Marta, han sabido reunir, aumentar y transmitir, de una manera apasionada y
rigurosa, todos los logros anteriores.

Jordi Font
Director general del Instituto del Teatro



UNA VIDA PARA LA DANZA

La de Marta Munsé Azén (Barcelona, 9 de diciembre de 1959-14 de junio de 2007) fue
una vida dedicada en cuerpo y alma a la danza. Desde 1979, el ano de su vinculacién al
Ballet Clasico de Victor Ullate, hasta la larga y aciaga noche del mes de junio de 2007,
en que una hemorragia cerebral nos arrebat6 su presencia en este mundo, su vida gird,
efectivamente, alrededor de la danza; y, por afinidad, de la musica, la otra de sus gran-
des devociones. (No es pues extrafio que yo le dedicase E/ cine musical de Hollywood,
obra publicada en 1997, con estas palabras: «A mi hija Marta, que ha hecho de la
danza y la musica una de las razones principales de su vida.») Ignoro en qué medida
el mundo de la danza correspondi6 a esa total y fervorosa entrega, pero si sé —o creo
saber— que gracias a la danza (y a la masica), Marta logré ser feliz, inmensamente feliz;
estado de 4nimo que, por su magnitud, lo compensa todo.

Completados sus estudios de danza en el Instituto del Teatro de Barcelona, que alter-
né con cuatro cursos de solfeo y tres de piano en el Conservatorio Superior Municipal
de Musica —igualmente de Barcelona— y una estancia de seis meses en la John Cranko-
Schule de Stuttgart, ingresé en el Ballet Clasico Nacional en 1979, como queda dicho.
Dos afnos mas tarde, en 1981, volvi a Alemania, ya como bailarina profesional, para
incorporarse al Staatstheater Kassel, que dirigia entonces Ronald Ashton. Fue alli, pre-
cisamente, donde bail6 por primera vez Iba y venia sin irme, una deliciosa coreografia
que habia creado para ella José Lainez —con masica de Heitor Villa-Lobos—, dada a
conocer en el mes de junio de 1981 en Estella (Navarra) e incluida poco después, en
julio del mismo afio, en un festival internacional de danza celebrado en la Costa Brava,
en el que participaron solistas de varios teatros de dpera de Europa (Paris, Munich,
Roma), ademds del London City Ballet. Incorporada al Staatstheater Kassel, Marta
bail6 esta coreografia de Lainez en dos ocasiones: en octubre de 1981 —con motivo del
10 Ball der Ballett Freunde (Décima gala de los Amigos del Ballet)— y en diciembre,
también de 1981, en Ein Abend mit T4nzen aus dem Staatstheater Kassel (Una velada
con los bailarines del Teatro del Estado de Kassel).



Finalizada su estancia en esa ciudad alemana en 1983, ingresé ese mismo afo en el
Scapino Ballet de Amsterdam, donde trabajé a las 6rdenes de Armando Navarro y, mas
adelante, de Nils Christe, bailando coreografias de Hans van Manen, Rudi van Danzig,
Mischa van Hoeg y el propio Christe, entre otros. También alli, en un workshop del
Scapino Ballet —el 5 de mayo de 1985—, interpreté de nuevo 1ba y venia sin irme, que
presentd entonces, en cataldn, con estas palabras «El sentiment de la dansa és a laire, i
canta a la lluna, la lluna plena que transmet el seu caliu i pren del cos el seu ale».

Esta etapa holandesa —muy provechosa para Marta— se cerrd el afio en que regresé a
Espana para participar activamente, como bailarina solista, en la creacién del llamado
Ballet de Barcelona, cuya direccion se confié a Joan Sanchez. Con todo, a pesar de su
ambicion —y del éxito conseguido con sus primeras sesiones—, el proyecto acabé fraca-
sando, aunque no por cuestiones de orden artistico sino financiero. Fue entonces, tras
colaborar una breve temporada con el grupo Dart de Guillermina Coll y Hans Wrona,
cuando se marché a Suiza para formar parte de la compania de danza del Opernhaus
Ziirich, dirigida por Uwe Scholz y, luego, por Bernd Roger Bienert, en la que perma-
neci6 desde 1988 hasta 1994; con la excepcion de un pequeno paréntesis (1991-1992),
que aprovechd para trabajar en el Contemporary Dance Ziirich de la inglesa Paula
Lansley, periodo relativamente corto pero muy gratificante para Marta, por la vigorosa
y creativa personalidad de Lansley y porque pudo compaginar su actividad como bai-
larina con las de repetidora y maestra de baile. (En el Opernhaus Zirich tuvo ocasion
de bailar coreografias de autores de la categoria de Jorma Uotinen, Amanda Miller o
Uwe Scholz, sin olvidar al legendario Vaslav Nijinski.)

A partir del instante en que dejé la compafiia del Opernhaus Ziirich (1994), aunque
sin abandonar su residencia en Suiza, comenzd a trabajar en calidad de free-lance. Asi
colabord, por ejemplo, con la academia Arena 225, de Zurich (1993-1997), como maes-
tra de baile; la Tanz Hof Akademie, de Winterthur (1995-1997), igualmente como ba-
llet teacher; o el mismo Opernhaus Ziirich, participando en este caso en la produccion
de una serie de ballets: La consagracion de la primavera, Serendipity, Skating ring, etc.

Entre 1994, tltimo afio de su contrato con el Opernhaus Ziirich, y 1997, momento en
el que regresd a Barcelona para incorporarse al departamento de danza clasica del
Instituto del Teatro —del que fue nombrada titular en abril de 2001—, Marta asumid
diversos compromisos como profesora invitada. En el ejercicio de esta funcién cabe
recordar sus relaciones temporales con Lanénima Imperial, de Barcelona; Michele
Anne De Mey, de Bruselas; Looping Dance Company, de Zirich; y Rami Levi Dance
Company, de Barcelona. Mas adelante, este listado se ampliaria con la labor desarro-
llada en teatros, compaiiias y grupos como los de Orma Dance Promotion, de Zarich;
IT Dansa, de Barcelona; Ballet Gulbenkian, de Lisboa —con el que trabajé a menu-
do—; Stadt Theater Bern, de Berna; Theater Augsburg, de Augsburgo; Volksbiithne



Berlin —compania que, dirigida por Hans Kresnik, la contraté en varias ocasiones—;
Badisches Staatstheater de Karlsruhe; Landes Theater, de Linz (Austria); ABC Dance
Company, de St. Polten (Austria); Wiecki Teatr, de Lodz (Polonia); Narodni Divadlo,
el Ballet del Teatro Nacional de Praga (Republica Checa), etc.

Como puede verse, la actividad desplegada por Marta a lo largo de su vida profesional
fue de una enorme intensidad. Aun asi, siempre tuvo tiempo para perseverar en el es-
tudio, en la ampliacién de saberes. Prueba de ello son los diversos cursos pedagdgicos
y workshops en que participd; entre otros, los de David Howard (Ztrich, 1991-1997),
Su-sanne Linke (Viena, 1993), Jacob’s Pillow (Estados Unidos, 1994), Nils Christe
(Zurich, 1997), Karemia Moreno (Barcelona, 1998), estudios superiores de danza en
IT Dansa (Barcelona, 2001-2004), etc.

En este capitulo de cursos y cursillos, cabe afiadir que Marta participd también, como
profesora, en las Jornadas Internacionales de Danza de Las Palmas (1991), en el Estdgio
Internacional de Danca de Lisboa (1992), en el Curso de Danca de Natal de Oporto
(1992) y en unas sesiones organizadas por el Centre Régional d’Art Chorégraphique
de Grasse (Francia) en 1999.

En lo que atafie a coreografias propias, son muchos los titulos firmados por Marta. En
este campo, su aportacion a los talleres del Instituto del Teatro —desde Molt soroll per
no res (1994) y Qué en fem del barret? (1995) hasta Buscant la paraula (2007)— se com-
pone de una treintena de titulos; por lo general de una belleza, musicalidad y dindmica
realmente cautivadoras. Entre otras coreografias, pueden destacarse: Renzidos: (ma-
sica de Shostakdvich), que representd al Instituto del Teatro en el Conservatorio de
Paris; Quan el secret deixa de ser-ho, montada sobre musica de Britten —y seleccionada
como finalista del Premio Ricard Moragas de 1996—; Imzpressions sobre Verklirte Nacht,
inspirado homenaje a Arnold Schonberg presentado el 2002 en el Wiecki Teatr de
Lodz (Polonia), o la ya mencionada de Buscant la paraula —con musica de Gorecki—,
donde la sensibilidad y elegancia habituales en Marta se revistieron esta vez con una
emocion adicional y tristisima, al coincidir su presentacion en la sala Ovidi Montllor
del Instituto del Teatro con el derrame cerebral que segé su vida.

A la treintena de coreografias destinadas a los talleres del Instituto cabe sumar las
presentadas en diversos escenarios europeos, como fue el caso de: Viel Lirm um nicht,
Eurotanz Scene (Leipzig, 1995); Huapango, Ballet Gala Schule Oper Leipzig (1996);
Un dia mds, trabajo realizado en colaboracion con José Lainez y estrenado en el Tea-
tro Gayarre (Pamplona, 1996); Auf plin: plim tacatd, Orma Dance Promotion (Zirich,
1998); Suite de Parlava, Teatre Clavé (Tordera, 1999); El espacio entre, Theater Augsburg
(Augsburgo, 2000); y The Hat is the Head, Orma Dance Promotion (Zarich, 2001).



El recorrido profesional de Marta como bailarina, coredgrafa y maestra —presentado
aqui, aunque no lo parezca, de modo sucinto— fue realmente notable, tanto por su pro-
longacion en el tiempo —el tiempo concedido por eso que llamamos destino— como por
la categoria y proyeccion de la labor desarrollada a lo largo de la travesia. Gracias a una
sélida formacion cultural y artistica, a una capacidad exquisita para el descubrimiento
y delectacion de todo signo de belleza, a una inteligencia abierta a los cuatro vientos
del saber y al respaldo de su condicion de poliglota —se expresaba correctamente en
francés, inglés, aleman e italiano, aparte del castellano y el catalan, obviamente—, Mar-
ta pudo transitar por el mundo no sélo con el goce intimo que aporta la satisfaccion
de la obra bien hecha —y asi reconocida—, sino ampliar progresivamente el espléndido
circulo de sus grandes y fieles amigos; un privilegio reservado a quienes saben ser,
aparte de humildes, generosos y apasionados en su entrega a los demis.

Esa entrega, unida a su criterio artistico, a su busqueda constante en los diferentes
ambitos de la danza —incluido el de la pedagogia—, a su permanente inquietud por
el descubrimiento de nuevos horizontes y, en definitiva, a su largo y denso recorrido
profesional, hizo que Guillermina Coll, por ejemplo, escribiera acerca de ella: «La
clara inteligencia y exquisita sensibilidad de Marta han dejado una huella profunda y
entrafiable en quienes la conocimos y trabajamos con ella. Aun habiendo perdido su
presencia, nos ha legado un poso de tal calidad que debe perdurar y crecer a través de
las diferentes generaciones».

Con este libro, fruto de las infinitas experiencias vividas por Marta en su querido
mundo de la danza —como bailarina, coreégrafa y profesora—, ven la luz pablica varios
de los textos que escribié en diferentes ocasiones (y lugares) sobre las materias que
estudi6 y trabaj6 a lo largo de los afios, con la dedicacion, el rigor y la autoridad que
la caracterizaron.

El titulo de la obra creo que es el mds indicado, pues anuncia con meridiana claridad el
contenido de sus paginas: «aportaciones a una metodologia de la danza». No se trata, en
consecuencia, de una metodologia propiamente dicha —dado que la estructura del libro
no es la propia de un trabajo académico de esa naturaleza—, sino del borrador de unas
«aportaciones» a la metodologia que Marta habria podido confeccionar si ese destino al
que antes he aludido le hubiese concedido el tiempo necesario para poder hacerlo.

Con todo, creo sinceramente que el valor de estas «aportaciones» es notable por partida
doble: por lo que son y reflejan —a tenor de su dimension pedagdgica—y porque vienen a
paliar en cierta medida —no por reducida menos plausible— el enorme déficit que presen-
ta en nuestro pais la bibliografia de la danza en lo que se refiere a autores autdctonos.

Joan Munso6 Cabus



UN POSO DE CALIDAD QUE DEBE PERDURAR

La desaparicion de Marta, tan stbita como imprevisible, hizo que este trabajo —que
tengo el privilegio de comentar— no posea, tanto a nivel de redaccién como de estruc-
tura, los registros propios de un tratado formal de metodologia de la danza; aunque no
creo que hubiese sido éste —al menos inicialmente— el motivo por el cual se escribieron
estos apuntes. De hecho, la procedencia de los trabajos pedagdgicos que se recogen
aqui es diversa, como son diferentes los objetivos y, también, los momentos en que
fueron escritos. Por esa razdn cabe entender, y tener en cuenta, que no hubo por parte
de Marta —al menos en principio, repito— el propdsito de convertir estas reflexiones en
un libro. Es 16gico, pues, que determinadas partes de la obra puedan dar la impresion
de estar inacabadas o que algunas de las cuestiones técnicas consideradas importantes
o delicadas puedan haber quedado aqui excluidas.

Por ello, no debe extrafiar al lector que, después de las «Clases de clasico para alum-
nos de danza contemporanea», por ejemplo, aparezca el capitulo titulado «Algo mas
sobre el tema de las clases», donde, si bien podemos hallar conceptos repetidos, tam-
bién se incluyen elementos nuevos, aspectos ampliados o vistos desde otra perspectiva
y que, finalmente, contribuyen a enriquecer el contenido global.

Por otra parte, el orden —en buena parte de los materiales que integran la obra— nos
ha venido dado por la misma Marta, ya que en su mayoria esos materiales formaban
parte de una memoria que, supuestamente, ella prepard para ser presentada en una
oposicion.

Asi pues, la idea de conservar este orden y de incluir los documentos textualmente, se
ha establecido a partir del respeto a la autora. Excepcionalmente, uno de ellos —el que
aparece al comienzo de los textos pedagdgicos: «Conceptos bésicos en la pedagogia
de la danza»—, aun habiéndose hallado posteriormente al resto, se ha creido oportuno
que figurara como capitulo 1, puesto que constituye una definicién explicita de la



filosofia de Marta en el campo de la ensefanza. Son apuntes en los que, aparte del
contenido del libro, se refleja claramente su particular manera de ver, sentir y trans-
mitir la danza.

Al hablar de contenido, cabe mencionar también el capitulo cuarto —el del «Proyecto
y desarrollo de una escuela elemental de danza»—, por tratarse del documento que
queda mas alejado del contexto general de la obra, pues todas las descripciones técni-
cas, andlisis y reflexiones que se hacen en ella se orientan hacia los niveles avanzados
y profesionales, con la excepcidon de este punto —el cuarto—; porque es evidente que
la labor pedagdgica y coreografica de Marta gird, en efecto, alrededor de los alumnos
que finalizan los estudios en el conservatorio y los profesionales.

Es precisamente aqui, con el ejemplo de ese proyecto para una escuela elemental,
donde puede apreciarse mejor la dimension de Marta. Recuerdo que su aproximacion
a la escuela municipal de Tordera se produjo de manera casual e imprevista; ya que
ella nunca se habia planteado ocuparse de la formacién de nifios y nifias, y menos en
un lugar donde no todo el mundo tenia clara la idea de una profesionalizacion de la
ensefanza. Por lo tanto, el hecho de aceptar el encargo de dirigir una escuela de esas
caracteristicas la llevé a hacer un verdadero esfuerzo de adaptacion, tanto a las edades
de los alumnos como, sobre todo, a las expectativas puestas en la practica de la danza,
dado que las de esos alumnos, en una amplia mayoria, eran simplemente ladicas.

En semejante coyuntura, Marta pudo haber optado por una solucién sencilla: limitarse
a elevar el nivel cualitativo de las clases de técnica y llevar su organizacién. Pero esto
no iba con ella. Asi que, una vez asumida la situacién, acabé poniendo en marcha un
proyecto educador integral; un proyecto en el que supo hallar el modo de relacionar la
danza con las otras disciplinas que se impartian en la misma escuela, estableciendo el
correspondiente puente de comunicacion y creando una sensibilidad para las artes, en
general, y una motivacion para los pequefios alumnos, con toda suerte de actividades
conjuntas. También logré involucrar a los padres, propiciando encuentros para dar a co-
nocer y valorar la danza. A pesar de las limitaciones (horarias, de espacios y niveles, etc.),
introdujo igualmente la posibilidad de preparar técnicamente a los nifios y nifias (que lo
deseasen) para poder acceder a un centro oficial y continuar alli la carrera profesional.

En resumen, con este proyecto de Tordera —verdaderamente innovador— Marta no
sélo logré introducir el conocimiento de la danza en el ambito de los nifios, jovenes
y familiares, sino incrementar el interés por poder gozar de ella plenamente —tanto a
nivel de practica como de espectaculo—, creando un verdadero contexto cultural y so-
cial en torno a esa actividad; actividad que acabé convirtiéndose en una manifestacion
artistica y popular muy apreciada por la gente de la poblacion.



Aparte del proyecto y desarrollo de esa escuela de Tordera —y en lo que concierne a
conceptos y estrategias—, como profesional de la danza que soy, creo que lo mas impor-
tante de este libro es su enfoque, vivo, activo, de innovacién y busqueda, que comunica
permanentemente el mensaje artistico; aunque, con frecuencia, se hable en él desde
una posicion meramente técnica.

Marta sabe transmitir los codigos técnicos mds puros y fidedignos de la danza clasica,
a los cuales, sin embargo, incorpora su saber propioceptivo y biomecanico, producto
de la inquietud, la formacion constante y la bisqueda personal que la caracterizaban.
También es muy importante el enfoque utilizado al abordar las diferentes habilidades,
como el ritmo, las dindmicas y otros aspectos de la técnica, que ella trabajaba con un
apoyo musical especialmente cuidado.

Una de sus estrategias mas loables se localiza en el terreno de la investigacion, con el
objeto de ayudar al alumno a encontrar una via «real» y no sélo «formal» —segtin sus
propias palabras— para entender y asimilar todo cuanto incluye una accién coordina-
da; como, por ejemplo, el estudio en profundidad del movimiento sinérgico, o cémo
actiia el impulso en el giro o en el salto, afectando y/o incidiendo directamente en la
«forma.

Con todo, lo més importante y fundamental era su trabajo, realizado siempre de modo
que obligaba a sumergirse activamente en él para poder seguirlo. Cabe destacar la glo-
balidad de su propuesta de clase, en la que predominaba tanto el aspecto fisico como
el conceptual y artistico. Constitufa una forma de trabajar muy rica, con dindmicas,
sensibilidad y mil y una sutilezas, localizadas en el rincon mas intimo y emotivo de la
persona para ser proyectadas por los alumnos a través del movimiento y en el contexto
adecuado. Asi vienen a manifestarlo, a modo de ejemplo, estas frases extraidas de los
textos de Marta:

«Mediante la creacion de imagenes, el bailarin llega antes a percibir la sensacion,

la idea del movimiento...»

«La sensacion global es la que debe perseguirse».

Cuando habla del giro dice:
«El €je, en el giro, es algo diferente del eje en equilibrio cuando no se gira».
«Es primordial que el impulso no cese, que no muera».

Acerca de los desplazamientos y el espacio, sefiala:
«La proyeccién del movimiento sin desplazamiento tiene que ver con la movilidad
interna de una posicién aparentemente estatica».



Y sobre la interpretacion, afirma:
«En la interpretacion de una coreografia, lo que debe prevalecer por encima de
todo es la autenticidad del movimiento».

A manera de epilogo, me atrevo a asegurar que todo pedagogo de danza clasica ha-
llara en estos contenidos (o «aportaciones», segtn se dice en el titulo del libro) un
vivo y abundante material —en cuanto a bisqueda, innovacion y reflexion—, del que
no sélo puede extraer conclusiones, sino que también —como fuente de consulta que
viene a ser— puede ayudarle, incluso, en el desarrollo de una hipotética «metodologia
formal».

Guillermina Coll
Profesora en el Conservatorio Superior de Danza del Instituto del Teatro
y repetidora de IT Dansa



1. CONCEPTOS BASICOS EN LA PEDAGOGIA DE LA DANZA

Teorias y fundamentos del movimiento en la danza clasica

Si observamos hoy la danza con un minimo de atencién —la danza en general y la cla-
sica en particular—, apreciamos en la forma de moverse de los bailarines muchas mas
cosas de las que suelen explicarse en la mayoria de libros dedicados a la aplicacion
metodoldgica de la técnica de esta tltima —la danza cldsica. La diferencia mecanica
entre la concepcion tradicional de un paso y su ejecucion real (la de ahora) puede ser
tan grande como la que existe entre el dia y la noche. Esto es asi, afortunadamente,
porque cada vez son mejores y mds asequibles los estudios sobre el movimiento y su
relacién con el cuerpo y la mente, asi como sobre el andlisis del funcionamiento del
cuerpo ante las técnicas de ese movimiento; todo lo cual repercute favorablemente,
como es natural, en la evolucién de la danza, en la prevencion de accidentes, en el
acercamiento a un correcto aprendizaje de la danza y, por supuesto, en la imagen del
bailarin cuando baila.

En esta linea de conceptos y materias, ya en el siglo XIX se acuiié una frase harto clari-
vidente: «La estimulacion de la mente a través de imagenes puede alterar la psicologia
y el comportamiento neuromuscular del cuerpo». Y es asi porque el ente complejo
que es el ser humano sostiene una estrecha relacién entre su cuerpo y su pensamien-
to. Mabel Todd, Barbara Clark, Lulu Sweigard, Irene Dowd, André Bernard o Joan
Skinner son nombres relevantes en el desarrollo y aplicacion de estas ideas, realmente
importantes para los bailarines de hoy.

Eric Franklin, por ejemplo —en su libro Dance Imagery for Technique and Performan-
ce—, descubre nuevos métodos para entender aspectos basicos del funcionamiento del
cuerpo en relacién con el movimiento; elementos que pasaron por alto en el aprendi-
zaje del bailarin y que éste, anos después de haber iniciado su carrera, se ve obligado
a considerar, dada la trascendencia de las nuevas teorias.



En la aplicacién de la técnica clasica existen componentes que, pese a ser esenciales,
parecen quedarse al margen de su conocimiento, debido al excesivo énfasis puesto en
la forma (peso, tension, relajacion). Si se tienen en cuenta los razonamientos de Franklin
—y los beneficios que puede reportar su aplicacion—, es muy probable que esos compo-
nentes —realmente importantes en lo que afecta al movimiento en general— sean menos
ignorados, porque a la idea (equivocada) que persiste acerca de la tension muscular,
pongamos por caso, Franklin opone la teoria de que los misculos excesivamente tensos
anulan la sensacién de peso, dado que los musculos agarrotados son insensibles.

A través de la imagineria pueden descubrirse nuevos métodos para resolver problemas
originados no sélo en el campo del movimiento —y de la técnica utilizada habitual-
mente—, sino que también pueden evitarse las tipicas (y topicas) frases empleadas en
las enmiendas de acciones incorrectas; frases que, si bien pueden referirse a errores
evidentes, no ofrecen, en si, ninguna solucion.

Aprendemos a bailar bailando

No cabe duda de que la mejor manera de aprender a bailar es bailando. No hay subs-
titutivo para la experiencia de mover un instrumento como el cuerpo en el espacio y,
con él, su mente y su alma en armonfa. Si se parte de la base de que el bailarin es un ser
humano —acerca de lo cual no cabe admitir la menor duda—, es imposible separar estos
elementos, porque es esa globalidad la que determina su identidad fisica y animica.

En el ambito de la danza clasica, el primer fallo o incoherencia que se aprecia respecto
a esa globalidad es la existencia de la barra; porque, si aspiramos a mantener la sensa-
cién total del individuo —que es lo que procede—, resulta chocante que, ya de entrada,
le coloquemos en una situacién que le induce a sentir su cuerpo a trozos. Esto, l6gica-
mente, va en detrimento de la sensacion global que debe perseguirse. No voy a cuesti-
onar el trabajo en la barra, por supuesto, pero si quiero destacar la importancia de los
recursos e imagenes (formas de ejercicio en suma) que pueden y deben utilizarse para
no incurrir en la contradiccion que supone apostar por la globalidad del cuerpo —y de
la mente y su alma en armonia— y propiciar, al mismo tiempo, la amputacion (sensori-
al) de la parte corporal situada junto a la barra.

Los profesores de danza, fieles a la normativa de determinadas tradiciones del ballet,
asi como las explicaciones conflictivas a las que los alumnos se ven expuestos —«mas
en dehors», «menos en dehors», «forzar mas», «forzar menos»—, han colocado la dan-
za, y también a sus alumnos y bailarines, en una situacién dificil. No cabe duda de que
el training de los bailarines puede crear (y, por lo tanto, admitir) muchas controversias
en lo que respecta a forma, dindmica, ritmo, motivacion, fluidez, fraseo, etc. (Cuando



un bailarin se mueve todo esto entra en juego.) También cabe aceptar que, dada la
complejidad del caso, existan criterios diversos al respecto; opiniones de diferentes
maestros basadas en sus propias experiencias como bailarines. Esto, hasta cierto pun-
to, es l6gico porque no parece que pueda ser de otra manera. Pero hay otro tipo de
cuestiones, directamente relacionadas con los principios fundamentales de la mecéni-
ca del cuerpo, y, siendo como son realidades cientificas, no deberian presentarse como
elementos sujetos a opiniones diversas.

En la actualidad, la técnica de la danza clasica, usada correctamente, se ajusta a las
leyes naturales que rigen el movimiento humano y las mecanicas del cuerpo. (Como
explica Valerie Grieg en su libro Inside ballet technique, la intencién no es otra que la
de explorar las leyes naturales del movimiento y orientarlas hacia el trabajo ordinario
de cada dia, con el objeto de alcanzar unos niveles 6ptimos en materia de fuerza, fle-
xibilidad, movilidad y control.)

Para el bailarin, una técnica suficiente y eficaz constituye el mejor elemento para en-
tender cémo funciona el cuerpo.

Mausculos y sistema nervioso

El deseo de hacer (algo) provoca la respuesta del movimiento. Asi lo describe Mabel
E. Todd en The thinking body. Lo que ocurre, en la danza, es que ese movimiento se
produce a raiz de las palabras y, sobre todo, de la imagen que se recibe del maestro o
coredgrafo, imagen que, al apropiarnos de ella, nos facilita el paso a la accién; es decir,
nos impulsa a reproducirla mediante nuestro cuerpo. Los resultados que se obtengan
serdn mejores o peores segiin nuestra experiencia y capacidad interpretativa. El éxito
o fracaso también dependeridn de que los sistemas nerviosos y musculares funcionen
correctamente o no.

Si se considera que el sistema nervioso es la base indispensable para todo lo creativo
y emocional —también para el compromiso y determinacién de caracter intelectual—,
sorprende que a ese sistema nervioso se le conceda la poca atencién que, por lo gene-
ral, se le otorga.

Existen bailarines que apuestan preferentemente por la contracciéon muscular en la
realizacion de los movimientos, método en el que se producen ciertas interferencias
entre las conexiones normales de los musculos con los nervios y los huesos. Un sistema
mas efectivo es el conocimiento de determinadas mecénicas y la produccion de image-
nes que estimulen el sistema nervioso central; lo que permitira establecer la coordina-
cién correcta que necesitan los musculos para ejecutar un movimiento.



Esta practica, la de la visualizaciéon de imagenes, se ha ido desarrollando poco a poco
hasta convertirse en una técnica que, cientificamente, da resultados, no sélo previsibles
(por légicos), sino excelentes. Todo empez6 con Mabel E. Todd —quién, por cierto,
combina ciencia y poesia en sus libros The thinking body y The hidden you. Fue pre-
cisamente una de sus discipulas, Lulu Sweigard, la encargada de desarrollar el movi-
miento imaginado, método de ensefianza conocido con el nombre de ideokinesis. (Su
libro Humean movement potential es de una gran utilidad para los bailarines.) ¢Quién
no ha imaginado realizar muchas pirouettes alrededor de un eje perfecto, o acometer
la impulsién de un salto que se suspende en el aire, como si la gravedad no existiera?
El poder del sistema nervioso es incuestionable. De ahi los magnificos resultados que
pueden obtenerse mediante los estimulos especiales de las imdgenes inventadas que
el bailarin le envia. Visualizar una dificultad técnica o c6mo interviene cada parte del
cuerpo en una accion determinada, ayuda mucho a resolver los problemas. Si un mo-
vimiento se visualiza previamente a través de una imagen mental y luego se ejecuta, el
resultado final puede llegar a ser sorprendente.

Los masculos, en estado de reposo, tienen que estar siempre alerta, preparados para
toda suerte de accion. Si es asi —y estdn bien tonificados—, no sélo responderan instan-
taneamente al estimulo del sistema nervioso, sino que desempefaran igualmente un
papel importante en el mantenimiento de cualquier posicién sin apenas esfuerzo. Si
bien es cierto que uno no puede ejercer, conscientemente, ningtin control sobre el tono
muscular —ya que su reflejo proviene del sistema nervioso central—, también es verdad
que una salud precaria, la fatiga o la depresién crénica causan el deterioro de la ténica
muscular. Y esto se nota al bailar.

El eje y el equilibrio

Resulta dificil, en danza, hallar momentos en que la columna vertebral no juegue
un 7ol preponderante. (Lo dijo muy bien Agrippina Vaganova: The stem of aplomb
is the spine.) Nadie negard que sentir, notar en el cuerpo las sensaciones musculares,
constituye la esencia de la técnica de la danza, pero estas sensaciones, aisladas, no son
suficientes para darnos la historia completa del suceso; como no lo son ciertas ima-
genes misticas, que, si bien pueden propiciar una cierta inspiracién, tampoco facilitan
la informacion necesaria. Esto es asi porque cada parte de la columna vertebral tiene
una capacidad de movimiento especifica. En consecuencia, los bailarines que conoz-
can esas particularidades pueden obtener mayores resultados, y sin peligros de lesion,
porque saben como ganar flexibilidad y ejercer un mejor control.

A raiz de todo lo anterior, resulta oportuno hablar, por ejemplo, del Pull up, tan co-
mun, tan utilizado y, a menudo, tan mal comprendido. Pu// up suena a algo que tiene



que ir hacia arriba —lo cual no est4 mal visto. Pero lo que cabe entender exactamente
por Pull up es un alargamiento de la columna vertebral, desde el coccix —el pequeno
hueso unido al sacro— hasta el atlas —la primera vértebra cervical. Si la accién se realiza
adecuadamente, los cuadriceps y los abdominales se ven involucrados de forma auto-
matica, la pelvis se mantiene en una correcta posicion vertical y no hay que apretar
el culo —mas bien al contrario, puesto que las nalgas estdn bien altas, por encima de
las piernas. De esta manera, se establecen dos direcciones muy claras. Por un lado, la
cabeza se eleva hasta lo infinito y, por otro, el cccix —que pesa como el ancla de un
barco— va hacia el suelo en una direccién igualmente infinita (porque la zona lumbar
se alarga hacia abajo). Asi, el bailarin se puede sentir suspendido en el aire y listo para
la accién, en equilibrio (aunque también, eso si, al borde del desequilibrio, consecuen-
cia inherente a todo movimiento).

Con todo, el Pull up quiza no es el término mas adecuado para utilizar en este caso;
menos ain si se tiene en cuenta que suele emplearse como correccién general —y soluci-
6n- de cualquier problema originado por una ejecucion técnica deficiente. La bailarina
Cynthia Gregory ha sefalado que el equilibrio debe asentarse firmemente en el suelo,
como empujandolo con los pies (Pushing the floor). Y asi debe ser, porque desde la di-
reccion hacia abajo, uno puede ir hacia arrtba con suma naturalidad. De lo contrario, lo
Gnico que se consigue es crear tensiones inttiles y contraproducentes. La precision hecha
por Cynthia Gregory adquiere también singular importancia en la elaboracion de las
sensaciones obtenidas a partir de la imagineria, la visualizacién del movimiento.

Las tensiones inttiles y la informacion inadecuada —«Espalda plana, baja los hombros,
sube el pecho», etc.— contribuyen a que el bailarin acabe sin poder moverse, porque
la sensacion del cuerpo queda inhibida y, con ella, la del peso; con lo cual resulta muy
dificil que el movimiento tenga algo de organico. Estamos hablando de colocacion;
esto es, de la relacion que tiene cada parte del cuerpo con la contigua, en una posicion
y en movimiento. O, dicho de otra manera, como se sittia cada parte del cuerpo de
acuerdo con la estructura anatémica individual para poder realizar un movimiento
con la maxima eficacia.

Al utilizar las frases tipicas que suelen emplearse en las correcciones (en el ambito de la
danza clasica), deberfamos preguntarnos qué solucion ofrecen —si es que ofrecen alguna—
y qué queremos indicar exactamente con ellas. Cuando decimos «No te sientes en el p/ié»,
por ejemplo, ¢estan funcionando los abdominales? El alumno, ¢entiende en qué consiste
realmente el movimiento denominado p/ié? ¢Cémo interviene la gravedad y cudles son las
lineas y direcciones de la accion? «Usa el plié», suele decirse, pero no se explica que el p/ié
es como la respiracion del movimiento, puesto que con él jugamos a diferentes niveles. El
plié siempre esta comprometido en la accion, ya sea en un adagio, unos giros o unos saltos
rapidos. Es la potencia y el rebote, sea rdpido y enérgico o lento y profundo. En cualquier



caso, siempre est4 ligado al movimiento que lo precede y al que sigue. Nunca es un paso
que se ejecute como tal. Cuando no se emplea es porque sélo se adopta su forma.

Ante frases tipicas empleadas en materia de correcciones, como «No uses los cuadri-
ceps», «Usa la pierna por el interior» 0 «¢Cémo estan los abductores?», uno se pre-
gunta: ¢no resulta mas claro hablar de la linea de energia que tiene la pierna, o cémo el
pie se lleva la pierna para hacer cualquier movimiento? Haciéndolo asi, no es necesario
hablar de estirar o no estirar la rodilla, pongamos por caso.

El saco de estas frases —habituales, como queda dicho, en las clases de danza— es real-
mente considerable. A las mencionadas, pueden anadirse, por ejemplo, las de: «Sube la
barbilla», «No te sientes en la pierna de apoyo, «Baja los hombros, no subas la cadera,
siente tus brazos en la espalda, usa los pies», etc. Es evidente que si los conceptos estan
claros, estas indicaciones pueden resultar mas o menos tiles, pero son peligrosas. Y
lo son porque contribuyen a trocear el cuerpo y, en consecuencia, a que nos olvidemos
de su globalidad, del movimiento, de la relaciéon del esqueleto con los miisculos y el
sistema nervioso que los conecta.

Relacion del movimiento con la imagen

Es indudable que, en danza, la zmagery preconizada por Eric Franklin puede facilitar
resultados mas completos, mds organicos y mas humanos que los conseguidos tradi-
cionalmente. El bailarin es una figura con volumen, relacionada con el espacio donde
se mueve y que, ademds, excita la ilusién de lo perfecto. No es una figura plana, sin
relieve, que crea y reproduce formas ajenas a su voluntad y personalidad. Los profe-
sores de danza —en especial los de danza clasica— no deben pretender la ensenanza de
unos movimientos ajustados a la mecanica de un paso determinado —es decir, la que
se explica meticulosamente en los libros—, sino que han de analizar qué patrones de
movimiento existen (y coexisten) en la esencia de ese paso, asi como los elementos que
integran las combinaciones de su forma dltima.

Por medio de la creacién de imédgenes, el bailarin llega a percibir antes la sensacion,
la idea de movimiento. Sobre esta base y un buen conocimiento de cémo funciona
el cuerpo —especialmente de como puede funcionar cada cuerpo, de acuerdo con su
estructura individual—, llegaremos a conseguir el movimiento eficaz, el que resulta
verdadero y perfecto ante nuestros ojos; aunque no se ajuste del todo a la ortodoxia de
las reglas mecanicas expuestas en los libros.

Todos los estudios sobre la conexién del cuerpo con la mente (anatomia, fisiologia,
biomecénica, ideokinesis, imagineria) han contribuido a la evolucién del movimiento



y del verdadero sentido de ese movimiento; en definitiva, a la evolucion de las técnicas
de la danza. De ahi que el profesor David Howard haya dicho que la danza de ahora
no es mejor ni peor que la de antes; es, sencillamente, diferente.

Algunas consideraciones globales

- Sin una respiracion y relajacion adecuadas, es imposible la ejecucion de movimientos
correctos.

- Hay que concienciar profundamente a los alumnos acerca de la importancia de la
resistencia fisica y psiquica.

- La finalidad dltima de todo movimiento es su globalidad, la suma de todos ellos.

- La situacion de cada parte del cuerpo debe ser siempre la correcta. Sélo asi se podra
obtener una maxima movilidad, de acuerdo con las reglas y canones establecidos. (La
colocacion de la pelvis es uno de sus puntos mas relevantes.)

- Debe saberse controlar qué cantidad de fuerza ha de emplearse en la ejecucion de un
movimiento; dénde, como y cuando hay que aplicarla.

- En los saltos, hay que trabajar a fondo la sensacion de elevacion y el impulso desde
el suelo.

- En la interpretacién de una coreografia, lo que debe prevalecer por encima de todo
es la autenticidad del movimiento.

- El alumno, a partir de una cierta edad, debe aprender a motivarse por si solo, porque
en la vida se depende de uno mismo. No siempre se trabaja en lo que gusta mas. De
ahi que deban buscarse recursos propios para que una interpretacion (no deseada)
resulte convincente. La fortaleza fisica desempefia un importante papel. En alumnos
de edades menores sera labor del profesor orientarles hacia esta motivacion personal,
estimulando su cultivo.



Un gran legado
Avelina Arglelles

El viernes 8 de junio del 2007 tuve un deseo irreprimible de acudir a tomar la clase de
clasico que impartia Marta a los alumnos de sexto curso de contemporaneo. Formaba
parte de esa complicidad que se establece entre compafieros que comparten preguntas
y pasion por el eterno aprendizaje.

La clase estaba completa, como siempre, con todos los alumnos oficiales y todos los
«anadidos». Hice la clase agarrada al piano y, como de costumbre, fue una delicia dis-
frutar de los juegos que se establecian entre la musica que interpretaba el pianista, los
ritmos cantados por Marta —acompafidndose de sonidos onomatopéyicos—, sus gestos
expresivos al marcar los fraseos y el ambiente festivo que se respiraba al reir con sus
observaciones, llenas de humor un tanto «inglés».

Al terminar la clase le di las gracias y, de forma espontanea, surgi6 la pregunta sobre
su futuro inmediato. Marta era de las pocas profesoras que viajaba a menudo, invitada
por companias de paises diversos. Me dijo algo que siempre recordaré, porque me
parecié simbdlico. Dijo: «Tal vez tenga que volver a empezar de cero. Pero esta bien
empezar de cero. Ya lo he hecho muchas veces en mi vida. No me importa». (No sabia
que aquélla seria nuestra altima conversacion.)

En la pagina nimero 128 del libro The eclectic body, su autora, Wendell Beavers —una
de las bailarinas fundadoras del Movement Research de Nueva York—, al hablar del lu-
gar en que se encuentra la danza actualmente, dice algo asi: «La técnica, basicamente,
consiste en saber qué es lo que funciona, recordarlo y no tener que empezar de cero
cada vez. Con todo, también existen técnicas referentes a cémo poderse reorganizar
empezando desde cero, esenciales para averiguar qué es lo que funciona. Una manera
de conseguir la maestria en esas técnicas —contintia diciendo Beavers— es asumir este
cero, llevartelo contigo cuando emprendas tu camino, aunque no vayas a ninguna
parte. El participar en ese tipo de viaje sin destino nos permite alcanzar lo que algu-
nos denominarian virtuosismo de mente y cuerpo; la esencia, en definitiva, del buen
danzar».

Por su parte, Louise Steinman, en The knowing body, cita la observacion de Ionesco:
«Instalarse en la avant-garde no supone ir mas lejos, sino regresar a nuestras fuentes
para rechazar el tradicionalismo, con el propédsito de volver a hallar una tradiciéon
vivificadora enraizada en nuestra primera respiracion, en la transformacion de la in-
fancia y del sueno, en el conocimiento de nuestros ancestros y de nuestros “yos”
animales».



El capitulo primero de este libro («Conceptos basicos en la pedagogia de la danza»)
parte de un trabajo que Marta escribié en el 2003 sobre «Teorias y fundamentos del
movimiento»; un tema sobre el que compartimos experiencias. Yo le hablé de libros y
cursos de Eric Franklin, y de la aplicacién de la ideokinesis a las técnicas de la danza
contemporanea, y ella me descubri6 Inzside ballet technigue, el libro de Valerie Grieg, y
la aplicacion de la ideokinesis a la pedagogia de la danza clasica. (Me confesd, ademas,
que el libro de Grieg —que le presté durante unos dias— siempre lo llevaba consigo cu-
ando viajaba al extranjero para impartir sus clases en diversas compafias, ya que, para
ella, venia a ser algo asi como su libro de cabecera.)

Marta era, sin duda, una vanguardista en materia de pedagogia de la danza clasica.
En el capitulo que precede a este comentario mio, citando a Grieg, apunta: «En la ac-
tualidad, la técnica de la danza clasica —empleada correctamente— se ajusta a las leyes
naturales que rigen el movimiento humano y las mecanicas del cuerpo».

El subtitulo del libro de Valerie Grieg es muy significativo. Reza asi, en gerundio: Sepa-
rating anatomical fact from fiction in the ballet class (Separando el hecho anatémico de la
ficcion en la clase de ballet). Este titular es, como digo, especialmente significativo, por
la «separacion» que cabe establecer entre el hecho anatémico y la ficcién, «esa ficcion
que ha destrozado anatomias y desanimado tantas vocaciones». (En una linea similar,
Eric Franklin, discipulo de Irene Dowd, escribe en una de sus obras sobre ideokinesis
y danza: «Dejemos de destrozar cuerpos diciendo que enseniamos estilos».)

Marta se especializ6 en hacer comprensible y asequible la danza clasica a legiones de
alumnos mediante la aplicacion del sentido comiin que otorga la exploracién de las
leyes naturales del movimiento. Desmitificé las dificultades y consiguié que esas legi-
ones de alumnos perdieran los miedos y las reticencias, confiasen en su potencial de
movimiento y lo desarrollaran. Un gran legado. Marta logr6 también que sus alumnos,
al igual que hizo ella, perdieran el temor a emprender su propio camino y ganaran el
valor suficiente para aceptar el cero en su maleta de viaje.

Bonnie Bainbridge Cohen, fundadora del Body-Mind Centering, en una entrevista
realizada en Parts durante un workshop del 2004 —y hablando del BMC—, dijo: «Al
finalizar los estudios en nuestra escuela, todos los alumnos salen con un grado de
diferenciacién —entre ellos— mucho mds contrastado del que tenfan cuando entraron;
al contrario de lo que sucede en otras muchas escuelas, donde lo que se busca —y obti-
ene— en el producto final es la similitud y la homogeneidad».

Con su metodologia, Marta conseguia que cada alumno trabajase con su propia reali-
dad, con sus diferencias individuales, para lograr de este modo una técnica personali-
zada y eficaz. Al respetar las caracteristicas particulares de sus alumnos, ella lograba



grupos perfectamente cohesionados. Y esto sucedia asi porque es necesario «diferen-
ciar» para, luego, poder «integrar». Diferencia e integracioén son dos conceptos clave
para obtener una buena técnica de danza.

En ese mismo capitulo donde reflexiona sobre los conceptos que considera basicos en
la pedagogia de la danza, Marta escribe: «Cuando un bailarin se mueve, todo entra
en juego: cuerpo, forma, dinamica, ritmo, motivacion, fluidez, fraseo...». También
comenta: «Los profesores —en especial los de danza clasica— no deben pretender la
ensefianza de unos movimientos ajustados a la mecanica de un paso determinado, tal
como se explica meticulosamente en los libros, sino que han de analizar qué patrones
de movimientos coexisten en la esencia de ese paso, asi como los elementos que inte-
gran las combinaciones de su forma tltima.

Dentro del contexto educativo de la danza en nuestro entorno, Marta fue una pionera
en el impulso de cambios de conceptos y metodologias tradicionales; esos cambios
que, por lo general —y como suele ocurrir en toda empresa—, deben sortear en su re-
corrido meandros de resistencias diversas.

En su ensefianza, Marta fue creativa. A su conocimiento cientifico del cuerpo y de la
técnica afiadia una musicalidad igualmente cientifica y muy personal. En ella no pare-
cia existir conflicto alguno entre el ritmo interno y el ritmo externo. Todo parecia fluir
de la misma fuente en que chapoteaban gozosamente la sapiencia madura y el placer
jovial del juego.

Para finalizar, aparte de tener en cuenta qué y cémo ensenaba Marta —excelente y dic-
til bailarina—, cabria recordar la observacion de Torrance y Myers en su propuesta de
un esquema de formacion del profesorado: «En la ensefianza y aprendizaje creativos,
lo que un profesor es tiene mucha méds importancia que lo que hace».

Marta fue y es irrepetible.

Avelina Argiielles Miranda

Bailarina, coredgrafa y pedagoga de la danza. Profesora de danza contemporanea de la Escuela de
Ensefianza Secundaria y Artistica / Conservatorio Profesional de Danza del Instituto del Teatro, desde
1977. Cofundadora del grupo Heura (1978). Con su compaiia, creada en 1980, obtuvo diversos pre-
mios de coreografia: en Colonia (1980), Barcelona (1983 y 1987) y Madrid (1987). Titular del Departa-
mento de Danza Contemporanea del Instituto del Teatro (1984-1988) y directora del Departamento de
Movimiento (1985-1988). Directora del Conservatorio Superior de Danza del Instituto del Teatro.



2. CLASES DE CLASICO PARA ALUMNOS
DE DANZA CONTEMPORANEA

Objetivos

En principio, los objetivos son los mismos que en el caso de los estudiantes de dan-
za clasica, salvo que las caracteristicas de los alumnos no son iguales. Por lo tanto,
hay que adaptar los contenidos y propuestas generales de los cursos a los perfiles de
los alumnos de danza contemporanea y analizar cuales son las posibilidades de estos
alumnos en el ambito de la danza clasica, de cara a una futura carrera profesional en
su especialidad: la danza contemporanea.

De entrada, puede que esto parezca no tener mucho sentido, pues un bailarin, hoy dia,
precisa tanto de una buena técnica de clasico como de contemporaneo. Pero si lo tiene,
por supuesto, dado que la danza clasica, como técnica, es distinta de la danza clésica
como estilo de baile. Es decir, aunque inicialmente ambas cosas son importantes para
unos y para otros, el contemporaneo de un bailarin clasico tendrd una dimensién di-
ferente del contemporianeo de un bailarin simplemente contemporineo, y viceversa.
Mas adelante, la vida profesional ya se encargara de decidir si esos bailarines serdn mas
clasicos, mds contemporaneos, mas actores o mas lo que sea. Yo conozco bailarines de
formacion mas bien contemporinea que han terminado bailando en puntas, aunque
también es cierto que lo mas frecuente es lo contrario.

Actualmente, considero con muy poco futuro tanto al alumno que sélo quiere hacer cla-
sico como al que le tiene alergia, porque s6lo quiere hacer contemporaneo —durante su
periodo de formacion, se entiende. Es casi seguro que con mentalidades asi, lo mismo
en el primer supuesto que en el segundo, es muy dificil encarar un futuro profesional
con ciertas posibilidades de éxito.

Dadas las caracteristicas especificas de los alumnos de contemporaneo, teniendo en
cuenta que no todos poseen cualidades idéneas para el cultivo de la danza clasica —y



que también es frecuente la diversidad de niveles en un mismo curso—, los objetivos
que propongo son los siguientes:

a) Conseguir una utilizacion practica de la técnica clasica, dentro de la especialidad de
contemporaneo, entendida como una necesidad primordial, bésica, en la formacion de
cualquier bailarin.

b) Trabajar esa técnica como tal y no como estilo de danza; es decir, asociarla y reco-
nocerla como una sabiduria a alcanzar para el trabajo propio e individual, no con la
idea preconcebida de que esa técnica sirve tnica y exclusivamente para «el bailarin de
ballet clasico».

¢) Lograr que el alumno se sienta bailar —al ciento por ciento— en una clase de clasico
y no tener la sensacion de estar haciendo «ejercicios inorganicos» a través de los que
no puede alcanzar «la perfeccion».

d) Potenciar las habilidades y posibles virtudes de cada alumno en el campo de la
técnica clasica, y tratar de que ese alumno descubra y reconozca, sin complejos y con
decision, las areas y los puntos que le ocasionan mayores dificultades.

e) Conseguir que los alumnos acepten como 1til y necesaria esa técnica, aun siendo
bailarines contemporineos y no les guste, supuestamente, el clasico.

/) Hacer que el alumno afronte sin miedo una audicién donde se pide una clase de
clasico, convencido de que puede superar una situacion de esta naturaleza y sabiendo
cudles son sus puntos fuertes y sus puntos débiles.

(Es cierto que cada vez resulta menos habitual encontrarse con alumnos de contem-
poraneo a quienes no guste el cldsico, y a la inversa, pero el miedo a la clase de clasico
de las audiciones de compafiias de danza contemporanea sigue dandose. Con todo,
digamos que en un noventa por ciento, o quiza mds, son capaces de someterse a esta
prueba con mas o menos éxito.)

El programa —desde el punto de vista conceptual— puede ajustarse al correspondiente
del nivel clasico. De todos modos, al margen de esta cuestion, lo que es mas impor-
tante para mi es comprobar cémo manejan los alumnos sus conocimientos, la natu-
ralidad, correccion y excelencia dancistica que pueden ofrecer en la ejecucion de la
técnica clésica, contemplada como suma de diversos aspectos: musicalidad, dinamica,
velocidad, calidad y proyeccion del movimiento (tanto del que se refiere al didlogo
entre la tension y la relajacién como al que afecta a la respiracion), empleo del espacio
y capacidad de riesgo.

El alumno debe dominar y controlar a fondo todos estos factores para poder decidir
lo que mejor le convenga llegada la hora de presentarse a una audicién; porque es



precisamente esto lo que debera hacer en ese instante. Debe saber si es el momento de
arriesgar y hacer cuatro pzrouettes o sélo dos; si tiene tiempo de moverse con mayor
amplitud o si, dada la velocidad del ejercicio, es mejor desplazarse menos; qué tipo de
opciones pueden tener un mayor realce en una combinacién de pasos —a tenor de su
importancia o dificultad—; o donde puede arriesgar mas —porque domina la situacion—
0, en caso contrario, donde es aconsejable ser mas discreto. Todo esto es sabiduria,
conocimiento de uno mismo; dominio, en suma, de una técnica que, conociéndola
mas o menos a fondo, debe aprenderse de acuerdo con las posibilidades y limitaciones
de cada uno.

Procedimientos

Cuando observamos a los alumnos del sexto y dltimo curso de contemporineo, sole-
mos apreciar aptitudes idoneas para la interpretacion de danza clésica de signo muy
variado, aparte de conocimientos y niveles diversos —como es de suponer. De ahi que
deba transmitirse confianza a los que saben menos vy, a la vez, crear retos mayores para
quienes poseen un mayor conocimiento y dominio de la técnica clasica.

Para un alumno con conocimiento suficiente de la asignatura que estudia, el nuevo
material de pasos que se le ensefia en los dltimos cursos no es mucho, ni resulta tan
importante como el trabajo que exige una combinacion de esos pasos. A este nivel y en
funcién de su especialidad, es mas importante el como se ejecuta una frase de movimi-
ento que un paso aislado. Lo fundamental es que el vocabulario que conocen aprendan
a utilizatlo con trazas de inspiracion profesional, con el objeto de que la ejecucion de las
combinaciones de pasos tengan un aspecto dancistico y no gimndstico; manteniendo,
obviamente, la exigencia, el rigor y la dificultad que conlleva el dominio de una técnica
a mayor nivel. (No debe olvidarse que, en una audicién para una compania de danza
contemporanea, lo més frecuente es que los bailarines, de entrada, tengan que hacer
una clase de clasico; razon por la cual el alumno no sélo debe asumir esto, sino perder
el miedo y saber arriesgarse a encontrar soluciones al amparo de la técnica clasica.)

Las prioridades seran: colocacién, proyeccién del movimiento y movilidad en el es-
pacio, asi como la correccién en la ejecucion; donde, insisto, debera prevalecer una
calidad artistica de bailarin y no de ejecutor de pasos de corte gimnastico. Cuando
digo colocacion, me refiero de modo especial a la situacion 6ptima de cada fragmento
del cuerpo para la ejecucion de los movimientos desarrollados a tenor de lo estable-
cido por la técnica clasica. Dado que existen cuerpos con determinadas habilidades
y ciertas limitaciones, hay que optimizarlo. Con todo, aparte de revisar la colocacién
estatica —a tener muy en cuenta—, a mi lo que me interesa particularmente es lo que
sucede durante el movimiento de ese cuerpo.



La danza clésica es una cosa, y su técnica otra distinta. Una técnica rica es util e im-
portante, tanto a escala formativa como artistica. Para el alumno de contemporineo
es determinante entender y sentir esto para sacar un buen partido de su trabajo y, a la
vez, disfrutar con él.

Cuando empieza el curso, lo primero que debe hacerse es descubrir y aprender cémo
son los alumnos, qué es lo que saben y lo que ignoran, cuiles son sus problemas y
dificultades —en general e individualmente— y en qué consisten sus cualidades. Es a
partir del reconocimiento y analisis de esta situacion cuando debe elaborarse el plan
a seguir; plan que, como es ldgico, se establecera en funcion de las caracteristicas
del grupo con que debe trabajarse. Reviste una especifica importancia la progresiva
atencion que requiere el alumno para poder abordar y resolver satisfactoriamente las
dificultades que presentan las distintas areas de la clase. (Considero 4reas de la clase,
aparte del trabajo que se realiza en la barra y en el centro, el relacionado con los giros
y los saltos. Otra area podria ser la del trabajo de puntas, pero ésta resulta menos
prioritaria en un curso avanzado; aunque algo se haga en este sentido, dependiendo
de los alumnos.) Con todo esto no quiero decir que el centro se limite a un ejercicio
de adagio, a otro de giros y a un tercero de saltos, pero el bailarin —en este caso el
alumno— debe saber que en una audicién se observara minuciosamente como se de-
senvuelve en esas tres areas. (En una audicion se valora especialmente el fisico del
bailarin, su personalidad, como se mueve, como gira, cémo salta, qué elevacion de
piernas consigue, y no cémo hace, por ejemplo, un battement tendu; aunque de cémo
lo haga puedan depender muchas cosas.)

Cualquier clase, al principio o al final de curso, tiene trabajo en estas 4reas, pero a lo
largo del ano una u otra adquieren una importancia determinada, debido a la necesi-
dad de trabajar en ella con una mayor dedicacion; circunstancia que ird repitiéndose
hasta que cada 4rea haya tenido su «momento de protagonismo» y se haya profundiza-
do debidamente en todas ellas.

En el adagio, mas que la elevacion de la pierna —con una buena colocacién del alum-
no—, me interesa la calidad del movimiento, cémo se enlaza un paso con otro, cémo
se trabaja la musicalidad de la combinacién del adagio, mas rapido o més lento, pero
siempre con calidad de adagzo. (El alumno debe saber diferenciar que los mismos pa-
$0s, puestos en un contexto o en otro, necesitan ser ejecutados de una manera u otra.
Un pequefio assemzblé en un adagio no es igual que un pequefo assenzblé en un allegro.
Aunque mecanicamente lo sean, dinamicamente no lo son.)

Los giros, el misterio de los giros, es un tema complejo y extenso: dindmica del giro, en
adagio, en allegro, giros pequenos y grandes (pzrouettes, grands tours), combinaciones
de ambos, diagonales, 7zanéges... Si su preparacion es buena, el giro acostumbra a salir



bien en un noventa por ciento de ocasiones. Al hablar de preparacién no me refiero
sélo a la posicién inicial sino al impulso que se produce a partir de esa posicion y al
respectivo cambio de peso que exige, la mayoria de veces, el paso de la preparacion al
giro. Es evidente que la colocacion, durante el giro, es importante —una mala colocaci-
6n de la posicién en que se gira no permite un buen giro—, pero el defecto de una mala
preparacion o impulsion resultan todavia més negativas. (El p/ié de preparacion juega
un papel esencial.) Otro punto conflictivo del giro es la conexion de los brazos con la
espalda para continuar el impulso inicial. La utilizacién de la inercia en combinacio-
nes de giros seguidos es otro tema a considerar detenidamente. La fuerza de la espalda
es también un factor determinante. (Habitualmente, la gente de contemporaneo tiene
las espaldas fuertes.) Por lo general, tanto en grandes fours como en pequefios giros,
dejo poco tiempo para la preparacion: el natural que viene marcado por el paso ante-
rior. Si es un salto —por ejemplo, un échappé— ese tiempo serda mas breve que si se trata
de un tombé pas de burrée dentro de un adagio. Sobre el giro se puede hablar mucho
porque —aparte de su complejidad— se trata de una cuestiéon muy relacionada con la
naturaleza del individuo. Hay quien gira y quien no gira. Girar es, de hecho, una sen-
sacion personal. jQué diferente es la percepcion del equilibrio de una misma posicion
en estatico o girando!

Los saltos carecen del misterio de los giros, pero coordinar eficazmente su ejecucion
no es facil de conseguir. Por una parte, la recepcion y la impulsion son dos puntos
importantes; dos puntos en los que interviene como protagonista nuestro gran amigo
el plié. (El plié sirve y se usa para todo.) Por otro lado, la coordinacién de los brazos
y su conexion con la espalda —para el impulso del salto— constituyen dos factores que
deben trabajarse muy a fondo; mas en lo que afecta a la recepcion que a la impulsion
—y con una mayor problematica de coordinacion efectiva en el gran salto que en el
pequeno. Hay gente que, de forma natural, salta mas que otra; pero si esto no esta
bien coordinado sirve de poco. Al hablar de coordinacion, me refiero a que todas las
acciones que intervienen en un salto, sea grande o pequefio, deben estar realmente a
favor de la accidn, no sélo de manera decorativa. Todo el cuerpo esta involucrado de
una determinada forma en las acciones rapidas que hacen posible el salto. Esto debe
hacerse sentir; de lo contrario, no es efectivo.

Resultados

Sobre los resultados, a final de curso, una cosa es lo que yo veo y otra —que también me
interesa mucho— lo que piensa el alumno; es decir, cémo ve el trabajo realizado y en
qué punto de madurez se encuentra para seguir trabajando en danza mas all4 de los li-
mites de la escuela. En lo que a mi concierne, observo que, por lo general, los alumnos
de sexto de contemporaneo son capaces de tomar clase con alumnos de sexto curso de



clasico sin sentirse incémodos o con complejos de inferioridad. Y esto es asi porque
han trabajado eficazmente. Siempre hay alguno a quien hacer esto o lo otro le supo-
ne un reto que prefiere evitar, pero a la mayoria le gusta el desafio. Compruebo que
han avanzado mucho técnicamente, giran mejor, saltan mejor... De todos modos, este
progreso —manifiesto— esta condicionado por la personalidad del individuo. Asi, por
ejemplo, observas a veces que hay algiin alumno que no logra rendir en la medida de
lo esperado, no por falta de esfuerzo sino porque ese esfuerzo, al estar mal concebido,
se hace mal. En este sentido, hay casos muy curiosos, como el de un chico que luego
bail6 durante mucho tiempo en destacadas companias extranjeras. Era un muchacho
mayor, con talento pero con una escasa base de clasico. Se movia con soltura y copiaba
bien. Aprendia una combinacién de la clase de cldsico con encomiable facilidad, pero
no lograba distinguir las palabras que componian la frase. Me costé mucho descu-
brir que el problema radicaba en el c6digo. Le dejé un libro de metodologia, escrito
en aleman pero con dibujitos donde los nombres de los pasos aparecian en francés.
Lo copié y estudié detenidamente. La operacion resultd positiva, ya que a partir de
entonces las correcciones sobre una ejecucion o una determinada forma de trabajo le
resultaron absolutamente comprensibles. ¢Por qué? Porque se apoyaban en algo que
él podia identificar. Otros ejemplos curiosos pueden ser los de quienes, modificando
ligeramente su colocacion, fueron capaces de superar dificultades técnicas con un éxi-
to insospechado. También cabe hacer mencién de los numerosos casos en que el re-
sultado obtenido —se entiende que positivo— tiene mucho que ver con la confianza que
uno tiene en si mismo. Y no es menos cierto que si te pones en lugar del alumno y eres
capaz de hacerle ver donde residen sus equivocaciones —sus vicios o ideas erréneas—, el
resto lo completa él solo, sin mas ayuda que la de su propia reflexion.

Al final, son muchos los alumnos de contemporaneo que se asombran de haber logra-
do un nivel de clasico que nunca habian creido poder alcanzar, reconociendo explici-
tamente que pueden hacer mas de lo que ellos pudieron considerar. Otras sorpresas
agradables son, por ejemplo, comprobar que han conseguido un alargamiento muscu-
lar, un mayor rendimiento del pie o una mejora sustancial en aspectos diversos: equi-
librio, giros, saltos, etc. Todo ello te alegra, siempre y cuando no percibas que se esta
creando una excesiva dependencia del profesor. Si esto ocurriera, serfa un fracaso en
toda regla, puesto que el alumno debe saber andar solo. También constituye motivo de
satisfaccion verlos bailar después, cuando ya no son alumnos, y te agradecen el trabajo
que hiciste con ellos. De todos modos, aun dando por bueno lo conseguido, siempre
se piensa, en el fondo, que los resultados hubieran podido ser mejores (reflexién ine-
vitable cuando se aspira a llegar lo mas lejos posible por el camino que conduce a esa
quimera que llamamos perfeccion).



Conclusion

En lineas generales, el nivel de clasico de los alumnos de contemporaneo va mejorando
progresivamente. La gente que considera esa técnica como algo indtil, por inservible,
casi no existe en la actualidad. De ahi que el interés del alumno de contemporaneo por
el trabajo en el ambito del clasico sea absolutamente verdadero. Y esto es asi porque
ese alumno sabe —o debe saber— que, a escala internacional, es indispensable poseer
un buen nivel en ambas especialidades. Cuanto mejor preparado en clasico llegue un
alumno al Gltimo curso de contemporaneo, mas lejos podra ir.



La sabia fusion del clasico y el contemporaneo
Elisenda Castell

Desde el curso 2001 hasta el 2005-2006, Marta y yo —como titulares que éramos, en
el Instituto del Teatro, de los departamentos de clasico y contemporaneo—, hablamos
mucho (muchisimo) de los motivos por los cuales ella insistia resueltamente en impar-
tir la técnica de la danza clasica en el 4mbito del contemporaneo.

La razén de ser de su motivacién se concretaba, de hecho, en dos cuestiones basicas.
Por un lado, ampliar y enriquecer la formacion —y, por lo tanto, las posibilidades
profesionales— de los alumnos de contemporaneo, sobre todo de los mayores y con
dificultades diversas, pues el tiempo de estancia en la escuela de esos alumnos se
reducia al Gltimo curso de sus estudios. La otra cuestion —no menos importante— era
de tipo mas personal, toda vez que el reto de enriquecer la formacion de los alumnos
exigia de Marta una basqueda constante de soluciones, no sélo imaginativas sino
también eficaces. Y esto, la aplicacion de la técnica clasica a la libertad y variedad
conceptual que se acostumbra a emplear en el area del contempordneo —aspectos
de los que ella era también una gran conocedora—, hizo que, de rebote, sus clases
de clasico fuesen siempre innovadoras, porque la huida de determinados cinones
le permiti6 trabajar un clasico que, sin dejar de serlo —esto es muy importante—,
vino a adquirir una dimension mas moderna, mas acorde con los tiempos actuales;
concepcidén y estilo que se convirtieron para ella en la fuente de una inspiracion
permanente.

Asi pues, como amiga y compafiera de trabajo, tuve el privilegio de asistir a muchas de
las clases de técnica cldsica que Marta dio a los alumnos del departamento de danza
contemporanea, desde que empezd a trabajar en el Instituto hasta su dltima clase, la
del 13 de junio de 2007. Y digo privilegio porque, una vez releidas sus reflexiones
sobre este tema, todavia me resulta mas evidente y manifiesta la importancia de su
btsqueda constante y la sabiduria con que aplicaba su talento a cada grupo, a cada
clase y a cada alumno. Vedmoslo:

- A cada grupo, porque un nuevo curso le suponia tener que enfrentarse a un colectivo
de alumnos con caracteristicas morfoldgicas a menudo poco adecuadas para la danza
clasica y, por lo tanto, a unas expectativas de bajo nivel; circunstancias que, no obstan-
te, acababan superandose a lo largo del curso gracias a la cohesion y orgullo de grupo
que producia el analisis de lo que esos alumnos estaban aprendiendo y desarrollando,
conscientes de su clara y notoria evolucion.

- A cada clase, porque cada dia suponia para Marta un nuevo reto, un objetivo re-
novado. En su modo de entender la pedagogia de la danza, no cabia la reproduccién
improductiva. El ejercicio de un dia siempre tenia algo mas que el del dia anterior, en



cualquier tipo de cuestién: velocidad, dindmica, utilizacién de los brazos, focus, enla-
ces entre movimientos, peso, tratamiento del espacio, etc.

- A cada alumno, porque les retaba a descubrirse personalmente en todos los aspectos;
es decir, a manifestar con toda claridad lo que sabian o no sabian, a dejar ver sus difi-
cultades y sus puntos fuertes, sus cualidades y sus carencias... Ademds, por encima de
todo, les pedia dedicacion y honestidad en el trabajo. También acostumbraba a decir-
les: «Tt hazlo, pruébalo y dime después qué sensacion has experimentado». Con esto,
lo que se proponia Marta era acumular datos; datos de una gran utilidad. A menudo,
cuando un alumno estaba lesionado y no podia tomar clase, hacia que se sentara a
analizar los progresos (o los errores) de los companeros, individualmente y como gru-
po —opiniones que se escribian en un papel con el objeto de conservar la informacion.
Los alumnos aprendian mucho con estos analisis. Incluso consideraban un privilegio
sentarse a observar el desarrollo de cuanto sucedia en el aula. Los comentarios del
compafiero encargado de esta misién eran escuchados con mucho respeto por el resto
de la clase, pues, a medida que avanzaba el curso, todos advertian que los criterios que
iban asumiendo eran cada vez mas practicos y profundos.

Desde luego, las «aportaciones» hechas por Marta a través de este libro —aportaciones
a una (mejor) metodologia de la danza— han de entenderse como un debate inacabado
de ideas abiertas; como corresponde, en realidad, a su talante absolutamente contra-
rio a todo tipo de imposicion. Precisamente, una de las formulas caracteristicas de su
trabajo se basé en la duda; a partir de la cual buscaba salidas, soluciones que le abrian
nuevas lineas de pensamiento (que, a su vez y de acuerdo con la profesionalidad y
generosidad que la distinguian, planteaba tanto a los alumnos como a los profesores
interesados en el tema).

Marta conocia y amaba la danza clasica como técnica evolucionada que le permitia
facilitar a los alumnos las herramientas precisas para hacerlos avanzar en el dominio
del cuerpo. Tenia muy clara la importancia de la técnica clasica en la formacion del
bailarin de danza contemporanea, aun siendo ésta muy diferente de la clasica en cuan-
to a estilo de danza, como ella solia recordar.

Soy testigo de que la vivencia positiva del clasico en los alumnos del tltimo curso de
contemporaneo era evidente, tanto en el gozo de bailar en la clase de clasico como en
la utilizacion y aprovechamiento de las claves conceptuales de la danza contempora-
nea aplicadas a la clase de clasico, y viceversa; circunstancia que constituye uno de los
objetivos pedagdgicos en el recorrido de los estudios profesionales de danza, al mismo
tiempo que una nueva apreciacion o reencuentro de la danza por parte de los alumnos
a través de su propia experiencia. (Este hecho es de una especial relevancia en el con-
texto de los alumnos de contemporaneo.)



En nuestro pais, ahora mismo, se carece de maestros que hagan de puente entre el
clasico y el contemporaneo; como lo hizo Marta, pionera en este campo. Yo diria que,
no muchos sino todos, los alumnos que pasaron por sus clases estarian de acuerdo en
afirmar que ella fue una verdadera especialista en la «construcciéon y mantenimiento»
de ese puente, y que jamés olvidaran ni la ensefianza recibida ni las puertas que les
abri6 el hecho de haberla tenido como maestra.

Estas son también, por otra parte, las puertas que se les pueden abrir a los profesores
—en cuanto a descubrimientos y propuestas de nuevas ideas, nociones e imagenes—
ante los planteamientos pedagdgicos que hace Marta en este libro; todo un punto de
referencia, no sélo en la aplicacién de la técnica clasica a los alumnos de contempori-
neo, sino también en la concepcién global de la pedagogia de la danza.

Elisenda Castell i Camps

Bailarina y coreégrafa. Profesora de contemporaneo de la Escuela de Ensefianza Secundaria y Artistica
/ Conservatorio Profesional de Danza del Instituto del Teatro (desde 1982). Titular del Departamento
de Danza Contemporénea de la EESA/CPD del Instituto del Teatro (2000-2008).



3. ALGO MAS SOBRE EL TEMA DE LAS CLASES

El concepto de grupo

Por «agrupacion se entiende» genéricamente el conjunto de personas reunidas con
finalidades plurales. En cambio, el grupo, en lo que atafie a su esencia, puede definirse
como un colectivo de individuos con caracteristicas diversas —las inherentes a sus res-
pectivas personalidades— pero con una entidad global y unos objetivos muy concretos;
meta que, en el caso del grupo clase de danza, no es otra que la de alcanzar la categoria
final de bailarin.

Es probable que, inicialmente, ese grupo clase —a nivel de planteamiento y organi-
zacién— nazca como simple agrupacion, pero enseguida, gracias al desarrollo de una
normativa especifica y al trabajo de los alumnos y de su lider —el profesor designado
por la escuela—, esa presunta agrupacion va transformandose en grupo; esto es, en una
suma de unidades personales que, mediante una comunicacion e interaccion continuas
—fruto de la dinamica propia del estudio—, acaban por dotar al conjunto de una clara
y manifiesta identidad, asumida por sus integrantes con un acendrado sentimiento de

solidaridad.

Esta claro que un conjunto de individualidades que trabaja unido durante mucho ti-
empo termina por convertirse en algo bastante diferente de lo que cabe entender por
agrupacion. (La agrupacion tiene mucho de vago e indefinido, mientras que el grupo
ofrece la homogeneidad de lo concreto y preciso.) De todos modos, puestos a afinar,
debo afadir que, para mi, lo del grupo clase —en cuanto a desarrollo y consecuciéon
de determinados niveles— se me antoja un misterio, ya que, si bien es cierto que puede
analizarse su evolucion, no admite definiciones ni pronésticos de antemano. Es evidente
que tanto el profesor como el tutor disponen de muchas herramientas para trabajar a
fondo la personalidad del alumno y, en consecuencia, la dindmica del grupo, pero los
cambios y transformaciones que puedan darse a lo largo del curso —o de los cursos—son



imprevisibles. No cabe duda de que hay cosas sobre las cuales puede hacerse una pre-
diccion, pero cuando se producen esas alteraciones (positivas o negativas) no siempre lo
hacen en la forma y medida que uno pudo haber imaginado. De ahi lo del misterio alu-
dido. En cualquier caso, matices al margen, las caracteristicas del grupo son realmente
importantes, pues condicionan en no escasa medida el proceso evolutivo del trabajo, los
estudios e incluso la meta que, en teoria, se pretende alcanzar.

Intentando descubrir y analizar las causas que determinan la existencia (inequivoca)
del misterio apuntado, uno de los factores a tener en cuenta es, por ejemplo, el hecho
de que, a medida que aumenta la edad y el grado de especializacion de los alumnos,
decrecen las metas comunes, en tanto que se incrementan las iniciativas, individuales o
de pequefos subgrupos coincidentes en sus aspiraciones. Por otra parte, si el colectivo
es numeroso pueden crearse mas lideres —en diversos aspectos— o mds grupitos inte-
grados en ese conjunto global; lo que no impide, curiosamente, que unos y otros, aun
manteniendo sus intereses personales, continden identificindose como grupo. Esto
vale también para los colectivos mal avenidos, ya que, incluso en estas circunstancias,
sus componentes siguen trabajando de acuerdo con sus respectivas conveniencias. Lo
que si suele ocurrir en tales casos es que el progreso personal es inferior al que se ob-
tiene habitualmente en un grupo bien avenido.

Resulta igualmente curioso observar la importancia que tiene el individuo en el am-
bito de la clase. Tanto es asi que cuando se va uno y viene otro a ocupar su plaza, la
dindmica de esa clase puede variar sustancialmente, incluso tratindose de un grupo
que, a lo mejor, ha venido trabajando durante unos afos como tal.

Otros aspectos a considerar en la estructuracion y desarrollo de un grupo —a medida
que va fraguando como entidad global- son: el estilo que tiende a homogeneizar la
conducta y el pensamiento de sus integrantes; el hecho de que los alumnos —de en-
trada— no suelen conocerse; que no existe ningun sentimiento de pertenencia y que
la funcién del tutor tiene una manifiesta relevancia —puesto que a él le corresponde,
entre otras cosas, facilitar la integracion de los alumnos en el grupo—, fomentar su par-
ticipacion en las actividades de la escuela, encauzar sus inquietudes e intentar resolver
sus problemas.

Un ejemplo de caso real

El caso al que me refiero se produjo en el marco del sexto curso de danza con-
temporanea del Instituto del Teatro de Barcelona, es decir, cuando, finalizados los
estudios, los alumnos —con edades comprendidas entre los 18 y los 23 afos— estan
en condiciones (tedricas) de abrir su primera brecha en el campo profesional. (Es



también el momento, especialmente delicado, en que la funcién tutorial adquiere una
trascendencia singular, ya que debe orientar al alumno sobre las opciones que tiene
en ese momento, ciertamente decisivo en su carrera: ingresar en el mundo profesi-
onal, continuar unos estudios de postgrado o repetir curso intentando potenciar al
maximo sus cualidades individuales como bailarin, aparte de trabajar a conciencia
sus puntos mas débiles.)

En este caso, la protagonista era una alumna muy joven, con un indudable talento para
bailar pero con una gran inseguridad en si misma —incapaz de asumir las virtudes que
la hacian destacar por encima de las demds. Debido a esa falta de convicciéon personal
sobre sus posibilidades —lo que la empujaba a obtener resultados menos brillantes de
lo que podian ser—, yo, como tutora suya, le aconsejé repetir curso, si bien aclarandole
que era ella quien debia decidir sobre lo que queria hacer, pues habia aprobado el
curso con muy buenas notas. Tardo algtn tiempo en contestarme. Lo hizo coincidi-
endo casi con la evaluacién final. Opt6 por repetir. Esta decisién me llevé a tener una
entrevista con su madre —solicitada por ella—, quien entendia que esto (la repeticion
de curso) era innecesario, ya que no veia a su hija convertida en bailarina; no porque
dudase de sus posibilidades sino por el caracter de la muchacha, extremadamente
familiar, con poco coraje para afrontar el alejamiento del entorno habitual que suele
conllevar la practica profesional de la danza. Ante un razonamiento como éste —nada
descabellado—, recordé a esta sefiora —una persona tan encantadora como realista—
que su hija, de creerlo oportuno, podia cambiar perfectamente de opinién llegado
el momento preciso de orientar su inmediato futuro, ya que habia aprobado el curso
sin dificultad. Sin embargo, la chica se reafirmé en lo dicho. Y optd por la repeticion.
(Debo decir también que los profesores, en lineas generales, estuvieron de acuerdo
con mi propuesta. Coincidieron conmigo en apreciar en la alumna una capacidad
como bailarina y, al mismo tiempo, una inmadurez como persona.)

Yo, como profesora de clasico y tutora de la chica, me habia empezado a interesar
por ella a partir de su tercer curso. Es cierto que por aquel entonces no destacaba
practicamente en nada. Era una m4s en la clase. No obstante, un dia, en un taller que
monté para aquel curso, me sorprendi6 la energia y la dinamica de su movimiento,
realmente estimables teniendo en cuenta el nivel de trabajo que se estaba realizando.
De momento, mi opinion sobre ella no varié de modo sustancial, pero al ir conocién-
dola como persona y ver su forma de actuar y reaccionar a lo largo del curso, decidi
apostar por ella. Inconscientemente, la bauticé con dos nombres que, por supuesto,
no tenian nada que ver con el suyo: Maria Eugenia y Margarita; ocurrencia a la que
ella respondid, en principio, con la risa propia de la broma y, luego, con una absoluta
naturalidad. Curiosamente, yo me di cuenta de que cuando la llamaba asi era porque
lo que hacia era irrelevante, sin particularidad alguna. En cambio, cuando le corregia
una ejecucion interesante, desarrollada con personalidad y energia, la llamaba por su



verdadero nombre. Creo que esto pudo ayudarla a profundizar en su trabajo; a decir
«Si, soy yo y puedo hacerlo».

El primer afio que curso sexto, la clase era un reducido grupo de seis personas, todas
ellas mayores de edad, gente madura, excelente, con virtudes, conocimientos y posibi-
lidades diversas. Al tratarse de un colectivo pequefio, era relativamente facil tratar esas
diferencias de modo individualizado. La alumna en cuestion —una de las dos mas jove-
nes de la clase— empez6 el curso en una esquina del aula —el espacio que, a su enten-
der, podia ofrecerle una mayor proteccion— y vestida siempre con enormes camisetas y
pantalones muy anchos; atuendo que no estd permitido, pues dificulta las correcciones
del profesor —quién, al no apreciar debidamente el trabajo que se realiza, se ve forzado
a sustituir la constatacién por la intuicién. El caso es que los alumnos, lo mismo que yo,
le invitamos no sélo a abandonar el rincén de marras, sino a modificar su indumentaria;
operacion que, como era de esperatr, se llevé a cabo con toda naturalidad, gracias a que
la protagonista de esta historia era una persona alegre, extravertida. Sélo se encerraba en
si misma al hablar de su trabajo y de sus cuestiones personales. Lo de ocultar el cuerpo
no obedecia a ningin problema de tipo alimentario, ni tampoco a un exceso de peso.
Esto se debia, simplemente, a que los bailarines, por lo general, nunca estan satisfechos
con su cuerpo. Siempre hay partes que desearian poder cambiar. Es probable que a ella
no le gustase su cadera, por ser un poco ancha. Sin embargo, tenia unas piernas largas,
con una linea muy bonita; cualidad que, aparte de compensar lo otro, contribuia a ha-
cer del suyo un fisico bello y adecuado para bailar. El ambiente de trabajo de ese grupo
era magnifico. Muy agradable. Entre las chicas de la clase existia una gran confianza. Y
una absoluta libertad para exponer problemas, aceptar realidades y buscar soluciones
cuando habia que hacerlo. La solidaridad y el companerismo eran manifiestos. De ahi
que la alumna en cuestion abandonase «su esquina» y cambiase de indumentaria con
una absoluta naturalidad; de lo cual nos alegramos todos, no solo por el hecho en si
sino por los pequefios éxitos que iba obteniendo la muchacha —una persona estupenda
que, segiin me decian sus compafieras, queria a todo el mundo menos a si misma. Todo
esto debid influir en su decisién de repetir curso.

Sin embargo, ese nuevo curso resultd ser bastante diferente del anterior, puesto que sus
quince integrantes —por lo demds, activos y entusiastas— se dividieron en varios grupi-
tos, de acuerdo con sus respectivos intereses y puntos de vista, lo que origind algiin pe-
quefio conflicto —conflicto que, por cierto, cuando se producia, ellos mismos se encat-
gaban de resolver con cierta celeridad, pues tenian un doble objetivo comtin muy claro:
trabajar y asegurarse una salida para el afio siguiente, una vez finalizados los estudios.
Esto hizo que la chica que aqui nos ocupa no contase, en principio, con el apoyo expli-
cito ni la comprension de las compafieras del curso anterior. De todos modos, no tardé
en adaptarse a la nueva situacion sin mayores problemas, debido a su carécter afable, a
su trato —f4cil y directo—y, por supuesto, a su condicion de buena persona; todo lo cual



influy6 sobremanera para que, en muy poco tiempo, la gente acabase sintiendo por ella
un verdadero afecto. También debo decir que ese afio rara vez le llamé Maria Eugenia
o Margarita, porque el progreso operado en su autoestima —como consecuencia de una
loable mejoria técnica y artistica— no dio pie a hacerlo. La repeticién de curso, como ella
reconocié —lo mismo que el profesorado—, supuso, en efecto, un gran acierto.

Llegada la época de audiciones, la ex Maria Eugenia/Margarita decidié presentarse,
con algunos companeros, a una audicién de una compania holandesa; algo que hubie-
se quedado fuera de sus capacidades el ano anterior. Me alegré mucho de que tomara
esta iniciativa, a pesar de lo dificil que era ingresar en la compania elegida —que yo co-
nocia muy bien—, mas inclinada a optar por bailarines experimentados que por jovenes
recién salidos de la escuela. De entrada, dos alumnas fueron pasando las eliminatorias.
Ella resistio hasta la Gltima prueba. Recuerdo que con ese motivo me envié un emocio-
nado mensaje. Al final, no la admitieron, pero la experiencia resulté muy positiva, aun
sintiéndose «como un bebé» entre toda la gente que se quedé hasta el Gltimo momen-
to, segin me dijo. Ademas, la trataron muy bien durante los dos dias de audiciéon. Un
escaso conocimiento del inglés dificulté bastante su actuacion, pero cuando se rein-
corpord a las clases del Instituto del Teatro se aprecio el estimulante efecto que habia
ejercido en su trabajo el desarrollo global de aquella audicién. Fue entonces cuando,
en mi calidad de tutora, le dije que no tenia por qué sorprenderse tanto de lo consegui-
do en Holanda, ya que hacia muy bien su trabajo y era interesante su modo de bailar.
De hecho, lo tinico que le faltaba —apunté— era asumir definitivamente su talento. Mis
afirmaciones no parecieron convencerla demasiado; prueba de ello es que, a renglén
seguido, me dijo que hacia mal muchas cosas, a lo que yo repliqué de inmediato, y con
una pizca de humor, que en este mundo nadie es perfecto. Una vez dicho esto, rompid
a llorar. Me quedé con la boca abierta, pues —como le manifesté— aquélla habia sido
la primera vez que, enumerandole algunas de sus muchas cosas positivas, un alumno
se me ponia a llorar. Segui hablandole, intentando hacerle ver que todo cuanto decia
acerca de ella no era ningiin invento sino la pura realidad. Al final, como no podia ser
de otra manera, acabamos riéndonos de lo sucedido.

Mas adelante, la titular del departamento de danza contemporanea del Instituto del
Teatro le sugiri6 montar y presentar un solo en uno de los talleres libres, donde se
incluyen coreografias elaboradas por los alumnos de la escuela. La animé a que lo
hiciese. Y decidi6 hacerlo con la ayuda y colaboracion de sus compafieras de clase. Yo
sabia que podia hacerlo y que, ademas, supondria para ella un gran triunfo, porque
habria tenido que asumir la responsabilidad de afrontar —y con éxito— un compromiso
personal de cierta dimension.

Posteriormente, se produjo otro acontecimiento importante en la vida de esta alumna:
una audicion de IT Dansa. Mds o menos cada afio, su directora elige a los estudiantes



del Instituto del Teatro que, en teoria, pueden aspirar a un hipotético ingreso en su
compania de postgraduados. Mi tutelada me dijo que le encantaria participar en una
de esas audiciones. Dado que aquel afio la directora de IT Dansa no tenia muy clara su
seleccion previa, yo recabé de ella y de su asistenta una opinion sobre la muchacha. La
verdad es que mi propuesta no despertd demasiado interés; actitud que consideré de lo
mas natural habida cuenta de que la persona en cuestion no se distinguia precisamente
por un afan exhibicionista, sino todo lo contrario. Sin embargo, yo insisti, convencida
de que la chica podia gustarles —siempre y cuando, eso si, hiciese una buena audicion.
Hablé con la muchacha para saber como veia esta posibilidad (la de trabajar a conci-
encia). Me dijo que le daba miedo la clase de danza cldsica —precisamente donde su
trabajo era bueno. Ante semejante confesion, pensé que quizd podia arrastrar algin
fracaso en ese campo. Pero no era asi. Ocurria simplemente que la intimidaba bai-
lar ante gente conocida, lo que no le sucedia cuando bailaba ante personas extrafas
—aprension que entendi, por parecerme bastante normal, no asi su miedo al clasico.
El caso es que, superados estos fantasmas, no sélo hizo la audicién sino que quedd
seleccionada entre las finalistas. Con todo, no fue hasta una semana después cuando
fue informada del veredicto final de la directora de IT Dansa. Llegado ese momento,
tras una larga y nerviosa espera, se le dijo —por fin— que la Gnica plaza disponible para
el afno siguiente le habia sido adjudicada. Inmediatamente, me mandé un mensaje
dandome la gran noticia. Yo, que me hallaba entonces en el extranjero, la llamé por la
noche. No sabia qué decirme, pero era feliz, inmensamente feliz.

También yo me senti feliz ante este resultado, porque vino a confirmar la solidez de
mi apuesta vy, sobre todo, porque la muchacha se lo habia ganado a pulso mediante
un largo y duro proceso. Finalmente pudo incorporarse a un grupo idéneo para que
su madurez, como persona y bailarina, se desarrollase de la mejor manera posible, en
espera de nuevos y estimulantes retos.

Pocos dias mas tarde, me encontré con los padres de la chica. Estaban encantados con
ella. Su madre me dijo que era muy dichosa y que aquel afio todo le salia bien.!

El profesor invitado

Este profesor es el que posee una solida experiencia y desarrolla una relevante activi-

dad internacional en el 4mbito de la danza; condiciones idoneas para aportar al alum-

1. Después de bailar dos anos con la compania de IT Dansa, esta muchacha continué bailando inin-
terrumpidamente en diversos lugares, aunque sus prioridades artisticas fueron decantdndose hacia la

coreografia, terreno en el que ha sido galardonada con importantes premios.



no —preferentemente del dltimo ciclo de formacién profesional— unos conocimientos
diferentes de los habituales; factor muy importante llegada la hora de las audiciones.
El profesor invitado imparte una materia troncal, pero enfocada de manera distinta de
como lo harfa el profesor encargado de aplicar un determinado programa a lo largo del
curso. En consecuencia, sus objetivos, muy concretos, se ajustan al tiempo asignado
para dar sus clases.

Puntos fuertes

- El profesor invitado es quien hace posible el conocimiento de otras escuelas y estilos,
asi como una profundizacion en temas y aspectos diferentes de los que se acostumbran
a tratar en la formacién ordinaria del alumno.

- La suya constituye una aportacion necesaria (indispensable) para que el alumno pue-
da robustecer y afirmar su capacidad de reaccion ante un nuevo profesor y en un tipo
de clase diferente, situacion que debera afrontar cuando decida buscar trabajo.

- Sus ensenanzas (las del profesor invitado) significan para el alumno un indudable
enriquecimiento, ya que le permiten contactar con otras técnicas y experimentar con
nuevos métodos.

- Las clases del profesor invitado también sirven para estimular en el alumno algo cier-
tamente vital en su futura profesion: la rapidez en el aprendizaje; esto es, la necesidad
de asimilar lo m4s rdpidamente posible toda suerte de indicaciones y sugerencias.

- La simple relacién con el profesor invitado, en definitiva, reporta al alumno el descu-
brimiento de muchos conceptos, sistemas y puntos de vista; todo lo cual habri de re-
dundar, l6gicamente, en su beneficio, ya que ampliari el campo de su vision artistica.

Puntos débiles

- La participacién del profesor invitado resulta algo complicada a la hora de organizar
el curso.

- A primera vista, puede parecer que el alumno progresa menos con el profesor in-
vitado que con el suyo habitual. Esto se debe a la cantidad de informacién que ese
alumno se ve obligado a almacenar en su cerebro durante el periodo de tiempo en que
se desarrollan estas clases especiales. Los resultados (positivos) se aprecian m4s tarde,
a medida que esa informacion va asimildndose. Prueba de ello es que el porcentaje de
colocacion y continuidad del trabajo —una vez finalizados los estudios— es infinitamen-
te superior cuando la formacion del bailarin se completa con clases impartidas por
profesores invitados. En este caso, el nivel de colocacion se sitda en un 80%, mientras
que, sin su concurso, solo se alcanza la mitad, un 40%.



La concentracion

Para obtener del alumno la concentracion que requiere el desarrollo correcto de una
clase, es conveniente:

- Establecer una atmdsfera de calma y respeto al iniciarse la clase, una atmésfera que
facilite la dedicacion intima y personal del alumno a si mismo.

- Mantener al alumno ocupado con las materias que se van trabajando, indicando con
claridad el objetivo a conseguir.

- Alternar la atencion sobre el trabajo en grupo con la dedicacién a la labor individual,
orientando la concentracion hacia la observacion de los demas y de uno mismo. Very
sentir al mismo tiempo.

- Respetar los momentos de respiracion y relajacion que debe tener la clase. Si se de-
tecta un exceso de tensién o preocupacion —o se advierte el peso de una autoexigencia
superior a los niveles aceptados como correctos—, es aconsejable recurrir al humor
para resituar las cosas en el lugar que corresponde.

- Crear situaciones y actuaciones que resulten nuevas para el alumno. Debe huirse de
las formas rutinarias en que el alumno pueda predecir de antemano lo que va a hacerse
o lo que el profesor va a decir (a no ser —esto debe tenerse igualmente en cuenta— que
esa «rutina» conlleve alguna connotacion humoristica).

- El desarrollo de una clase de danza clasica parte de un estado de interiorizacion,
como queda dicho, para evolucionar hacia una maxima extraversién y —tras liberar
toda esta energia acumulada—, volver finalmente a la calma inicial. No obstante, la
concentracion debe mantenerse en todo momento, con el objeto de sentir como es
debido esos diferentes momentos y poder participar plenamente en su evolucion, des-
de el principio hasta el final. De lo contrario, una concentracion discontinua impide
sentir en su exacta dimension e intensidad el proceso natural de la clase.

La coordinacion

Se entiende por coordinacion el orden y la manera en que diferentes elementos —en
este caso partes del cuerpo— intervienen en una accién (o movimiento). La coordi-
nacion es uno de los factores mas destacados que intervienen en la ensenanza de la
danza.

En principio, un nifio —en un ejemplo simple de motricidad— puede mostrarse natural-
mente coordinado o no. De ahi que existan bailarines «coordinados por naturaleza»
y otros con «coordinacién aprendida». Resulta dificil convertir el movimiento de un



alumno que no posee el sentido innato de la coordinacién en un movimiento natural
organico (y, por lo tanto, coordinado de modo espontineo), pero es posible mejorar
sustancialmente la calidad de esa coordinacion deficiente —o incluso nula. Esta es la
razén por la cual se considera muy importante conocer cada parte del cuerpo vy, en
consecuencia, como y cuando se mueve cada una de ellas. Con todo, conocer esto —la
mecanica de la coordinacion— no es suficiente, ya que, ademas, debe sentirse qué clase
de accion se esta realizando en cada momento.

Si una vez obtenida la mecénica correcta del movimiento —con la coordinacién igual-
mente correcta de ese movimiento—, éste sigue teniendo un aspecto inorganico, hay
que deformar el movimiento para sentir su verdadera accién. Una vez sentida esa
accion, se vuelve a trabajar la forma que debe tener. Eso puede ayudar al alumno a
adquirir el sentido de una coordinacion util para el desarrollo de la accién que se
desea realizar.

Las im4genes que se crean para explicar un movimiento pueden contribuir también a
alcanzar el sentido de esa coordinacion util. Por ejemplo: el gran changement de pied
con unos brazos que desarrollan la misma accion que los entrechats de la variacion
del Pdjaro azul de La bella durmiente. Esos brazos pueden estar haciendo un a/longé
correcto en el momento oportuno, pero si no se da la debida conexién con la espalda
la correccion no sera efectiva. Si un alumno no siente esto, lo que se vera sera algo asi
como la imagen de un espantapajaros. En cambio, si se afiade la idea de volar —de in-
troducir una accién que estimule ese impulso—, aunque se atente contra la idoneidad
de la forma, es probable que luego resulte mas facil volver a la correccién formal con
una coordinacion efectiva.

La parte mas elaborada y compleja —en cuanto a coordinacion— es la movilidad, como
lo son también las acciones del torso: espalda, cabeza y brazos. Es fundamental obser-
var cuando y cémo intervienen cada una de estas partes del cuerpo en movimiento.
Los ojos —es decir, la mirada— constituyen igualmente un elemento importantisimo, ya
que pueden influir en la coordinacién o descoordinacién de unos movimientos; aparte
de ser un factor no menos decisivo en el apartado de los giros.

Cuando un movimiento, paso o combinaciéon de pasos estd coordinado se obtiene
—ademds de una total eficacia en las acciones realizadas— un resultado final comple-
tamente armonico. Presenta el aspecto global de todo el cuerpo y en relacion con el
espacio donde se mueve.

La coordinacidn, en efecto, es de vital importancia para que las acciones integradas
en un movimiento, en un paso o en una combinacién de pasos, resulten eficientes y
contribuyan a la brillante y arménica ejecucion de los movimientos. También es cierto



—por ser igualmente esencial- que no basta con la correcta coordinacién mecanica
de las acciones, sino que éstas deben participar de forma activa, determinante, en el
desarrollo del movimiento.

Los giros

El giro es una habilidad dada por la naturaleza. Hay quien gira y quien no gira. Evi-
dentemente, quien no lo hace puede llegar a lograrlo de un modo correcto, pero nunca
conseguira ser un virtuoso del giro.

Estas son las acciones que intervienen en la confeccion de un giro: preparacion, im-
pulso, giro y final de giro.

En el capitulo de la preparacion son importantes: la colocacion, la predisposicion del
cuerpo a recibir el impulso del giro, la calidad del p/zé preparatorio y el hecho (la con-
ciencia) de sentir el suelo debajo de los pies.

En la fase del impulso es fundamental la habilidad de impeler hacia un eje en equi-
librio (algo diferente del eje en equilibrio cuando no se gira), anadiéndole un mo-
vimiento rotatorio. Es importantisima la conexién brazos-espalda. Si no estan co-
nectados con la espalda, los brazos no producen ningtin impulso. Para sentir esta
conexion ayuda mucho coger un peso; por ejemplo, una botella de agua en la mano
del lado de la espalda que va a iniciar la impulsion. (Si es una pzrouette en dehors
desde cuarta posicion, a la derecha, la botella estara en la mano izquierda.) No es la
dureza del brazo sino la conexion con la espalda lo que generara la impulsion y dara
la fuerza necesaria para girar.

La posicion en que se gira debe alcanzarse rapidamente, asi como el nivel mas alto
posible del relevé (a no ser que los giros se realicen en plié). También es primordial
que ese impulso inicial no cese, no muera. La accién de la espalda debe continuar, lo
mismo que la de los brazos, porque, si bien dan la impresién de no moverse, siguen
impulsando el movimiento en la direccién del giro.

La cabeza, dirigida por los ojos, se movera igualmente para crear y mantener el impulso
a favor de la direccion del giro; salvo en la ejecucion de un grand tour, en cuyo caso pu-
ede ser diferente. (También pueden inventarse juegos para despertar la vision durante
el giro y evitar el mareo.) La accion de la cabeza que se va —tras la mirada fija en un
punto del espacio— es mucho m4s importante que la de la cabeza que se gueda, puesto
que la funcién de esta Gltima, aparte de automitica, resulta imperceptible en la acciéon
del giro. (En los giros lentos, la fuerza del paso de la cabeza es mucho mas suave.)



Las piernas —la de soporte y la otra— intervienen en la accién manteniendo la posicién
y participando en la ejecucion del giro si el sostenimiento del ez dehors va en la misma
direccién en que se gira. (La prrouette en debors va a favor del giro, en tanto que la
pirouette en dedans va en contra.)

El giro es algo personal e intransferible. Ademas, no es repetible, en su integridad, un
dia para otro. Hoy puede girarse bien y mafiana hacerlo mal —dentro de unos limites,
claro esta. Es un factor de la danza muy interesante porque conlleva una investigacion
acerca del propio cuerpo, de cémo funciona y de todo lo que se siente, porque el alum-
no, mientras gira, no puede mirarse en el espejo, como puede hacerlo cuando hace un
developpé.

Para finalizar correctamente un giro hay que aprender a controlar la inercia producida
de una forma estable. Todo el cuerpo participa en la accion de cambiar o frenar la
direccion del giro. Y hay que saber coordinar las fuerzas y los impulsos para poder
acabarlo adecuadamente, ya sea en una posicion en el aire o en el suelo, en relevé, en
plié o en el caso de enlazar con otro giro. De hecho, hay que frenarlo un poco antes
de llegar al punto exacto en que finaliza, ya que ese tltimo y pequefio tramo se cubre
con la inercia que se lleva. La motricidad del giro es como la de la peonza. En ambos
casos, el movimiento de impulsion es el mismo, como lo es su inercia. La diferencia
entre el giro de un bailarin y el de una peonza radica en que el primero, regido por la
cabeza, debe terminar en equilibrio y no cayéndose al suelo, que es lo que sucede con
la peonza cuando se ha agotado la fuerza de la inercia.

Recursos e ideas que pueden ayudar en la realizacion de un giro

- Imaginar que el cuello es liquido, con el fin de relajarlo y liberar la cabeza.

- Imaginar que el cuerpo es una puerta giratoria y su centro, la columna vertebral al-
rededor de la cual gira el torso.

- Imaginar que los brazos producen viento (para sentir como es la impulsion).

- Imaginar que los brazos se deslizan sobre una superficie (para sentir la continuidad
del movimiento).

- Imaginar que la caja toricica es elastica, practicando el giro hacia la derecha y la iz-
quierda (para sentir los dos lados del cuerpo).

- Imaginar que la cabeza tiene un eje, como el de un asador de pollos «a I'ast» (para

alinear la vision y la altura de la cabeza).

Puede ensayarse con infinidad de imagenes que ayuden a despertar sensaciones y acci-
ones conducentes a mejorar el giro, una de cuyas dificultades generales reside, proba-



blemente, en el hecho de que lo que se ve cuando alguien gira es muy diferente de lo
que uno siente al girar. Como espectador, se contempla una posicion estatica que gira
sobre si misma. En cambio, mientras se gira, hay una infinidad de acciones internas
que no se aprecian en forma de movimiento, pero que, sin embargo, existen.

Los desplazamientos y el espacio

En esta doble materia, y refiriéndonos a recursos personales, es preciso tener presente
una serie de bases y consideraciones —todas ellas importantes— para obtener una ade-
cuada utilizacién del espacio y unos desplazamientos igualmente correctos. Estas son
algunas de ellas:

- Construir ejercicios que impliquen un desplazamiento y alternarlos con otros que no
lo requieran, con el objeto de destacar el hecho de la movilidad en el espacio.

- Cambiar de frente el mismo ejercicio, no sélo delante y detrés sino de cara a un lado.
Contribuye a recordar (y potenciar) la dimension del espacio donde se trabaja y a ori-
entarse mejor dentro de él.

- Elaborar combinaciones de pasos que se muevan hacia delante, hacia atras, hacia los
lados y en diagonal, lo que ayuda a concienciarse de la direccion del desplazamiento.

- Estructurar series de pasos que deban iniciarse en un punto determinado del espa-
cio, ya que, de otra manera, es imposible su ejecucion.

- Saber cémo y donde hay que colocarse para empezar un ejercicio, en relacién con el
espacio y con los demas companeros.

- Saber como debe salirse del espacio donde uno se halla cuando los otros grupos
de trabajo se enlazan sin pausa. Es fundamental observar hacia donde se desplaza la
combinacion de pasos.

- En un espacio sin desplazamiento hay que saber utilizar no sélo ese espacio sino tam-
bién el volumen y las direcciones en que se mueven el torso, la cabeza y los brazos. No
cabe decir (o explicar) que la cabeza o los brazos se colocan en una posicién, sino que
se mueven en esa direccién. Debe fomentarse la idea de movimiento en una posicion
tedricamente estatica. El corazon late, la sangre circula, los ojos no estan ciegos. Por lo
tanto, hay que sentir el movimiento aunque no haya desplazamiento.

- La proyeccion del movimiento sin desplazamiento tiene que ver con la movilidad in-
terna de una posicion aparentemente estatica. Si ese movimiento se proyecta, ocupa el
espacio, y esta ocupacion, por otra parte, no debe producirse sélo a nivel de superficie
(de recorrido por el suelo) sino también del espacio que existe por encima de nuestras
cabezas y alrededor de nuestro cuerpo. Para sentir ese espacio —y su relacién con el



movimiento— puede recurrirse a la creacién de figuras que permitan cambiar la den-
sidad ligera del aire por otras més pesadas, como pueden ser las del agua, el barro, la
miel, etc. Otra posibilidad es producir viento (para sentirlo en la cara), asi como tocar
puntos imaginarios suspendidos en el aire.

- En el desplazamiento por el espacio —incluso en la utilizacion de ese espacio sin que
medie desplazamiento alguno—, adquiere un especial relieve la conciencia del peso.
Cabe recordar que el exceso de tensién muscular impide tener la sensacion de peso,
con lo cual los movimientos —en este caso— se vuelven rigidos, por carecer de respi-
racion y articulaciéon. Son movimientos planos que no tienen proyeccion alguna en el
espacio.

- Sobre la «amputacion» del lado del cuerpo cuya mano se apoya en la barra, cabe
hacer también algunas precisiones. Aunque se esté trabajando en la barra, hay que
hacerlo de manera que el brazo y el lado del cuerpo mas proximos a esa barra sientan
el movimiento y ocupen el espacio con la misma intensidad que el brazo y el lado del
cuerpo mas alejados de ella, porque la sensacion corporal debe ser integra, total, no
parcial. De ahi que sea conveniente moverse fuera de la barra y volver a ella cambian-
do de lado varias veces durante un ejercicio. Esto puede favorecer el mantenimiento de
la sensacion global del cuerpo como elemento total que ocupa un espacio.

- Finalmente, cabe tener en cuenta que el espacio ha de ser considerado en funcion de
que el desplazamiento de alguna parte del cuerpo (en ese espacio) conlleve, o no, una
traslacion del punto de apoyo.



Clases sin paredes
Montse Gardo

Uno de los primeros recuerdos que conservo de Marta Munso es el de estar girando
con una botella de agua entre las manos. Esto sucedi6 en un cursillo de verano, mucho
antes de que fuera mi profesora en el Instituto del Teatro, donde volvi a tenerla como
maestra en sexto de contemporaneo, curso al que ella preparaba en clasico. Siempre
habia oido decir que Marta era muy buena pedagoga, pero a mi —de entrada— me dio
la impresion de ser una persona extremadamente seria, rigurosa y algo distante. (Du-
rante las primeras semanas, por lo menos, esta fue la sensacion que tuve.) En las clases
me encontré con alumnos a quienes ya conocia, bien porque habian cambiado de
especialidad o porque venian a tomar clases con ella, tras finalizar sus estudios. Con
esos alumnos, Marta acostumbraba a ser mas familiar, mas cercana. A los demas, en
principio, s6lo nos observaba. Era muy frustrante. También recuerdo que las correcci-
ones, globales, eran duras y, en su mayoria, sobre aspectos de base; es decir, sobre la
colocacion, la forma de pensar el movimiento, la conexién con las distintas partes del
cuerpo, el reparto de fuerzas, etc. Los primeros meses, ante mi desesperacion, ella me
invitaba a tener paciencia, porque cuando uno se siente en crisis —venia a decirme— es
que algo esta cambiando. Paciencia y prioridades era lo que me recomendaba. «Uno
no puede evolucionar de golpe —puntualizaba—, tiene que ir paso a paso. No me impor-
ta si cuando vienes a clase —afiadia— decides trabajar sélo la colocacion, desatendiendo
la correccion de los ejercicios». Como principio, la idea era la de tomar la clase para
uno mismo, atender y entender el cuerpo propio —considerandolo un todo—; y, por
supuesto, trabajar la fisioterapia y el Pilates —absolutamente recomendable— como un
afiadido a la tarea diaria de la clase.

El objetivo era desechar todo el vocabulario de formas impuestas y tensiones adqui-
ridas que muchos de nosotros llevabamos incorporado tras afios y afios de aprender
el clasico en funcién de su representacion externa. Desde la colocacién hasta el tra-
bajo de elevacion de las piernas, pasando por los giros y, en especial, los saltos, todo
era reexplicado, reaprendido y reincorporado. Marta siempre hablaba de encontrar
«la buena sensacién», aunque también nos advertia que, a veces, tener una «buena
sensacion» —en cuanto a colocacion, movimiento o dinamica— no siempre significa
que esta «sensacion» sea la correcta. Por lo tanto, debiamos trabajar a conciencia la
memoria fisica y ensefiarle al cuerpo la manera «real» de hacer las cosas. Por ejem-
plo, ¢como aprender la mecanica «real» de los saltos? Pues saltando. Asi de simple,
sin importarnos la forma, los pies, la rotacion de las piernas, los brazos... Marta nos
hacia saltar por la clase, saltar con un companero que nos presionara contra el suelo,
saltar con pesos en las manos, saltar s6lo con los pies y sin doblar las rodillas... «Si
pensais en presionar el suelo cuando saltéis —decia—, los pies y las piernas se van
a colocar correctamente.» Asi, para lograr una inercia natural del giro, nos hacia



ejecutarlo sobre los dos pies, con los brazos extendidos en paralelo con el suelo y
una botella de agua entre las manos (jpor fin entendia lo de la botella!), cambian-
do de direccién o aguantando la pierna del passé. Con ella, cada aspecto a trabajar
se convertia en un campo donde experimentar y conseguir la interiorizacion del
movimiento propuesto. (Primero la accion, luego la forma.) Lo mismo cabe decir,
pongamos por caso, acerca de la elevacion de las piernas, buscando la disociacion
entre tronco y extremidades, en relacion con la musica, las distintas dindmicas de
un mismo paso o la sensaciéon perceptiva de las diferentes direcciones establecidas
en el espacio.

Mediante practicas y ejercicios que podian parecer poco ortodoxos, Marta exponia
con una gran precision lo que pretendia llevar a cabo. Siempre fue muy clara en sus
propdsitos y objetivos. Experimentar con acciones reales, en una clase de clasico, su-
ponia establecer la organicidad del movimiento como base de un nuevo vocabulario,
reajustar las fuerzas y eliminar tensiones innecesarias, articular el cuerpo para encon-
trar su forma de expresion natural —y espontdnea— y rescatar las relaciones y depen-
dencias internas de cada movimiento para que éste fuera siempre constante, sin pausas
ni cortes.

Las clases de Marta constituian un verdadero reto técnico, por su rapidez y comple-
jidad; pero, en el camino hacia esa exigencia, nunca nos dejaba solos. Tenerla como
maestra suponia también contar con ella en todo instante, dentro y fuera de la clase,
para orientarnos con sus conocimientos y su humanidad. Creo que todos, alguna vez,
incluso le asediamos en momentos inapropiados pidiéndole consejo. (En cierta ocasi-
6n, una compafiera me reveld que nunca tomaba una decision sin antes consultérsela.)
Yo definiria sus clases —clases sin paredes— como un espacio de libertad en el que
poder probar, equivocarse, reir, moverse, descubrir, batallar y, sobre todo, encontrarse
y trabajar honestamente con uno mismo.

La seriedad que aprecié en ella al principio no obedecia a una falta de sentido del
humor sino a un profundo compromiso con su trabajo. Cantaba cuando marcaba
los ejercicios, andaba constantemente por toda la clase, se subia a las sillas, nos pro-
ponia ejercicios insélitos, imagenes inusuales, nos cambiaba los nombres, contaba
anécdotas... Y, al final, siempre conseguia que todos nosotros diésemos el maximo
en clase. Nunca la vi enfadarse, ni darse por vencida. Marta nos proponia y corre-
gia mucho. De ahi que todos sus alumnos, sin excepcion, la siguiéramos alla donde
ella nos conducia. Ahora, recordando sus clases, pienso que lo que menos se le
podia reprochar era aquel distanciamiento que yo, equivocadamente, crei advertir
en mis primeros contactos con ella, porque se involucraba a fondo en todo cuanto
se relacionaba con los estudiantes, desde las limitaciones fisicas o técnicas hasta las
circunstancias de orden personal, pasando por la actitud dentro y fuera de la clase;



disposicién y conducta que, sin duda, nos hizo evolucionar (positivamente) en todos
los sentidos.

Montse Gardé Castillo

Estudié danza contemporanea en el Instituto del Teatro (promocién del 2006) y periodismo en la
Universidad Ramon Llull (Fundacién Blanquerna), donde se licencié el 2005. Concluida su formacién
en el Instituto marché a Essen (Alemania) para ingresar en la Folwang Hochschule, institucién en la
que estudié Pina Bausch y donde se ensenia su método y su técnica, con profesores que bailaron con
ella. Montse Gard6 también ha participado en la creacién de algtin proyecto independiente, como el

presentado en el 2008 en el Certamen Coreografico de Madrid.



4. PROYECTO Y DESARROLLO DE UNA ESCUELA
ELEMENTAL DE DANZA

El proyecto (la teoria)

El objetivo principal de una escuela dedicada a la ensefianza de la danza en su grado
elemental no es otro que sensibilizar a los nifios en el arte de bailar, a que adquie-
ran un conocimiento progresivo de lo que es la danza en su esencia genuina, no que
aprendan a hacer ver que bailan —que juegan a bailar—, sino a sentir intimamente lo
que es la danza y, sobre todo, a disfrutar de ella en funcién de su sensibilidad, talento
y condicion fisica.

Dado que la danza es visual, resulta muy facil -y cémodo- situar a un profesor delante
de los nifios para que estos se dediquen a imitarle. Con este método es practicamente
imposible que esos nifios conviertan el hecho de bailar en una vivencia propia e intima;
es decir, que aprendan a bailar de verdad y que consigan vislumbrar lo que es realmen-
te la danza. Por esta misma razén, una experiencia de ese tipo tampoco les servird, mas
alla del ambito de la danza, para afrontar y resolver en su vida adulta situaciones que
requieran cierta dosis de concentracién, organizacion, respeto o autodisciplina.

Debe estar claro desde un principio —a nivel de escuela elemental— que bailar no con-
siste en montar festivales de fin de curso, ni en vestir a los nifios y nifias de mariposa
o princesa para que participen en una especie de desfile de modelos en un escenario
al son de una determinada musica. Esto no es bailar, puesto que bailar —lo que se
entiende por bailar— es algo mucho mas complejo y con una dimension —exterior e
interior— que no tiene nada en comiin con esta clase de exhibicionismos.

Las materias a estudiar en una escuela de grado elemental pueden ajustarse a este cua-
dro: danza clasica, danza creativa-contemporanea y preparacion fisica, con un afiadido
posterior dedicado al lenguaje musical.



La diversidad de asignaturas hace que el nifio pueda introducirse en el universo de la
danza, entenderla en un sentido amplio y descubrir en ella cosas que le gustan mas que
otras. También es probable que, al mismo tiempo, consiga establecer las similitudes y
diferencias que puedan existir, segiin su criterio, entre lo que considera mas o menos
interesante. Todo esto se ira desarrollando de forma progresiva a lo largo del proceso
educacional.

La estructura de los cursos cabe dividirla en tres areas: Iniciacién 1-2 e Iniciacién 3.

La primera —la correspondiente al grupo Iniciacion 1- esta reservada a nifios de tres
y cuatro afios, en tanto que la segunda (Iniciacién 2) se destina a alumnos de cinco
y seis. En ambos cursos —con clases de una hora de duracién, impartidas dos veces
por semana— los nifios juegan con el movimiento, con imigenes, con masica, con el
espacio y con diferentes partes del cuerpo. Esto es, se les ensefa a ver como funcionan
las piernas, los pies, la espalda, los brazos y, al mismo tiempo, cémo pueden usarse en
movimiento. Por supuesto que la diferencia entre un curso y otro es apreciable. (En el
de Iniciacion 2 ya se empiezan a hacer y entender muchas cosas.)

En el curso de Iniciacion 3 —para nifios de edades comprendidas entre los siete y
ochos afios— se sigue un patron similar, aunque en este caso comienzan a diferenciarse
lentamente las asignaturas. La atencidn se centra mas en la técnica corporal, y la pre-
paracion fisica se relaciona de modo mas directo con el trabajo de clésico; sin olvidar,
por supuesto, la mantenida en el 4rea de danza creativa-contemporinea, donde esa
preparacion fisica tiene también una notable presencia. En esta fase de la Iniciacion
3 incluso se ensena como deben moverse los dedos de las manos cuando se toca una
castafiuela —naturalmente sin la utilizacion de ese instrumento. Este curso, organizado
sobre la base de tres clases semanales a razén de una hora cada una —y donde se in-
cluyen la musica y el ritmo— viene a ser como una introduccion a las diversas materias
que se estudiaran mas adelante.

Superadas estas etapas previas —las de Iniciaciéon 1-2 e Iniciacién 3—, comienza el pri-
mero de los cinco cursos integrantes del programa confeccionado para el estudio de
la danza en su grado elemental. El primero se desarrolla a base de cuatro sesiones a la
semana —de una hora de duracion cada una de ellas—, mientras que el segundo lo hace
en dos clases semanales, una de dos horas y otra de dos horas y media (ya con cuatro
materias diferentes: cldsico, creativo-contemporaneo, espafiol y lenguaje musical). Ese
trabajo se incrementa en el tercer curso, aunque lentamente y de forma progresiva. Por
ultimo, los alumnos de cuarto y quinto trabajan tres veces a la semana —a razén de dos
clases de hora y cuarto en cada caso—, ademas de otra de danza clésica, los sabados,
con una duracién de dos horas.



Los alumnos de cuarto y quinto curso que desean continuar sus estudios de danza
—y acceder, por lo tanto, al segundo curso de grado medio, que es lo establecido ofici-
almente— son sometidos a un intenso periodo de prueba, con la intencién (obvia) de
comprobar hasta donde alcanza su capacidad de trabajo y cual es el nivel real de su
condicion técnica y artistica. (En esta situacion, la edad del alumno oscila entre los
catorce y los dieciséis afios.)

El desarrollo (la practica)

La estructura y el funcionamiento de esta escuela elemental de danza dejaron de ser
una teoria —para convertirse en realidad— el 25 de abril de 1999, fecha de la inau-
guracion oficial del Teatro Clavé de Tordera (Barcelona); teatro de rango municipal
amparado por una institucion privada —la Fundacion Clavé—, en cuyo edificio, aparte
de la actividad propia de su sala de espectaculos, se desarrolla la de diferentes aulas
dedicadas a la ensefianza de la musica, el teatro, las bellas artes y la danza.

A la propuesta que se me hizo, en su dia, para organizar y dirigir esta escuela de danza
respondi negativamente. Lo hice asi porque el proyecto, en principio, no me interesaba
y también, sobre todo, porque desconocia el ambito del grado elemental. No obstante,
dada la insistencia del director del teatro, acabé aceptando el ofrecimiento, si bien con
un requisito previo —que me fue admitido—: la concesion de un periodo de prueba de
tres meses. Fue entonces cuando, agotado ese tiempo —y anteponiendo a los riesgos
propios del caso los alicientes que comencé a descubrir en aquella nueva experiencia—,
decidi seguir al frente de la escuela. Todo un reto para mi.

Inicialmente, el proyecto tuvo un desarrollo bastante complicado. De entrada, la pla-
nificacién de las clases no pudo tener un caricter estable sino flexible —incluso ale-
atorio algunas veces—, ya que tuvo que adaptarse a las caracteristicas de los grupos
de nifios y a la mentalidad de muchos de los padres, a quienes resultaba muy dificil
comprender que la ensefianza de la danza, incluso en su grado elemental, comporta el
estudio de diversas asignaturas (para ellos excesivas); asignaturas que, en su opinion,
resultaban casi incompatibles con los «muchos deberes» que se les ponian a los nifios
en el colegio. Otra notable batalla fue la de hacer entender a esos padres que los alum-
nos, en realidad, nunca repiten curso, porque siempre continian aprendiendo cosas
nuevas. Lo que suele ocurrir es que la asimilacion de las ensenanzas se hace a distintas
velocidades; del mismo modo que ciertos nifios se detienen en algtn sitio, y cansados,
abandonan la escuela.

Por otro lado, el hecho de considerarse el estudio de la danza —en su grado elemental—
una actividad extraescolar, obligd a una serie de apafios y concesiones. Asi, por ejem-



plo, ante la imposibilidad de ajustarse a la carga lectiva prevista en este caso por la Ley
organica de ordenacién general del sistema educativo (LOGSE), tuvo que recurrirse
al afiadido de un quinto curso, aparte de las clases del sabado. En consecuencia, entre
lo uno y lo otro, la distribucién de cursos, dias de trabajo, materias y horarios fue va-
riando continuamente; en contra de nuestra voluntad, la mia y la de los profesores que
empezaron a trabajar conmigo (en principio siete, reducidos a cinco mas adelante).

Durante la primera etapa, el comportamiento de los nifios fue terrible. No iban a estu-
diar sino a merendar y jugar; que era, de hecho, lo que solian hacer en la escuela que
habia existido en Tordera antes de la inauguracion del actual Teatro Clavé. Cuando
se celebraba una «muestra» —acto publico donde se exhibe una sintesis del trabajo
realizado durante el curso— habia que tenerlos confinados en el vestuario con alguien
que les mantuviese callados; nada que ver con lo que sucede ahora. Todos los alumnos,
sin distincion de edades, aprendieron a estar entre bastidores en silencio, sin acercarse
demasiado a la boca del escenario —para evitar que el publico les vea— y a mirar con
interés lo que ocurre en este espacio. Si quieren preguntar algo, lo hacen muy bajito.
También cogen y dejan las castafiuelas sin que se oiga el menor ruido, y a nadie se le
ocurre tocar una cortina.

Es evidente que los resultados —sean los que fueren— siempre pueden ser mejores. No
obstante, en el transcurso de los afios vividos desde la inauguracion de la nueva Escu-
ela de Danza de Tordera, se ha experimentado un cambio radical. De ahi que tanto la
Fundacién Clavé como el Ayuntamiento de la localidad la consideren algo importante
—como no podia ser de otra manera. En este sentido, existe igualmente un aprecia-
ble reconocimiento por parte de la poblacion, ya que ha terminado por incorporar la
danza al cuadro social de sus costumbres y prioridades. También cabe reconocer que
alli, en la escuela de la Fundacién Clavé, gracias a la danza, se han vivido momentos y
situaciones que, a nivel humano, han sido entrafables.

En fin, teniendo en cuenta lo bueno y menos bueno que ha podido darse a lo largo del
tiempo, el balance de la experiencia de Tordera es mucho mas positivo que negativo.
Acerca de esto no cabe abrigar la menor duda.



Una nueva concepcion de la ensenanza de la danza
Concha Martinez

Si, en un principio, yo le pude aportar a Marta mis conocimientos, en los tltimos afios
fue ella quien me los aport6 a mi. Esta es la pura verdad. La conoci cuando todavia no
habia cumplido los catorce afios.

Fue durante un cursillo de verano de 1973, celebrado en el viejo y entrafnable edificio
que entonces daba cobijo al Instituto del Teatro, en el niimero 12 de la calle Elisabets
de Barcelona —antiguo Colegio de San Guillermo de Aquitania. Fue alli, en efecto, a
raiz de ese curso de danza clasica al que se me invit6 participar, donde y cuando tuve
la oportunidad de descubrir, en parte, el talento de una alumna excepcional, una de
esas alumnas que todo profesor desea tener: disciplinada, trabajadora, responsable y
con una asombrosa facilidad para asimilar y resolver los problemas que suelen plan-
tearse en el desarrollo de una clase. Ademas —dato a tener muy en cuenta—, estaba
dotada de un extraordinario sentido musical.

Mais adelante, finalizados sus estudios en el Instituto, ya como bailarina, recuerdo
que siempre me hablaba de las clases que tomaba en las compafiias donde trabajaba
—primero en Madrid, luego en Kassel, después en Amsterdam y, mas tarde, en Zurich.
Sus comentarios no tenian nada de banales, sino todo lo contrario. Eran enormemente
criticos; circunstancia que, tratindose de Marta, no resultaba nada extrana, puesto
que su capacidad objetiva para el anélisis era considerable. De aquellos comentarios
—en los que examinaba minuciosamente el proceso de su labor—, una cosa recuerdo de
manera especial: el incremento de la musicalidad que, segtin ella, le aportaba cada uno
de los profesores con que trabajaba; que, por cierto, fueron muchos.

Después de su largo periodo como bailarina, acumulando experiencia y sabiduria,
lleg6 el momento —natural, 16gico— de transmitir todo lo que habia aprendido a quie-
nes se convirtieron en sus alumnos; alumnos que recuerdan perfectamente cémo, en
muy poco tiempo, gracias al talento, la sensibilidad y el especial savoir faire de Marta,
descubrieron en su cuerpo sensaciones, cambios y metamorfosis que les llevaron a
sentir la danza de una forma totalmente nueva y diferente. Todo esto se debi6 al agudo
sentido de la observacién que posefa Marta y, por supuesto, a su desbordante pasion
por la ensefianza, cualidades que la llevaron a desarrollar unos criterios que, sin duda,
van mucho mds alla de una vision de la danza simplemente técnica.

Me acuerdo de nuestras largas conversaciones sobre dudas, enfoques o tratamientos
diversos. Algunas de sus ideas pudieron parecerme, de entrada, carentes de sentido
o de dificil asimilacién, pero ella, impertérrita (y habladora incansable), seguia ex-
plicindose hasta hacerme ver que tenia razon; es decir, que lo que me exponia era,



con toda seguridad, el camino por el que habia de transitar la nueva ensenanza de la
danza.

El mes de octubre del afio 2000, Marta fue invitada a intervenir en el curso de dan-
za clasica de un workshop —uno de los varios que requirieron su presencia. Con este
motivo, me envié una copia del programa que habia previsto, con la finalidad de que
le diera mi opinion (opinién que fue absolutamente positiva, dicho sea entre parén-
tesis). En aquel programa se reflejaba con absoluta claridad —como no podia ser de
otro modo— su peculiar manera de entender la ensefianza de la danza clasica. Alli se
contemplaba, de hecho, la practica totalidad de los elementos que constituyeron el
gran caballo de batalla en su singular «cruzada» pedagdgica: la correcta colocacion, el
concepto del peso, el centro del equilibrio, el emplazamiento de la cadera, los cambios
de nivel, los tipos de energia, el impulso para los giros, la dindmica de la coordinacién,
los desplazamientos y el espacio, la concentracion, etc.

En aquel programa se tuvo en consideracion —a nivel practico— casi todo lo que apa-
rece en estas paginas. También en aquella oportunidad cobraron un especial realce
algunos de los aspectos por los que Marta, como maestra, se interesé particularmente:
la dindmica de las clases, la perfeccion del movimiento, la musicalidad del bailarin y el
modo de transmitir el amplio bagaje de sus conocimientos.

Es evidente que este libro puede ser muy util para que alumnos y profesores se rea-
firmen en sus mutuos esfuerzos; como también es cierto que todo cuanto se dice aqui
tiene poco que ver con las obras en que se describe pormenorizadamente la «cons-
truccién» de los pasos que integran el lenguaje de la danza. Este libro se centra en
el anilisis (y la discusion, si cabe) de los principios que afectan a las caracteristicas
y funciones que Marta trat con un admirable sentido pragmatico. (Llegar a ser tan
«practica» como era ella no es tarea facil. Se necesita poseer un vasto conocimiento de
la danza, una gran capacidad para el analisis y un ferviente deseo de transmitir lo que
se sabe de modo tan sencillo como eficaz.)

A través de sus escritos, en definitiva, Marta nos aporta unas reflexiones idéneas para
ayudar a entender lo que el profesor ha de ensefiar en sus clases, asi como las priorida-
des a tener en cuenta. Nos viene a decir, por ejemplo, que para mejorar el movimiento
—uno de los pilares fundamentales de su teoria pedagdgica—, algunas de esas priorida-
des deberan centrarse, basicamente, en el hecho de que el bailarin descubra una nueva
forma de desarrollar su técnica y pueda sentir, a la vez, una clara percepcion fisica de
su cuerpo.

La contribucién de Marta en el campo de la pedagogia de la danza clasica pudo ser
mayor de haber dispuesto del tiempo que, fatalmente, no tuvo. De haber sido asi, no



cabe duda de que habria desarrollado con mas amplitud y precision las reflexiones que
aparecen en estas paginas, esenciales para la introduccién de un cambio sustancial en
el modo de ensefiar y elaborar unos nuevos métodos destinados a resolver los diversos
problemas con que se enfrentan diariamente profesores y alumnos.

En cualquier caso, las tesis defendidas (y aplicadas) por Marta me llevan a pensar en
unas palabras incluidas en el prélogo de Las bases de la danza clisica, el famoso libro
de Agrippina Vaganova: «No basta con conservar el ballet clasico y los rasgos bésicos
de su estilo. Es necesario fijarlo tedricamente y entenderlo cientificamente».

Concha Martinez Nicolas

Bailarina del Het Nationale Ballet de Amsterdam (1963-1968). Cofundadora —con José Lainez— de los
grupos de danza contemporanea Anexa (San Sebastian, 1970-1974), Yauzkari (Pamplona, 1980-1991) y
Pie Juntoapié (Pamplona, 1994-1997). Profesora de danza cldsica —y coredgrafa— de la Escuela Superior
de Danza y Coreografia del Instituto del Teatro (1973-1979) y de la Escuela de Danza del Gobierno de
Navarra (1979-2006).






5. TALLER DE CREACION PARA ALUMNOS AVANZADOS
DE DANZA CLASICA

Hablar de taller de creacion —el acercamiento del alumno al acto de bailar— supone ana-
lizar un hecho artistico; es decir, reflexionar sobre lo que hacemos y, a su vez, sobre cémo
conseguir lo que nos proponemos hacer. Esta reflexion, por otra parte, nos induce a una
inevitable controversia, acerca de la libertad y la limitacion, si tenemos en cuenta las ideas
de dos grandes artistas: Michelangelo Buonarrotti —que se inclind por la obtencion per-
sonal de los colores con que pintaba, y no por los de encargo, como solia hacerse en su
época—y Mats Ek, quien afirma que el progreso se logra por la via de la restriccion.

Con todo, también es cierto que la evidencia de esa controversia es mas aparente que
real —o, si se prefiere, mas tedrica que practica—, puesto que libertad y limitaciéon no
sélo coexisten, sino que encajan perfectamente dentro del marco conceptual del taller
de creacién. Y esto es asi porque si la danza —como medio de expresién— es libertad,
como cddigo es limitacion. De ahi que el taller se apoye sobre la base de los recursos
didacticos que se emplean —y necesitan— para establecer el didlogo y la armonia que
deben predominar entre la libertad y la limitacion.

Por lo demas, corresponde al profesor escoger entre una y otra —entre la libertad y la
limitacién— el camino que pueda resultar més provechoso para el alumno; del mismo
modo que, légicamente, sera la respuesta de este Gltimo —ante el estimulo del profe-
sor— la que hara posible (o no) la llegada del barco al puerto deseado; es decir, a la
feliz culminacion del acto de bailar. Y también es cierto que no todos los alumnos
conseguiran ese propdsito, ya que las habilidades fisicas y el talento artistico son cosas
diferentes. El dogma no existe, y el alumno debe saberlo; como debe saber que hay
unas reglas de juego que, dada su importancia, deben aplicarse convenientemente.

El cuadro de esas reglas esta integrado por una serie de recursos didacticos que van
desde los funcionales a los materiales y de soporte, pasando por los personales, que
afectan directamente no sélo al alumno sino también al profesor.



Recursos funcionales
Organizacion de una clase

Fase inicial

1. Explicacion del propésito del taller, asi como de su tema.

2. Cuestionario sobre la idea que los alumnos tienen de ese tema.
3. Trabajo de busqueda por parte de los alumnos.

4. Trabajo de frases cortas de movimiento.

La complejidad del objetivo propuesto dependera de las caracteristicas del grupo y de su
nivel —ya que la labor a realizar sera diferente si se trata de alumnos de quinto o de sexto
curso. Para estos tltimos, obviamente, se empleardan mds herramientas en los planos de
movilidad, creacion, interpretacion, etc. A los alumnos de quinto curso debera ayudar-
seles en mayor medida para que asimilen y entiendan otros conceptos que hoy se aplican
también en el &mbito de la danza clasica, y que van mas all4 de los esquemas tradicionales
concebidos para bailar de una forma determinada.

Otro aspecto importante sobre el que debe trabajarse es el de como se crea un material
y como éste se transforma.

Fase media y final

1. Preparacion fisica y concentracion psicoldgica para la ejecucion.

2. Explicacion sobre el material que se va a trabajar (una parte ya montada o una en
proceso de montaje).

3. Trabajo de ese material.

4. En la altima parte de la clase, ejecucion completa de los fragmentos trabajados o de
la totalidad del material montado, sin interrupcion.

Fase final

Opcion 1
- Pase integro del taller,
- Trabajo por partes y solucionar los problemas surgidos.

Opcidn 2
- Trabajo parcial de las secuencias problematicas (con la finalidad de irlas mejorando
en cuanto a interpretacion, ejecucion técnica, musicalidad, espacio, etc.)



- Dos pases integros del taller, con pausa, correcciones y observacion de la resistencia
fisica.

Técnicas de demostracion y correccion

El profesor debe mostrar o explicar claramente lo que se propone hacer, aparte de
considerar también la posibilidad —si asi lo estima oportuno— de que sea el alumno
quien acabe de definir la propuesta sobre la que va a trabajarse. Debe explicar qué
idea, imagen o sensacion se esconde tras el movimiento. No hay canones establecidos.
Es mas, si un alumno se aferra a ellos, hay que romperlos para facilitar la elaboracion
de lo que se pretende construir.

Otra cuestion importante es que un bailarin profesional debe mostrar una absoluta
predisposicion a hacer lo que se le pida; o, dicho de otro modo, a huir de las ideas
preconcebidas, ya que éstas pueden imposibilitar el desarrollo del proceso creador. El
bailarin debe saber jugar con cualquier tipo de posibilidad. De lo contrario, sus limi-
taciones como intérprete se acentuaran de forma manifiesta.

Por ejemplo: Si un taller se define por su agresividad, una pzrouette técnicamente
correcta pero ejecutada con cierta flema encajard peor que una efectuada con me-
nos correccion pero con la fuerza conceptual que requiere el taller en cuestion; lo
que no quiere decir, por otra parte —obviamente—, que el profesor, encargado de
velar por la intencionalidad expresa del taller, deba descuidar la ejecucion técnica
del alumno.

El profesor ha de procurar que los alumnos no sdlo intenten hallar soluciones a los
problemas que se planteen —a nivel musical, técnico o interpretativo—, sino que des-
cubran la causa de esos problemas. Asi se vera quién es capaz de entender las ideas y
conceptos que deben tenerse en cuenta en la realizacion del trabajo planificado.

Por ejemplo: En el caso de precisar una determinada musicalidad, una ejecucion cor-
recta técnicamente pero sin esa musicalidad especifica ird en detrimento del proyecto
ideado. En cambio, con una interpretacion menos correcta pero acorde con la musica-
lidad requerida se estara mas cerca del objetivo previsto.

En general, deben reforzarse los elementos que tienen un caracter mas artistico que
técnico, pues en el aprendizaje de la danza clasica —concentrado en la exigencia per-
feccionista de la ejecucion técnica— el alumno, desgraciadamente, tiende a olvidar la
importancia de la faceta artistica. De ahi que el taller venga a suponer una magnifica
herramienta para equilibrar esta circunstancia.



Analisis y proceso de aplicacion de programas y tiempos
Un taller de creacion ha de adaptarse al nivel técnico y grado de maduracion del grupo
de alumnos con el que se va a trabajar.

Si es un mismo profesor el que va planificando los talleres de un determinado colecti-
vo durante unos afios, puede establecerse una gradual evolucion en la labor relaciona-
da con diferentes aspectos: musicalidad, tematicas (abstractas y concretas), trabajo del
espacio, concepto de la relacién con quien se baila, atmdsferas, dinamicas, etc., incre-
mentando la densidad y complejidad de estos elementos a medida que el grupo crece
en edad y conocimiento; virtudes que, como es ldgico, iran afirmando las habilidades
del alumno como intérprete de danza, y no como imitador de unos ideales o patrones
creados externamente.

Todo taller tiene una fecha de inicio y otra de finalizacion —en este tltimo caso la
equivalente a su presentacion como especticulo. Entre una y otra suelen transcurrir
cuatro meses (el tiempo que se emplea, por ejemplo, en el Instituto del Teatro de
Barcelona).

Durante este ciclo hay que tener en cuenta los periodos de trabajo destinados al mon-
taje, la asimilacion de ese montaje por parte de los intérpretes y el acabado final.

También debe tenerse presente que cada una de estas facetas se alternan y solapan a lo
largo del proceso de creacién de un taller, ya que con los alumnos no se puede montar
solamente y luego trabajar. Hay que ir asimilando al mismo tiempo que se monta. Es
como comer y digerir. A veces, no se puede seguir montando porque la «digestion»
esta todavia en su fase inicial. Concretamente, debe darse al alumno un tiempo pru-
dencial antes de que se proceda al afiadido de una nueva informacion; puesto que, de
insistir en ello, es posible que el alumno acabe por no entender nada.

En cualquier caso, sea cual fuere el proceso —mas rapido o mas lento—, el taller debe
estar terminado dos semanas antes de su estreno; exceptuando los detalles que man-
tengan al alumno a la expectativa —al intuir que puede haber algo que deba asimilar ra-
pidamente—; lo que ayuda a incrementar, por otra parte, su velocidad de aprendizaje.

Una vez finalizado el montaje del taller, el trabajo a realizar por parte del alumno
consistira en profundizar en su desarrollo, como intérprete que es de una obra que
empieza y termina, analizando el «cémo» y el «porqué» del hilo conductor, que debe
saber llevar.

Si los ensayos, en su integridad, se prolongan durante mucho tiempo, es posible que
el alumno caiga en la rutina, algo que, como es de suponer, debe evitarse, dado que



esta pérdida de interés y tension no sélo impediria que la coreografia pudiese seguir
creciendo y desarrollandose, sino que su ejecucion se convertiria en una propuesta au-
tomatizada. Si se intuye esta posibilidad, es incuestionable que corresponde al profesor
evitar la repeticion del «todo» y centrar la atencion en las «partes» que lo integran, con
el fin de incorporar al conjunto aspectos y matices que permitan asegurar el pulso e
interés de la obra y de sus intérpretes.

De acuerdo con mi experiencia, no es aconsejable fraccionar el proceso de creacion
del taller durante mucho tiempo. En cambio, si considero bueno —por ser eficaz— con-
centrar al maximo los ensayos en ese periodo de creacion hasta que el taller esta com-
pletamente acabado, puesto que, luego, el trabajo de asimilacion y profundizacion si
permite un tratamiento mds espaciado. Por ejemplo, puede realizarse dos veces por
semana, o incluso menos —en sesiones de hora y media—, para que esta asimilacién y
profundizacion se consiga sin dificultad alguna. (Estamos hablando, por supuesto, de
alumnos pertenecientes a los Gltimos cursos, a quienes, l6gicamente, se puede exigir
una mayor concentracion y velocidad en el aprendizaje de una coreografia, en la linea
de lo que suele ocurrir en el ambito profesional.)

En el trabajo de los talleres deben predominar tres cuestiones importantes:

- Conferir una finalidad artistica a los aprendizajes realizados en el campo de las ma-
terias técnicas.

- Trabajar la sensibilidad y personalidad del individuo, solo y en grupo —de acuerdo
con su grado de madurez como alumno bailarin-y llegar al especticulo —el momen-
to concreto en que se produce— con el maximo desarrollo de esas capacidades. (Por
supuesto, no es lo mismo que el alumno tenga 16 o 19 afnos, como tampoco es igual
que esté en cuarto o en sexto curso.)

- Provocar, por encima de todo, que el alumno disfrute de la danza mediante el esti-
mulo de su habilidad en la armonizacion del control con el riesgo.

Instrumentos de evaluacion

- La capacidad de trabajo a nivel individual y en grupo.

- El rigor técnico y grado de musicalidad con que se trabaja.

- La sensibilidad artistica que el alumno es capaz de desarrollar y expresar.

- La evolucion observada en el proceso de trabajo, la capacidad de concentracién —en
el aspecto artistico— y la asimilacion del material coreografico.

- La rapidez en el aprendizaje de las evoluciones coreograficas y la rapidez en la com-
prension de lo que se pretende con ellas.



- La madurez del alumno bailarin como intérprete. Su facilidad (o dificultad) para
transformar todo el material trabajado en danza.

Todos estos elementos, claros y evidentes para el profesor una vez finalizado el proceso
de creacién de un taller, son instrumentos que sitven para establecer una correcta eva-
luacién en esta materia.

Recursos personales

Reflexiones metodologicas ante la creacion del taller
En esta coyuntura, el profesor debe tener presente una serie de cuestiones. Entre otras:

- Observar (y analizar) como son los alumnos con quienes ha de trabajar.

- Decidir qué aspectos quiere (o puede) trabajar con estos alumnos. Es decir, ver si exis-
te alguna circunstancia a la que deba cefiirse o si, por el contrario, dispone de absoluta
libertad para desarrollar lo que se propone. (Verbigracia: el focus, la atmdsfera, unas
ciertas dindmicas, una determinada calidad de movimiento, un tema en especial, etc.)

- Trabajar un poco con los alumnos —si no los conoce— antes de decidir la clase de
taller que piensa montar, excepto si tiene muy claro lo que se dispone a hacer. A ve-
ces, al empezar a trabajar, puede descubrir que su idea inicial no es la idonea para los
alumnos de que dispone, ya que aprecia en ellos carencias que dificultan la exposicion
de esta idea.

- Elegir aspectos que no sean tratados en otros talleres integrados en un mismo pro-
grama. Aunque su taller se base en la técnica clésica, es recomendable apostar por
otras cosas: cambios de nivel (de suelo), composiciones sobre un movimiento dado,
transformaciones obtenidas a partir de ese movimiento...

- Tomar buena nota de las diferencias que puedan apreciarse entre los individuos con
que trabaja, dejarse inspirar por ellos —en funcién de sus cualidades y limitaciones—
y potenciar a los mas dotados —poniendo especial atencién en sus puntos fuertes y
débiles. (Hay que aprovechar a quien se mueva muy bien en un determinado tipo de
dindmica, pero introduciendo en esa dindmica algo que se le resista al alumno. Si se
desenvuelve con soltura en allegros y movimientos staccato, pongamos por caso, hacer-
le bailar adagios y tiempos lentos.)

- Primar la responsabilidad individual sobre el trabajo propio y el realizado en gru-
po. Es aconsejable dejar cosas sin terminar para que lo hagan los alumnos. Asi podra
verse como reparten una frase en movimiento —a nivel musical-, cémo resuelven el
enlace de un movimiento con otro —a nivel de ejecucién— o cémo se plantean —en cu-
anto a espacio— la creacion de situaciones de riesgo; por ejemplo, tener que cruzar el



escenario de una parte a otra, por grupos, en una parcela limitada y con un movimi-
ento complejo, supeditado ademas a una dindmica rapida.? También cabe entender
como situacion de riesgo el solucionar un giro que, no habiendo tenido una debida
preparacion, puede comprometer el enlace de un movimiento con otro.

- Educar el oido para la asimilacion de tipos de musica no habituales o desconoci-
dos, como puede ser la compuesta por Galina Utsvolskaya, Benjamin Britten, Dimitri
Shostakévich, Meredith Monk o Leonard Bernstein.

- Trabajar el didlogo con la musica, trabajar el silencio, crear una dinamica o tensién
en el silencio, trabajar con el ruido, emplear musicas que tengan dinamicas diferentes
y musicas con compas de amalgama.’

- Por dltimo, hay que recordar que musica y musicalidad del movimiento son dos co-
sas diferentes, y que el trabajo de dindmicas distintas en un mismo taller contribuye a
aumentar y enriquecer los registros en el alumno. (Estas permutas dindmicas pueden
estar arropadas por el mismo cambio dindmico de la masica o, solamente, por el cam-
bio dinamico en el movimiento.)

A nivel interpretativo

Biésicamente, en el montaje de un taller debe optarse por la creacion de una atmésfe-
ra, establecida en funcién de la musica y el tema de ese taller, ya que estos elementos
habran de condicionar el movimiento y la interpretacion del alumno; interpretacion y
movimiento estimulados, segiin proceda, por impulsos acordes con diferentes estados
de 4nimo (calma, reflexion, agresividad, fuerza, duda, etcétera).

Mantener a los alumnos bailarines en el escenario, desde el principio hasta el final del
taller, ayuda a que se vean obligados a conservar la tensién y, en consecuencia, a dar
importancia al «estar» y no solamente al «hacer». (Los alumnos tienden a pensar que
sélo bailan cuando se mueven.) Cuando hay entradas y salidas, resulta mas dificil que
el alumno sostenga su concentracion en el hilo conductor del taller. Por lo demas, de-
finir una determinada atmésfera contribuye a que el alumno tenga una idea mas clara
sobre su ejecucion e interpretacion.

2. En este aspecto, el del espacio, son varias las situaciones de riesgo que se dan en algunas de mis
coreografias: Res, Dos, Temps 3, etc.

3. La mayoria de estas experiencias las utilicé en la elaboracién de algunas de mis coreografias. Asi, por
ejemplo, Inmpressions sobre la Nit transfigurada, de Arnold Schonberg, constituyé una perfecta demos-
tracién de lo que puede hacerse mediante el trabajo a fondo del silencio; del mismo modo que Sezse
Sinn o Res vinieron a ser el reflejo de una clara apuesta por el ruido; y Dos, Tenzps 3 y Secret Songs, fruto
del empleo de musicas con dindmicas diferentes. También Va com va y Quan el secret deixa de ser-ho

fueron el resultado de la utilizacién de musicas con compis de amalgama.



Es igualmente importante establecer una comunicacion efectiva entre quienes bailan
en un mismo taller. El modo mas facil de lograrlo es por medio de la interdependencia,
especialmente la que se crea en los instantes en que el movimiento de uno depende del
otro —también si ambos se producen al mismo tiempo— o si ese movimiento esta sujeto
al espacio que se ocupa y desocupa.

En cuanto a movimiento, es fundamental que sea auténtico, pleno y no vacio, convin-
cente y creible, que esté justificado y no resulte gratuito o simplemente decorativo.
Dicho en pocas palabras: que tenga una razén para existir. El alumno bailarin debe
entender —y sentir— que bailar ante el publico es un acto de sinceridad (aunque se esté
contando una mentira).

A nivel técnico

Es imprescindible saber cudl es la dimensién técnica del curso con el que se va a hacer
el taller; taller que, como es natural, se construird en funcién de la capacidad de sus in-
térpretes, si bien introduciendo ciertas dificultades, acordes con el grado de formacion
del alumno. (La finalidad de este procedimiento, aunque pueda parecer lo contrario a
primera vista, no es técnica sino artistica.)

Hay que proceder a la creacion de partes (fragmentos) donde el alumno pueda gozar
bailando, pero también deben incluirse otras con dificultades técnicas que provoquen
en ese alumno un cierto miedo al riesgo que debe afrontar —miedo que, obviamente,
debera aprender a controlar y superar. También es conveniente trabajar con los pro-
fesores habituales de cada uno, para abordar no sdlo los escollos de orden técnico
que presente el taller sino resolver problemas detectados a otros niveles, como una
concentracion escasa, una baja intensidad, una tendencia a acelerarse o retrasarse mu-
sicalmente, una lentitud en el aprendizaje, etc.

Porque no puede (ni debe) potenciarse a todo el mundo de la misma manera, hay que
prestar una especial atencion a las individualidades. De ahi que el profesor del taller
—como autor que es de la coreografia— tenga la libertad de utilizar a los alumnos en fun-
cién de sus aptitudes. En consecuencia, quienes tengan més talento asumiran papeles
de mayor relevancia, del mismo modo que se limitar4 la actuacién de los menos capa-
citados. De todos modos, el profesor coredgrafo debe tener presente en todo momento
que el alumno de un taller no es (todavia) un bailarin, y que, por esta simple razén, no
puede parecer «horroroso» cuando sale a un escenario; aunque si debe considerar la
posibilidad de que ese alumno se caiga de culo al suelo, ya que esto sucede incluso en
el ambito profesional. Estd claro que siempre, en cualquier circunstancia, se corre un
riesgo. Es inevitable, porque no se puede jugar sélo a lo seguro.



El taller como proceso de trabajo

La funcién primordial de los talleres es introducir al alumno en el aprendizaje del
trabajo profesional, no sdlo en el aspecto artistico o técnico sino también en cuanto a
proceso. Aqui es donde aparecen algunas de las dificultades referidas a quién debe y
puede bailar; es decir, quién puede salir a un escenario haciendo qué.

En el ambito de una compafiia profesional resulta dificil bailar segin qué cosas; o,
dicho de otro modo, ser elegido por un coredgrafo, ya que esto depende en buena me-
dida del entreno en la manera de actuar y reaccionar del bailarin. Es preciso ser rapido
e inteligente para captar sin dilacion lo que el coredgrafo le pide. No es lo mismo estar
en la primera distribucién que en una segunda, como reemplazante. Esta claro que
hay situaciones mas dificiles que otras, pero tanto en uno como en otro caso hay que
saber resolverlas de la mejor manera posible. El modo de actuar en estas circunstanci-
as constituye un aprendizaje en toda regla.

Facilitar excesivamente el acceso del alumno a bailar en un escenario puede anular su
capacidad para entender que esto es un hecho selectivo y que, por lo tanto, las posibi-
lidades de hacerlo de la gente con mayor talento estardn por encima de las de quien se
mueve a un nivel inferior, lo que supondra para esta tltima, como es légico, una inten-
sificacion de su aprendizaje. Con todo, en este sentido cabe recordar también que alum-
nos con dificultades (en la escuela) adquirieron luego una mayor habilidad para resolver
satisfactoriamente estas cuestiones, al lograr ver claro en qué consistian sus problemas.
Por el contrario, alumnos que habian demostrado una gran facilidad en la asimilacién
de las ensefianzas impartidas en la escuela tuvieron mas adelante enormes dificultades
para integrarse en el contexto de una compafiia de danza, al creer —equivocadamente—
que siempre se tiene derecho a bailar o ser distribuido en una coreografia.

En el presente caso —el de los talleres—, no estamos hablando de perfecciones técnicas,
porque se opera con alumnos —y porque la experiencia del escenario hace progresar
muchisimo—, pero se obtendria un mejor aprovechamiento de las ensefanzas si se ob-
servase un poco mas de rigor en la eleccién de quién (y qué) ha de bailar.

La propuesta de dos distribuciones, o de una entera y otra con sustitutos —que, si tra-
bajan como es debido, también bailardn—, no es traumatica, pero debe explicarse bien,
teniendo en cuenta que cada individuo, por ser diferente, posee cualidades igualmente
diferenciadas. Explicar esto adecuadamente contribuye a que el alumno adquiera una
mayor conciencia del esfuerzo y el rigor que comporta el trabajo de la danza, al mismo
tiempo que ayuda sobremanera a desarrollar capacidades de actuacién que seran muy
utiles —-imprescindibles— para un futuro desarrollo profesional.



Otros recursos personales

Relacion del profesor coredgrafo con el alumno bailarin

En un taller de creacion, el profesor coredgrafo es el encargado de transformar una
actividad fisica en algo que se parezca —lo mas aproximadamente posible— a una in-
terpretacion artistica. Para conseguitlo, debera establecer una relacion con el alumno
que permita, mediante la disciplina técnica, un acceso al trabajo de la sensibilidad —y
expresividad— que supone para ese alumno (o debe suponer) el hecho de bailar.

Motivacion

La fase inicial de este proceso se centra en la exposicion del tema sobre el cual se va
a trabajar. De entrada, cabe la posibilidad de que el alumno se interese o no sienta el
menor entusiasmo por el tema en cuestion. Dado que la carencia de interés conduce a
un habito absolutamente negativo en toda actividad artistica, debe hacerse reflexionar
al alumno sobre la esencia y finalidad de sus estudios en danza. De ahi que convenga
despertar en él la curiosidad hacia la investigacion y el descubrimiento de nuevas for-
mas y sensaciones; aparte, claro estd, de estimular la evolucién de sus propias capaci-
dades. (En la etapa inicial de un taller es raro encontrarse con una actitud préxima a
la falta de interés por parte del alumno, pero puede darse esta circunstancia.)

En la fase media del trabajo de un taller pueden registrarse también oscilaciones mas
o menos apreciables en lo que afecta a la tension, dependiendo de la dificultad técnica
o de la facilidad-dificultad de adaptacion al caracter artistico que se pretenda dar a
ese taller. Una determinada dindmica, una expresividad esquiva o la proyeccion de un
movimiento que se resiste pueden dificultar la relacién de la identidad del alumno con
el trabajo que est4 realizando.

El profesor debe fabricar imagenes, inventar recursos para que el esfuerzo del alumno
se vea recompensado. Esto es muy importante, puesto que si no se consigue superar
esta sensacion negativa, el alumno se creerd incapaz de hallar soluciones para conti-
nuar avanzando. Por el contrario, si el alumno logra vencer esta supuesta ineptitud,
su motivacion aumentara considerablemente. Ese objetivo se alcanzara al final de un
proceso de lucha, si bien distinto del que conlleva una clase técnica, porque en este
caso lo que debe superarse es una «sensacién», no un analisis critico y racional del
trabajo que se esta haciendo (aunque éste también exista, pero supeditado a la «accion

de bailar»).

En un especticulo, la ejecucion de un bailarin (practicamente) nunca es perfecta. En
cambio, si puede serlo el espectaculo en su conjunto. Con todo, para que se dé esta cir-
cunstancia debe establecerse un total equilibrio entre la autocritica (la autoexigencia)
y el placer (la satisfaccion) de bailar. Si no se es capaz de disfrutar del baile, al margen



de las imperfecciones, es preferible dedicarse a otra cosa; porque, no lo olvidemos, es
el bailarin quien crea la ilusion de la perfeccion.

En cuanto a las individualidades, corresponde al profesor potenciar al alumno que
posea una mayor capacitacion dentro del contexto en que se trabaja y, por extension,
disimular al que llegue justo a las exigencias minimas del taller; no en cuanto a la la-
bor desarrollada en el estudio sino a la que se aprecia en el momento de acceder a un
escenario. Por su parte, el alumno debe aprender a reconocer que cada uno es distinto,
que no todos poseen las mismas capacidades, por la sencilla razén de que no hay dos
bailarines iguales.

En la fase final del taller la motivacién crece ante la expectativa de la funcién. Los
ultimos ensayos suelen llevarse a cabo sin complicaciones significativas, pero también
pueden resultar dificiles, a veces, debido a los nerviosismos que influyen negativamen-
te en las ejecuciones. Esta es la etapa en que las indicaciones de caracter artistico son
prioritarias. (Las otras, las técnicas, estan supeditadas a la preservacién de lo artistico
por encima de todo.)

Conviene tener presente que el trabajo del taller —si el proceso ha sido correcto— per-
tenece a los alumnos, en tanto que la coreografia corresponde al alumno bailarin y no
al profesor coredgrafo. Si esto se entiende asi, no existe el menor problema en lo que
se refiere a motivacion. El alumno observa una actitud extremadamente cuidadosa y
responsable en su trabajo, actitud que se enriquece con la natural sensibilidad y emo-
cién propias del hecho artistico.

Concentracion

En el trabajo de un taller, el tipo de concentracién difiere segtn se trate de su etapa
—inicial, intermedia o final-, de los ensayos en el escenario o de la ejecucién publica
de su coreografia.

En la etapa inicial, la concentracion debe orientarse hacia la absorcion de informacion
rapida, lo que supone prestar una atencion maxima a todos los detalles —por nimios
que puedan parecer a primera vista—, con el fin de obtener toda la informacién posible
sobre lo que se pretende hacer. En esta fase, uno debe concentrarse basicamente en lo
que le viene de fuera, esto es, en las instrucciones dadas por el profesor coredgrafo.

En la etapa intermedia, la concentracion recaera en la asimilacion de lo que se estd
trabajando, en la investigacion y descubrimiento de las sensaciones que produce ese
trabajo, asi como en la resolucion de los problemas individuales. Este es un periodo
donde la informacién externa —la que viene de fuera— tiene que ir absorbiéndose a
medida que se interioriza. Mas adelante, dentro de ese mismo proceso, cabe la posi-



bilidad de exteriorizar la informacién acumulada —sobre todo si esta circunstancia se
produce de forma natural e intuitiva—, pero, aun asi, debe prevalecer la concentraciéon
interior, para poderla manejar y dominar en la medida que convenga.

En la etapa final, la concentracion se utilizard en sentido inverso; es decir, exteriorizan-
do lo que hasta entonces ha permanecido interiorizado. En este caso, la concentracion
se utilizara para «vomitar» todo lo que se ha llevado dentro, ya que la informacion alma-
cenada se considera suficiente para acometer su exteriorizacion. Es el momento en que
las cualidades artisticas del alumno (individualmente) deben manifestarse a tenor de lo
que se ha ido elaborando durante el proceso de trabajo; en cuyo caso la concentracion
apuntara esta vez hacia su objetivo dltimo: obtener la mixima proyeccion de la danza.

En los ensayos en el escenario, la concentracion no sélo se aplicara a la informacion
que se precisa para moverse en el nuevo espacio sino, también, a la que permite reen-
contrar (revivir) las sensaciones experimentadas a lo largo de la labor desarrollada en
el aula.

Por tltimo, llegado el momento de la ejecucion publica del taller, la concentracion se
repartird entre dos objetivos muy concretos: por una parte, calmar los nervios y, por
otra, interpretar la coreografia de modo que la sensibilidad artistica se imponga a la
ejecucion técnica. Con el hdbito, ambas cosas se consiguen, pero, en principio, consti-
tuyen un escollo dificil de superar por parte del alumno. Es pues importante que ese
alumno sea consciente de que debe intentar lograrlo por todos los medios. El escenario
impone, qué duda cabe, pero hay que perderle el miedo (no el respeto, obviamente).
También en esta coyuntura la concentracion resulta determinante.

Respiracion y relajacion

La respiracion y la relajacion son dos elementos importantes, tanto en el desarrollo de
una clase técnica como en un taller. También lo son —especialmente— en el escenario,
donde el nerviosismo y la tension légica del instante —diferentes de los que el alumno
esta habituado a soportar— hace que, frecuentemente, se olvide su trascendencia; lo
que constituye un tremendo error.

La carencia de una respiracion y relajacion adecuadas puede generar, incluso, una inca-
pacidad para bailar, ya que el movimiento no respirado convenientemente y el exceso
de nervios no sélo impiden su proyeccion sino que provocan en el pablico el aburrimi-
ento y la falta de interés, ya que suele mostrarse muy poca atencion al bailarin que se
mueve de forma espasmddica, esto es, sin que los musculos obedezcan a su voluntad.

En las sucesivas etapas del montaje de un taller este doble factor —el de la respiracién y
la relajacién— aparece de diferentes maneras. En principio, lo hace de modo mas pun-



tual y especifico —dentro de cada movimiento en particular— y, mas adelante, de forma
progresiva y global en la ejecucion de la totalidad del taller.

Resistencia fisica y psiquica

La resistencia fisica en un taller va aumentando segtin avanza su proceso de creacion.
En principio, el alumno, por falta de habito —y de una respiracion inadecuada— se
agota con relativa facilidad. Sin embargo, a medida que va familiarizandose con los
nuevos movimientos, su resistencia es cada vez mayor. En su tltima fase —y en el supu-
esto de que el taller exija un esfuerzo fisico importante—, es aconsejable que el alumno
haya alcanzado un grado de resistencia fisica que le permita bailar el taller dos veces
seguidas, ya que luego, en el escenario, soportard mejor el incrementado agotamiento
producido por la tension y el nerviosismo del momento.

También la resistencia psiquica influird en el alumno, como en cualquier otra labor
o asignatura; con todo, aqui —especialmente en el trabajo realizado en el escenario—
quizé lo haga de forma mas acusada. Es evidente que, llegado el instante de dominar
la tensién psiquica que conlleva la salida a un escenario —tensién muy superior a la
habitual de una clase— resultara determinante la personalidad del alumno. En esta
coyuntura —la de bailar ante el publico—, el profesor debe saber como pueden reacci-
onar sus alumnos ante la presién que comporta un acto de esta naturaleza. Tiene que
hablar con cada uno de ellos para dotarles de los recursos que les permitan resolver
(teéricamente) los problemas que puedan surgir. De todos modos, esta claro que la
solucién a esos problemas la encontraran finalmente los propios alumnos, dado que
el profesor solo puede orientarles en la manera de obtener la resistencia psiquica que
se necesita para afrontar con éxito semejante reto; es decir, en el modo de superar la
carga emocional que puede suponer al alumno el hecho de bailar ante el puablico.

El espacio

En el trabajo de un taller, el espacio tiene un papel muy importante, no sélo en lo que
afecta al movimiento individual y colectivo, sino como referencia cualitativa de su uti-
lizacién —de acuerdo con la estructura de la coreografia que se interpreta—y a nivel de
relacion entre la gente que baila.

A la proyeccién individual del movimiento en el espacio —con o sin desplazamiento—
hay que afnadirle otras cuestiones no menos considerables, a saber: el uso global de ese
espacio (en funcién del valor propio de los lugares elegidos para el desarrollo de la
coreografia) y la doble relacion del bailarin con el sitio que ocupa y con el de los demas
intérpretes. Hay que tener una idea «espacial» de donde se esta en cada momento y
de quién se mueve a tu alrededor. Dicho brevemente: debes ser consciente de como te
mueves y de cémo lo hacen los que bailan contigo.



Interpretacion del movimiento

Tras definir cudl es la propuesta interpretativa del taller, se procedera a desarrollar una
serie de materias y actividades:

- Establecer un vocabulario de movimiento.
- Crear una atmosfera.
- Trabajar sobre determinadas dindmicas de movimiento.

- Ordenar un adecuado tratamiento musical: de referencia, en oposicién, mediante el
silencio.

Todas estas proposiciones condicionaran, no cabe duda, la interpretacion y ejecucion
del movimiento. En consecuencia, una vez perfilado el proyecto a nivel coreografico
—al que, obviamente, se ajustara el desarrollo de la obra—, habrd que profundizar de
manera gradual en lo que va a hacer el intérprete y de qué manera.

A la ejecucion técnica del movimiento se anadira el trabajo destinado a afinar la sen-
sibilidad, la musicalidad y el estilo, no sélo en el 4mbito del individuo sino del grupo.
Dado que un bailarin ha de resultar convincente y auténtico, el alumno debe perse-
verar en la busqueda de su propia identidad; identidad que, naturalmente, ird evoluci-
onando con el paso del tiempo y la experiencia acumulada a lo largo de los afios. Asi
pues, se evitard la imitacion de alguien que baila. En este sentido, debe recordarse que
crear una coreografia para ir desarrollando esa personalidad resulta mas adecuado
(y conveniente) que proceder sobre la base de una coreografia ya establecida; en este
caso lo mas facil (y comodo) es recurrir a la imitacion, en perjuicio de la autenticidad
del movimiento.

Es de una importancia capital que el alumno vaya descubriendo su personalidad, sus
gustos, lo que le resulta mas dificil (o facil) de transformar —a nivel artistico, natural-
mente, no técnico. Hay que aspirar siempre a la interpretacion sincera y honesta, no a
la ficticia y caricaturesca, del mismo modo que el movimiento ha de ser defendido con
toda la intensidad de la persona, huyendo del gesto vacio, de la producciéon mecanica
de ese movimiento. Una expresion forzada, sea una sonrisa o un rostro serio, puede
impedir la natural conexién con el movimiento requerido y, por derivacion, con una
de las virtudes esenciales que se dan en la interpretacion de la danza: la expresividad.

Otra cuestion a tener en cuenta por parte del profesor son los malos habitos, los
«tics»; esto es, los vicios que los alumnos pueden adquirir y que, como es de imaginar,
limitardn su capacidad expresiva: la mirada, la tensién de la cara, las energias entre-
cortadas...



El trabajo de proyeccion del movimiento —o sea, la bisqueda de una presencia escé-
nica natural que encaje con la personalidad del alumno- es, de hecho, el primer paso
que debe darse para alcanzar un alto grado de capacidad interpretativa. Ha de partirse
de lo conocido —o de lo que podemos reconocer— para luego, a través del estudio y la
investigacion, ir mas lejos.

Autocontrol, autovaloracion, autocritica

Todos estos conceptos —aparte de la disciplina, cualidad esencial en el trabajo de la
danza- son requisitos inherentes a la condicion de bailarin. De ahi que, dada su ca-
tegoria, deban vigilarse los excesos que se puedan dar en ciertos alumnos, ya que, de
producirse, influiran negativamente en su libertad de accién y, en consecuencia, en la
natural y progresiva mejoria de su trabajo. Es importantisimo establecer un equilibrio
entre el autocontrol (y la autocritica) y la capacidad de gozar con el baile; especial-
mente en esa materia que denominamos «taller». Si el alumno es incapaz de disfrutar
bailando, es posible que consiga finalizar sus estudios, pero lo mas probable es que no
logre bailar profesionalmente.

Ademas de este equilibrio (imprescindible) entre el control critico y el fluir natural
del goce de la danza, es también importante que el alumno, inmerso en la interpre-
tacion de una coreografia —con propuestas y caracteristicas muy diferentes de las de
una clase técnica—, aprenda a distinguir lo que esta bien y lo que no lo est4 tanto —o
que esta realmente mal—; esto es, a saber que las escalas de valores pueden variar,
dado que estan sujetas a criterios diferentes segtin la ocasién. Esto es asi porque el
hecho artistico es algo muy subjetivo. Que el director de una compania elija a un
determinado bailarin, pongamos por caso, no significa que éste sea el mejor, aunque
si lo sera para él en aquel momento y para aquella situacién. Este ejemplo puede
contribuir igualmente a revisar un exagerado grado de autovaloracién (o autocritica)
establecido por el bailarin. También resulta bueno para recordar algo que no debe
olvidarse: que por encima del criterio del bailarin —equivocado o no— siempre pre-
valeceri el del director de la compafia, ya que suya es la potestad de decidir. (Con
todo, dada la naturaleza del trabajo en el ambito de la danza —tan conectado con la
btsqueda de la perfeccién—, resulta mas habitual el exceso de la autovaloracion y la
autocritica en sentido negativo que positivo, especialmente en los tltimos afios de
formacion.)

El autocontrol dependera mayoritariamente de la fortaleza psiquica del alumno bai-
larin. Y no es menos cierto que tan malo es pecar por exceso como por defecto. El
exceso va en contra de la expresividad, en tanto que el defecto complica la posibilidad
de ejecutar una coreografia dos veces de forma mas o menos parecida.



Sensaciones y memoria

En los ensayos, la repeticién contribuye a generar nuevas y diferentes percepciones
de los movimientos; gracias a ello se va definiendo con mayor claridad el propésito
del taller. A través de este proceso se propicia igualmente la busqueda de formas que
permitan traducir las sensaciones que se registran a medida que va «puliéndose» la co-
reografia. Esta es una fase muy interesante porque se destina también a trabajar sobre
la emocién —sin duda, el nivel mas dificil de asimilar por el alumno. En este caso, al ha-
blar de emocién no nos referimos a la que siente el alumno por el hecho de bailar, sino
a las sensaciones que puedan producirse en el contexto del trabajo que se lleva a cabo.

Una practica habitual en los ensayos es la de la utilizacion de la llamada memoria pro-
pioceptiva (percepcion interna de la colocacion vy situacion de las articulaciones en el
espacio); memoria a la que se recurre especialmente cuando el lenguaje coreografico
se sale un poco de los movimientos y pasos que el alumno tiene asimilados y que, por
lo tanto, conoce a la perfeccion.

Motivacion, decision y riesgo

Es absolutamente necesario —imprescindible— que el bailarin aporte a la interpretacion
de un taller su maxima automotivacion —y, con ella, toda su capacidad para tomar de-
cisiones y arriesgar. Si esta motivacion personal no surge de manera espontanea, debe
recurrirse a la imaginacion, es decir, a la busqueda del incentivo que facilite esa motiva-
cion. Es evidente que el bailarin no siempre se siente motivado. A veces, no le apetece
bailar, pero debe superar ese estado de animo porque, de lo contrario, no podra salir
a un escenario. Cuando la desgana aparece en un alumno hay que preguntatle si esta
seguro de que quiere convertirse en bailarin o no. Por encima de los gustos y apetencias
personales, debe prevalecer la capacidad interpretativa del alumno; a quien correspon-
de, ademis, la obligacién de buscar los recursos necesarios para solucionar ese tipo de
problema —problema que, por otra parte, no sdlo existe, sino que es normal.

Otro factor relevante —vital— es el de la decision, esa firmeza de caracter que ha de
eliminar las dudas, inseguridades y miedos que provoca el escenario. Sélo asi se puede
bailar y comunicar algo.

Por altimo, cabe recordar también que toda actuacion entrafia un riesgo, peligro que,
obviamente, incluye la decision asumida. Dado que sin riesgo no hay progreso, hay que
aprender a arriesgarse, porque este es el camino a seguir para superar las dificultades,
sean grandes o pequefias.



Recursos materiales y de soporte

El aula, el espejo, el escenario, el vestuario, la luz

De la misma manera que existen aulas de grandes dimensiones —frias, segtin la opinion
de algunos—, las hay también mas reducidas, dotadas de un aire calido y mas proximo
al ambiente escénico. De todos modos, las aulas de danza han de ser espacios neutros
que ofrezcan la posibilidad de afrontar (con éxito) la creacién de cualquier tipo de
atmosfera. O sea, un ambito indefinido en el que ninguna de sus caracteristicas, fisicas
y ambientales, influya lo m4s minimo en la creatividad de los artistas que cobije, ni en
la emocién que pueda desprenderse de su trabajo.

El espejo es un elemento que ayuda a estudiar y corregir ciertos movimientos, pero
también es enemigo de la propiocepcion y proyeccién de esos movimientos. Y lo es
igualmente de la interpretacion. A partir de un momento dado, hay que correr las
cortinas y ocultar el espejo. (Si no hay cortinas, debe cambiarse de frente y no bailar
de cara al espejo.)

Cuando se crea un taller hay que pensar en qué espacio se va a bailar, pues el escenario
y la presencia del ptblico -mds cerca o mas lejos—, asi como las luces, son factores de-
terminantes. La situacion y percepcion del alumno bailarin en el escenario —lo que ve
desde alli- condicionara su manera de actuar. El conocimiento y familiarizacion con
este espacio es muy importante para él, pues no dispone todavia de los recursos nece-
sarios para garantizar su adaptacion. De ahi que sea indispensable ensayar el maximo
posible en el escenario donde debe actuar.

Una vez trabajada a fondo esta cuestion, y cuando se conoce mas o menos bien el lugar
de la representacion, aparecen otros dos elementos harto influyentes en la puesta en
escena del taller: el vestuario y la luz.

El vestuario puede incomodar, gustar o desagradar, pero el alumno ha de familiarizar-
se con él; debe aceptarlo e incorporarlo a la danza. A menudo, los alumnos bailarines
tienen ideas curiosas (y poco acertadas) sobre lo que les queda bien o mal. Opiniones
al margen, lo que si deben tener claro es que, por lo general, la eleccion del vestuario
no depende de ellos.

La luz del escenario —indiscutiblemente fundamental- puede resultar en determina-
das ocasiones un elemento que, ademds de molesto, dificulte el baile. Otras veces, en
cambio, se siente como un factor agradable, especial. También es cierto que esa luz
da calor. De ahi que el alumno bailarin, en cualquiera de esas circunstancias, deba
habituarse a esta sorpresa de Gltima hora. Si las luces le resultan tan incémodas que
incluso pueden hacerle pensar en una pérdida transitoria del equilibrio, es aconsejable



introducir algiin pequefio cambio para minimizar esta sensacion, pero es bueno acos-
tumbrarse a superar esas incomodidades.

A modo de apostilla, cabe recordar que, en una coreografia, la misica no es un recur-
so de soporte sino una parte importante que la define y condiciona intrinsecamente;
lo mismo que sucede con la danza de los bailarines que la interpretan.

Conclusiones

Como se ha dicho al principio de este capitulo, la finalidad del taller no es otra que
facilitar el acercamiento del alumno al acto de bailar.

A partir de este objetivo, hay que cubrir el aprendizaje de toda suerte de materias y
trabajar los aspectos artisticos del alumno, asi como su capacidad de riesgo y control;
esto es, su predisposicion y habilidad para asumir el didlogo entre la libertad y la
limitacion.

El proceso de creacion del taller debe desarrollarse de forma continuada (diariamen-
te) hasta finalizar su montaje, con el propdsito de facilitar la atencién y concentracién
del alumno en la labor realizada. Luego hay que pasar a una fase de maduracion y
profundizacion, si bien dedicando a ese trabajo sélo dos o tres sesiones a la semana,
dentro del horario habitual en el trabajo de taller, ya que esta etapa no requiere la in-
tensiva periodicidad de ensayos que necesita el proceso de creacion.

El taller, como proceso creativo, debe ajustar su trabajo al rigor del teatro méis que a
la normativa pedagdgica de ese trabajo. Es evidente que tratamos con alumnos y no
con profesionales, pero, precisamente por esta razon, esos alumnos también deben
empezar a descubrir y aprender las leyes del teatro.

Naturalmente, el profesor puede poner a prueba a los alumnos mediante retos que,
si bien sabe de antemano que no lograran superar, si contribuiran a incrementar su
maduracion. Pero todo esto requiere un esfuerzo que el alumno debe asumir adecu-
adamente para obtener los mejores resultados. Lo que si esta claro es que el uso de
diferentes distribuciones (en un taller) ayuda al alumno a darse cuenta de como tiene
que trabajar y hacia donde debe orientar sus esfuerzos.

Por dltimo, a titulo de conclusion final, cabe recordar al alumno que estudia danza
—trabajo duro y extenso— que la experiencia del escenario es absolutamente necesaria,
imprescindible. Es una forma de cerrar el circulo, de darle sentido a todo lo que se
hace y pueda hacerse.



Los talleres de Marta, un auténtico espectaculo
Mathilde van de Meerendonk

Los talleres artisticos de Marta (o de creacién, como ella los define aqui) constituian
un verdadero reto para quienes tenian algo que ver con ellos: los bailarines, los repeti-
dores ocasionales (como yo), el pablico y, probablemente, ella misma. No nos lo ponia
facil, tanto por su compleja utilizacién del espacio como por la dificultad técnica que
suponia el empleo de las zapatillas de punta, mas all4 de lo que es habitual en el cam-
po de la danza clasica; sin olvidar, por supuesto, la musica (jlas masicas de Marta!),
una musica que, elegida libremente o condicionada por tematicas establecidas por la
direccion de la escuela —como en los casos de E/ lago de los cisnes (2002), Salvador Dali
(2003), Carmen Amaya (2004) o el A7io Mozart (2006)—, nunca cay6 en la banalidad
del capricho o del simple divertimento.

Hablando de zapatillas de punta, cabe decir que Marta tenia la curiosa habilidad de
hacerlas ver como una «prolongacion» de las bailarinas y en funcién de la totalidad del
movimiento. Calzadas con ellas, les hacia subir rapido y bajar lento, subir lento y bajar
rapido, correr, esperar hasta la proxima explosion. .. y saltar. Dado que saltar con pun-
tas sin hacer ruido es muy dificil, como es sabido, Marta trabajaba a fondo ese aspecto.
A sus alumnas, no s6lo les hacia aguantar, suspender el cuerpo en el aire, para aligerar
su peso, sino que, a menudo, les planteaba otras muchas dificultades; generalmente,
por cierto, bastante pufieteras.

Entre las diversas dificultades apreciadas en sus coreografias —muy «sanas» para los
bailarines, dicho sea de paso—, cabe sefalar dos especialmente significativas. Una de
ellas era de caracter espacial, pues bailando en grandes grupos te obligaba a saber don-
de estabas en todo momento, moviéndote, ademas, rapidisimamente y cambiando de
direccion. La otra tenfa su raiz en el empleo de una masica de complicada asimilacion
y con notables cambios de dinamica, ya que se pasaba de una velocidad poco menos
que insostenible a una parada casi mistica (aunque nunca pretenciosa).

No obstante, esas y otras dificultades acababan superandose felizmente —por lo general—
gracias al 4nimo que infundia Marta a sus alumnos y, en consecuencia, a la absoluta con-
centracion generada por ese animo. Esto permitia desarrollar al maximo la capacidad
de transmitir a fondo la esencia de la obra, sin problemas aparentes. Asi, por ejemplo,
oyendo una campana y bajando de la punta en ese instante, se creaba una atmdsfera que
al final te envolvia, sabiendo que después se produciria un estallido que te haria tener
el cuerpo alerta para salir disparada con el ataque de unos violines histriénicos, subida
ya otra vez a la punta. (Las obras de Marta —gracias, entre otras cosas, a ese Animo— te
hacian participar en ellas con todos los sentidos, puesto que la implicacién emocional y
espiritual —al estar ahi en ese momento— impedian al bailarin tener otra opcién.)



Otro aspecto a resaltar de sus talleres era el vestuario, del cual eliminaba todo lo
superfluo para quedarse inicamente con lo esencial. Se trataba de un vestuario con-
cebido con una estética siempre acorde con lo que queria expresarse, y sin la menor
ostentosidad, que destacaba en un escenario casi siempre desnudo, desprovisto de
decoraciones innecesarias; con la intenciéon de que el cuerpo de los intérpretes se
apreciase en toda su dimension y sin poder esconderlo. En esto del vestuario —donde
siempre se observaba un detalle sutil que lo diferenciaba de lo ya visto—, podriamos
decir que Marta también cre6 un estilo, un sello propio.

Cuando ella era requerida para trabajar en alguna compania del extranjero, yo —como
he apuntado antes— me habia encargado de sustituirla muchas veces, tanto en sus cla-
ses como en los ensayos de sus talleres, a los que asistia previamente para percatarme
de la tarea que debia desarrollar; por cierto, nada facil. De ahi que, consciente de mi
responsabilidad, tratase de asimilar al mdximo todo cuanto se referia a la obra que se
montaba —incluso m4s de una, en algunas ocasiones—, no sélo trabajando a conciencia
el proceso de la labor encomendada a los intérpretes, sino tratando de ajustarme lo
mas fielmente posible al planteamiento artistico disenado por Marta. Durante su au-
sencia, habldbamos a menudo por teléfono. Si no la llamaba yo para darle cuenta de
como iban los ensayos, lo hacia ella para saber como estaba esto o aquello. Recuerdo
que también, a veces, me preguntaba si lo que habia hecho —a nivel coreografico— es-
taba bien o quedaba «muy raro»; es decir, se interesaba por la impresion de alguien
que contemplase su obra «desde fuera», ya que, en su opinion —o asi lo decia—, el
estar muy pendiente de ella podia distorsionar la visién de esa obra. Por lo general,
Marta era muy dada al intercambio de opiniones. Acostumbraba a cuestionarse su
labor, aunque también es cierto que esto —curiosamente— no le impedia mostrarse
muy segura de si misma. Y es que, a pesar de sus «dudas», en el fondo, siempre supo
muy bien lo que hacia.

Ademids de una notable sensibilidad musical y un gran dominio del espacio, Marta
tenia una prodigiosa destreza para inculcar a sus alumnos el sentido de la responsabi-
lidad, lo que le permitia obtener de ellos una total implicacién en su labor, lo mismo
individual que colectivamente. Otra de sus virtudes fue la capacidad de trabajo. Solia
invertir muchas horas en la concepcion y preparacion de sus obras. Le gustaba probar
una cosa y luego experimentar con otra y otra mas. Tenia mucho oficio, aparte de
un gran talento natural. También cabe sefialar la generosidad con que se entregaba
a sus alumnos. Lo daba todo y a todos los niveles. Les ayudaba hasta los limites mas
insospechados, siempre con el propésito de que pudieran superarse. Lo mismo en el
aspecto de la responsabilidad como en el de la comprension, y sin variar en ningin
caso —otro dato a tener presente— el trato que les dispensaba habitualmente, de una
calidez y humanidad exquisitas.



Una de las cosas que siempre me llamaron la atencién de su trabajo —entre muchas
otras— fue que los intérpretes de sus coreografias —jovencisimos— aparecian en el es-
cenario convertidos en perfectos adultos. Era algo ciertamente curioso. Muchas veces
me pregunté como lograba esa transformacion. Veias a la gente —con dieciocho afios a
lo sumo— con una madurez insélita; circunstancia que me llevé a pensar, incluso, que
Marta disponia de una varita magica para que se produjera semejante «milagro». Pero
esto, como es de suponer, no era fruto de «milagro» alguno. Era el resultado de un
trabajo hecho a conciencia en el que tenia un papel importante —al margen de otros
factores— la responsabilidad concedida a los bailarines. «Esto es lo que quiero —venia
a decirles Marta—, a ver cémo lo soluciondis.» Aunque eso no era todo, obviamente,
ya que a esta responsabilidad se unia la informacién necesaria —justa y precisa— para
que el compromiso de los intérpretes pudiera asumirse con plena conciencia de lo que
debia hacerse.

Esta es la razén por la cual los alumnos se tomaban su trabajo como un desafio, por-
que se sentian tratados como adultos, no como jovencitos a quienes se les ofrece todo
muy masticado. Las claves de ese supuesto «milagro» se reducian practicamente a
dos: la informacion y la responsabilidad, apoyadas ambas sobre la base de una exigen-
cia rigurosa, otra de las peculiaridades de Marta.

Todo ello, en suma, contribuy6 a que sus talleres destacasen con un brillo especial y
trascendieran los limites naturales del fin de curso para convertirse en un auténtico
espectaculo.

Mathilde van de Meerendonk Huiskamp

Bailarina en el Nederlands Danstheater (La Haya) y en las companias de Ramén Solé, Dart y del Ins-
tituto del Teatro. Profesora de danza clésica o contemporanea en varias escuelas barcelonesas (Eulalia
Blasi, Varium, Rosita Segovia, La Caldera, etc.). Repetidora de IT Dansa. Profesora invitada en diver-
sas instituciones y compafias extranjeras: Henny Yurréns Foundation (Amsterdam), Landes Theater
(Linz), Balettakademien (Estocolmo), Norrdans (Harnosand, Suecia), OOPPERA-Finnish National
Ballet (Helsinki), The Royal Swedish Ballet (Estocolmo), Cullberg Ballet (Norsborg, Suecia), Khio-
Kunsthogskolan i Oslo (Noruega), etc.






6. CLASES PARA COMPANIAS

Aun sin ser la primera, la experiencia vivida durante un afio y medio en el Contem-
porary Dance Ziirich —como profesora, asistente y también bailarina— fue para mi tan
densa como enriquecedora; entre otras razones porque era una compania de contem-
poraneo que alternaba las clases de danza clésica con las de moderno (basadas estas
altimas en la técnica Graham).

En ambas disciplinas aparecian conceptos y elementos comunes —que, en muchos casos,
se superponian—, pero también se apreciaban otros claramente dispares. El principal
problema radicaba en el centro de gravedad del bailarin. Si, en el clasico, ese centro se
sita arriba —porque la danza clasica apunta hacia lo etéreo—, en el contemporaneo se
ubica abajo, en la tierra; dado que la primera transmite vaporosidad y ligereza en tanto
que la segunda, la contemporanea, convive mejor con la densidad y la gravidez.

Esto explica que, a veces, la directora del Contemporary Dance, tras una serie conti-
nuada de clases de clasico, se quejase de que todo aparecia situado demasiado arriba;
circunstancia que, en efecto, pude comprobar mas tarde al bailar con ellos.

Puesto que ambas disciplinas —la del clasico y la del contemporaneo— son complemen-
tarias, el déficit de tierra apreciado en algunas clases de contemporineo se corregia sin
ningun problema con la incorporacion del azre de otras de clésico. Sin embargo, antes
de un espectaculo —teniendo en cuenta la especialidad de la compania—, acabé op-
tandose por un calentamiento de contemporaneo y no de clasico; decisién con la que
quiso asegurarse —digdmoslo asi- la esencia y la dimension del tipo de danza ofrecido
por el Contemporary de Zirich.

Todo esto me dio mucho que pensar. De ahi que, posteriormente, en mi trabajo como
profesora y asistente invitada en companias diversas, me dedicase a observar (y estudi-
ar) los ensayos, las funciones y las caracteristicas del programa sobre el que se trabajaba,



con el objeto de hacer una reflexién en profundidad acerca de cémo adaptar las clases
a las necesidades del bailarin; o sea, cémo elegir la preparacion especifica, precisa, que
requiere lo que se ha de bailar en un escenario de forma mas o menos inmediata.

No dudo de la eficacia de una clase de clasico, pero todo me llevo a pensar en ciertos
conceptos absolutamente naturales dentro del contemporaneo; conceptos que, por lo
demas, son fundamentales en el clasico, aunque se hable de ellos de otra manera: peso,
energia, tension, relajacion, respiracion, etc. Es evidente que las diferencias de estos
factores —tanto si se consideran desde el 2mbito del contemporaneo como desde el cla-
sico— son minimas. Todo depende de una correcta aplicacién en cada caso. De todos
modos, por encima de cualquier otro juicio, lo que debe prevalecer siempre es la ob-
servacion atenta de lo que se baila en cada momento, porque la clase de una compatfiia,
en definitiva, estd dedicada al bailarin, a ayudarle en su trabajo; tarea que el profesor
invitado —por otra parte— puede llevar a cabo con relativa facilidad porque actta sin
ningtn condicionamiento, pues llega fresco y ajeno a la situacién y al momento que
vive la compania.

Objetivos

- Procurar que el cuerpo del bailarin esté preparado para los ensayos que ha de afron-
tar una vez concluida su jornada de trabajo.

- Observar los puntos débiles de los bailarines y ofrecerles una solucion.

- Ayudar al bailarin dolorido o con pequenas lesiones a ser capaz de preparar su cu-
erpo para el ensayo; a que pueda sentirse mejor después de la clase que antes de em-
pezarla.

- Crear una atmosfera positiva (y productiva) dentro de la clase.

- Respetar por igual a todos los miembros de la compafiia, aunque tratindoles en fun-
cién de sus necesidades y categoria. El nivel exigido a un solista que esta trabajando
mucho, por ejemplo, no sera el mismo que se aplicara a un joven recién incorporado
al grupo.

Desarrollo del proceso

Lo primero de todo es ver cémo trabajan los bailarines y en qué tipo de coreografia lo
estan haciendo. También conviene saber si estan al principio de una temporada, hacia



la mitad o al final, asi como si tienen cerca un estreno o si, por el contrario, ese estreno
acaba de producirse. Todos estos factores influyen en el trabajo del bailarin en la clase.
Por lo tanto, como profesor, tienes que tenerlos muy presentes.

Una clase no se puede preparar excesivamente, porque es primordial conocer —y ca-
librar— el estado fisico de los bailarines. No depende tanto de si es lunes, viernes o
sabado —como sucede con los estudiantes de otras materias— y si, en cambio, de los
ensayos que han tenido el dia anterior y de los que van a tener ese dia; analisis que, por
lo demas, debe realizarse a escala individual, pues en una compania no todos hacen lo
mismo, ni responden de igual manera. De ahi que a mi me guste asistir a los ensayos
cuando trabajo en una compafia, porque gracias a ellos obtengo una valiosa informa-
cion, no solo acerca de las aptitudes y posibilidades de los bailarines sino también del
estado en que se van a encontrar al dia siguiente.

La principal finalidad de la clase, en efecto, es que el bailarin esté preparado para el
ensayo. En este sentido, y a modo de ejemplo, recuerdo la experiencia vivida con el Ba-
llet Gulbenkian en ocasién del montaje del Solo for trwo de Mats Ek. La clase previa a
la audicion convocada por Mats, para escoger a los seis bailarines que habian de inter-
pretar esa coreografia —un diio—, se desarroll6 en un ambiente completamente distinto
del que pudo apreciarse en las que tuvieron lugar una vez elegidos los componentes de
las tres distribuciones previstas. Finalizada esta audicion, y en ausencia de Mats Ek,
fue Ana Laguna la encargada del montaje en cuestion —la actividad mas relevante de la
compania en aquel momento. Para las seis personas que trabajaron la coreografia, fu-
eron aquéllas unas sesiones muy duras. A mi me correspondi6 la tarea —y la responsa-
bilidad— de ponerles el motor en marcha cada mafana, sabiendo cémo debian sentirse
sus cuerpos al empezar la clase. De entrada, les sometia a un trabajo ligero, muy suave,
que comenzaba a intensificar cuando veia que el musculo reaccionaba; con lo cual se
preparaba a los bailarines para la severa labor que les esperaba a continuacion, y que
no hubiesen podido afrontar sélo con la ayuda de una clase terapéutica.

En otra ocasion, trabajando el Stamzping Ground de Jiri Kylidn con el mismo Gulben-
kian, un ballet muy «atlético», por decirlo de alguna manera, con las funciones a la
vuelta de la esquina y no muy avanzada la temporada, mi labor se centr6 casi exclusi-
vamente en la puesta a punto de la resistencia fisica de los bailarines; esfuerzo que tuvo
muy poco en comun, pongamos por caso, con el realizado al frente del Ballet Nacional
de Praga a raiz del estreno (casi inmediato) de una nueva version de Gizselle elaborada
por un coredgrafo inglés. En aquella oportunidad, las clases fueron cortas, sencillas y
tranquilas; como correspondia a una compania que se iba después al escenario para
proceder a los ensayos previos a todo estreno: luces, vestuario, etc. De acuerdo con
esa circunstancia, las clases —16gicamente— se limitaron a un calentamiento sosegado,
apacible, sin problema alguno.



Esta claro que, en el aspecto que aqui y ahora nos ocupa, las clases estan condici-
onadas por la situacion de los bailarines y por la actividad de las compafias en un
momento determinado. También es cierto que esas clases se desarrollaran en funcién
del profesor que las imparta —y, por supuesto, de su experiencia en tales menesteres—,
pero por encima de estas particularidades es indispensable que el profesor, ademais,
sea una persona flexible, capaz de adaptarse a cada circunstancia y con ciertas dosis
de psicologo, porque, al venir de fuera —y, por tanto, ser ajeno a la problematica de la
compania—, suele verse en el trance de tener que ayudar a los bailarines —si puede—
cuando acuden a él para contarle sus penas y fatigas.

Los resultados

Los resultados se consideraran buenos si los bailarines estan contentos, si la direccién
se muestra satisfecha con tu labor y si te invitan a dar otras clases en la misma com-
pafifa. Pero, como es ldgico, también puede ocurrir —de no formalizarse una nueva
invitacién— que lo hayas hecho mal o, simplemente, que no te hayas ajustado a lo que
se esperaba de ti; en cuyo caso tu actuacion se habra limitado a afadir una experiencia
mas a las vividas en tu carrera profesional (que no es poco).

Conclusion

Cada vez es mids frecuente la contratacion de profesores invitados por parte de las
companias, como también lo es que los bailarines manifiesten explicitamente qué pro-
fesores quieren. (Supongo que esto obedece a un deseo generalizado —y 16gico— de
obtener mejores resultados artisticos.) Por supuesto que es la direccién de la compania
la que, en dltima instancia, se pronuncia a favor de un profesor determinado, pero el
bailarin influye en esta decision. Y esto es asi porque el de la danza es un trabajo que
siempre se realiza (o ha de realizarse) en equipo, de forma mancomunada.



La eficacia de unas clases singulares
Carles Puértolas

Vimuchas de las clases impartidas por Marta, por tres motivos principales: porque sus
alumnos también eran alumnos mios, y me interesaba ver como trabajaban con ella;
porque me lo pasaba realmente bien, puesto que las clases de Marta eran «diferentes»,
y porque a menudo ella me proponia asistir, para preguntarme después qué me habia
parecido tal o tal cosa. Tratindose de ella, no me sorprendia que quisiese requerir la
opinién de alguien que no era bailarin, puesto que nunca se encerraba en el mundo
de la danza.

Una de las grandes virtudes de Marta —también apreciable en otros profesores con
talento, pero no tal vez en la misma medida— era la generosidad: la generosidad inte-
lectual y artistica. Ella explicaba todo cuanto podia ayudar a los alumnos, sin ninguna
limitacion, absolutamente, con todo detalle, desde las cosas que habia aprendido hacia
ya anos hasta los descubrimientos del dia anterior, circunstancia muy frecuente dada su
natural propension a la busqueda constante.

En cuanto a correcciones, no vi nunca que las hiciera de tipo negativo. Las suyas eran
siempre positivas. Aunque el alumno lo hiciera muy mal, supongamos, nunca se lo
decia. Se limitaba a recomendarle: «Mira, esto te saldra mejor si lo haces asi». Y se
lo demostraba ejecutdndolo ella, con una absoluta naturalidad y sin ninguna palabra
fuera de lugar. Lo hacia razonadamente, dejando bien claro el cémo y el porqué de la
correccion vy, regla fundamental en un buen docente, comprobando que el alumno la
habia entendido perfectamente.

También hay que destacar que nunca hacia de «mama» supereprotectora de los alum-
nos o, pasando al extremo contrario, de «colega». Ella era la «maestra» cordial, ama-
ble, comprensiva, divertida..., pero «la maestra». Esta manera de aleccionar, junto a
un gran conocimiento de lo que se ensefa, contribuye a establecer una relacién especi-
al entre profesor y alumno, unos vinculos profundos que contintan existiendo una vez
finalizados los estudios, aunque el alumno, convertido ya en profesional, viva y trabaje
en Suecia, Holanda, Suiza o Alemania.

Las clases de Marta no fueron nunca una rutina. Siempre resultaban nuevas, especiales.
Y de una eficacia reconocida. En este sentido, puedo asegurar que han sido muchos
los alumnos que me han confesado: «Ahora que doy clases con Marta entiendo cémo
hacer cosas que, hasta ahora, no habia comprendido cémo hacer».

También tuve a Marta como alumna en el Conservatorio Superior de Danza del Ins-
tituto del Teatro. Fue curioso que, tras veinte afios de amistad, me la encontrase sen-



tada en el aula, dispuesta a escuchar como se podian analizar, desde el punto de vista
anatémico y biomecanico, los distintos movimientos de la danza y qué tipo de lesiones
suelen sufrir los bailarines. Ella ya habia hecho incursiones en este campo médico de
la danza, pero deseaba seguir estudiando y comparando sus conocimientos con nuevas
perspectivas, mas cientificas y tedricas que las habituales, m4s intuitivas y practicas.

En su deseo de ir siempre mas alla, buscaba la manera de perfeccionar la ensefianza de
la danza aplicando métodos légicos, racionales y simples, preguntando y preguntando-
se siempre el «porqué» de las cosas, siempre para hacerlas de mas facil comprension y
asimilacion. Esta actitud en el aula, como alumna, podia llegar a ser casi inquisitorial,
circunstancia que, como profesor, te obligaba a estar siempre al acecho y te impelia a
no rebajar la atencion, a mantener el liston bien alto. Por esta razén, con su presencia,
las clases adquirian una dindmica mds participativa, mas vital y como —a ella le gusta-
ba— mas divertida.

Todo ello, naturalmente, dio pie a muchas y largas charlas, conversaciones que no se
limitaban a hablar, por ejemplo, sobre la colocacién de la pelvis o de la columna ver-
tebral. Analizando a fondo el funcionamiento de esta cadena ésea o de cualquier otro
aspecto anatémico, su interés inmediato era ver cémo podia aplicar los nuevos conoci-
mientos adquiridos, cémo podia hacer mas comprensibles las correcciones posturales,
como combinar estos descubrimientos con la terminologia y la tradicion pedagdgica
de la danza. En resumen: como sacar de esta informacion tan tedrica una utilidad
practica.

Las ensenanzas artisticas tienen una particularidad que otros aprendizajes no poseen.
La transmision del profesor al alumno no es Ginicamente técnica, tedrica, fisica y de
conocimientos adquiridos, sino humana, emocional, sensitiva y, naturalmente, artisti-
ca; esto obliga al maestro o la maestra —por eso se les da este nombre— a dar mucho de
su propia persona, comprometiéndose a fondo para poder reunir experiencia, sensibi-
lidad, talento, metodologia y saber transmitir estos valores a fin de que la ensenanza
sea efectiva; que es, sin la menor duda, lo que consiguié Marta al reunir todas estas
cualidades.

Carles Puértolas Gutiérrez
Jefe del Departamento de Salud de la EESA-CPD del Instituto del Teatro. Jefe del Area de Salud del
Departamento de Movimiento del Instituto del Teatro. Profesor de anatomia aplicada a la danza y pa-

tologia de la danza. Médico especialista en cirugia ortopédica y traumatologia. Pianista y compositor.



CRONOLOGIA PROFESIONAL DE MARTA MUNSO

Formacion artistica

1970-1974

1972-1979

1977-1978

1980

1991-1997

1992

1993
1994

1997

1998
2001-2006
2006

Estudia y aprueba cuatro afios de solfeo y tres de piano en el Conservato-
rio Municipal de Musica de Barcelona

Inicia y finaliza sus estudios de danza en el Instituto del Teatro de Barce-
lona (Escuela Superior de Arte Dramatico y Danza)

Estancia, durante seis meses, en la John Cranko-Schule de Stuttgart
(Alemania)

Diplomada en Danza Clésica, segtin lo establecido en el Decreto del Mi-
nisterio de Educacién y Ciencia de 26 de enero de 1944 (BOE de 16 de
febrero del mismo afio)

Teacher Courses, David Howard. Zirich (Suiza)

Teacher Seminary in Vaganova Method, Ursula Bormann. Colonia
(Alemania)

Pro-series’'93—Project, Suzanne Linke. Tanz Wochen Wien. Viena (Austria)

Teacher’s Workshop in Modern Traditional Techniques, Jacob’s Pillow.
Massachussets (Estados Unidos)

Erste Weiterbildungkurs Choreographic (SIWIC), Nils Christe. Zarich
(Suiza)

Metodologia de la danza académica, Karemia Moreno. Barcelona
Estudios Superiores de Danza. IT Dansa. Barcelona

Se le reconoce, a efectos de docencia, la equivalencia de sus estudios com-



pletos a los estudios superiores de danza regulados por la Ley orgénica de
ordenacién general del sistema educativo de 3 de octubre de 1990, en la
especialidad de pedagogia de la danza

Contratos como bailarina

1979-1981
1981-1983
1983-1986

1987-1988
1988

1988-1991
1991-1992

1992-1994

Ballet Clésico Nacional. Director: Victor Ullate. Madrid (Espafia)
Staatstheater Kassel. Director: Ronald Ashton. Kassel (Alemania)

Scapino Ballet. Directores: Armando Navarro y Nils Christe. Amsterdam
(Holanda)

Ballet de Barcelona. Director: Joan Sanchez. Barcelona
Dart, Companyia de Dansa. Directora: Guillermina Coll. Barcelona
Opernhaus Ziirich. Director: Uwe Scholz. Zurich (Suiza)

Contemporary Dance Ziirich. Directora: Paula Lansley. Zurich. (contrato
como bailarina, maestra de baile y repetidora)

Opernhaus Ziirich. Director: Bernd R. Bienert. Zurich (Suiza)

Actuaciones como bailarina free lance

1981
1994

1995

1996

Iba y venia sin irme. Coreografia: José Lainez. Estella, Navarra (Espana)

Fallen Angel y Macbeth. Coreografias de Pablo Ventura. Ventura Dance
Company, Zurich (Suiza)

Le Sacre du Printemps, coreografia de Vaslav Nijinski, y Serendipity, coreo-
grafia de Lionel Hoche. Opernhaus Ziirich. Zurich (Suiza)

King Arthur. Coreografia: Stijn Celis. Rencontres Internationales d’Opéra
Baroque. Director: Jean Louis Cabané. Dinard (Francia)

Skating Rink. Coreografia: Jean Borlin. Opernhaus Ziirich. Zurich (Suiza)
Un dia mds. Coreografia: José Lainez y Marta Munsd. Festival de Danza de
Otono. Pamplona (Espafia)

The Hat is the Head. Coreografia: Marta Muns6. Orma Dance Promotion.
Zurich. (Suiza)



Autores de coreografias bailadas

Hans van Manen, Nils Christe, Jan Linkens, Rudi van Danzig, John Cranko, Maurice
Béjart, Misha van Hoeck, Nicolai Beriozoff, Uwe Scholz, Charles Czerny, Paula Lans-
ley, Jorma Uotinen, Bernd Roger Bienert, Lionel Hoche, Amanda Miller, etc.

Cursillos (profesora)

1991 Jornadas Internacionales de Danza. Direccién: Ulu Barbu. Las Palmas de
Gran Canaria (Espafa)

1992 Estagio Internacional de Danga. Direccion: Paulo Barreto. Lisboa (Portugal)
Curso de Danca de Natal. Oporto (Portugal)
Academia Gimnoarte. Curso intensivo de Danga-Jazz, Danca Contem-
poranea o Ballet Classico. Direccién: Colin Sinclair. Pévoa de Varzim

(Portugal)
1993-1998 Internationaler Sommerkursen. Arena 225. Zurich (Suiza)
1994 Centre Régional d’Art Chorégraphique. Grasse (Francia)
2006 Estdgio Internacional de Danca. Lisboa (Portugal)

Asistente de coreografia

1995 King Arthur, Rencontres Internacionales d’Opéra Baroque. Coreografia:
Stijn Celis. Direccién: Jean Louis Cabané. Dinard (Francia)
1998 Wolfli Doodle Diary, Staadt Theater Bern. Coreografia: Stijn Celis. Direc-

cion: Martin Schlapfer. Berna (Suiza)

2000 Verklirte Nacht, Staadt Theater Bern. Coreografia: Stijn Celis. Direccion:
Félix Dumeril. Berna (Suiza)
Giselle nacht der Begirde. Coreografia: Konstanze Lauterbach. Volksbiihne
Berlin. Berlin (Alemania)

Coreografias (talleres del Instituto del Teatro)

1994 Molt soroll per no res. Musica: Benjamin Britten

1995 Que en fem del barret? Musica: Henryk Gérecki



1996

1997

1998

2001

2002

2003

2004

2005

2006

2007

Remidosi. Mtsica: Dimitri Shostakévich

Quan el secret deixa de ser-ho. Musica: Benjamin Britten. (Finalista del
Premi Ricard Moragas.)

Trosset y Trosset 2. Msica: Leos Jandcek

Va com va. Msica: Leonard Bernstein

Remidosi. (Nueva version para el Departamento de Estudios Coreografi-
cos del Conservatorio de Paris)

Secret Songs. Musica: Leonard Bernstein
Voces Blancas. Masica: Benjamin Britten
Sense Sitnn. Masica: Tan Dun.

Molesta. Masica: Gustav Mahler

Extracte. Mtsica: Galina Ustvolskaya
Temps 1y Temps 2. Msica: Igor Stravinsky
Temps 3. Musica: Dimitri Shostakévich

Dos. Musica de érgano y saxo.

Impressions sobre «Verklirte Nacht». Masica: Arnold Schonberg. (Coreo-
grafia presentada también este mismo afio en el Wielki Teatr de Lodz,
Polonia)

Tramuntana, Tralkirias, Tristan vy Trisolda. Musica: Richard Wagner
Res. Musica: Robert Schumann y J. Oswald

Gypsties. Musica gitana de Turquia
Duracié. Musica: Henryk Gorecki

Cami-lloc. Musica: Agustin Lara
Pregunta (dos puntos). Mtsica: E. Sharp y Leo Browver
Niggiin. Musica tradicional jasidica

Do . Masica: Wolfgang Amadeus Mozart
Ottone. Musica: Antonio Vivaldi
Unklar. Musica: Robert Gerhard y S. de Albero

Buscant la paraula. Masica: Henryk Gérecki

Otras coreografias

1995

Viel Léirm um sonst (Molt soroll per no res). Musica: Benjamin Britten. Eu-
rotanz Scene. Leipzig (Alemania)



1996

1997

1998

1999

2000

2001

Huapango. Musica: José Pablo Moncayo. Gala del Ballettschule der Oper
Leipzig. Leipzig (Alemania)

Un dia mds. Musica: Alfonso Lainez y Conchi Lorente. Coreografia reali-
zada en colaboracion con José Lainez. Festival de Danza de Otono. Pam-
plona, Navarra (Espafia)

Auf plim plim tacatd. Musica: Meredith Monk. Orma Dance Promotion.
Zurich (Suiza)

Suite de Parlava. Musica de Jordi Parramon y Galina Ustvolkskaya. Teatre
Clavé, Tordera, Catalunya (Espana)

El espacio entre. Musica: Tan Dun. Stadt Theater Augsburg. Augsburgo
(Alemania)

The hat is the head. Musica: Achim Gieseler y Jorn Brandenburg. Orma
Dance Promotion. Zurich (Suiza)

Contratos como profesora

1988
1991-1992
1993-1997
1995-1997
1997-1998
1998-2007
2001-2006
2006-2007

Biigé, Centre d’Activitats de Dansa. Barcelona

Contemporary Dance Ziirich (maestra de baile y repetidora). Zurich (Suiza)
Arena 225, cursos de verano (maestra de baile). Zurich (Suiza)

Tanz Hof Akademie (maestra de baile). Winterthur (Suiza)

Instituto del Teatro (maestra de baile). Barcelona

Teatre Clavé (directora de la Escola de Dansa) Tordera, Catalunya (Espafia)
Instituto del Teatro. Titular del Departamento de Danza Clasica. Barcelona

Instituto del Teatro. Profesora de clasico. Barcelona

Contratos como profesora invitada

1989
1990

1994

Lan6nima Imperial. Director: Juan Carlos Garcia. Barcelona

Archipel-Sud Compagnie. Director: Jean Vinclair. Namur (Bélgica)
Danat Dansa. Directora: Sabine Darendorf. Barcelona

Lanénima Imperial. Barcelona
Compagnie Michele Ann de Mey. Bruselas (Bélgica)



1996
1997
1998

1999

2000

2001

2002

2003

2004

2005

2006

Looping Dance Company. Director: Jochen Heckmann. Zurich (Suiza)
Rami Levi Dance Company. Director: Rami Levi. Barcelona

Orma Dance Promotion. Director: Enrico Musmeci. Zurich (Suiza)
Rami Levi Dance Company. Barcelona

Lanénima Imperial. Barcelona

IT Dansa. Directora: Catherine Allard. Barcelona

Ballet Gulbenkian. Directora: Iracity Cardoso. Lisboa (Portugal)

Stadt Theater Bern. Director: Félix Dumeéril. Berna (Suiza)

Stadt Theater Augsburg. Director: Jochen Heckmann. Augsburgo
(Alemania)

Volksbiihne Berlin. Director: Hans Kresnik. Berlin (Alemania)

Badisches Staatstheater Karlsruhe. Director: Olaf Schmidt. Karlsruhe
(Alemania)

Lan6nima Imperial. Barcelona

Volksbiithne Berlin. Berlin (Alemania)
Gulbenkian Ballet. Lisboa (Portugal)

Gulbenkian Ballet. Lisboa (Portugal)
Landes Theater Linz. Director: Robert Poole. Linz (Austria)
ABC Dance Company. Director: Nicolas Musin. St. Polten (Austria)

Nérodni divadlo. Ballet National Theatre. Director: Petr Zuska. Praga (Re-
publica Checa)
Stadt Theater Augsburg. Augsburgo (Alemania)

Narodni divadlo. Praga (Reptblica Checa)

Stadt Theater Augsburg. Augsburgo (Alemania)

Stadt Theater Bonn. Director: Hans Kresnik. Bonn (Alemania)
Stadt Theater Bern. Director: Stijn Celis. Berna (Suiza)

Nérodni divadlo. Praga (Republica Checa)
Stadt Theater Bern. Berna (Suiza)

Narodni divadlo. Praga (Reptblica Checa)
Stadt Theater Bern. Berna (Suiza)















La de Marta Munsé (1959-2007) va ser una vida dedicada
a la dansa —i, per afinitat, a la masica, I’altra de les se-
ves grans devocions. El seu recorregut professional, com
a ballarina, coredgrafa i mestra, va ser realment notable,
tant per la prolongacié en el temps com per la categoria
i projeccié nacional i internacional de la tasca desenvo-
lupada al llarg de la seva vida. Gracies a una solida for-
maci6 cultural i artistica, a una capacitat exquisida per
al descobriment i la delectacié de tota mena de bellesa,
a una intel-ligéncia oberta als quatre vents del saber i a
la possibilitat d’expressar-se en diferents idiomes —parla-
va correctament el frances, l'angles, I'alemany i I'italia, a
banda, naturalment, del castella i el catala—, Marta Mun-
s6 va poder anar pel mén amb el goig intim que aporta la
satisfaccid per I'obra ben feta —i aixi reconeguda.

En I’ambit de I'ensenyament, Marta Munsé va ser cre-
ativa. Al seu coneixement cientific del cos i la técnica, hi
afegia una musicalitat igualment cientifica i molt perso-
nal, en qué no sapreciava cap mena de conflicte entre
el ritme intern i el ritme extern. Tot semblava fluir de la
mateixa font, la sapiéncia madura i el plaer del joc.

D’haver disposat del temps que, malauradament, no
va tenir, la seva contribucié a la pedagogia de la dansa
classica i contemporania hauria pogut ser més amplia i
decisiva.
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Amb aquest llibre, fruit de les moltes experiencies vis-
cudes per Marta Munsé dins del seu estimat mén de la
dansa —com a ballarina, coreografa i professora—, veuen
la llum diversos textos escrits en diferents moments i llocs
sobre les materies que va estudiar i treballar durant molts
anys amb la dedicaci, el rigor i 'autoritat que la caracte-
ritzaven.

El titol de 'obra és prou aclaridor: APORTACIONS A UNA
METODOLOGIA DE LA DANSA. No es tracta, doncs, d’una me-
todologia propiament dita, ja que l'estructura del llibre
no és la peculiar d’'un treball académic d’aquesta natura-
lesa, sin6 I'esborrany —per dir-ho aixi— d’una metodologia
que Marta Muns6 hauria pogut elaborar si la seva mort
prematura no li hagués restat el temps necessari.

Tanmateix, el valor d’aquestes «aportacions» constitu-
eix un llegat Gnic, un referent ple de suggeriments per a
tot el professorat de dansa, lluny d’un dictat i d’'una me-
todologia tancats sobre com ensenyar successions de pas-
sos encadenats. Es un text, en definitiva, que utilitzaran
els professors experimentats que voldran reflexionar en
forma de seminari, i també els professors novells que vol-
dran coneixer queé pensava i com ensenyava una profes-
sora d’'un gran talent que, unit a la seva natural intuicio,
va ser capac d’escriure i reflexionar sobre I'ensenyament i
I'aprenentatge de la dansa amb lucidesa i sinceritat.




