Hat I
4 "I'.";'

Ul




e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



PROBLEMATICAS DE LA EDUCACION ARTISTICA
CONTEMPORANEA

APROXIMACIONES ESTRATEGICAS FRENTE A LA TRANSFORMACION DE
PARADIGMAS

Agradecimientos:

Reconozco mis deudas con quienes de una u otra forma me ayudaron en la elaboracién de
esta tesis. Expreso mi gratitud a Karen Cordero Reiman, cuyas ensefianzas en la licenciatura y la
maestria en Historia del Arte han contribuido a conformar mi pensamiento; a Lucina Jiménez
Lépez, quien por vez primera me introdujo en el tema de la educacion artistica y, como directora
del CENART, me animé a impulsar la construccion del Centro de las Artes de San Luis Potosi; a
Cristina Barragan Gutiérrez por ser lectora paciente y critica del presente texto; a Lidia Camacho,
espiritu sensible, por haber sido durante tantos afios interlocutor ideal en los terrenos del arte; a
Rosa Maria Torres, quien, sin conocerme, acepté ser sinodal de esta tesis, y aport6 ideas valiosas
a su contenido; y a Juan Antonio Otero por involucrarse en la redaccién de esta version. Mi mayor
deuda es con Humberto Chavez Mayol, testigo y protagonista en el desarrollo académico del
CENART, por la generosidad con sus ideas y con su tiempo, por las muchas conversaciones que
sostuve con él, por sus consejos que iluminaron de manera muy especial esta tesis, que es tanto

suya como mia, no sé como agradecérselo.



indice

Introduccidn

|. PROCESO HISTORICO

1.1 ANTECEDENTES. REORDENACION ACADEMICA (1992)

1.2 CREACION DEL CENART (1994)

1.3 ESTRATEGIAS DE CONSOLIDACION (1998 — 2003)
1.3.1 Ideario 1998

tecnologicos. 2000-2001

1.3.4 Proyeccion y aplicacion del modelo en escuelas de arte universitarias
(UDLA, UAEM, ESAY)

1.3.5 Convenios con Universidades para proyectos de Posgrado
(UPN, UAM-OEI)

1.4 FORO INTERDISCIPLINA, ESCUELA Y ARTES (2002)

1.4.1 Primera evaluacién

1.5 INTEGRACION DE NUEVAS POLITICAS DE BUSQUEDA
ACADEMICA (2007)

1.5.3 Expansion y reconocimiento de los proyectos que integran arte,

educacion y tecnologia

Il. TRANSICION PARADIGMATICA. DE LA TRADICION
MODERNA A LAS NUEVAS PROPUESTAS ARTISTICAS

2.1 MODERNIDAD Y POSMODERNIDAD

Pagina

w

© © o O

10

12

13
13
15

16
16
16

17

21

23

24

25



2.2 DIFERENCIA ENTRE EL SENTIDO UNIVERSALISTA DE LA MODERNIDAD
Y LA NOCION DE PLURALISMO EN LA VISION POSMODERNA, LOS EFECTOS
QUE ESTO PROVOCA EN LA OFERTA MULTICULUTRAL CONTEMPORANEA

2.3 LA RUPTURA DE LOS METARRELATOS, RELATIVIDAD Y COMPLEJIZACION

l1l. UN MODELO METODOLOGICO

3.1 LA CONSTRUCCION DE UN MODELO METODOLOGICO

3.1.1 La problematica

3.2 APORTACIONES METODOLOGICAS DEL MODELO INTERDISCIPLINARIO
DEL CENART

3.3 DESPLAZAMIENTO A LAS DIFERENTES DISCIPLINAS ARTISTICAS
3.3.1 Cultura Integral

3.4 DESARROLLO METODOLOGICO APLICADO. LAS ARTES PLASTICAS COMO
PRIMER AMBITO DE INTEGRACION

CONCLUSIONES

ANEXOS

28

30

34
34
36
36

52
52
53
53

54

56

61

65



INTRODUCCION

Mi interés en esta tesis parte del reconocimiento de algunas problematicas que afectan la educacion artistica
superior en nuestro pais, asi como de mantener la firme conviccién de que es necesario historizar los procesos de trabajo
de las comunidades académicas que han ofrecido alternativas metodolégicas para enfrentar, educativamente, las continuas

transformaciones del ambito artistico contemporaneo.

Mi ruta de estudio se alimenta en el contacto con el proyecto académico del Centro Nacional de las Artes

(CENART), lugar donde se han dado importantes experiencias innovadoras en la investigacion y en la educacion artisticas.

Normalmente se piensa que los procesos de creacion en el arte, si bien ofrecen novedades formales, expresivas o
conceptuales, siempre mantienen cierta relacion con los modos tradicionales de produccion artistica. Sin embargo, en el
siglo XX lentamente se han desdibujado los limites disciplinarios de la produccién, se han entretejido los saberes y las
técnicas, no solo de los campos artisticos, sino también de los conocimientos sociales y cientificos. La expansion de los
medios comunicativos bajo los cada vez mas sofisticados procesos tecnologicos ha impulsado nuevas formas de concebir

la creacion.

Las ultimas generaciones de artistas no solamente hablan de otras problematicas sino que conciben la produccion
desde otro lugar. La historia, la filosofia, los discursos criticos y analiticos del quehacer artistico se reunen con las ciencias
exactas configurando desplazamientos rizomaticos en un sinfin de ofertas expresivas. La representacion y la relatividad son

los trazos conformadores de un nuevo paradigma cultural.

Para comprender la funcion de la educacién en esta nueva concepcion del arte aparecen las siguientes

preguntas:

¢ Cudles son las estrategias educativas que pueden ensefiar a los nuevos artistas un proceder siempre en vias

de transformacion?

¢ Cual es el proceso que integra los saberes sin perder el sentido del conocimiento especifico?

¢ Cudles son los limites del arte frente al vasto universo disciplinario?

¢ Puede existir un modelo metodolégico que comprenda y contenga la aleatoriedad de la experiencia artistica en

la integracion de multiples disciplinas?

Desde los afios 60 se inicia, en diferentes partes del mundo, una propuesta educativa interdisciplinaria que trata
de romper la rigidez metodoldgica que vuelve inoperantes las disciplinas tradicionales. Muchas propuestas y experiencias

se han creado en diferentes paises para, desde ese lugar, atender las problematicas de la educacion artistica.

El primer proyecto de educacion artistica en México dirigido a la configuracién de un modelo interdisciplinario
aparece en 1994 con la creacion del CENART. Durante quince afios se ha conformado un proceso que contiene la

integracion de grupos académicos, la reflexion constante desde diferentes comunidades sobre la manera de crear nexos, de



transformar sentidos, de ofrecer nuevas rutas a la produccioén y la ensefianza artisticas. El CENART nace como un proyecto
institucional enfocado a procurar la vinculacion interdisciplinaria entre artistas, maestros, investigadores y publicos,
buscando favorecer la experimentacion de las nuevas tecnologias. En él se reunieron las tradiciones educativas y de
investigacion del INBA con nuevas y diferentes visiones llegadas de otras disciplinas y espacios académicos. En el
transcurso de esos quince afios se dieron continuidades y rupturas en la configuracién de un proyecto comun. El principio
emergente del CENART, para actualizar procesos de produccién y educacion en el arte, se convirtid6 en un conjunto de
practicas y experiencias reflexivas y tecnologicas que han dado origen a un nuevo modelo metodoldgico. Se encuentran asi
una multiplicidad de participantes provenientes de diferentes disciplinas, escuelas e instituciones, que buscaban una forma
de traduccion a sus inquietudes para constituir una practica conjunta; el discurrir teérico se configura entonces como el
elemento traductor e integrador de una comunidad altamente heterogénea. Las tradicionales estructuras académico-
administrativas de integracion de saberes dejaron lugar a un planteamiento epistémico que se instituye primero como un
ambito de acuerdos, y, mas adelante, se proyecta también como una postura reflexivo-educativa abierta a la transformacién
tanto conceptual como tecnolégica. Quince afios forman asi un proceso histérico institucional de corta duraciéon pero de
enorme relevancia en el pais, proceso al que resulta importante dar seguimiento, pues es en este breve lapso que se
transita, discursivamente, de una tradicion moderna de profundo arraigo institucional en México, a las problematicas y

conflictos de un nuevo ambito educativo trasminado por la experiencia cultural posmoderna.

Una caracteristica fundamental en este proceso ha sido la transformacion de las practicas educativas, que han
repercutido tanto en las estructuras tradicionales (ofreciendo redes y conexiones) como en la creacién de rutas alternas de
produccion, distanciadas de la educacion formal, donde la investigacion y la creacion devinieron elementos fundamentales

del proceso.

Es importante reconocer que en el campo educativo han existido, particularmente en las ultimas décadas,
valiosos avances que posibilitan la creacion de modelos educativos que abordan los procesos de ensefianza-aprendizaje
desde visiones complejas, democratizadoras, relativizantes, interculturales etc., colocando en el centro al sujeto que
aprende, que es constructor de su propio conocimiento, y al sujeto que ensefia y comparte su campo de saberes desde una
estructura cada vez mas horizontal y con menor dominio jerarquico. Dichos modelos han derivado en una transformacion
significativa de la relacion entre el maestro y el alumno, desdibujando cada vez mas al docente poseedor Unico del
conocimiento y al alumno receptor pasivo del mismo; nace asi una posicién de mayor dialogo y construccién conjunta entre

investigadores en un campo de conocimiento que ofrece multiples posibilidades de relacion, significacion y sentido.

Como ya hemos dicho, en ese transcurrir se disefid un modelo metodoldgico que ha tenido impacto en diferentes
ambitos académicos y de produccion, tanto formales como no formales y que representa no un saber claro y definitivo sino
el hacer-saber-pensar que puede ser entendido como una investigacion comunitaria; como la ruta reflexiva, critica,

pragmatica que al construir un camino dibuja los ejes del saber que reconoce el mundo creado.

En el primer capitulo recorro la historia del proyecto; en el segundo, la transicion paradigmatica que lo impulsa, y
en el tercero, el modelo metodologico que en él se produce. Una secuencia que ofrece la memoria y la aportacion de un

proceso educativo de las artes en México.



I. PROCESO HISTORICO

1.1 ANTECEDENTES. REORDENACION ACADEMICA (1992)

Un documento que marca el inicio del proyecto interdisciplinario del CENART aparece bajo el titulo
Reordenacion Académica del Sistema Nacional de la Educacion e Investigacion Artistica Profesional.t En él se sefala,
a manera de diagnéstico, la necesidad de este reordenamiento, ante, en ese momento, el buscado marco de
modernizacion integral del pais.2

Se menciona, como uno de los grandes problemas detectados, la ausencia de concepciones
interdisciplinarias dentro de los programas de formacion artistica profesional. Asimismo, los autores del documento
sefialan la imposibilidad de construir un trabajo interdisciplinario debido a la lejania fisica entre las escuelas de
educacion superior; se subraya, ademas, la carencia de espacios para la difusién y la recreacion artistica que propicien
la interrelacion de los creadores entre si, con los estudiantes y con el publico.

Este documento propone crear un espacio especifico a fin de lograr /a interdisciplinariedad, dicho espacio se
denominara Centro Nacional de las Artes y buscara entre sus principales objetivos lograr un nivel educativo profesional
de excelencia, asi como favorecer la interdisciplinariedad artistica para propiciar el enriquecimiento reciproco de los
procesos productivos de las distintas ramas del arte.

También se indica, para su funcionamiento académico, que el trabajo se organizara en torno a tres vertientes
basicas: la interdisciplinariedad a través de una formacién basica comun, la practica por medio de talleres y la reflexiéon
tedrica generada en seminarios y tutorias. Con lo anterior, se identifica claramente el perfil que tendra la perspectiva

académica y artistica del CENART desde su fundacion.

Las escuelas de educacion superior del INBA que finalmente se mudaron al CENART? se integraron al programa

de reordenamiento, lo cual implicd, entre otras cosas, que sus planes de estudio consideraran una linea de formacion

! CONACULTA — INBA, Reordenacion del Sistema Nacional de Educacidn e Investigacion Artistica Profesional, Documento del archivo
histérico del CENART, 1992, p. xvi.

2 Tovar y de Teresa, Rafael, Modernizacion y politica cultural, FCE, México, 1994.

3 Escuela Nacional de Pintura Escultura y Grabado “La Esmeralda”, Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea y Escuela
Nacional de Arte Teatral. Originalmente se pensé que el Conservatorio Nacional de Musica se alojaria en el CENART, pero al final no lo
hizo, fue la Escuela Superior de Musica quien ocupd este lugar, sin embargo esta escuela y el Centro de Capacitaciéon Cinematografica,



interdisciplinaria conformada por dos asignaturas, denominadas Cultura Integral (Cl) y Concentracién Complementaria (CC),
las cuales fueron el punto de partida para el disefio del modelo metodolégico interdisciplinario para las artes e instrumentos
fundamentales en su proceso definitorio. La explicaciéon detallada de las mismas se abordara en el tercer capitulo; en éste,

solo se ubica su desarrollo cronolégico.

1.2 CREACION DEL CENART (1994)

1.2.1 Inicio del programa interdisciplinario.

A partir de la inauguracion del Centro Nacional de las Artes a finales de 1994, su mision claramente definida
fue la de construir un proyecto para reorganizar y modernizar la educacion e investigacion artisticas en el pais; procurar
la vinculacion entre artistas, estudiantes, investigadores y publicos a través de perspectivas interdisciplinarias, asi como
favorecer la experimentacion y el uso de las nuevas tecnologias en la educacion, investigacion y produccion artisticas.

El area académica, denominada en ese entonces Direccion de Asuntos Académicos (DAA),* tenia bajo su
responsabilidad la implementacion de la linea interdisciplinaria. En ese momento, no se contaba con una idea clara y
bien definida de lo que este proyecto implicaria.

Por su parte, el Centro Multimedia dio inicio a una propuesta de exploracién de nuevas tecnologias con un
enfoque dirigido al desarrollo de proyectos artisticos y culturales a través del empleo de medios digitales. Desde ese
momento el centro atendid, a través de una oferta académica de cursos vy talleres, a todos aquellos artistas que se
acercaban al empleo de las nuevas tecnologias en el arte.

Ante el reto de definir y darle sentido al caracter interdisciplinario del Centro, particularmente en su traduccién
académica curricular para los cursos de Cl y CC, en uno de los primeros documentos de la DAA se hace un recuento

del proceso que significd esta construccion, sefialando como una primera aproximacion la siguiente definicion:

que también se encuentran en el CENART, no se vincularon de manera formal al proyecto interdisciplinario, la primera porque en el
proceso de reordenacién académica no incorpord curricularmente la linea interdisciplinaria; el segundo, porque depende del IMCINE y
no del INBA, por lo que no entré en el proceso de reordenamiento y sus estudios no son considerados como licenciatura. Esto puede
verse en los planes de estudios de las escuelas.

4 Desde su creacion, y hasta el 2001, esta drea se denomind Direccién de Asuntos Académicos; a partir de esta fecha cambié su nombre
a Direccion de Desarrollo Académico.



En estos primeros proyectos el concepto /nterdisciplina fue planteado de diferentes formas y con diversos
matices, creando incluso confusion y cierto vacio significativo sobre el mismo. Por ejemplo, una de las acepciones
admitidas mayoritariamente, fue la de interdisciplinariedad como colaboracion enfocada hacia un producto artistico
concreto; en ese sentido, algunos de los primeros proyectos con esta finalidad se orientaron hacia la produccion, en la
que participaron artistas de las diversas disciplinas, quienes ejecutaron las partes de su trabajo. Existi6 también una
suerte de enfoque que propicio que los integrantes de diferentes disciplinas probaran ejecutar el trabajo de los otros, en
una suerte de “experimentacion” sin cierres, que conduciria a la improvisacion.®

Desde el primer afo de su implementacion, la linea interdisciplinaria se conforma en una fase de busqueda,
analisis e investigacion colectiva para definir el sentido de lo interdisciplinario en el campo de las artes. En tanto, los dos

primeros cursos de Cl y CC en ese periodo fueron dispersos y sin una perspectiva clara de articulacion:

Inmediatamente después de la reestructuracion de los Planes de Estudio se iniciaron los dos primeros
cursos de Cultura Integral (Noviembre de 1994 — Marzo de 1995 y Abril — Agosto de 1995), con alumnos de

la ENAT [Escuela Nacional de Arte Teatral] y la ENDCC [Escuela Nacional de Danza Clasica y

Contemporanea). En su primera fase se desarrollaron como ciclos de conferencias dictadas por maestros,
investigadores y artistas invitados que escogian una pelicula en apoyo a su exposicion; su objetivo principal

era ofrecer una amplia gama de tematicas vinculadas a las distintas areas artisticas.®

La necesidad de abrir la discusion a las instancias involucradas, como escuelas y centros de investigacion del INBA,
era evidente. No se contaba todavia con un criterio unificador, mucho menos con una perspectiva homogénea
interdisciplinar: los profesores tenian posturas diferenciadas a partir de su propia experiencia; por ello, se requeria su
confluencia y definicién colectiva, con el fin de lograr un proyecto articulado que representara la perspectiva de una

comunidad recién conformada. De este modo se inicié un proceso de dialogo y construccién conjunta.

1.2.2 La Comisién Interdisciplinaria y los primeros seminarios.
Durante julio y agosto de 1995 se conformé una Comision Interdisciplinaria que reuni6 a los representantes de las

escuelas y de los centros de investigacion del INBA ubicados en el CENART, asi como a los representantes de las

5 P . .
Cfr., Direccion de Asuntos Académicos CENART, Ideario Académico del Centro Nacional de las Artes (Documento interno de los
archivos de la Direccién de Desarrollo Académico), 1997.

6 Direccién de Asuntos Académicos CENART, Reflexiones sobre el Programa Curricular Interdisciplinario del CENART, 2001, p. 15.



Direcciones de Asuntos Académicos del propio CENART y del INBA. A su vez, se organizaron subcomisiones para
cada uno de estos cursos con el fin de estructurar la propuesta académica correspondiente. Estas subcomisiones
propusieron la realizacion de un seminario que propiciara el encuentro, intercambio y colaboracion entre los centros de
investigacion y las escuelas de artes en el CENART, por lo que se constituyo el Seminario de Interdisciplina para
profesores e investigadores que participaban en la misma Comision.

En un primer documento la Comisién sefial6 las pautas basicas para la instrumentacion de los cursos de Cultura
Integral. En dicho documento se indicé que se buscaria una orientacion epistemolégica y metodolégica de corte
constructivista (aunque el modelo constructivista aun no estaba plenamente definido) enfatizando su caracter tedrico y
marcando una orientacién mas reflexiva que de produccion.”

Para ese momento la comision logro, entre otras cosas, definir como objetivo para la linea interdisciplinaria
“Propiciar la confluencia de las escuelas que integran el Centro de las Artes, a fin de reflexionar y conceptualizar el
trabajo artistico con una visién critica, a partir de la interrelacion entre las artes y la incorporacion de procesos de
investigacion que les son propios, asi como de otras disciplinas humanisticas y sociales, para fortalecer el proceso de
formacién especifica de cada area”.®

Los productos mas significativos de los trabajos de la Comision fueron dos. El primero fue que, a partir del
establecimiento de objetivos y un seguimiento cercano de los resultados de Cultura Integral, se posibilitd que el INBA
diera el reconocimiento oficial a estos cursos, acordando ademas que dichas areas fueran organizadas desde el
CENART. El segundo fue reconocer e impulsar como estrategia fundamental para la construccion del proyecto
interdisciplinario la figura del seminario, permaneciendo hasta el momento como el espacio para el estudio colectivo de
grupos académicos que de manera conjunta revisan, discuten, reflexionan e investigan en torno a la nocion de
interdisciplina y otras mas vinculadas a ella. Desde los primeros afios a partir de la Comision Interdisciplinaria la

formulacion del trabajo ha seguido por esta ruta.

A partir de estas primeras definiciones, se propuso realizar un seminario de discusion y formacién académica a
largo plazo en el que participarian profesores e investigadores para trabajar y disefiar una propuesta mas
concreta. Asi, a un afio de funcionamiento del CENART, se definieron los objetivos, productos terminales,
personal académico y coordinacion de este proyecto, que se realizaria durante 1996. En el Seminario

“Acercamiento a la Problematica de la Interdisciplinariedad”, se reunieron investigadores, maestros de las

7
Cfr., Direccién de Asuntos Académicos CENART, Reflexiones sobre el Programa Curricular Interdisciplinario del CENART, 2001, p. 6.
8 Direccion de Asuntos Académicos CENART, Reflexiones sobre el Programa Curricular Interdisciplinario del CENART, 2001, p. 3.

4



escuelas, personal de la Direccion de Asuntos Académicos del CENART y artistas independientes. Los

objetivos en esta 12 fase del seminario eran:

1. Esclarecer y estudiar los conceptos relativos a la interaccion disciplinar tratando de plantear una
terminologia comun.

2. Analizar el papel que juega la interaccion de las areas y las necesidades a las que responde.

3. Ubicar procesos y proyectos compartidos entre las areas.

4. Comparar, confrontar e intercambiar experiencias.

En las primeras etapas del seminario se revisaron diferentes planteamientos tedricos que dieron marco a la
discusion interdisciplinaria desde los afios 70 y se propusieron textos de diversas disciplinas que mostraban una visién
integradora de los diferentes campos de conocimiento. Se sistematizaron los planteamientos revisados y se relacionaron

los diferentes modelos disciplinares, buscando su aplicacion en proyectos especificos individuales o grupales.

El proceso de discusion en seminario, en un primer encuentro con planteamientos tedéricos, detecté principalmente
para el curso de Cl la construccién de un espacio experimental que, recuperando disciplinas periféricas al arte, propusiera
una vision integradora y comparativa desde la semidtica, la filosofia, la sociologia y la historia. En esta primera
aproximacion, el campo semidtico implicaba un espacio de reflexion comparativa, mostrando aun una desdibujada condicién
integradora.

En ese momento se hace evidente el perfil diferenciado de Cl y CC. Por su lado, el proyecto de Concentracion
Complementaria, si bien definié6 de manera preliminar 4 lineas para la organizacion de los cursos, se enfrent6 con la dificultad de
que dicha area estaba incluida en cada plan de estudios de manera heterogénea; en este sentido, y de acuerdo a las condiciones
que presentaba el area (CC) en cada propuesta curricular,® se definié la instrumentacién no de cuatro, sino de dos tipos de
cursos. 0

La cronologia que se enuncia en varios documentos de la DAA nos plantea varias etapas de construccion de la
nocion de interdisciplina, hasta llegar a la definicion del modelo completo como ahora se conoce. Revisemos algunos

rasgos fundamentales en el desarrollo de este proyecto.

9
En Reflexiones sobre el Programa Curricular Interdisciplinario del CENART, 2001, Direccidon de Asuntos Académicos CENART, p. 2.
10
Ver capitulo 3, pagina 53 del presente trabajo.



Una ruta de experimentacion metodologica que aparece como relevante en 1997 fue la decisiéon de formar parejas
de profesores por grupo, que construyeran el temario del curso, de manera conjunta, a partir de problematicas que podrian
ser comunes a las distintas areas artisticas. Esta idea constituia de manera incipiente el fundamento de lo que podria
sostener el proyecto inferdisciplinario entonces. Asimismo se hacia referencia a algunos marcos tematicos para el abordaje
de los contenidos: Modernidad y Postmodernidad, el proceso creativo, la experiencia estética, etc.; o bien, marcos tedricos
como la semidtica peirciana, filosofia deleuziana, ética levinasiana, sociologia bourdieana, los cuales marcan el inicio de la

transformacion conceptual de la segunda mitad del siglo XX.

1.3 ESTRATEGIAS DE CONSOLIDACION (1998 — 2003)

1.3.1 Ideario 1998

Un importante documento a analizar es el /deario del CENART que se disefidé entre 1997 y 1998, y en el que se
plantea la fundamentacion del proyecto interdisciplinario a partir de cuatro principios basicos que, de manera conjunta,
proponen una nueva perspectiva metodoldgica, éstos son: la transdisciplina, el pensamiento complejo, el método y la

creatividad.

En cuanto al primero (la transdiciplina), se menciona que es un principio que se constituye en “eje de un sistema
de reorganizacion interactiva, que sustituye al concepto de interdisciplina” argumentando que la transdisciplina permite
enriquecer y abrir posibilidades de lo que antes soélo podia vislumbrarse como la adicion de unidades simples. Con este
principio se propone la integracion, bajo unidades complejas, de la pluralidad de saberes en desplazamiento y cambio
constante. Se agrega que “un modelo transdisciplinario se sitia mas alla de las disyunciones disciplinarias proponiendo una

consciencia compleja desde la concepcion del conocimiento y no sélo en su aplicacion”. 12

Del segundo (pensamiento complejo) se “propone abordar la dinamica interactiva del conocimiento, a partir de

una nueva propuesta que ejercite la consciencia compleja de los saberes; espacio plural mas que multiple donde la funcion

11 . . .
Cfr., Direccion de Asuntos Académicos, Ideario Académico del Centro Nacional de las Artes (Documento interno), 1997, p. 4.
12
Ibid.



de la investigacion creativa es la fuerza del desplazamiento”.'®* Se hace referencia directa a Edgar Morin indicando al
pensamiento complejo como “principio que contempla la relativizacion y reintegracion de los saberes de la cultura en la

interaccion orden-desorden-organizacion”. 14

El tercero y el cuarto (método y creatividad) se derivan también de los planteamientos de la complejidad
propuestos por Morin, recuperandolos para indicar la necesidad de “modelar un nuevo concepto de método que atienda
fundamentalmente a la integracién de dos funciones: la programatica que ubica los campos especificos del conocimiento y
la estratégica que atienda a los desplazamientos aleatorios concretando la interaccién con otras disciplinas; espacio

creativo de nuevas aproximaciones conceptuales.”5

Definen al método, en una primera aproximacion, como el “proceso y la actitud del conocimiento que parte de la
funcion del saber como un modelo complejo, complementario y no disyuntivo, donde se integran los principios, leyes,

valores y proposiciones multiples de la cultura en un entramado organizacional”.

El tercer principio (el método) también sefala elementos que provienen del campo de la complejidad, haciendo
énfasis en el valor de la dimension estratégica sobre lo programatico, ambas como partes de un mismo sistema: entre el
orden y el desorden, en su mediacion, engendran el cuarto principio (la funciéon creativa), con el énfasis puesto en el
“desorden” como uno de los elementos fundamentales de la construccién del conocimiento. Estos temas, y los que a

continuaciéon se mencionan, se desarrollaran mas adelante.

En ese momento era evidente la revision prioritaria de la perspectiva tedrica de la complejidad, pues en ella se
sostienen varios de los fundamentos que empezaban a generar una vision metodolégica. También aparece la propuesta
semiotica recuperando primordialmente su derivacion hacia el campo de la abduccion como ruta para hablar de los

procesos de creacion de los sujetos del conocimiento.

Desde los campos de la semiética se han hecho propuestas interesantes a este respecto. A diferencia de
los modelos deductivos cientificos, sustentados en el desarrollo regla-caso-resultado, se propone una
inversion del modelo que denominaremos abduccion: resultado-regla-caso. Esto significa que se puede

empezar el proceso creativo desde el encuentro con un espacio experiencial, y, bajo una serie de

B Ibid.
" Ibid.
 Ibid.
' Ibid.



aproximaciones y legalizaciones de saberes en coincidencia y contraste, crear una propuesta que se inserte

en la cultura.

Desde este planteamiento se parte de una vivencia que denominaremos fisural y que en el transcurso de
un proceso de investigacion se va determinando y delimitando. Para esta concrecion es necesario un mayor
campo de informacion apoyado en distintos saberes que llamaremos campo transdisciplinario de

interaccion.!”

De esta manera, desde 1998 se muestran con fuerza argumental las primeras nociones traidas del campo de la
complejidad y de la semiética, producto de las discusiones del Seminario de interdisciplina que en ese momento actuaba en
la revision de series bibliograficas de Morin y Peirce. Dichos seminarios se encontraron bajo la coordinacion de Humberto

Chavez Mayol por un largo periodo.

A partir del estudio en estos seminarios se logré denominar a Cultura Integral como area de conjuncion, pasando de
la mera superposicién de los contenidos al planteamiento de una estrategia metodolégica. Nociones como programa y

estrategia fueron recuperadas del planteamiento de Edgar Morin,18 de sus textos del Méfodo.

En este momento no se hablaba aun de un modelo metodolégico interdisciplinario; el constructivismo no aparecia
en el debate como tal aunque se hacia referencia a la funcion constructiva en la produccién del conocimiento,” vy la

semidtica s6lo se mencionaba como ya se indicé anteriormente, no con la potencia que fue tomando mas adelante.

Durante el periodo de 1998 a 2000 transcurrié una etapa de relativa estabilidad del proyecto interdisciplinario a
partir de algunos principios que organizaban la propuesta; éstos fueron decididos después de la primera fase de
discusion de la Comision. Se contaba con un marco relativizante que buscaba una mirada compleja de los procesos;
con un modelo docente en dupla que relativizara su saber e incluso la funciéon de autoridad académica; con la
posibilidad de un armado tematico y metodoldgico, abierto y flexible, dependiendo de la eleccion de los docentes, y la
“claridad” de que CI deberia ser un espacio de convergencia, de sostén productivo de las divergencias y del intercambio
entre los participantes de las diferentes disciplinas.

En este periodo se priorizé el trabajo en seminario para la revision, estudio e investigacion colectiva de un grupo

base, conformado principalmente por personal académico de la DAA, algunos docentes y el coordinador Humberto Chavez.

17 . . .

Direccidn de Asuntos Académicos, Ideario Académico del Centro Nacional de las Artes (Documento interno), 1997, p.7.
'8 Cr., Edgar Morin, £l Método |, I, Iil y IV. Editorial Catedra. Madrid. 1991.
1 Direccién de Asuntos Académicos, Ideario Académico del Centro Nacional de las Artes (Documento interno), 1997, p.7.



Con ello se logro ampliar las visiones que sobre lo interdisciplinario se tenian, para el armado de la siguiente fase de trabajo

y definicién del proyecto.

1.3.2 Reestructuracién de la planta docente. Incompatibilidad laboral

En 2000 hubo un quiebre importante en el proceso de construccion del modelo tal y como venia
desarrollandose: por consideraciones de normatividad administrativa, el CONACULTA no podia contratar a personal
que tuviera una plaza en otras instituciones vinculadas al propio Consejo, entre ellas el INBA, lo que significé una grave
pérdida y un fuerte conflicto en el interior del equipo a cargo del proyecto, pues la invitacion a participar, desde el inicio,
habia sido a maestros e investigadores del INBA. La mayor parte del grupo estaba integrada por estos académicos y se
tuvo que prescindir de su participacion, decision en cierta medida lamentable. Se disefié una estrategia alternativa para
incorporar y formar rapidamente un nuevo equipo de docentes que pudieran continuar las tareas correspondientes. Asi,
se invitd a especialistas externos que no tuvieran un compromiso institucional, y con ellos se formé un nuevo grupo para
discutir, estudiar e investigar las tematicas del modelo en nuevos espacios de seminario.

Paraddjicamente, la comunidad académica que dej6 de participar en el proyecto extendié hacia otras
instituciones los avances de la investigacion realizada en el CENART. Algunos de estos académicos iniciaron un
camino de debate, reflexién y disefio de proyectos educativos artisticos desde esta perspectiva interdisciplinaria,
particularmente en el nivel profesional.

Por un lado, el CENART continué sus trabajos con un equipo académico reconfigurado; por otro, algunos
docentes, desde el Centro Nacional de Investigacién, Documentacion e Informacion de Artes Plasticas, CENIDIAP, dieron
continuidad a esta propuesta tedrica — metodoldgica a través de la creacion de seminarios, a los que se incorporaron otras

instituciones interesadas en conocer e implementar dicho planteamiento.

1.3.3 Creacién e integracién de nuevos espacios sustentados en procesos tecnolégicos. 2000-2001

En el afio 2000, en el Centro Multimedia, se plantea la necesidad de reforzar los procesos de reflexion tedrica
sobre las diversas aristas que ya despuntaban en el terreno de la estética y su relacion con los nuevos medios, la
filosofia de la ciencia, etc. por lo que se funda el Taller de Investigacion teérica. Poco después, en 2001, se pone en

marcha el Programa de Educacioén Artistica y Cultural a Distancia, con alcance nacional e internacional, cuyo propésito



es el de incidir en la formacién y desarrollo académico de maestros, alumnos y personal directivo de escuelas e
instituciones especializadas en educacion artistica, asi como para promotores, animadores y administradores culturales.
En este mismo afio, 2001, el Centro de la Imagen se integra al CENART con una oferta mdltiple de talleres iniciales y

campos de especialidad en la imagen fotografica.

1.3.4 Proyeccién y aplicacion del modelo en escuelas de arte universitarias (UDLA, UAEM, ESAY)
Estas instituciones solicitaron asesoria al coordinador del seminario y a algunos participantes del mismo, para
construir sus propios espacios de analisis y el disefio de sus respectivas propuestas académicas. Dichos proyectos lograron

una metodologia cercana al modelo del CENART, con un especifico énfasis en el campo semiotico.

Entre 2001 y 2006 se inici6 un recorrido por varias instituciones, como la Universidad de las Américas (UDLA -

Puebla), la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM) y la Escuela Superior de Artes de Yucatan (ESAY).

En 2001 se gesta el proyecto de reestructuracion del plan de estudios de la Licenciatura en Artes Plasticas de
la Universidad de las Américas (UDLA) Puebla, para lo cual se propuso la utilizacion organizativa semiética estudiada
ya en los seminarios citados.

En ese mismo afio se inicia el trabajo académico en la Universidad Auténoma del Estado de México (UAEM),
con un seminario que abrié la discusion en torno al planteamiento semiético, el constructivismo y el pensamiento
complejo. Dichos trabajos de andlisis, reflexion colectiva y disefio de proyecto se extendieron dos afios mas
desembocando en la reestructuracion del plan de estudios de la Licenciatura en Artes Visuales de la Facultad de Artes
de dicha institucion, plan que se echd a andar en el 2003 y que sigue vigente hasta este momento.

En el 2003 se comienza el disefio del plan de estudios de la Licenciatura en Artes Visuales de la ESAY; en
ella se buscé conjuntar experiencias de los mas reconocidos ambitos universitarios mexicanos tales como la Academia
de San Carlos (UNAM) y la Escuela Nacional de Pintura Escultura y Grabado (ENPEG), a través de la integracion de
diversas visiones de profesores-artistas y especialistas que aportaron valiosas propuestas contemporaneas en el campo
de la educacion artistica.

Las condiciones para que la expansion del modelo CENART sucediera consistieron en que tanto la UDLA
como la UAEM se encontraban en el momento justo de replantear el rumbo de sus proyectos académicos, con lo cual
fue pertinente la reestructuraciéon de su modelo curricular a partir de una nueva visién contemporanea de la educacién

artistica.
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En las dos universidades, UDLA y UAEM, existian comunidades que se mostraron interesadas en integrarse a
un proceso de transformacion curricular, porque la mayoria de los profesores ya tenian una experiencia en el
reconocimiento de problematicas educativas. La condicion de la ESAY fue distinta, pues en ese momento se proponia
la creacién de una Escuela contemporanea de artes visuales, con la cual se impulsara la propuesta de actualizacion de
las artes en la peninsula. Sin embargo, en esta institucion, el asentamiento del proyecto se enfrenté a algunas
dificultades, sobre todo al principio, pues las tradicionales comunidades artisticas regionales se resistian a la
incorporacion de nuevos saberes y a la exploracién de otras rutas.

Afos mas tarde (2007 — 2008) se conformd una nueva experiencia cuando se reviso el plan de estudios de la
Escuela de Artes Visuales de la Universidad Auténoma de Baja California (UABC) para su reestructuracion, misma que
tomo parcialmente el modelo metodoldgico disefiado en el CENART.

Durante el 2008 existieron algunas aproximaciones con otros espacios institucionales, como la Direccion de
Investigacion y Fomento de Cultura Regional de Sinaloa, la cual solicitd el disefio de una Licenciatura en Artes Visuales
que incluyera, como una de sus propuestas de pre-especializacion, la formacion de profesores para diferentes niveles
de educacion artistica, conjugando ademas el modelo de educacion a distancia. De ahi surgié una interesante
propuesta de formacién de profesorado para artes visuales integrado a la propia licenciatura.

A partir de la reestructuracion de la Direccion de Investigaciéon y Fomento de Cultura Regional, para
transformarla en el actual Instituto Sinaloense de Cultural, fue necesario dejar en espera la instrumentacion del
proyecto.

De manera simultanea, en el CENART se siguieron desarrollando propuestas de conformacion de nuevos
seminarios, incorporando participantes provenientes de distintos campos del conocimiento, fuera del ambito de las artes.
Los seminarios permitieron una nueva vinculacién desde el conocimiento y andlisis de las perspectivas tedricas que se

habian encontrado, aportando nuevas miradas para darle continuidad y flexibilidad a la postura hasta entonces definida.

Esto permitio, en el afio 2001, la consolidacion de un documento rector que metodolégicamente dio la pauta para

comprender el sentido y perspectiva que el proyecto interdisciplinario pretendia, denominado Guia metodoldgica.

Se disefia para el proyecto educativo de Cultura Integral una propuesta llamada “Guia metodoldgica”,
documento que pretendia dar un marco de referencia y una orientacion epistémica y metodoldgica
aludiendo fundamentalmente al cambio de concepto de interdisciplina a transdisciplina, acompanada de
nociones como complejidad, relatividad y construccién de conocimientos, y que tenia como intencion

fundamental la de crear espacios que contribuyeran al desplazamiento de saberes estables, asi como

1"



acercarse a la practica artistica de manera reflexiva, concibiendo que el aprendizaje se basa en un proceso
de investigaciéon (construccion de conocimientos). Por otro lado, contiene una propuesta metodoldgica
acorde con esta vision epistemolégica que se sostiene en una dinamica de seminario y con profesores
flexibles, abiertos a nuevos conocimientos y a compartirlos con otros profesores, a escuchar e incorporar los
comentarios de los alumnos al marco general de discusion, entre otras cosas. Algo que caracteriza ademas
estos cursos es que /os contenidos los proponen los profesores en cada caso y los enuncian como un menu

de problematicas a analizar.20

1.3.5 Convenios con Universidades para proyectos de Posgrado (UPN, UAM-OEI)

Otra de las rutas importantes que construy6o el CENART en estos afios fue la firma de convenios con algunas
instituciones y organismos nacionales e internacionales para el desarrollo de importantes proyectos de posgrado. Las
gestiones de la entonces directora Lucina Jiménez sirvieron para concretar proyectos especificos. En 2002 se firma el
convenio con la Universidad Pedagdgica Nacional (UPN) para vincularnos a /a Maestria en Desarrollo Educativo, y en 2003,
con la Universidad Autonoma Metropolitana UAM y la Organizacion de Estados Iberoamericanos (OEI) para implementar la
Especialidad en Gestion Cultural y Politicas Culturales.

En el primer caso, el convenio fue para abrir una nueva Linea en educacion artistica dentro de la maestria, que ya
contaba con 9 lineas mas; asi, en este afio se abri6 la convocatoria para la primera generacion y actualmente han egresado
4 generaciones con un alto indice de eficiencia terminal. Para dicho proyecto el CENART destind presupuesto y un cuerpo
académico de especialistas en cada una de las disciplinas artisticas para disefiar e implementar de manera conjunta esta
oferta de posgrado. Actualmente esta maestria se encuentra registrada en el padron de excelencia del CONACyT.

En el segundo caso, el convenio posibilité la creacién del programa de Especializacion en Gestion Cultural y
Politicas Culfurales, con dos opciones de salida profesional, un Diploma para aquellos que no contaran con el grado de
licenciatura y como especialidad para quienes si contaran con dicho grado.

Este proyecto abrié importantes posibilidades de formacién para toda la comunidad iberoamericana, misma que

se ha mostrado muy interesada en estos temas. Cada afio se reciben entre 100 y 150 participantes.

20
Direccién de Asuntos Académicos CENART, Reflexiones sobre el Programa Curricular Interdisciplinario del CENART, 2001, pp. 7-8.

12



1.4 FORO INTERDISCIPLINA, ESCUELA Y ARTES (2002)

1.4.1 Primera evaluacion

Un momento importante para el CENART en torno al proyecto curricular interdisciplinario tuvo lugar en 2001,
cuando se planted la ineludible necesidad de evaluar los procesos y resultados que, hasta ese momento, se tenian
avanzados. Asi, en 2001 se inicia la planeacién del Foro: Inferdisciplina, escuela y artes, mismo que se llevé a cabo en
mayo del 2002, en donde se presentaron y debatieron los resultados de la evaluacion previa realizada de manera conjunta
con las escuelas participantes, que incluia a sus distintos agentes, docentes, investigadores, alumnos, autoridades, etc.
Este proceso de evaluacion contempl6é una serie de actividades, a través de las cuales se recuperaban testimonios y
reflexiones a partir de la experiencia vivida.

El Foro se llevd a cabo después de 8 afos de inaugurado el CENART y de que dieran inicio los trabajos de disefio

e instrumentacion del programa interdisciplinario. De esta manera se invitaba a los directores de las escuelas a participar:

Como es de su conocimiento, los trabajos de Evaluacién de las Areas Interdisciplinarias que realizd
recientemente el CENART concluiran con la celebracién del Foro /nterdisciplina, escuela y artes, que tendra
lugar los proximos 29 y 30 de mayo en el Aula Magna “José Vasconcelos” de 10:00 a 14:00 y de 16:00 a
18:00 hrs., con la intervencién de maestros y egresados de las carreras y escuelas participantes, ademas
de maestros y egresados de las areas de Cultura Integral y Concentracién Complementaria y personal de la

Direcciéon de Asuntos Académicos del propio CENART.

Es hasta este momento, en el documento que sintetiza las jornadas de trabajo y discusiones que se abrieron en la
evaluacion, en el que se encuentran algunas reflexiones en las cuales se menciona de manera evidente la presencia de la
complejidad, la semidtica y el constructivismo como planteamientos epistemoldgicos que forman parte del modelo. Lo dice

de la siguiente manera:

Una inquietud que surgi6 es que en el documento (Reflexiones sobre el programa curricular interdisciplinario
DAA 2001) se observaba una tendencia de justificar el proyecto académico interdisciplinario a través de la
semidtica por lo que se aclardé que, por un lado, la semidtica junto con el pensamiento complejo y el

constructivismo son tres planteamientos epistemoldgicos que han sido estudiados, analizados e integrados
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como modelo para fundamentar el proyecto interdisciplinario en el orden metodolégico, pues ofrecen una
visién del conocimiento que nos parece pertinente en el campo de la educacién artistica. Por otro lado, es
verdad, la semidtica peirciana es uno de los modelos tedricos que se ha trabajado en los cursos de Cl, al
igual que la filosofia deleuziana, la sociologia de Pierre Bourdieu, la ética levinasiana y aproximaciones
filosoficas y sociolégicas para el analisis de los procesos de modernidad y posmodernidad, los cuales son

elegidos por los profesores de acuerdo a su propia orientacion y dominio de ciertos campos tedricos. 2!

A partir de entonces se hace evidente la configuracién de un modelo académico desarrollado en varios
documentos: Ponencias Individuales y Colectivas, a cargo de los integrantes de la Direccion de Desarrollo Académico
(Antes DAA) y el profesor Humberto Chavez, en donde se articulan los tres planteamientos teoricos (semidtica,
pensamiento complejo y constructivismo) de manera organizada en una propuesta metodolégica para el abordaje de

procesos de formacion artistica interdisciplinaria.

En este sentido se encuentra otro documento elaborado en 2007, denominado Fundamentacion tedrica. Las
nociones de inter y trans disciplina en el proyecto académico del CENART (2007), en el que se reconoce de manera
contundente el camino andado a partir de la Complejidad (E. Morin basicamente), la Semidtica (Ch. Peirce) y el

Constructivismo (Segal, Foerster, Piaget, Vygotsky, Ausbel).

“En los trabajos de seminario hemos detectado tres aproximaciones tedricas de gran flexibilidad cada una

implicada consustancialmente en la propuesta de las otras, éstas son:

1. El pensamiento complejo como fundamento epistémico que nos permite ubicar y desplazar las
estructuras tradicionales en la construccion del conocimiento.
2. Las nuevas aproximaciones semioticas como sistema organizacional que puede construir un modelo

transdisciplinario.

21 p P I L.
Direccidn de Asuntos Académicos, FORO: Interdisciplina, Escuela y Artes (Informe de evaluacién.), p.5.
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3. La propuesta constructivista de ensefianza—aprendizaje como modelo educativo de relativizacion de
valores culturales, que puede integrar la vivencia del sujeto (alumno-maestro) como espacio de

creacion.”22

Se agrega que: “Sobre esta plataforma tedrica se han impulsado los distintos procesos educativos que alberga el
proyecto interdisciplinario, obteniendo resultados importantes en la medida que nos ha permitido implementar y capitalizar
multiples experiencias curriculares de intercambio y construccién conjunta entre los participantes, tanto alumnos como

profesores y equipo académico involucrado.”23

1.4.2 La recuperacion editorial. Diez afios del CENART

En vispera de celebrar la primera década del CENART en 2004, un afio antes se convoca a diferentes maestros y
especialistas que habian participado en el proyecto interdisciplinario para que escriban textos en donde se recupera su

reflexion tedrica, metodologica y experiencial, de diferentes momentos del proyecto.

La intencion fue la publicacién de un libro que mostrara las trayectorias construidas desde el CENART en la
conformacion del proyecto interdisciplinario. La respuesta fue entusiasta y de gran calidad; se lograron 28 textos compilados
en una Antologia en dos Tomos con el titulo /nterdisciplina, escuela y arte. Esta publicacion se edit6 en el 2004 y con ella el

CENART mostré un sélido trabajo académico a diez afios de su creacion.

22 [ i . . T

Chavez Mayol, Humberto. Marcos de organizacion: la necesidades de propuestas inter y trandisciplinarias permeando los modelos
educativos. Estudio Mouffetard, 2007.

Fundamentacion tedrica. Las nociones de inter y transdisciplina en el proyecto interdisciplinario del CENART, 2007.
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1.5 INTEGRACION DE NUEVAS POLITICAS DE BUSQUEDA ACADEMICA (2007)

1.5.1 Gestion y Creatividad

A finales de 2007, la incorporacion de un nuevo equipo en la direccion del CENART concentré la mirada en
proyectos que tenian mas que ver con la gestiéon cultural, los estudios culturales y una vision de la creatividad para el
abordaje de las disciplinas artisticas (como se puede ver en el programa de trabajo de la Direccion de Desarrollo Académico
2008 - 2009)con lo cual se privilegian estos campos, modificando la figura del proyecto interdisciplinario. Este fue perdiendo
presencia ante las escuelas y otras instancias con las cuales se tenia vinculos académicos. Para la programacion
académica del CENART se optd por la instrumentacion de cursos de creatividad desde una perspectiva psicolégica. Se
trajeron invitados extranjeros, de Espafa, Argentina y Brasil, para que impartieran conferencias y talleres de creatividad

para las artes a docentes del proyecto interdisciplinario y al personal académico de la Direccién de Desarrollo Académico.

Los actuales responsables de la Direccion Académica del CENART, particularmente en el area interdisciplinaria,
comentan que la percepcion general de la comunidad académica que habia construido el proyecto original inter y
transdisciplinario, y que participaba en él, fue que en esa época no se habian comprendido los fundamentos del modelo
anterior ni sus planteamientos sobre la nuevas perspectivas en el campo educativo de las artes. La inercia de proyectos

creados en épocas anteriores permitio la continuidad de ciertos programas ya existentes.

1.5.2 Diplomado Transitos (2008)

Sin embargo, el equipo académico y el grupo de maestros del seminario siguieron avanzando en una propuesta
que no dependiera de las escuelas y pudiera verse restringida por su normatividad o caracter curricular al formato que
tenian Cl y CC. Se decidio entonces consolidar las nuevas averiguaciones sobre la fransdisciplina en la conformacion de
un diplomado que propusiera un espacio de investigacion, produccién y experimentacion artistica para los jovenes
creadores que buscan propuestas de esta naturaleza, vinculandolos ademas con especialistas de otros campos. Con ello se

pretendia ampliar el horizonte hacia la ciencia, el resto de las humanidades y las ciencias sociales.

En septiembre de 2008 se abre la convocatoria por Extension Académica de la DDA a TRANSITOS: Diplomado

transdisciplinario en investigacion, experimentacion y produccion artistica. Este proyecto proponia, y propone, una
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aproximacion experimental para la investigacion y produccion artisticas desde una metodologia basada en el dialogo entre
los participantes y sus disciplinas de origen, buscando el logro de competencias como el pensamiento flexible, habilidades
metodoldgicas para la produccion artistica y la disposicion para trabajar de manera colectiva, a través de herramientas de

otros campos del conocimiento.

El Diplomado se ofrecié tanto a publico externo como a los alumnos de las escuelas en el CENART; para estos
ultimos la opcién que se propuso fue acreditar, a través de cualquiera de los nodos del diplomado, asignaturas curriculares
de los planes de estudio, como Cultura Integral, Concentracion Complementaria o bien algunas de caracter optativo.

Actualmente este Diplomado ofrece su quinta convocatoria, con un amplio reconocimiento del publico como un
espacio profesional que abre fuertes posibilidades para la investigaciéon y experimentacion en la producciéon

transdisciplinaria en el pais.

1.5.3 Expansién y reconocimiento de los proyectos que integran arte, educacién y tecnologia

Si bien los procesos tecnolégicos se han integrado paulatinamente en el desarrollo de todo el proyecto creando
fusiones, no soélo de corte gramatico sino también conceptual y metodoldgico, en este apartado se hace una historia sucinta
e independiente de tres proyectos: Centro Multimedia, Educacién a Distancia y Centro de la Imagen, con el fin de mostrar

con claridad el propio proceso de complejizacion y aplicacion de cada uno de ellos.

Multimedia. Como ya se menciond, el Centro Multimedia, desde su creacion en 1994, se ha dedicado al desarrollo
de proyectos artisticos a través del empleo de medios digitales. Como experiencia peculiar de este centro, cabe mencionar
que muchos de los cursos y talleres que en él comenzaron a impartirse se hicieron en estrecha vinculacion con otros
centros, por ejemplo ZMK en Alemania o Ircam en Francia. Asi, se generaron los primeros cruces transdisciplinares en la
creacion de piezas artisticas; esto trastoco la propia estructura del Centro Multimedia, cuyos talleres (area de produccion y
experimentacion) estaban al inicio concentrados en una sola disciplina, como grafica digital o audio. También se dijo en un
apartado anterior como, para el afno 2000, la necesidad de profundizar la reflexion tedrica (la relacion entre los nuevos
medios y la estética) llevé a la fundacion del Taller de investigacion tedrica del Centro. Pues bien, este taller planted
diversas experiencias de reflexion a través de foros, seminarios y coloquios. Producto de esa época se pueden mencionar

foros con la participacion de personalidades como Priamo Lozada, Marina Grzinic, Wolfgang Sitzl y Gerardo Suter, entre
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otros; asi como los seminarios Ciberculfura, impartidos por Mercedes Garzén, o Pensamiento contempordneo y nuevas

tecnologias, dictado por Ana Maria Martinez de la Escalera, por mencionar sélo unos cuantos.

En 2005 el Programa académico del Centro Multimedia (CMM) del CENART se estructura formalmente a través
de los Programas de Formacion, el Programa de Investigacion y desarrollo tecnologico (Media Lab) y el Programa de

divulgacion.

El Centro Multimedia, a través de su Programa de Formacion en Arte y Tecnologia propone, desde entonces, una
serie de actividades académicas cuyo objetivo es generar y fortalecer vinculos con las comunidades, grupos que trabajan o
estan interesados en el campo de estudios sobre la teoria y la practica de las artes electrénicas y el videoarte. Dicho
Programa abre las posibilidades técnicas del Centro para la construccion de una vision tecnologico-experimental a futuro
mediante la elaboracion e imparticién de cursos, talleres, asesorias por especialistas mexicanos y extranjeros que sean
guias para la obtencion de herramientas tanto tedricas como practicas. Los temas que se plantean en el programa se
abordan desde perspectivas tales como: filosofia de la tecnologia, estética vinculada al arte que utiliza nuevas tecnologias,

hardwarey software libres, ingenieria y electrénica /owtechy dispositivos de video para artes escénicas, entre otros.

Asi mismo, el Centro desarrolla desde 2010 actividades de actualizacion y reflexion, a través de un Seminario
interno: Esféticas y tecnologia, vinculado al Media Lab, espacio cuyo objetivo general es fortalecer las lineas de
investigacion, de desarrollo tecnoldgico y generar nuevos campos de conocimiento. Este seminario se inscribe en la
dinamica de reflexion interna promovida por algunos directores del Centro. EI Seminario interno: Estéticas y tecnologia,
pretende ser un espacio de discusion y reflexion de los integrantes del CMM, acerca de las problematicas que se plantean

actualmente a partir de las relaciones entre arte, estética y tecnologia.

Parte central del Programa académico del Centro es vincular el conocimiento generado con el area de
divulgacion. Se organizan seminarios, cursos y talleres, entre los que destaca el Seminario internacional de arte y
tecnologia que nacio en 2009 con el interés de reflexionar sobre los linderos entre la ciencia, la tecnologia y el arte. Dicho
seminario se lleva a cabo en el contexto actual en donde la produccion artistica refleja un interés por los procesos hibridos y
se ha convertido en la dinamica de un dispositivo que implica lo inter y lo transdisciplinario. A este seminario han acudido

especialistas (tedricos, tecndlogos y creadores) de Australia, Estados Unidos, Espafa, Suiza, Brasil, Reino Unido y México.

Es importante apuntar que las actividades que engloba el Programa de formacion en arte y tecnologia del Centro

Multimedia, se dirigen a todos aquellos que desde sus diversos quehaceres y formaciones se interesan por la relacion arte-
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tecnologia. Dicha comunidad esta formada principalmente por estudiantes de arte y humanidades, tecnélogos, asi como por

artistas profesionales e incluso jévenes y nifios, a través de actividades disefiadas especialmente para ellos.

Educacién a distancia. La direccion de Educacion a Distancia se inicia en el 2001. A partir del 7 de diciembre, el
Canal 23, a través del sistema de satélites Edusat, transmite desde el Centro Nacional de las Artes series de programas
sobre Educacion Artistica y de Divulgacion de las Artes. Desde su origen, el Programa de Educacion Artistica y Cultural a
Distancia cuenta con la participacion de la Direccion General de Television Educativa, del Instituto Latinoamericano de la
Comunicacién Educativa asi como de distintas dependencias al interior del Consejo Nacional para la Cultura y las Artes,
con el objetivo de conformar la Red de las Artes, que actualmente cuenta con sesenta teleaulas en diversos espacios
culturales en los que se recibe la sefial de Canal 23, el Canal de las Artes, cuya programacién se transmite sin fines de

lucro. La sefal del Canal de las Artes cubre casi todo el continente americano, desde el Cono Sur hasta Canada.

Para la perspectiva del proyecto del CENART, la funciéon que estan teniendo las redes es importante, pues

permiten romper con la existencia de un solo centro y mas bien alientan la existencia de multiples centros.

Aunque el CENART se habia destacado por ser una de las instituciones pioneras de la experimentaciéon con las
nuevas tecnologias en la educacion, la creacion y la difusion artisticas, no fue sino hasta la creacion de la Red de las Artes
que, por primera vez, el CENART dio un paso firme para utilizar su red de fibra dptica con el fin de crear un espacio de

colaboracion con perspectiva nacional y, en potencia, internacional.

Ademas de permitir la cobertura nacional de los programas del Centro Nacional de las Artes, esta red, en su
dimension tecnoldgica, marca la pauta para el aprovechamiento de la television por satélite, el video, el internet, el teléfono,

etc., para la creacion de un programa nacional de educacion artistica a distancia.

Este solo hecho coloca a México a la altura de paises como Canada, Estados Unidos, Dinamarca y recientemente
Brasil, entre otros, que han creado infraestructura tecnolégica para elevar la cobertura de sus servicios de educacion

artistica.

El Canal 23 tiene cuatro barras prioritarias pensadas para publicos y necesidades especificas:

Divulgacién artistica: el Canal de las Artes tiene, entre otros, el objetivo de promover la apreciacion y el disfrute de

las diversas manifestaciones artisticas, asi como el conocimiento de sus corrientes y principales representantes. Este
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proyecto de divulgacién artistica esta dirigido a estudiantes y maestros de arte, a las escuelas, a jovenes interesados, a

personas de la tercera edad, etc. Su intencion fundamental y estratégica es apoyar la formacion de publicos para las artes.

Educacién artistica especializada: dirigida a estudiantes y maestros de arte. En este rubro podemos destacar la

existencia de la Licenciatura en educacioén artistica, que se realiza en colaboracion con la Escuela Superior de Artes de

Yucatan.

Formacioén y actualizacién en el arte para maestros de educacion basica: esta barra integra materiales impulsados

por la Secretaria de Educacion Publica conjuntamente con el Consejo Nacional para la Cultura y las Artes, y esta dirigida a
maestros del Sistema Educativo Nacional con el fin de fortalecer su formacion y de aportar elementos tedricos y practicos

sobre Educacion Artistica en el Aula.

Promocién y gestién artistica y cultural: en coordinacion con diversas instituciones del CONACULTA y organismos

internacionales, promueven contenidos y formatos que contribuyen a la formacion profesional del promotor cultural, de

cuerpos directivos, administradores y personal técnico especializado vinculados con la actividad artistica y cultural.

Centro de la Imagen. Se fund6 en 1994. Este centro se integra a la estructura del CENART en el 2001. En su
inicio, retomo el proyecto de talleres que mantuvo el Consejo Mexicano de Fotografia en los afios ochenta, ampliandolo
significativamente gracias a su base presupuestal, misma que le permitié conformar un sistema educativo que abarcé tres
niveles: basico, intermedio y avanzado, en los cuales se formaron numerosas personas durante una década. Un recorte
presupuestal obligd a la institucion a concentrar su programa educativo en un seminario de fotografia contemporanea, asi
como en un reducido programa de talleres adicionales que se imparten a lo largo del afio. Es pertinente sefialar que uno de
los objetivos del proyecto en que se sustentd la creacion del Centro de la Imagen, era cubrir el vacio en cuanto a la

formacién profesional superior de calidad en el campo de la fotografia y la imagen en México.

El modelo flexible, denominado Programa Integral, mantenido entre 1994 y 2005, permitié que una persona que
se interesara en la fotografia y la imagen pudiera transitar por un proceso en el que podia acudir, primero, a 7alleres
bdsicos, para después orientar su desarrollo a través de cinco areas: Vision personal, Fofoperiodismo y fotografia
documental, Historia y analisis de la fofografia, Laboratorio y técnicas alfernativas y Otros Medios, para finalizar en dos

seminarios de mayor extension: Documento y ficcion en el proceso fotogrdfico, o bien Fotografia y medios alternativos.
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Entre 1998 y 2001, se mantuvo un programa de colaboracién con universidades, fototecas y centros culturales de diversos

estados en el pais, mediante el cual se realizaron numerosos diplomados y talleres fuera de la ciudad de México.

Asimismo, a partir de 2001 y hasta 2006, se desarrolld6 un modelo de formacion-produccion, Fofo Guanajuato,
dirigido a jovenes de los estados del centro-occidente del pais. Este proyecto consisti6 en un seminario de tutorias y

talleres, asociados a un encuentro bianual y a la presentacion de los trabajos resultantes en exhibiciones colectivas.

En el periodo 2007-2010, el Centro de la Imagen concentré su labor formativa en el Seminario de Fotografia
Contemporanea, espacio que resume, de alguna manera, la experiencia educativa desarrollada por la institucién. En el afio
2010, este proyecto se ha realizado en colaboracién con el Centro de las Artes de San Agustin, de Oaxaca, como parte de
una estrategia dirigida a atender la zona sur del pais. Otro de los aspectos clave del seminario es su vocacién por recibir

alumnos de diversas procedencias, no sélo mexicanos, sino del extranjero, con énfasis en los paises de América Latina.

El reto de la situacion actual, no reside en recuperar el modelo anterior, sino en fortalecer el sistema educativo del
Cl a través de un nuevo modelo, integrado a la plataforma académica del CENART, que sea acorde a las circunstancias de
hoy, en las cuales la mejor aportacion seria llevar esta experiencia institucional a un modelo de educacion superior, que
permitiera sustentar la necesidad de formacion profesional en imagen en el pais y cumplir asi, por fin, con uno sus
propésitos fundadores. La Unica institucion publica con capacidad, experiencia y resultados de calidad comprobados en este
campo en las Ultimas dos décadas en México es el Centro de la Imagen. Una buena parte de los fotdgrafos y artistas
visuales surgidos en este periodo, que hoy son referente de la imagen contemporanea en México, han pasado por su

programa educativo.

1.6 CREACION DE LOS CENTROS DE LAS ARTES

El CENART ha impulsado la creacion de los centros estatales de las artes durante el periodo de gestion de la
maestra Lucina Jiménez, quien a través de arduas gestiones y un intenso trabajo, logré importantes avances al respecto y

abrié un camino soélido de intercambio con los gobiernos de los Estados. Dicha iniciativa surgié ante la necesidad de crear
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un proyecto verdaderamente nacional, con la intencién de que este caracter no quedara instaurado sélo de nombre, como

en muchas figuras institucionales capitalinas que ostentan el titulo de “nacional” y su proceder sigue siendo centralizado.

La creacion de los Centros de las Artes de los Estados se inici6 desde 1996 con los Centros de Formacion y
Produccion Artistica2* en diferentes Estados de la Republica: en Michoacan, el CEDRAM; en Colima, La Parota y el Centro
de Formacién y Produccién Coreografica de Morelos en 1996; en San Luis Potosi, el CANTE en 1997; en Zacatecas, el
Museograbado en 2007, y de nuevo en Michoacan el CMMAS, en 2000. Estos centros se perfilaron de acuerdo a ciertas

especialidades artisticas y trabajaron sin tener una completa integracién al modelo académico del CENART.

Por otro lado, y a lo largo de 8 afios, han ido surgiendo los Centros de las Artes en varios Estados: en 2002 el
de Salamanca; en 2004 el de Veracruz; en 2005 el de Mexicali; en 2006 los de Oaxaca y Ensenada; en 2007 el de San
Luis Potosi y el de Zamora, y en el 2009, el de Sinaloa,? todos con ofertas diversas y con incipientes intervenciones del
programa interdisciplinario como marco de referencia para el desarrollo de sus propias propuestas. Sin embargo, en
ellos ha existido una variedad de opciones, con un proyecto articulador orientado desde los programas transmitidos por
la Direccion de Educacion a Distancia.

El proceso para articular el trabajo que en estos Centros se desarrolla, perdid agilidad y seguimiento desde
principios del 2007 y hasta casi finales del 2009, por un proceso que dividio la participacion federal del CONACULTA,
quedando la coordinacién administrativa a través de la Direccion General de Vinculacion con los Estados, y la coordinacién
académica en el CENART. Esto implico, entre otras cosas, la duplicacion de funciones y un confuso proceso de reportes

académicos y administrativos.

No es hasta 2010 que existen nuevas y favorables condiciones para unir el proyecto administrativo y académico,
con lo cual se presenta la posibilidad de articular a todos los Centros para organizarse a través de la Plataforma Centro de
las Artes, con lo que se muestra claramente la intencion de desarrollar un programa interdisciplinario construido en el
CENART y compartido con el resto de los Centros, para establecer vinculos entre los mismos, asi como con otras

instituciones en convenio con el CENART.

24
Ver anexo |
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Ver anexo Il
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1.7 PROYECTO PLATAFORMA CENTRO DE LAS ARTES (2010)

En 2010 el CENART disefia y presenta el proyecto Plataforma Centro de las Artes con la intencion de integrar los
Centros de las Artes desde un disefio académico conjunto que permita, por una parte, ofrecer a diversas comunidades en
diferentes lugares de la Republica una oferta educativa y artistica que desarrolle una propuesta de diversificacion tematica

en tres niveles: iniciacion, especializacion y profesionalizacion.

Educacion inicial y Formacion de Publicos: (produccion, apreciacion e investigacion): proyecto dirigido a todo el publico
interesado en reconocer las expresiones artisticas, tanto tradicionales como contemporaneas, permitiendo la iniciacion, la

practica o el consumo mas creativo de las propuestas artisticas en sus diferentes plataformas de exhibicion.

Especializacion: proyecto dirigido a comunidades interesadas en trabajar con mayor profundidad un tema especifico del

arte, sin necesidad de llevar este aprendizaje como educacion formal.

Profesional: proyecto dirigido al desarrollo de proyectos educativos en el marco de la educacion formal, con reconocimiento

universitario.

El fundamento del proyecto Plataforma se sustenta en favorecer los espacios organizativos dando la posibilidad
de modificar las estructuras en funcion de las necesidades de desarrollo académico conjunto. Los Centros de las Artes se
conciben como figuras independientes que pueden tomar la forma organizativa que les da el contacto académico con las
otras instituciones.

Dicha plataforma, como figura organizativa, hace posible detectar las disciplinas preferenciales de produccién de

cada regién, al tiempo que abre un abanico de nuevas ofertas expresivas en la experimentacion y formacion artistica.

En esta ultima fase de trabajo del CENART, sus esfuerzos se encuentran concentrados en consolidar un proyecto
integral que articule las propuestas, intereses y acciones que se desarrollan a nivel nacional en torno a la formacion,
produccion y difusion artisticas, por parte de los Centros de las Artes, los Centros de Produccion y Formacion Artistica, asi
como diversas instituciones educativas, con las cuales pueda compartir sus experiencias en torno a la propuesta

metodoldgica interdisciplinaria, su indagacion con el uso de tecnologias y una vision contemporanea del arte.
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Il. TRANSICION PARADIGMATICA. DE LA TRADICION MODERNA A LAS NUEVAS

PROPUESTAS ARTISTICAS

En este capitulo se proponen una serie de apuntes y sefialamientos que, a manera de introduccién, permiten
ubicar las transformaciones paradigmaticas que se han dado en el pensamiento contemporaneo, asi como sus
consecuentes efectos tanto en el campo artistico como en sus procesos educativos. Es pertinente aclarar que la intencién
de las lineas que siguen no es, por lo tanto, atender la problematica especificamente historica, misma que implica una
reflexion de orden distinto, con su propia y peculiar complejidad; antes bien, lo que aqui se presenta es un recorrido general
por algunos de los mas importantes fenédmenos de la cultura, con la sola finalidad de ubicar los cambios paradigmaticos que
han afectado nuestra concepcion de la sociedad y de algunas de sus instituciones y practicas fundamentales. Asi, se toman
como marco referencial dos épocas, dos tiempos, dos paradigmas: modernidad y posmodernidad (con una introduccion de
sustento a momentos anteriores) que mostraran dicho proceso de transformacion, y que serviran como contexto para el
analisis de los contrastes pragmaticos en lo referente a la ensefianza de las artes.

Tanto el sujeto de la era pre-filosofica, como el que desarrolla su saber bajo los canones de la Grecia clasica, asi
como el que ejercita su conocimiento dentro de los principios del cristianismo, todos estos sujetos ubican, de manera
fundamental, la solucion de sus problemas fuera de si mismos; asi, su conciencia instituye un ambito presencial sea de
mundo, sea de divinidad o de ambos. Si bien se ha interpretado al mito pre-filosé6fico como una proyeccién de intuiciones y
creencias del individuo hacia un mundo objetual; a la época clasica del racionalismo griego como una victoria sobre esta
ilusion mitica, y a su vez al cristianismo como una depuracion o usufructo de ciertos ideales griegos, los tres sistemas se
conforman bajo un mismo paradigma metafisico, cuya funcion de verdad, como se ha dicho, se problematiza sélo en la
presencia de lo real o lo divino. Esta etapa del pensamiento se integra también en la conciencia de un tiempo mitico o
magico.

En esos tiempos pre-modernos en occidente, la principal forma de descubrir el talento en el individuo era
valorando la habilidad que éste mostraba para representar de manera precisa el mundo natural (objetual), esto es, valia su
capacidad para confeccionar imagenes realistas, copias mas o menos exactas de lo que se consideraba de suyo un objeto,

un fragmento de la realidad visto como dechado o como modelo.26

2 Arthur D. Efland, Una historia de la educacion del arte, Paid6s, Barcelona, 2002 // Joaquin Lomba Fuentes, Principios de filosofia del
arte griego, Anthropos, Madrid, 2001.
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2.1 MODERNIDAD Y POSMODERNIDAD

Los origenes del paradigma, o conjunto de paradigmas, que hemos dado en llamar modernidad, pueden ubicarse
hacia el ocaso de una larga tradicién de supuestos, valores y habitos representados por la economia feudal europea y el
cristianismo medieval. Como ya se dijo, no cabe aqui dar pormenores de los hechos y las practicas que desencadenaron y
fueron dando forma a la experiencia moderna, como las expediciones maritimas y sus consecuentes aventuras de
colonizacién, algunas invenciones cruciales como la imprenta; las revoluciones politicas, cientificas, sociales e industriales;
el advenimiento del espiritu liberal con sus ideales de progreso y emancipacion racional del individuo, entre otras. Es mejor
esbozar la logica de este conjunto de acontecimientos para ver como han ido determinando el proceso de creacion artistica
en la época en cuestion, y de sus practicas de ensefianza en particular.

La modernidad surgira con la idea de sujeto autonomo, con la fuerza de la razén y con la idea de progreso
histérico. Este pensamiento se conforma en dos tiempos. El primero es el periodo que va del Renacimiento a la llustracion,
época en la que se configura y fortalece una racionalidad de tipo progresista, de caracter lineal (pues favorece un recorrido
unico) con una aspiracion totalizadora que se va elaborando a través de una maquinaria dual de apropiacion (del mundo, de
los saberes). Si bien es cierto que, a diferencia de la etapa premoderna (donde el interés esta puesto en el afuera y en el
objeto) surge ya en la modernidad la conciencia de la participacion activa del sujeto en la elaboracion del conocimiento, no
lo es menos que la corriente central de las ideas modernas, en esta etapa, conserva su estructura binaria de objetualidad-
subjetividad. La clave de este periodo es empero ya la idea de sujeto, la idea de que todos los hombres son por naturaleza
idénticos entre si. Este principio esta en la base de los grandes ideales de este periodo, cuyo influjo llega, aunque sea como
eco, hasta nuestros dias: la creencia esperanzadora en la universalidad, tanto del conocimiento como de la experiencia, y
su consecuente supuesto de identidad como cosa dada, como materia de expresion obvia y elocuente, o bien, como entidad
susceptible de un descubrimiento correcto, definitivo. Asi por ejemplo, el pensamiento humanista del Renacimiento
considero que la educacion general era valida para todos los seres humanos y no soélo para los miembros de la institucion
eclesiastica. Las escuelas de arte de este periodo también desarrollan una conciencia estética que va de la mano del
mencionado concepto de identidad, pues los maestros, tanto como los artistas productores, sabian que su propio actuar
implicaba un rescate o revaloracién del pasado, con lo que ellos mismos podian referirse a un renacimiento de los
conceptos clasicos. En esta misma época surge una concepcion del arte como actividad elevada, separada de la técnica
artesanal, que llegara casi hasta la modernidad tardia. La mencionada autodefinicién de la conciencia artistica y creadora,
asi como de la identidad y del anhelo de universalidad, entrarian pronto en conflicto en el ambito de las artes y en otros

ambitos en periodos subsecuentes, pero algunos de sus principios fundamentales prevalecen dictando normas para las
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practicas institucionales, como en las escuelas. Surgen las academias, el artista deja de depender de un gremio y se le da
valor a sus ideas como individuo, pintor, escultor, etc. Es cierto que algo mas tarde, en la época del absolutismo y la
academia francesa, parece darse un revés, y supeditarse el actuar individual a preceptos rigurosos: aqui el artista diestro es
aquel que aprende las normas como una ley, para dominarlas con maestria; pero incluso en esta concepcion de un espacio
académico, donde el productor ha de obedecer y desarrollar sélo ciertos principios y no otros, asi como abordar
preferentemente temas bien definidos, ya la idea de un autor original, con su aportacion caracteristica, habia echado raices;
y si bien el arte, desde una perspectiva u otra, continuaba la busqueda de un saber universal, dentro del conjunto de
estudios que perfilaban una nueva epistemologia, se iba dificultando, poco a poco, el afan de conquistar una certeza unica.

El segundo periodo de la modernidad va del romanticismo hasta la crisis del marxismo. La tesis fundamental de
esta etapa no es ya la del sujeto, sino la de la historia. De esta tesis se desprendera una cierta optica relativista, que abrira
la posibilidad de pensar al sujeto desde categorias colectivas, como la nacion, la cultura, la clase social o la raza. Dentro de
este proceso histérico tomaran cuerpo el nacionalismo y el socialismo como formas o vertientes de expresion y conviccion
politicas.

La gran mayoria de los estudiosos coincide en que la propia légica de la modernidad presentaba aporias desde
épocas tempranas.?’” Asi, al mismo tiempo que las categorias arriba aludidas trataran de ordenarse, dentro de la propia
perspectiva de la modernidad, en un sistema dinamico pero abarcador, evolutivo pero con una direccion ineludible, se intuye
que dicho sistema tiene fisuras, que no es capaz de contener ni controlar todas las variedades en las que un individuo, o las
comunidades de individuos, pueden manifestarse; se percibe la dificultad de inventar un mismo orden para todos y la
imposibilidad practica de dar cuenta de semejante conjunto de modo "racional”, al menos sin aniquilar la autonomia y
libertad que el mismo proyecto moderno, desde su discurso ilustrado, habia previsto para los seres humanos. El movimiento
romantico afirma también una conciencia acusada y particular del "yo", pero a diferencia de la identidad renacentista, su
base es reactiva, y también su discurso se decanta hasta sedimentarse de una u otra manera en el desarrollo posterior de
la cultura. La gran importancia de lo cientifico-técnico, que intenta producir uniformidades y una claridad irrebatible respecto
del mundo, asi como la trascendencia abstracta del Estado, se cruzan de manera conflictiva con la conciencia auténoma del
individuo, que busca representar los actos de su emancipacion en el marco de un materialismo proliferante, fundado en una
concepcion del tiempo todavia cronométrico y lineal. De aqui que la disciplina histérica de esta etapa de la modernidad
haga el relato de una épica, ora triunfalista, ora interminable donde, segun el programa establecido desde la racionalidad de

los siglos XVII y XVIII, sean el uso de la razon y el saber cientifico los artifices del progreso, a condiciéon de que su mirada

2 Marshall Berman, Todo lo sélido se desvanece en el aire, Siglo XXI, México, 1998.
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se mantenga puesta en el futuro, pero ya introduciendo una conciencia difusa, sea de temor o de esperanza, dirigida al
pasado.

Asi pues, la modernidad surge con los ideales de sujeto, razén y progreso arriba mencionados, dirigidos a un
brillante destino en la tierra. Pero ya las utopias racionales, fundadas en ingenierias sociales u 6rdenes culturales de tipo
aseéptico e ideal, se enfrentan a importantes voces criticas hacia finales del siglo XIX, y dejan ver algunos efectos negativos
en los albores del XX, como la alienacion y la deshumanizacion.

A partir de este periodo se ponen en entredicho los principios del arte que estaban vigentes desde el inicio de la
modernidad. La sucesion de movimientos de la época, mas tarde catalogados como "ismos", pese a ser numerosos y haber
declarado unos, en ocasiones, que corregian el error o desvio de otros, parece no haber significado en realidad ningun
progreso o avance. Mas que como libertad y evolucién de los estilos, a la larga se vio a este fendmeno como el propio
agotamiento de la nocién de estilo, y la razén de ser de un movimiento u otro en particular parecié, al cabo, impenetrable
para el publico, pues llegd el momento en que no podian identificarse consensos, en que no podian distinguirse criterios o
practicas propias de grandes grupos que ofrecieran un sentido compartido por la sociedad.

De este modo, algunas formas de percibir la modernidad consistian en verla como una lucha cuya misién era
generar nuevos valores de tipo social y espiritual en un mundo cada vez mas profundamente sumergido en el materialismo.
Todavia con el ideal de una certeza a prueba de todo 0, mejor aun, de una verdad pura, los artistas buscaron la solucién no
ya en la relacion del arte con ese mundo confuso e indiscernible en su pluralidad, sino en las relaciones del arte consigo
mismo, es decir, en una ldgica que residiera en la propia obra, dentro del propio arte. La comunidad de artistas que renuncio
al compromiso social para abrazar la teoria del "arte por el arte" se vio de pronto frente a la obra como un objeto de
mercado, ambito en el que, por cierto, tuvo mucho éxito, sobre todo en los centros dominantes occidentales, pero
justamente como eso, como mercancia.

Como ya se sugiere, un gran numero de las practicas de los profesores de arte en la actualidad son herederas de
los principios de esta modernidad, de esta concepcion moderna del arte. Por ejemplo, la gran estima en que se tiene a la
forma especifica que produce el artista, la expresion irrepetible del yo, perfilada desde el Renacimiento, acentuada en el
romanticismo y justificada en los fundamentos de la psicologia moderna, alimentan el programa que valora, ante todo, la
originalidad y la innovacion de la voluntad expresiva. Otra de las herencias en la educacion artistica actual que proviene de

la modernidad es el énfasis que se hace en los elementos formales de la composicion y el disefio, elementos que quedaron
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muy claros cuando, a principios del siglo XX, el arte abstracto buscaba una puridad en la forma y en su organizacién

general geométrica.

2.2 DIFERENCIA ENTRE EL SENTIDO UNIVERSALISTA DE LA MODERNIDAD Y LA NOCION DE PLURALISMO EN LA

VISION POSMODERNA, LOS EFECTOS QUE ESTO PROVOCA EN LA OFERTA MULTICULTURAL CONTEMPORANEA

Un legado mas de la modernidad, relacionado con los anteriores pero no idéntico, consiste en los experimentos
realizados para encontrar un "lenguaje universal" en la estética, que va desde la subordinacion de las partes al todo (como
en el arte geométrico), pasando por la subordinacion de la forma a la funcion (como en la arquitectura funcionalista y el
estilo internacional) hasta la expresion econdémica, si cabe decir indispensable, que organiza una idea (como en el caso del
minimalismo). Todos estos procedimientos se han visto reflejados en la educacién artistica con la elaboracion de un
principio: la sublimacion del control racional sobre los aspectos variables de la forma, principio que conduce a un contenido
disciplinario en el ambito de la ensefianza.

Asi como estos aspectos de tipo disciplinario siguen teniendo eco en algunos planes curriculares actuales, y que
se manifestaron en los movimientos que buscaban la homogeneizacion, la estabilidad y el control racional, son también
herencia del plan moderno las tendencias a la fragmentacion y a lo efimero. La propia subordinacion de todos los rasgos y
elementos del arte al prurito de la creatividad, a la expresiéon creativa maxima o radical, llevaron forzosamente a una
produccion fundada en la busqueda continua, que definié su ruta con la retérica de la ruptura y la innovacion. Dentro de esta
l6gica, el mero hecho de rechazar sistematicamente lo precedente, como gesto que por lo menos prometiera nuevos

caminos, llegd a valorarse como una costumbre significativa en si misma.2®

28 Cfr., Xavier Rubert de Ventos, El arte ensimismado, Anagrama, Barcelona, 1999. // Cfr., Arthur D. Efland, Kerry Freedman, Patricia
Stuhr, La educacion del arte en la posmodernidad, Paidés, Barcelona, 2003.

2 Esta claro que la herencia de los planes modernos sigue definiendo visiones curriculares en el arte, no solo en nuestro pais: “From
the standpoint of the visual arts, there are several directions one might take in approaching the topic of art and the disciplines or art as
a discipline. One would be to reflect on the traditional sense that the arts are themselves disciplines, that there are skills, methods, tools,
and a whole array of problems to be solved, along with a genealogy of master-apprentice relations that involve long training before one
can become an artist [...]”; y, como se viene comentando en el presente capitulo de la tesis, el propio proyecto moderno sembrd las
dudas que se convirtieron en nuevas inquietudes fundamentales: “[...]This line of thought could then expand into a consideration of its
boundaries (the phenomenon of the outsider artist who refuses the conventional disciplines of craft and the social organization or
institutionalization of recognized artistic guilds, academies, and so on)|...]”. Asi pues, el tema de las organizaciones disciplinares
contrapuestas a los procesos interdisciplinarios (con énfasis en estos Ultimos) como perspectiva de estudio para las practicas artisticas
contemporaneas (e incluso como campo de interés metodoldgico para comprender el fendmeno del desarrollo del conocimiento en
general) resulta primordial para reconocer las tendencias del pensamiento en nuestras escuelas, y para definir sus posibles rutas
académicas; no otro es el propdsito del proyecto del CENART que en este trabajo se historiza. Dado que resultaria exhaustivo
documentar una minima parte de las reflexiones que existen acerca de la inquietud recién mencionada, decido sélo concluir la presente
cita: “[...] Another line of thought would be to narrow the focus more precisely to the current questions about the fate of disciplines and
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A grandes rasgos, podemos pues hablar de dos modelos estéticos en el paradigma de la modernidad: el
formalismo y el expresionismo. Si nos situamos en una perspectiva educativa del arte, definida por estos principios,
veremos como los alumnos cuyo trabajo se veia valorado en las escuelas eran aquellos que demostraban de alguna forma
haber logrado asir sus estados emocionales individuales a través de sus propias figuraciones abstractas, ya fuera mediante
una negacion e incluso destruccion declarada de modelos anteriores, ya fuera por una reflexion concentrada que descubria
los elementos légicos estructurales de aquéllas.

Como se ha visto, la modernidad implica procesos contradictorios, y la funcion del arte ha sido apreciada bajo
criterios contradictorios también. En un lugar se considera al arte como una produccion de objetos unicos y autonomos que
proporcionan una vivencia estética al individuo; en otro, se lo piensa como el medio que libera al artista de la corrupcién de
la sociedad; desde otra perspectiva, se cree que el arte libera a la propia sociedad de las convenciones represivas de las
clases conservadoras, mediante la denuncia o la ridiculizacion de dichas convenciones.

Entre otros indicadores, la dilucion de los estilos que se ha sefialado, la fatiga del modelo centralizador y cientista,
el cuestionamiento de la incesante busqueda de lo nuevo como valor auténtico de progreso y el endurecimiento de patrones
que se pretendian antes liberadores, nutren la certeza de que la contradiccion de lo moderno ha estallado en una serie de
alternativas que no podian contenerse mas en su seno.

Lyotard sugiere que el inicio de la posmodernidad se ubica en el fin de la segunda guerra mundial, acontecimiento
que dej6 claro el hecho de que las propias conquistas de la época moderna podian violar abiertamente sus ideales. Asi, la
ciencia, el arte, la técnica y la politica, que desde todos los frentes se habian dedicado a planificar la emancipacién del
individuo, vieron como sus productos y el conocimiento que los hizo posibles disgregaban la seguridad de aquél, y
perpetraban una nueva forma de esclavitud.

Las contradicciones de la modernidad antes sefialadas, junto a la gran explosion demografica, la concentracion de
la poblacién en las ciudades y el desarrollo frenético de los medios de comunicacion e informacién habian preparado el
camino para una revision de los presupuestos ilustrados y para la aparicion de una nueva légica de pensamiento, que
comenzo6 a manifestarse sin ser cabalmente advertida en un inicio. Algunos criticos pensaron que la nueva etapa no era
sino un recrudecimiento de las fases criticas de la modernidad, no propiamente una nueva época cultural. Otros podian
resaltar los aspectos negativos de un ejercicio critico posmoderno, como la impudicia con que el arte retomaba el lenguaje

mercantil para explotarlo y jugar de modo superficial con sus representaciones, ello con la finalidad de burlarse de su

disciplinarity in an age of interdisciplinarity, accelerated technical innovation, and what many perceive as the de-skilling of artistic
practice —the abandonment of traditional media and métiers that allowed artists to identify themselves as professionals in a specific
material practice”. W. J. T. Mitchell. “Art, Fate, and the Disciplines: Some Indicators”. Critical Inquiry Volume 35, Number 4, Summer
2009 (Revista de la Universidad de Chicago, edicidn electrénica).
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austeridad expresiva y de la solemnidad de su concepcién metafisica subyacente. Pero otras visiones criticas posmodernas
han sido mucho menos recelosas y han considerado al conjunto de las nuevas aproximaciones tedricas como vivificantes e
integradoras, y a sus practicas como ejercicios ludicos que ayudan a contextualizar el presente en conexién con el pasado

que le dio origen, y no siempre como una abstraccion supeditada al futuro.

2.3 LA RUPTURA DE LOS METARRELATOS, RELATIVIDAD Y COMPLEJIZACION

Frente al ideal de una verdad neutra u objetiva; frente a la concepcién estable de la identidad y del perfil
psicolégico saludable; en oposicion al concepto lineal del progreso y a la idea evolutiva de la historia, la perspectiva
posmoderna recupera los analisis criticos de la sociologia, e/ pensamiento complejo, el estructuralismo francés, la teoria
feminista y el pensamiento semiético anglosajon para responder a los dilemas heredados de la modernidad y elaborar
concepciones mas moviles que den cuenta del fendmeno cultural de manera pertinente; por ejemplo, pasar de una idea
lineal del tiempo a una representacion del mismo como "espacio multidimensional en el que coexisten diversos colectivos
socioecondémicos";30 dejar atras las construcciones tedricas grandilocuentes y totalizadoras, o "metarrelatos” (como el
positivismo y el marxismo) para dar cabida a los "pequefios relatos";3' concebir la historia como una narracion contingente,
construida desde un punto de vista presente, o incluso pensar en el "fin de la historia" como categoria de verdad, esto es,
se pensaba que habia historia mientras se habia creado un conflicto en la lucha de grandes poderes ideoldgicos y
economicos, por lo tanto, al terminar el conflicto, la guerra fria, se ha acabado la historia en el sentido de que la historia era
la verdad.32

Un aspecto fundamental que no habia tomado forma critica, o al que por lo menos se habia atribuido una
complejidad insoluble, percibiéndolo como amenazante durante la modernidad, es el multiculturalismo.33Si la visién
moderna del arte buscaba lo universal, a través de los preceptos estéticos formales, la postura posmodema frente a la
cultura y el arte esté determinada por la nocién de pluralismo. Lo multicultural es ya un constructo (una forma autébnoma de
pensamiento) especificamente posmoderno en el sentido de que no se trata de un mero registro de variantes culturales o
artisticas, mucho menos de la pretension de jerarquizarlas para eliminar aquellas no pertinentes desde un punto de vista

evolutivo o racional; el posmodernismo ve a lo multicultural, mas que como un conocimiento valioso de por si para la cultura

30

Efland, La educacion en el arte posmoderno, p. 48.
31

Cfr., Jean-Frangois Lyotard, La condicion posmoderna, Planeta-Agostini, Barcelona, 1993.
32

Cfr., Francis Fukuyama, El fin de la historia y el ultimo hombre, Planeta, Barcelona, 1994.

33 .
Cfr., Efland, La educacion en el arte posmoderno.
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artistica, como una via para transformar las relaciones sociales. Desde este punto de vista, la ensefianza no solo trataria de
adiestrar la sensibilidad estética, sino de fomentarla desde el punto de vista de lo plural, regresando a una conciencia de
relacion entre la postura artistica y lo moral-politico, fomentando igualmente una consciencia de relativizaciéon en la
interaccion con otras culturas. En efecto, para los criticos de la ensefianza en la posmodernidad, la disociacion entre el arte
y la esfera politico-social, del mismo modo que la conciencia estética desinteresada, rasgos propios de la ensefianza
moderna, ya no son pertinentes hoy en dia.

Esta vision de un arte desinteresado, o de una puridad estética que consideraba los intereses politicos,
econdmicos y sociales como ideologicos (y a la ideologia como una perversion de la realidad o una "falsa representacion de
la verdad") se ha cuestionado y se ha visto como un constructo que no puede separarse de su propio contexto social y
cultural, y que es una vision valida sélo para un ambito social especifico.

El orden de las representaciones es también un tema central en el debate posmoderno sobre la cultura y la
educacion artistica. La nueva atencion que se pone ahora en el fendmeno de la fragmentacion y del pluralismo hace que,
para los criticos posmodernos, el punto central del analisis no sea ya el sujeto, sino el caracter semiético, por tanto relativo y
multiple, de las representaciones que éste hace. El sujeto es una parte integrante de una estructura vivida en términos
socio-culturales, y se entiende el concepto moderno de individuo como una categoria mitica, supeditada a los antiguos
valores ideales.

Asi, la fragmentacién del tiempo, del espacio y del sujeto sugiere procesos de desplazamiento que nutren la
posibilidad de una convivencia de 6rdenes a modo de collage. La multiplicidad de sentidos, incluso la "fragilidad" del
sentido, atravesados por ejes espacio-temporales en un contexto especifico, lleva al andlisis del imaginario artistico que se
manifiesta no a través de categorias estables (como la expresividad y la formalidad) sino de manifestaciones contingentes,
de orden comunitario (la categoria de comunidad cultural no tiene limites naturales ni fijos) y con una clara relacion con el
concepto de verdad y de poder. La esfera mediatica es también un punto central de interés para los criticos posmodernos,
que ven en el arte popular, y en general en la cultura de masas, un valor equiparable al del "arte elevado". El kitsch, el arte
pop, la arquitectura posmodema y otros movimientos implican reflexiones interesadas en explorar la superficie (en oposicion
a la "profundidad" del modernismo), las composiciones abiertas y ludicas, la ilusion, el eclecticismo, la yuxtaposicion y el
pastiche. Justamente en relacion a la arquitectura, el entorno es otro de los temas centrales de los analisis posmodernos,
que obvia la imposibilidad de descontextualizar las practicas sin que pierdan algo de su sentido o que lo pierdan del todo.
De este modo, en el urbanismo, asi como en otros ambitos de la critica cultural, se manifiesta la incredulidad hacia los

desmesurados ordenes tecnoldgicos del progreso (la escala desproporcionada de los puentes, avenidas y edificios, sus
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fachadas esterilizadas y grises) y hacia su jerarquizacion del conocimiento.3* Se prefiere la cita al pasado o a contextos
diferentes antes que hacer abstraccion del contexto, se elige transitar de un estilo a otro, hacer dos referencias temporales
en un mismo plano antes que determinar la imposibilidad de la mezcla o la rigidez de una evolucién progresiva. Los artistas
trabajan asi con una vision critica de la variedad y de la apropiacion, ejercen ésta a través del reciclaje, conjuntan imagenes
u objetos que en apariencia pertenecian a otro periodo o lugar y entienden la diferencia cultural como la posibilidad de un
recorrido flexible.

Puesto que los artistas posmodernos no ven sus obras como objetos separados de la cultura, ni a la produccién
de las mismas como acciones sin contexto, los maestros deben analizar el arte y la produccion en su entorno cultural, y
dejar claro que la estética no es un ambito estatico sino movil, cuyo aspecto representacional puede delimitarse dentro del
propio discurso artistico segun su compromiso e interés. Asi, los comentarios de las obras posmodernas versan
frecuentemente sobre los sutiles mecanismos de control dirigidos a grupos minoritarios, sobre las encubiertas luchas por la
igualdad, sobre cuestiones de género y las posibles pantomimas democraticas. Cuando el alumno incorpora elementos de
representacion a su obra y a menudo mensajes socialmente comprometidos, se transforma el valor atribuido a la
originalidad y a la expresion del yo.

Al considerar que los valores y la verdad estan determinados politica y contextualmente y no por hallazgos
objetivos, los criticos posmodernos consideran que otro atributo de este arte es la multiplicidad de lecturas que puede tener
una obra; hacen hincapié en su dimension intertextual y vuelven a sefalar la necesidad de evidenciar el estatuto de la
representacion. Estos criticos han sugerido asi la imposibilidad de la interpretacion unica, objetiva o imparcial.

El hecho de que la posmodernidad haya evidenciado la relacién, antes oculta, entre el saber y el poder, y de que
haya puesto en entredicho la rigidez de las esferas disciplinares, tiene importantes consecuencias en el ambito de la
ensefianza del arte. El pensamiento posmoderno estudia los contenidos interdisciplinares, la existencia de las nuevas
tecnologias electronicas en su relacion con la cultura de masas y la importancia de la condicion sociocultural de los
estudiantes. Pero no solo eso. El modelo de un curriculo "cientifico", o determinado por el deseo de controlar las variables
del fendmeno educativo en el aula, ha creado mas bien individuos abstractos y tareas artificiales que con mucho responden
a necesidades limitadas, sectoriales, una vez condicionadas por la politica cultural y el poder, imbuidos aun de los principios
de la modernidad tecnocratica y progresista. La labor de los educadores es la de promover la conciencia de que la
ensefianza no puede proporcionar representaciones absolutas de la verdad, sino de que hay una gran variedad de niveles

en la interpretacion, y de que el conocimiento, como producto de una légica representacional, es relativo y pertinente, no

34
Cfr., Robert Venturi, Complejidad y contradiccion en la arquitectura, Barcelona, Gustavo Gili, 1994.
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final, ni definitivo. El arte, asi visto, no se puede ensefiar en el encuentro de uno o varios saberes especificos, sino, mas
bien, en la conciencia de la actividad representacional que produce sus posibilidades. En esta direccién, se vuelve
adecuado el sentido que James Elkins defiende en su principio de la incompatibilidad entre la ensefianza y el arte. Al
respecto dice: “No ensefiamos [arte] porque no sabemos cudndo o como [lo] ensefiamos”.?5 Es indudable que la visiéon de
Elkins defiende un valor inasible desde la logica, donde se busca respetar lo inefable de una produccién cultural. Pero
guardando las distancias con una postura esencialista del valor artistico, es importante comprender que la ensefianza no
produce artistas, sino seres que al romper (bajo multiples descubrimientos) las estructuras de un saber estable, se permiten
experimentar con abducciones propias frente a un mayor juego de oportunidades.

El maestro puede y debe valerse de todas las herramientas a su alcance para mostrar al alumno la posibilidad, e
incluso el hecho insoslayable, de su propia participacion en la construccion del conocimiento, de su propio saber, y en el
caso del arte, de su propia sensibilidad. El docente también sefalara la dimension social del aprendizaje y de la conciencia
estética, pues, siendo él mismo un creador en su actuar educativo, trabaja dentro de un espacio que lo modifica a él, al
tiempo de modificar al grupo de estudiantes, que a su vez influiran sobre el medio, que es la escuela, el taller, la universidad
o la academia. La metéfora, la ironia y el humor; la bitacora, la conciencia de la invencién dentro de los limites del lenguaje
y del fenédmeno comunicativo, forman parte del repertorio de herramientas que ayudaran al grupo, guiado por el docente, a
fraguar codigos posibles mas alla de dichos limites, aun cuando cualquier imaginacion esté condicionada por un
pensamiento posibilitado por la cultura y nuestro posicionamiento en ella. Desde el punto de vista de la educacion del arte,
mas que cerrar un circulo, la promesa posmoderna es abrirlo constantemente, pues posmodernidad es "todo lo que puede

existir cuando lo moderno es sélo un punto de partida, o cualquier entorno tacito de cualquier nueva creacion".36

35
James Elkins, Why Art Cannot Be Taught, University of lllinois Press, Urbana and Chicago, 2001, p. 107 (la traduccién del pasaje
citado es mia).

36
Juan Antonio Ramirez, “Catecismo breve de la posmodernidad (notas provisionales)”, La luna de Madrid, Madrid, 24 de enero 1986,
p. 21. REVISTA
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ll. UN MODELO METODOLOGICO

3.1 LA CONSTRUCCION DE UN MODELO METODOLOGICO

En este capitulo se plantearan los elementos epistémicos que constituyen un modelo interdisciplinario. El texto se
orienta a mostrar el disefio instrumental metodologico creado en el Centro Nacional de las Artes para integrar los saberes,

no sélo entre las disciplinas artisticas, sino también asimilando las visiones de cualquier campo del conocimiento.

3.1.1 La problematica

Como ya dijimos, desde el inicio de actividades en 1995, se conform6 una Comision Interdisciplinaria que reunié a
los representantes tanto de las escuelas y de los centros de investigacion del INBA ubicados en el CENART como de las
Direcciones de Asuntos Académicos del propio CENART y del INBA, proponiendo la realizacion de un seminario que
propiciara el encuentro, el intercambio y la colaboraciéon académicas en la conformacion de un modelo educativo

interdisciplinario.

Si bien parte de la comunidad académica tenia referencias sobre el tema, y habia realizado ciertas practicas
relacionadas con la integracion de diferentes saberes disciplinarios, se observaba la necesidad de profundizar en el estudio

de esos procesos.

Comunmente se habla de procesos o proyectos interdisciplinarios en donde (sin tener una idea precisa de cémo
funcionan) se comprende que hay saberes de diferente orden, o profesionales de diferente especialidad que participan
juntos para producir algo. Esta idea, en principio, es aceptable, sin embargo esta lejos de reflejar las problematicas

epistemolodgica y pragmatica que el concepto encierra en el campo educativo artistico.

Trataremos de plantear, grosso modo, algunas de las principales problematicas. La experiencia educativa nos

muestra que las disciplinas artisticas no ubican con precision los modelos integradores del conocimiento, o al contrario, que
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configuran procesos rigidos sin ninguna flexibilidad en la apropiacion de nuevas ofertas académicas. Los saberes y las
practicas de los profesores en muchas ocasiones son protegidos por grupos integrados desde la concepcion del maestro
como productor de las antiguas academias artisticas. Si bien ha habido cambios en las nuevas generaciones, el sistema
universitario en México sigue siendo muy celoso de una tradicion artistica, y los ejercicios de experimentacion se consideran
un espacio abierto, al que no se le reconoce un valor académico de grado. Asi, la no claridad de las practicas y de los
procesos educativos, asi como el endurecimiento creado por el celo profesional académico recién mencionado, impiden la

utilizacion de saberes con mayor efecto integrador en la construccion de nuevas propuestas metodoldgicas.

Por lo anterior, los principios de disciplina y academia generados en los Ultimos siglos, a partir de las légicas
deductivas e inductivas de las ciencias exactas y las ciencias sociales, tienen preponderancia en el disefio y evaluacion de
modelos académicos profesionales, por supuesto incluyendo el campo de las artes, situacién que conduce a la produccion
de cajas rigidizantes que marcan limites y crean expectativas en la aplicacion del conocimiento. En estos procesos, se
ignoran las légicas abductivas de la experiencia creativa artistica, y por lo tanto no son contempladas como un fenémeno de

transformacion en los procesos de organizacion y evaluacion del conocimiento académico.

Por otra parte, como ya lo hemos analizado en otro capitulo, la creciente desaparicion de fronteras entre
disciplinas a partir de la multiplicidad de practicas e interpretaciones complejas, surgidas en las propuestas posmodernas,
demandan la construccién de marcos tedricos relativizantes que faciliten la integracion del conocimiento. Pero ;cémo
implementar la utilizacién de esos marcos tedricos si hay ausencia de claridad conceptual en la organizacion de saberes
artisticos, o al contrario, falta de creencia en los modelos institucionales para acreditar como un valor académico los

principios y desplazamientos de una légica experiencial creativa?

Asi, entre la ambigliedad practico-expresiva profesoral y la rigidez argumental institucional-académica, se
desarrolla la busqueda de una experiencia flexible que implemente nuevas figuras de apropiacion metodolégica, mas

acordes con las necesidades de profesionalizacion de la educacion artistica contemporanea en México.

Lo antedicho no implica que en el espacio cultural mexicano no hayan existido manifestaciones atentas a los
discursos que se producen bajo los nuevos paradigmas. Lo que es importante recalcar, como se viene diciendo, es que los
modelos educativos, con sus formas estabilizadas de educacion tradicional, no han absorbido esta transformacion. La
mayor parte de los artistas mexicanos posmodernos con reconocimiento internacional se han relacionado con este nuevo
panorama en sus estancias en diferentes comunidades artisticas en el extranjero (como el caso del artista Gabriel Orozco,

que ha dedicado su obra a temas referidos al mutliculturalismo).
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3.1.2 La educacién después del 68

El término interdisciplina, en relacion a practicas tempranas, se estabiliza en su uso a partir de los afios setenta,
especificamente después de la reunion de universidades en Niza. El fin de la reunién fue nombrar un proceso de integracién
de saberes que pudiera dar respuesta a una larga crisis educativa, misma que se desbordo6 en el afio 68 en diferentes
paises. Lo que se buscaba era ofrecer solucién a la rigidez disciplinaria y a las construcciones unidireccionales del

conocimiento tradicional.

Si las disciplinas, en general, se habian encerrado en si mismas creando demarcaciones estrictas en su campo
de accién, y los profesionales se especializaban en temas especificos ignorando los conocimientos generales integradores,
el inicio de una solucién era juntar las practicas de diferentes modelos disciplinarios en la construccion de proyectos
conjuntos, pero: ¢como reunirse?, como ponerse de acuerdo desde planteamientos distintos? Tal vez ciertas disciplinas
tenian algo en comun, pero... ;qué hacer con las mas diferenciadas? ;Seria que la realidad era siempre la misma y entre
todos los saberes podrian descubrirla fomentando sistemas de traduccion entre cédigos diversos?, o, al contrario,
¢ podriamos creer que todo conocimiento creaba un mundo distinto con necesidades especificas, y la suma de visiones
ofreceria proyectos de formas innovadoras, aunque de imposible comprensién, no sélo ante la sociedad receptora sino

entre los participantes?

Un camino pertinente era integrar un conjunto de saberes y especialistas en la solucién de una problematica
social comun, pero la duda persistia; por ejemplo: ¢habria una disciplina central que reuniera a las otras, o todas las
disciplinas se integrarian bajo una relacion de igualdad? Estas dudas constituyeron diferentes propuestas con términos

representativos parecidos, sin embargo diferenciados.

3.1.3 Aproximaciones relativizantes

En la publicacién del “Seminario sobre interdisciplinariedad en las Universidades”, organizado por el Centro para
la Investigacion de la Ensefianza, efectuado en Niza en 1970, Guy Berger propone como principio provisional en el andlisis

de los encuentros disciplinarios la clasificacion terminoldgica de Guy Michaud y C.C. Abte:37

37
Documento: “Interdisciplinary problems in Teaching and Research in Universities” OECD Publications Center, 1972.
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Disciplina. Conjunto especifico de conocimientos susceptible de ser ensefiado, y que tiene sus propios antecedentes en

cuanto a educacion, formacién, procedimientos, métodos y areas de contenido.

Multidisciplina. Yuxtaposicion de diversas disciplinas que a veces no tienen relacion aparente. Ejemplo: musica +

matematicas + historia.

Pluridisciplina. Yuxtaposicion de disciplinas que se suponen mas o menos relacionadas. Ejemplo: dominio cientifico:

matematicas + fisica; domino literario: francés + latin + griego.

Interdisciplina. Integracion existente entre dos o mas disciplinas diferentes. Tal integracion puede ir de la simple
comunicacion de ideas hasta la integracion mutua de conceptos directivos, metodologia, procedimientos, epistemologia,
terminologia, datos y la organizacion de la investigacién y la ensefianza en un campo mas bien amplio. Un grupo
interdisciplinario esta compuesto por personas que han recibido una formacién en diferentes dominios del conocimiento
(disciplinas); que tienen diferentes conceptos, métodos, datos y términos, y que se organizan en un esfuerzo comun
alrededor de un problema comun, donde existe una intercomunicacion continua entre los participantes de las diferentes

disciplinas.

Transdisciplina. Establecimiento de una axiomatica comun para un conjunto de disciplinas (ejemplo: la antropologia

considerada como “la ciencia del hombre y de sus logros”, segun la definicion de Linton).

Una clasificacion de la década de los noventas seria la de Raul Mota, quien analiza la propuesta de Nasarab

Nicolesco, 3 el cual plantea:

Pluridisciplina. Concierne al estudio de un objeto de una disciplina por varias disciplinas a la vez. Por ejemplo, un cuadro de
Giotto puede ser estudiado por la perspectiva de la historia del arte y sumar las perspectivas de la fisica, la quimica o la

historia de las religiones.

Interdisciplina. Tiene por objeto transferir métodos de una disciplina a la otra. Por ejemplo: los métodos de la fisica nuclear

transferidos a la medicina conducen a la apariciéon de nuevos tratamientos contra el cancer.

38, » N - N ” . N . , )
Raul Mota, “Complejidad, educacion y transdisciplinariedad”, Revista de la Universidad Bolivariana, vol. 1, nimero 3, 2002 (revista
electrénica, www.revistapolis.cl).
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Transdisciplina. Tiene como finalidad la comprension de un mundo presente desde el imperativo de la unidad del
conocimiento, se apoya en la existencia y percepcion de distintos niveles de realidad en la aparicion de nuevas logicas y

con la emergencia de la complejidad.

Solo se citan aqui dos clasificaciones representativas de diferentes épocas (los setentas y los noventas) para
mostrar que, si bien se pueden observar diferencias entre las visiones de autores, provocadas tanto por los criterios
organizativos aplicados como por el momento sociocultural en que fueron propuestas, las definiciones se entrelazan en una

problematica con multiples matices, pero con cruces en algunos casos comunes.

Se pueden advertir algunas transformaciones:

La multidisciplina ha perdido sentido por no justificar claramente la relacién de disciplinas.
En la pluridisciplina los encuentros se dan por aproximacién tematica y/o con la presencia de una disciplina eje.
En la interdisciplina hay transferencia de métodos y metodologias para la
resoluciéon de una problematica comun.
La transdisciplina propone una axiomatica comun; la unidad del conocimiento con nuevas légicas, reunidas bajo el

principio de complejidad.

El grado de dificultad que plantea la transdisciplina la hace factible sélo a mediano o largo plazo, puesto que el
problema es eminentemente epistemoldgico, es decir, la transformacion de légicas que constituyen nuevos panoramas

conceptuales.

Podriamos decir que el concepto que actualmente mantiene mayor vigencia y generalizacién modelistica es el de
la interdisciplina (una etapa intermedia en el trabajo de transformacion), el cual se modifica adecuandose a las necesidades
de cada institucion y, en su uso comun, integrando como un todo tematico las diferencias procesuales que hemos planteado

en la clasificacion terminoldgica. Lo anterior se debe a que las comunidades no se interesan en el estudio de las diferencias
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especificas de los términos, y prefieren, por ello, el uso de un término generalizador.3®

3.2 APORTACIONES METODOLOGICAS DEL MODELO INTERDISCIPLINARIO DEL CENART

3.2.1 En la busqueda de los ejes de la integracién interdisciplinaria

Es evidente que una de las necesidades fundamentales de la sociedad contemporanea es entender como se han
complejizado los procesos de comunicacion. Apelativos como “la era de la informacion”, “la era digital”, “la era virtual” (y
otros) tratan de caracterizar, para nuestro tiempo, el fendGmeno comunicativo y su experiencia: expansion de los sistemas
informaticos, multiplicacién vertiginosa de cédigos especificos, debilitamiento de la axiologia universalista, industrializacion y
socializacion de las redes comunicativas, redes que dibujan nuevos paisajes intersubjetivos, asi como la especializacion de
l6gicas analiticas disciplinarias y simultaneamente el desvanecimiento de fronteras de las propias disciplinas. No es dificil
imaginar los retos que todo esto implica para la transmisiéon del conocimiento significativo en general, y para la investigacion

y la educacion del arte, en particular.

La investigacién teorico-practica sobre los procesos interdisciplinarios en la educacion artistica fue disefiada y
desarrollada en un conjunto de seminarios realizados por la Direccion de Desarrollo Académico del CENART de 1995 a
2007, seminarios que podrian agruparse bajo el nombre “Mefodologias para el disefio de proyectos interdisciplinarios en las

artes” 40

Las estrategias que se fueron construyendo ayudaron a pactar acuerdos, a discutir diferencias y a transmitir el
conocimiento entre las diferentes comunidades académicas. La finalidad era responder a la necesidad de las Escuelas y

Centros de Investigacion para enfrentar la problematica educativa.

El proyecto comenzo6 a desarrollarse bajo la forma de seminario como espacio de sensibilizacion y reflexion para

39
Cfr., Varios autores, Interdisciplina. Escuela y arte (Antologia. Tomo ) CONACULTA, México.

a0 Los seminarios fueron: Pensamiento complejo (realizado cada quince dias, semestralmente) 1997-2000; seminario Tdcticas y
estrategias metodoldgicas (realizado cada quince dias, semestralmente) 1999-2000; seminario Formacion docente y educacion artistica
'y I, (realizado cada quince dias, semestralmente) 1999-2000; Pensamiento complejo, 2003; Metodologia para el disefio de proyectos
educativos en artes, 2004; Tdpicos problemdticos de la cultura contempordnea 2006-2007 y seminario Metodologias transdisciplinarias,
(realizado cada quince dias, semestralmente) 2007, entre otros.
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el estudio de la propuesta. Este ejercicio académico se dio en un actuar que, en diversas ocasiones, volvia sobre si mismo.
De esta manera se gener6 una dinamica de constante revision mediante desplazamientos: el proyecto académico del
CENART organizaba los seminarios y éstos iban modificando el propio proyecto, que a su vez permitia replantear o

enriquecer los programas y estrategias dentro de nuevos seminarios.

Este proceso puede plantearse como una funcion recursiva, donde los participantes contribuyen a la construccion
del modelo que dara respuesta a sus propias demandas, mismas que, al ser investigadas con mayor profundidad, ayudaran

a transformar el modelo.

Este actuar flexible ejemplificé una de las aproximaciones metodoldgicas del proyecto interdisciplinario, el cual
propone una transformacion epistemologica; en efecto, el proceso de reflexion resulta fundamental, pues los individuos y las

comunidades no sélo aplican un modelo, sino que participan creativamente comprendiendo la transformacién del mismo.

Para crear un cambio en la ensefianza, no solo es importante transformar el campo curricular, sino también, y de
manera primordial, la légica conceptual de quienes participan en el proceso. Resulta poco probable que incluso el mas
generoso de los proyectos logre un impacto significativo si las comunidades no han aprendido a valorar la flexibilidad de la
teoria y su aplicacion.

La transformacién metodolégica del proyecto no solo fue un planteamiento tedrico sino que se sustentd en
aplicaciones practicas que permitieron una evaluacion cualitativa del proceso; los seminarios fueron impartidos en las
Escuelas y Centros de Investigacion del CENART, asi como en diferentes espacios universitarios en el interior de la

republica (ver anexos).

La reflexion en los seminarios, asi como el disefio y aplicacion de los programas educativos, mostraron que la
problematica no se limitaba a lograr meras conexiones tedricas o practicas entre saberes fijos y estables (una suerte de
transformacion administrativo-académica, ya usada continuamente en el disefio o remodelacién de planes de estudio), sino

que el planteamiento interdisciplinario debia comprender diferentes niveles en la construccion del conocimiento.

Las propuestas tedricas ubicadas en estos niveles fueron detectadas a partir de su potencialidad relativizante. Se
buscaban modelos flexibles que, sin perder el rigor de su fundamentacion reflexiva, tuvieran la capacidad de integrar
diversas ldgicas en el reconocimiento de un universo constituido desde multiples propuestas del saber, reflexiones que
dieran sustento la variabilidad del mundo ante la patente confluencia de visiones interculturales, de forzados cruces

disciplinarios y de nuevas gramaticas tecnolégicas. La ruta a seguir no estaba en el reconocimiento de un conjunto de
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saberes incompatibles, sino en las aproximaciones tedricas que permitieran reconstituir el universo del saber desde un
juego vital de acercamientos; se buscaba entender la ensefianza no como un acercamiento a la verdad, sino como el

reconocimiento de las fuerzas alternas de la representacion desde una praxis relativa del saber.

Asi, en la aproximacion metodologica se detectaron tres niveles: el primero inicia con el analisis critico de las
maquinarias generadoras y productoras del poder cultural (las disciplinas y los grupos docentes encargados de la
transmision de un saber especifico), que suelen estar dispuestas a defender su coto de verdad; ante esta primera
problematica, se busc6 otra manera de formular el encuentro de los saberes. El planteamiento tedrico que se identifico
como un modelo integrador fue el pensamiento complejo, y desde ahi se construyé un primer marco macrosistémico. El
segundo nivel se refiere al sistema instrumental que permite la integracién de los saberes; cualquier forma de conocimiento
esta constituida por signos culturales que, al ser identificados en sus diversos ordenamientos, pueden funcionar como
procesos traductores de diferentes gramaticas organizativas disciplinares. Este segundo nivel fue, por tanto, conformado
desde la semidtica de fundamento relativista, la cual permite conjugar multiples interpretaciones discursivas, de esta
manera se configuré un marco /ntersistémico. El tercer nivel se constituyd por la necesidad de enfatizar la funcion creativa
del sujeto como valor fundamental de las artes. Cada individuo vive sus constructos personales transformando asi el mundo
que lo rodea; si bien reconoce las maquinarias culturales legalizadas, en su descubrir transforma el universo en el que esta

inmerso. Dentro de este proceso, se toma la visidon constructivista para constituir un marco aufosistémco.

Como se puede ver, los tres niveles corresponden a tres propuestas tedricas que fueron entendidas como

estrategias reflexivas.

ESTRATEGIAS
MARCOS NIVELES SISTEMICO -
REFLEXIVAS
Marco Macrosistémico Integracion disciplinaria Pensamiento complejo
Marco Intersistémico Organizacional Funcién semiética
Marco Autosistémico Funcién creativa del sujeto Funcion constructiva
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Chavez Mayol nos dice:41

Las tres propuestas tedricas estan implicadas consustancialmente en una visidbn que propone en su
integracion un acercamiento critico hacia las instituciones académicas, un reconocimiento de la creatividad
pragmatica tanto del sujeto como de las comunidades culturales y por ultimo la practica de los procesos de
significacion en el reconocimiento de los diversos discursos expresivos como formas representacionales de

conciencia de vida:

-El pensamiento complejo como fundamento epistémico que nos permite ubicar y desplazar las estructuras

tradicionales en la construccién del conocimiento.

-Las nuevas aproximaciones semitticas como sistema organizacional que puede constituir un modelo
interdisciplinario y como método de analisis de los procesos de significacion en la diversidad de los

discursos.

-La propuesta constructiva de ensefanza-aprendizaje como modelo educativo de relativizacion de valores

culturales que puede integrar la vivencia del sujeto (tanto alumno como maestro) como espacio de creacion.

Por lo tanto, estos niveles conforman una esfrategia mefodoldgica, que busca la claridad conceptual y la

pertinencia en la praxis; lejos se esta de buscar una teoria o0 modelo totalizador (verdadero) para la educacion artistica. Lo

que se busca, con la ayuda de estas aproximaciones tedricas de caracter relativizante, es la organizacion del proceso

representacional, busqueda mas acorde con las necesidades de pluralidad interpretativa contemporanea.

Resumiendo, esta estrategia metodologica tiene el fin de integrar una vision critica de las instituciones

académicas, analizar los procesos de significacion en la diversidad de los discursos y reconocer la praxis creativa del

individuo y las comunidades. A continuacion, haremos una breve sintesis de los planteamientos tedricos que corresponden

a cada uno de los niveles estratégicos.

41
Humberto Chavez M. “Complejidad, arte y signo: una metodologia interdisciplinaria”; en Interdisciplina, arte y escuela, (2004) et al.

p. 154
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3.2.2 Un modelo complejo. Primera estrategia

El creador de esta propuesta, la cual ha desarrollado en una gran obra analitica, £/ Méetodo, es el francés Edgar
Morin, uno de los primeros tedricos que utilizaron el concepto de fransdisciplina. Morin sefiala que la modernidad se funda
en paradigmas simplificadores, que se han ido explicitando desde la época de Descartes. El programa de la ciencia,
fundado en la busqueda de una cerfeza absoluta y en la obtencion de ideas claras y distintas, se dedic6é a fragmentar la
realidad y a estudiarla mediante reducciones; cada disciplina delimitaba su objeto de estudio “recortandolo” metédicamente,
es decir, poniendo de lado todo aquello que no fuera pertinente en la definicion de aquél, para poder investigarlo sin
estorbos. Asi, la matematica se ocuparia sélo de objetos matematicos, la biologia sélo estudiaria aquello que se definiera

como vida, la neurobiologia solamente la base celular del sistema nervioso, etc.

Esta compartimentacion del saber falsea la realidad, y produce leyes rigidas que ocultan el proceso de
construccion de una supuesta physis que se cree revelada, cuando en sentido estricto se la desmenuza. Segun Morin, se
“desintegra” la vision del mundo porque se ha desintegrado la teoria. Cada método produce un micromundo, y cada
micromundo cree tener la verdad. Ante esta contradiccion, dice Morin, lo Unico cierto es que no hay comunicacion entre las
disciplinas: si se intenta organizar la abundancia de informacién en estructuras mentales simplificadas, el resultado es que

el conocimiento se degrada, la técnica carece de direccion y aumenta la ignorancia.*?

El autor considera que es necesario cambiar los procesos de disyuncidon y reduccion, sustentados por este

paradigma, por los de conjuncion y distincién de un paradigma de complejidad.

Esta nueva funcion reconstructiva implica contemplar el desorden, lo aleatorio como elemento fundamental en la
transformacion del conocimiento. El conocimiento fragmentado y degradado debe sustituirse por conocimiento reflexivo-

complejo.

Morin plantea que, a través de la integracion de multiples disciplinas (como la fisica, la biologia, la antropologia, la
historia, la estética, etc.) la normalidad estable del saber puede asimilar el “desorden” que proviene de otros saberes y crear
un orden distinto; o que puede, mejor, generarse una dialdgica orden-desorden-organizacion mediante el intercambio

continuo.

Una idea central en esta propuesta es la diferencia entre programa y estrategia. El programa indica los pasos a

a2 Cfr., Edgar Morin, El método.
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seguir en funcién de un fin especifico, la estrategia es un modelo aleatorio de aproximaciones multiples que permite actuar

ante los momentos inciertos. Entre los dos modelos se construye una dinamica compleja.

La mayoria de los planes de estudio en las escuelas de arte son “programas”, en el sentido de que estan
constituidos por modelos programaticos que transmiten un conocimiento disciplinar, fijo y estable (que habra de degradarse
si no interactia dentro de un sistema mayor) y la estrategia se considera como algo accesorio en la transmision de

conocimiento.

En el modelo complejo, la estrategia transforma los conocimientos estabilizados en su relacion con otros saberes.
Es necesaria una figura estratégico-metodolégica que contemple el desplazamiento creativo por anexién, conexién,

transformacion, innovacion, etc. dentro del disefio curricular de las carreras de arte.

Las aproximaciones teodricas del proceso interdisciplinario (pensamiento complejo, funcién semiédtica y funcion
constructiva) deben ser entendidas como campos estratégicos que permiten resolver las transformaciones provocadas por
el encuentro de maquinarias légico-conceptuales diferenciadas, y los nuevos caminos producidos seran las formas

aleatorias en la complejizacién del conocimiento.

En la construccién de este proyecto tedrico-metodoldgico se realizaron platicas de asesoria académica con el
maestro Morin, en las que se analizd la pertinencia de campos significativos semiéticos como forma integradora en la
complejizacion de las practicas y los saberes artisticos. Sus aproximaciones a la significacién, planteadas en su libro “El
Método”, tomo IV(pags. 165-167), estaban sustentadas en el modelo semioldgico estructural (de caracter linguistico), sin
embargo, él veia como un camino fundamental de experimentacién, el reconocimiento de una semidtica relativa que
ofreciera mayor flexibilidad en el encuentro de saberes; asi pues, si bien él no la habia abordado personalmente, veia como
pertinente la voluntad de experimentacion del proyecto del CENART con estos modelos, en particular el modelo semidtico

peirciano.

3.2.3 Arte y semidtica. Segunda estrategia

Cualquier ciencia utiliza, hoy en dia, el concepto de signo para ordenar la informacién que recaba en un campo
propio de representaciones. Significar es representar, y el tema de la significacién se aborda con frecuencia, y desde hace

tiempo, en el seno de los distintos campos disciplinares.
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Ahora bien, aun con lo simple y evidente que puede parecer este proceso, no siempre se comprende de una
manera adecuada, y esto es porque rara vez se ahonda en él. De hecho, son pocos los profesionales del arte y la
educacion que se interesan por abordar con alguna profundidad el estudio de la semiética. Lo mismo sucede, con toda

probabilidad, en la mayoria de las disciplinas.

El hecho de no otorgar primacia al fendmeno representativo de la cultura se debe, en gran medida, a dos razones
primordiales. La primera es que el ser humano pierde conciencia del mecanismo de la representacién. Por mejor decir, el
uso de los signos se vuelve natural y el hombre los toma por algo dado: el signo se naturaliza y su funcién en la percepcion
del universo se vuelve transparente. La segunda razén estriba en que, debido a la herencia de ciertas corrientes modernas
del pensamiento, se ha confundido la funcion representativa del signo con una funcién de verdad, esto es, se toma el uso

de los signos mas como una actitud verdadera en la construccion del mundo.

Es necesario decir que el signo es el elemento fundamental en la comprensién de la relatividad del conocimiento,
y que desde un punto de vista interdisciplinario, puede constituirse como herramienta poderosa en el andlisis, incluso

traduccion, de los modos caracteristicos de representacion que las diversas disciplinas han naturalizado.

Asi, la semiética constituye, en este modelo, una funcion reflexiva que desde una vision meta-disciplinaria analiza
las diversas maneras en que los sistemas disciplinarios organizan el conocimiento (sin negar la validez ética, significativa y
funcional de los mismos) para encontrar articulaciones pertinentes entre los distintos saberes y dar fundamento a diversas

aplicaciones en su potencial integracion.

El sistema semidtico triadico de Charles Sanders Peirce, cuya propuesta toma este modelo para fundamentarse,
considera al signo no so6lo como un elemento integrador de la relatividad del conocimiento, sino como una funcién
integradora entre mundo y sujeto. Para este autor, un signo es algo primero (representamen) que representa algo segundo
(objeto) para alguien tercero (interpretante); pero algo que es tercero puede pasar a ser primero, si otro interpretante toma
su lugar de tercero, constituyendo asi un desplazamiento de lo segundo. Es decir, el signo es moévil, o mejor aun, los
elementos del signo pueden desplazarse, lo que genera un proceso de semiosis relativa e ilimitada.4®* Esto es lo que nos

permite entender una realidad que esta siempre en vias de transformacion.

Entender el caracter signico en la produccion del conocimiento es fundamental para los requisitos de flexibilidad

de la practica interdisciplinaria. Este caracter semiético aparece como una opcion ante la ruptura de la l6gica planteada en

43
Cfr., Charles Sanders Peirce, Collected Papers, Belknap Press of Harvard University Press, 1965.
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la discusion filosofica y cultural contemporanea.

Hay otro planteamiento semiético triadico que ha servido para fundamentar la practica en nuestro modelo, es el de
Charles Morris#4, quien propone tres dimensiones: la dimension sintactica, que analiza las relaciones que organizan al
propio signo, es decir, lo describe (lo primero); la dimension semantica, que analiza la relacion habida con el mundo
objetual, es decir, de qué habla el signo (lo segundo) y la dimension pragmatica que analiza los procesos légicos
interpretativos, es decir, desde qué campo del conocimiento se puede analizar el signo (lo tercero). El modelo facilita la

comprensién de los ambitos representacionales que intervienen en el proceso artistico y sus posibles combinatorias.

La nocion de signo que acabamos de ofrecer no tiene un valor estabilizado, de modo que su aplicacion a la obra
de arte posibilita la multiplicidad de analisis y enriquece su comprensién. Esto es, dependiendo de la propuesta de la
interpretacion, es posible dar cuenta de los distintos ambitos representacionales que el proceso artistico implica: la técnica
utilizada en la produccién de la obra (sintaxis); la recepcion y apreciacion de diferentes temas como el paisaje, el retrato,
etc. (semantica); la argumentacion y critica (pragmatica); estas dimensiones pueden extenderse y abrirse. Por ejemplo, la

propia critica de arte puede a su vez analizarse en sus niveles sintactico, semantico y pragmatico.

Como hemos comentado con anterioridad, en la investigacion y la ensefianza tradicional se han tomado como
instrumentos justificadores los argumentos deductivos e inductivos. Por lo mencionado en los parrafos anteriores, puede
ahora verse la gran utilidad de un sistema como el recién descrito para el ambito que nos ocupa. El proceso semiético
considera la argumentacion abductiva que comprende con mayor claridad el campo creativo y puede, a su vez, abrir nuevos

caminos en el estudio de la produccion y la educacion artisticas.

Esta estrategia semiética, aplicada en los espacios de la investigacion y la educacioén artistica superior, puede
sensibilizar (tanto a maestros como alumnos) con instrumentos metodolégicos de interpretacion y andlisis, que permitan
maniobrar con multiples saberes disciplinarios sin caer en posturas de contraste tedrico que limiten la vision

interdisciplinaria.

44
Cfr., Morris, Charles, Fundamentos de la teoria de los signos, Paidds, Barcelona, 1992.
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3.2.4 Constructivismo y educacién artistica. Tercera estrategia

El constructivismo, como corriente tedrica, procede de campos diversos y se ha desarrollado y nutrido en distintas

areas: la filosofia, la psicologia, la teoria de la cognicion, la pedagogia, la neurofisiologia, la biologia.

En la base de esta aproximacion tedrica hay también una funcidon relativizante fundamentada en dos

planteamientos esenciales:

a) Los seres humanos son producto de su capacidad para adquirir conocimiento y reflexionar sobre si mismos.

b) El conocimiento se construye por el sujeto cognoscente, no se recibe pasivamente del ambiente.

Si el proceso de la educacion debe ser integrador, estos principios merecen una importante reflexién dentro de la
practica de las escuelas y el pensamiento pedagogico que la sustenta, pues posibilitan y guian las distintas alternativas

conceptuales que cada individuo es capaz de configurar para entrelazar saberes multiples.

Asi, el artista, a quien ya la tradicion, tanto moderna como posmoderna, ha modelado como el sujeto de la praxis
creativo-interpretativa, puede valerse de una base metodoldgica para desarrollar sus procesos de observacion del mundo,
configuracion de légicas de conocimiento y transformacion de la realidad, nunca mediante una actitud gratuita, sino
haciéndose consciente de su capacidad representacional y remodeladora, que dara como resultado una vivencia creativa, y
por supuesto a la inversa: tendra elementos para reflexionar sobre su peculiar e irrepetible experiencia estética, a la que
dotara de un ambito propio de representacion, ya conjuntando elementos de espacios disciplinares diversos, ya
proponiendo una nueva ordenacién en una disciplina determinada, siempre dentro de un proceso de compromiso expresivo

y comunicativo.

Los saberes metodologicos que pueden enriquecer la experiencia de nuestras escuelas de arte estan pues

sustentados en una gran variedad de aproximaciones constructivistas, como son:

La teoria de la equilibracion de Piaget y sus fluctuaciones de acomodacién en la construccion de esquemas de
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aproximacion a multiples realidades.

El vinculo entre sujeto y objeto de Vygotsky, donde los instrumentos socio-culturales (herramientas y signos) intervienen
como un elemento triadico de transformacion.

Las zonas de desarrollo potencial, propuestas por el mismo autor, que nos permiten ubicar la transformacion de los
paradigmas simples a los paradigmas complejos.

Las estrategias cognitivas en las situaciones de aprendizaje de Ausbel, donde el aprendizaje memoristico y significativo

entrelazado en el descubrimiento ubican el desplazamiento de la estrategia planificada a la estrategia compleja.

Tratando de mostrar algunos de los enlaces interdisciplinarios de la propuesta diremos que es facil entender las

diferencias especificas de los cuatro enfoques antes mencionados si transferimos las relaciones:

Construccion psiquica
Mundo conocido

Campo socio-cultural

a la triada peirceana: signo, objeto e interpretante (propuesta ya insinuada por Vygotsky4%). Esto nos permitira ver las

tendencias conceptuales y semidticas de cada sistema.

Es importante mencionar que en todos estos enlaces, en el campo del analisis metodolégico, se reconoce al
estudiante, al profesor, al productor y al investigador de artes como transformadores activos del conocimiento, y como
constructores de esquemas conceptuales alternativos. El fin es modelar, de manera gradual, la capacidad de los individuos
para organizar, construir e inventar formas de apropiacion interdisciplinaria, sin perder la preferencia de su predileccion

profesional.

La perspectiva constructivista que el presente modelo adopta no estd del lado del constructivismo radical ni
considera como unica la version del socio-constructivismo. La experiencia educativa ha hecho analizar sus diversos

planteamientos y tomar de ellos elementos pertinentes para crear un todo aplicable y coherente. De manera muy resumida,

45 Cfr., L. S. Vygotsky Pensamiento y lenguaje, Paidés, Madrid, 1978.
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podemos decir que desde la perspectiva en que el presente modelo entiende el constructivismo, no se niega la presencia
del mundo, pero si se considera que el “orden” (cualquier orden) de la realidad no esta en el mundo, sino en el sujeto (de
aqui la importancia de todo sistema de representacion, en especial el que produce las disciplinas artisticas). Tampoco se ha

de negar lo matérico, siempre y cuando se entienda que incluso la nocién de “materia” es un constructo.

3.2.5 La integracién. Una propuesta de diagrama de flujo

A partir de los intercambios de puntos de vista, discusiones, reflexiones dentro de los seminarios antes
mencionados4® y fuera de ellos, en la practica de disefios y aplicaciones metodolégicas sobre planes de estudio, Chavez
Mayol propone un plano general de modelos estratégicos interdisciplinarios, donde, de manera diagramatica, se presenta la

intervencion de los tres marcos sistémicos, asi como la manera en que éstos crean un flujo transformador recursivo.

a6 Ver nota 40.
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PLANO GENERAL DE MODELOS ESTRATEGICOS

semidtica
[ complejidad
[0 constructivismo
I 4mbito socio-cultural contemporéneo
= = = potencia de desplazamiento

8. P. = saber potencial
ZDP = Zona de desarrollo potencial



El nos explica:

En los circulos verdes esta indicado el ambito estratégico constructivo, constituyendo el proceso ideal de la
plataforma disciplinaria tradicional. El marco autosistémico no se dirige en este caso a un sujeto sino a una

comunidad artistico-académica diferenciada, con un sistema auténomo de actuacion.

Los circulos y cuadros naranja muestran el ambito estratégico de complejizaciéon, parte nuclear de la

transformacion interdisciplinaria.

Los circulos amarillos muestran el ambito estratégico-semiotico que se extiende por todo el plano marcando

las dimensiones analiticas.

El circulo azul muestra el espacio critico del ambito socio cultural contemporaneo y como se conecta en el

ciclo.

Asi entendido, el mapa se lee de izquierda a derecha; del conocimiento disciplinar simple (amarillo y verde)
al conocimiento complejizado (naranja y amarillo); y de arriba a abajo: de la estructura auténoma
disciplinaria con estrategias simples de aprendizaje (verde) a la propuesta de transformacion

interdisciplinaria (naranja) y de ahi a la deteccion de estrategias semiéticas complejas (amarillo).

Los tres marcos permiten estructurar un plano interactivo donde se pueden observar las estrategias de la
ensefianza planificada, y como estas se transforman bajo un campo interdisciplinario. De igual manera, se
puede observar que los campos estratégicos son alimentados por modelos semiéticos abductivos que
intervienen en la transformacion de planos de complejidad pragmatica, que a su vez, retro-actuan sobre los

propios campos disciplinarios en el desempefio profesional.

Se anexa el diagrama que permite imaginar un campo relacional de procesos donde participan todas las
estrategias. Sin embargo, su lectura nos muestra una complejidad modelistica de dificil comprension que en principio parte
de desarrollar todas las funciones de transformacion en un solo plano. Es posible reconocer las rutas teéricas que toma la
complejizacion interdisciplinaria, pero no es claro su flujo pragmatico. La idea de crear dos lecturas, una de izquierda a
derecha (de lo simple a lo complejo), la otra de arriba abajo (de lo constructivo a lo semidtico), reduce el proceso a una

doble linealidad textual de dificil lectura.
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3.3 DESPLAZAMIENTO A LAS DIFERENTES DISCIPLINAS ARTISTICAS

En los apartados anteriores del presente capitulo se ha sefialado la problematica que las instituciones dedicadas
a la ensefianza del arte han venido enfrentando en los ultimos afos; se ha hecho también una descripcion de las bases
tedricas, asi como del modelo de articulacion con el que se inicié el proceso. A continuacion se mencionaran algunas de las

aplicaciones mas representativas del proyecto:

3.3.1 Cultura Integral

El Centro Nacional de las Artes se cred en 1994 con la intencion de dotar de una nueva organizacion a las
instituciones de ensefianza e investigacion artisticas dependientes del Instituto Nacional de Bellas Artes y del Instituto
Mexicano de Cinematografia: las cinco escuelas profesionales y los cuatro centros de investigacion se ubicarian en un
mismo emplazamiento para fomentar la interaccion de alumnos, profesores e investigadores de las distintas disciplinas.

Se penso que su cercania, y el que se desenvolvieran en espacios comunes, propiciaria la concertacion de proyectos.

En el ambito de las nuevas instalaciones (de cada escuela, ademas de los espacios escénicos, la Biblioteca
de las Artes, el Centro Multimedia) el concepto de interdisciplina tuvo un papel importante, pues dio pauta para la

definicion del proyecto ya que ofrecié un nuevo espacio académico y artistico a la vinculacién de escuelas y centros.

La revision de los planes de estudio permitio su reestructuracion y se considero6 la integracion de los mapas
curriculares a partir de tres areas: las materias especificas de la disciplina (Area Basica), un grupo de materias que
permitieran al alumno incursionar en campos de conocimiento afines o Utiles para su formacién inicial (Area de
Concentracion Complementaria) y una materia comun a todos, que haria énfasis en la formacion reflexivo-cultural del
artista (Area de Cultura Integral). Como ya se mencioné al inicio del primer capitulo, en las primeras incursiones del

proyecto, el concepto interdisciplina se planted con diferentes formas y con diversos matices.

A partir de seminarios de estudio y analisis para la definicion de la materia se realizaron diferentes seminarios.
El fundamento de los seminarios no residi6 simplemente en empalmar propuestas diferentes, sino en crear
conocimiento a partir de problematicas detectadas en el espacio educativo. Cultura Integral se concreté como una

asignatura que forma parte de los planes de estudio de las siguientes licenciaturas: Artes Plasticas de la Escuela
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Nacional de Pintura, Escultura y Grabado “La Esmeralda”; Actuacion y Escenografia de la Escuela Nacional de Arte

Teatral, y Coreografia y Docencia de la Danza Clasica en la Escuela Nacional de Danza Clasica y Contemporanea.

La principal caracteristica de Cultura Integral, de cara al disefio interdisciplinario curricular, es que se trata de
un area de conjuncion que sustituye la yuxtaposicion de contenidos para plantear un area basada mas en la estrategia
metodoldgica que en la programatica. Asi, la definicién de Cultura Integral parte de considerar su disefio, mas que en
términos de programa (entendido éste como “lo que esta inscrito por adelantado”), en términos de estrategia, que puede
definirse como el método de accion propio de un sujeto en situacion de juego. Es interesante pensar, bajo estos
planteamientos, las multiples posibilidades que se abren en los procesos de educacion y produccion artisticas, e
imaginar que contamos con el vasto campo informativo no como sistema reductivo y acotado sino como un sistema de
multiples combinaciones. Es un elemento significativo la distancia planteada entre programa y estrategia, como ya lo
hemos definido. Entre los dos se construye una dinamica educativa que se distingue por su apertura y su caracter de

investigacion y construccion del conocimiento.

3.3.2 Concentracién Complementaria

Concentracion Complementaria es un disefio de aplicacion metodolégica que también se concretd en una asignatura

nueva en las escuelas y que, a diferencia de cultura integral, su busqueda puede estar dirigida a una tematica especifica o

también ofrecerse como una integracion interdisciplinaria. Se pueden asi distinguir dos sentidos en su oferta:

1. Proponer cursos de Concentracion Complementaria Especificos por escuela, bajo los criterios de ampliacion

curricular y extension de sus intereses y habilidades, ya sea hacia campos artisticos afines o encaminados a las

nuevas tecnologias y herramientas artisticas.

2. Proponer que los cursos de Concentracion Complementaria Interdisciplinarios se abrieran como talleres en los

dos ultimos semestres de las carreras, donde confluyeran estudiantes de las distintas areas artisticas a partir de

los siguientes ambitos: investigacion, promocion y difusion, administracion y experimentacion.

3.3.3 Transitos

Si el proyecto interdisciplinario de Culfura Integral se propuso desde su inicio indagar diversas posibilidades

tedricas para abordar, a partir de distintas disciplinas, un proyecto concreto; y si Concentracion Complementaria funciond
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como un espacio que reforzaba y extendia la aplicacién metodolégica de saberes dentro de las licenciaturas, dirigiendo
herramientas especificas hacia las fronteras con espacios de conocimientos, el proyecto 7rdnsitos, dentro de la misma
dinamica de integracion de saberes aplicados a la produccién, y fundado en el concepto de #ansdisciplina, se dirige
esencialmente a difuminar los limites que conforman el conocimiento disciplinar del individuo, para que con el empleo de

otros métodos disciplinares transforme su propia actitud hacia el saber que posee, asi como frente a la produccion artistica.

En otras palabras, el proyecto 7rdansifos se propone como la contraparte del espacio de profesionalizacion de
raigambre decimonoénica, donde las categorias del conocimiento artistico estan fuertemente delimitadas y producen

concepciones fijas, inamovibles: danza, teatro, pintura, escultura, etc.

El proyecto 7rdnsitos no busca especializar a los participantes en los conocimientos que ya poseen y dominan,
sino promover en ellos una actitud multidimensional que les permita comenzar procesos de intercambio, revalorizacion,

transito y movilidad de sus propios saberes disciplinarios.

Lo anterior debe suceder dentro de un acercamiento experimental y en un ambito de confrontacion y vinculacion
con otras disciplinas, haciendo énfasis, mas que en los resultados objetivados de la produccién, en los procesos de
experimentacion y reflexion que promueven formas distintas de comprender el quehacer artistico, y que permiten afrontar

las interrogantes sobre la complejidad de nuestra actualidad de una manera no prevista.

Esto quiere decir que el énfasis curricular estd puesto en el propio proceso de conocimiento que se desplaza y

configura una vision vinculante.

Asi, el proyecto concibe la necesidad de desplazar la experiencia interdisciplinaria (entendida como actividad
cognitiva sobre un objeto de estudio que traslada los métodos de una disciplina a otra) hacia una actitud flexible sobre el

conocimiento mismo, como una etapa de transicion hacia la propuesta transdisciplinaria.

3.4 DESARROLLO METODOLOGICO APLICADO. LAS ARTES PLASTICAS COMO PRIMER AMBITO DE INTEGRACION

Es natural que cada espacio disciplinario responda de manera diferente a una propuesta de transformacion, pues
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se puede percibir en un principio como ajena a los habitos académicos estabilizados; sin embargo, esto no debe entenderse
como una incapacidad de practicas futuras, sino mas bien como una falta de costumbre en el ejercicio en procesos

alternativos.

Asi, cada grupo conforma una comunidad de practica distinta, y los procesos de apertura se desenvuelven de

manera diferente tanto en el tiempo como en el propio espacio.

Una vez integrados los tres procesos tedricos definidos en el presente capitulo (Cultura Integral, Concentracion
Complementaria y Transitos), se ha podido analizar las respuestas de las diferentes comunidades. El primer ambito
disciplinario que tuvo mayor contacto y afinidad fue el de las Artes Plasticas. Tanto los maestros como los estudiantes de La
Esmeralda mostraron una participacién mas interesada en relacién a otras escuelas, hubo de parte de ellos mas constancia
en el seguimiento del proyecto, quiza porque en algun sentido sus dinamicas de aprendizaje estaban mas cercanas a los

modelos de Cultura Integral.

También los seminarios dedicados a la revision de los planes de estudio tuvieron primero repercusion en el
profesorado de La Esmeralda; luego en los docentes de la licenciatura en coreografia, con un seminario de aproximaciones

metodoldgicas perteneciente a la escuela de Danza Contemporanea.

Las escuelas con mayor dificultad para integrarse al proyecto han sido las de Musica y Teatro, tal vez por una
carga horaria demandante, estructurada segun requerimientos técnico-académicos especificos. La escuela de Teatro fue
reticente a integrar las materias interdisciplinarias como un elemento necesario dentro de la carrera, y la escuela de Musica
(que se integré mas tarde al proyecto del CENART, en el afio 1998) mostro cierta indiferencia, misma que hasta la fecha se

refleja en la no integracion de este proyecto en su plan de estudio.

La forma en que se ha desarrollado el modelo en su conjunto (con sus tres proyectos vinculantes: Cultura Integral,
Concentracion Complementaria y Transitos) permite detectar preferencias por la reflexion del propio quehacer dentro de
algunas disciplinas, como es el caso de las Artes Visuales. Por este motivo, temas de filosofia, sociologia, estudios visuales,
analisis critico, etc., han tenido gran influencia en la produccién de proyectos plasticos. Esta experiencia empieza a crear
interés en el espacio dancistico, y sera necesario buscar nuevas estrategias de oferta y apropiacion del conocimiento para

una aproximacion mas consistente hacia el ambito teatral y musical.
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CONCLUSIONES

En el desarrollo de esta tesis, a través de sus tres capitulos, se ha mostrado el proceso que da cuenta de quince
afos de evolucién del proyecto académico del CENART, asi como la transicion paradigmatica a la que responde su
creacion; también se ha analizado la construccion del modelo metodolégico que, en su constante transformacion, ha

configurado una alternativa mas acorde con las necesidades contemporaneas de la educacion artistica.

Como se ha podido ver, el principio interdisciplinario que dio nacimiento al Centro, después de multiples contactos
con ofras propuestas académicas, seminarios de reflexion y discusion en foros, se concentr6 en una propuesta
transdisciplinaria en la que se busca construir un marco teodrico relativizante, marco que, a manera de axiomatica comun,
pueda conciliar los intereses de las diferentes disciplinas, no sélo artisticas, sino también aquellas provenientes de las

visiones sociales y cientificas.

En el proceso de construccion del modelo se detectan dos niveles de adecuacion: el primero busca integrar las
diferentes propuestas artisticas disciplinarias a un proceso interdisciplinario; el segundo, dar el paso de una aproximacion

interdisciplinaria a una transdisciplinaria.

En el primer nivel se confirmaron en el CENART problematicas ya detectadas en otros ambitos universitarios en

los que se han realizado propuestas de este tipo:

Se detectd una resistencia generalizada al cambio, en la que se han podido ubicar diferentes actores. Por una
parte, los profesores que han participado en las escuelas durante un largo periodo y que han creado estrategias docentes
que simplifican el proceso educativo disciplinario consideran, por lo comun, que su experiencia les dice que sus clases
funcionan bien y que una transformacion donde se demanda el reconocimiento de otros saberes implicaria un tiempo extra
de lectura y preparacion de clase con el que no cuentan. La estabilizacién de los profesores en sus plazas limita en

ocasiones la disponibilidad para participar en procesos de remodelacion académica.

Las instituciones educativas, por otra parte, estan constituidas bajo reglamentaciones académico administrativas
que, en principio, dan estabilidad y fiabilidad a los procesos académicos, pero que por lo comun configuran, de igual modo,

cinturones que constrifien los necesarios procesos de transformacioén que demandan los continuos cambios culturales. Si
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bien se crean cursos de actualizacion docente, éstos responden a la mejora de actividades académicas en el parametro de

lo ya establecido.

Como se vio en el primer capitulo, en el CENART se crearon dos estrategias de integracion interdisciplinaria
conectadas con la mayoria de las escuelas: Cultura integral y Concentracién complementaria. Fueron dos materias que
ofrecieron, como ya lo hemos analizado, un espacio de encuentro y experimentacion. La falta de unidad metodolégica
académica provoco que no siempre coincidiera el discurso de los profesores de las propias escuelas participantes, celosos

defensores de un saber especializado, con el de los profesores de las materias interdisciplinarias.

La poblacién estudiantil se ha mostrado interesada en muchos casos por las posibilidades que ofrecen los
intercambios entre escuelas y disciplinas, creando propuestas muy atractivas. Sin embargo, una parte de la comunidad ha
preferido adecuarse a las indicaciones de los profesores de carrera, quienes consideran esas materias como ligeras o de

poca profundidad disciplinar.

En cuanto al segundo nivel, el encuentro con los procesos transdisciplinarios, la problematica de apropiaciéon ha
sido diferente. Aqui se requiere entrar en dinamicas reflexivas de mayor complejidad, donde los participantes académicos
interesados en la construccién del nuevo proyecto discuten y conjugan diferentes discursos tradicionales en una diversidad
de légicas de transformacion. Se observa con claridad la estrategia metodolégica en el diplomado 7rdnsitos, en el cual las
practicas de experimentacion tematica y movilidad reflexiva permiten la produccion de proyectos en los que no solo
participan diferentes disciplinas, sino en los que también se relativizan los objetos de estudio, los procesos de produccion

artistica y los fines propios de la investigacion.

Es indudable que estos proyectos académicos, vistos como elementos de construccion de una metodologia, se
convierten en laboratorios de experimentacion e investigacion, representando un importante aporte en el reconocimiento de
procesos educativos tendientes a la relativizacion del conocimiento, asi como en la construccion de herramientas,

trayectorias y rutas estratégicas para la formacion y produccion artistica.

Sin embargo, cuando se intenta ver la transformacion que han provocado en las escuelas ubicadas en el
CENART se descubre la poca influencia que han tenido en la produccion comunitaria o en la remodelacion de planes de
estudio. Esto se debe a dos importantes razones: la primera es que el CENART, creado en 1994 como un complejo para la
educacion, investigacion y difusion de las artes, concentrado en la configuracion de un modelo interdisciplinario, albergo en

sus instalaciones a las Escuelas Superiores y los Centros de Investigacion del INBA, instituto que por muchas generaciones
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ha protegido las tradiciones artisticas del pais y al mismo tiempo impulsado el estudio y aplicaciéon de las visiones y

practicas aparecidas en la modernidad.

En la transicion paradigmatica comentada en el segundo capitulo se observa la actual necesidad de enfrentar las
transformaciones del fenémeno artistico contemporaneo desde una vision relativizante, en la que toman primordial
importancia las propuestas interdisciplinarias. Al CENART se le imaginaba como un espacio de cambio y encuentro con las
nuevas dinamicas de produccion artistica. Sin embargo, la integracion de las escuelas del INBA al CENART produjo el
encuentro de dos visiones distintas que aportaron conflictos y problematicas. Las tradiciones educativas artisticas, por parte
de las escuelas y centros, contaban con la fatiga y endurecimiento de una larga historia administrativa, mientras que el
Centro, lugar de foros y flamantes instalaciones, padecia la inexperiencia logistica y académica que implica un nuevo

proyecto.

Diriamos que, después de quince afos, los dos ambitos institucionales han aprendido a convivir desarrollando de
manera conjunta proyectos de interés comun. En este tiempo el CENART ha logrado consolidar propuestas para la
formacion artistica desde sus areas de Desarrollo Académico, Nuevas Tecnologias, Estudios de la Imagen, Educacion a
Distancia, Biblioteca y Programacion Artistica, impulsando la aparicion de nuevos centros de arte, en diferentes entidades
de la Republica. Ha posibilitado la constituciéon de la Plataforma sumando esfuerzos y consolidando proyectos conjuntos
que han logrado reconocimiento nacional e internacional. Asi, se ha creado una sélida maquinaria para los procesos de
formacién, produccion y difusion de las artes. El modelo metodolégico se integra y se extiende en el encuentro de redes

comunicativas a nivel nacional e internacional asi como los nuevos medios tecnolégicos.

Aun cuando s6lo se ha incidido de manera parcial en los procesos académicos de las escuelas y centros de
investigacion del INBA, ha sido muy importante la participacion de una parte de la comunidad de profesores e
investigadores del propio instituto, quienes han aportado su valiosa experiencia académica en la construccion de novedosos

proyectos implementados en la Plataforma.

Como se ha indicado con anterioridad, la integracién es parcial, puesto que los dos ambitos responden a
voluntades institucionales y académicas distintas, mismas que al encontrarse contrastan posturas que deberian ser
complementarias. La relacion compleja de los conceptos disciplina — interdisciplina — transdisciplina sigue siendo, en el

Centro de las Artes, un forzoso tema de investigacion sobre integraciones comunitarias.
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Una segunda razoén para la no integracion de los modelos interdisciplinarios y transdisciplinarios en las escuelas
del INBA, como se puede observar en el primer capitulo, ha sido la falta de continuidad en el desarrollo y aplicacion del
modelo académico del Centro de las Artes. El cambio de politicas, en sus diferentes direcciones, ha producido
desplazamientos por caminos variados; en algunos momentos se ha favorecido la pedagogia tradicional, en otros, las
propuestas epistemoldgicas complejas; o bien, se ha tomado como principio rector del Centro los cursos de creatividad y la

promocioén de espectaculos.

Es importante remarcar el fenémeno indicado en el capitulo primero, cuando un impedimento administrativo en el
afo 2000 provocé la expansion del modelo académico del Centro hacia nuevos espacios universitarios en el interior de la
Republica. Asi, el “proyecto CENART” tomé rutas de aplicacion en Mérida (ESAY), en Puebla (UDLA), en Toluca (UAEM),
en Baja California (UABJ) y en Sinaloa (DIFOCUR). La diversidad de comunidades universitarias, en donde se ha
instrumentado la propuesta, abre una nueva oportunidad de construir procesos de investigacion educativa aplicada a
comunidades artisticas, permitiendo reconocer rasgos modelisticos de una problematica nacional y las transformaciones

que permite el modelo en su contacto con nuevos espacios.

Como se puede ver el CENART, en cualquiera de sus proyecciones, se interna en el debate contemporaneo del
arte y la educacion, en las nuevas formas de aproximacion a los campos de conocimiento y a las practicas y procesos para
la produccion artistica desde el uso de las tecnologias, con lo cual se intenta responder a las necesidades de nuevas

generaciones que requieren miradas refrescantes para el abordaje de estos procesos.

Un ultimo comentario en esta tesis es la importancia que puede tener evaluar el actual modelo académico del
CENART, tratando de distinguir su influencia en el mediano y largo plazos. Ubicar el papel que tiene su propuesta de

integracion a una educacion artistica que comprenda las problematicas surgidas en la llamada época posmoderna.

Pero, ¢ desde qué lugar podria evaluarse este modelo? Hay acaso, en nuestro pais, maquinarias evaluadoras de

las transformaciones de la educacion artistica en el nivel superior?

Ese es un nuevo reto que el propio proyecto Plataforma centro de las artes debe enfrentar. Es necesario, en
principio, crear un proceso de investigacion que estudie los elementos que debe tener un modelo de evaluacion superior
artistica que no dependa de los criterios genéricos de los CIEES. Un Consejo Nacional para la Educacion e Investigacion de
las Artes permitiria crear la plataforma de investigacion académica necesaria para disefiar un modelo de evaluacion que

tenga criterios independientes de los correspondientes a la Ciencia y la Tecnologia, que bien podria configurar una nueva
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comisién o una extension de la anterior, con el posible nombre de Comité Interinstitucional para la Evaluacién de la
Educacién Superior Artistica, que daria la informacién especifica para que los procesos ANUIES - COPAES - CAESA
pudieran distinguir, bajo un planteamiento académico diferenciado, la complejidad metodolégica de un modelo relativo de

investigacion y creacion profesional acreditable.

Es necesario discutir los objetivos, criterios, herramientas, etc., pertinentes para la comprensién de los procesos

epistémicos artisticos y especialmente para los modelos educativos y proyectos académicos de nueva naturaleza.

Se observa, en este trabajo, el proceso histérico de construccion de un proyecto a lo largo de quince afios, que
se fortalece con logros paulatinos, constituyendo una fortaleza experimental. Nada esta asentado como una verdad de
conocimiento, sino como un camino en la investigacién que puede atender los complejos procesos de la educacion
profesional, mismos que requieren, siempre, una mirada que vigile y anuncie tanto sus logros como sus dificultades, dando

cuenta de las dinamicas de transformacion de una cultura artistica.
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ANEXO |

CENTROS DE FORMACION Y PRODUCCION

- PERFIL
ANO DE OFERTA GENERAL
CENTRO - DISCIPLINARIO
CREACION DE DISCIPLINAS DISTINTIVO
Centro Mexicano para la
Musica y las Artes Musica y arte sonoro Arte sonoro
Sonoras de Michoacan 2000 y
(CMMAS)
Centro Dramético de
Michoacéan para la
. . T T
Formacion y Creacion 1996 eatro eatro
Teatral (CEDRAM)

Centro de Arte y Nuevas 1997 Arte y nuevas Arte y nuevas
Tecnologias (CANTE) tecnologias tecnologias
Centro de Formacién y
Produccion Gréfica de Gréfica Graéfica

1996

Colima "La Parota"
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Centro de Formacion y
Produccién de Grabado

"Museograbado" 2007 Gréfica Gréfica
(Zacatecas)
Centro de Formacion y
Produccion Coreografica 1996 Danza

de Morelos

Danza contemporanea

contemporanea
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ANEXO I

CENTROS DE LAS ARTES

ANO DE OFERTA
CENTRO CREACION GENERAL DE
DISCIPLINAS

PERFIL
DISCIPLINARIO
DISTINTIVO

Mdusica, danza,
Centro de las Artes de teatro, artes

L . ) ) L. . Mdusica y danza
Mexicali, Baja California 2005 plasticas, literatura, y
difusion artistica.
Centro de las Artes de
Ensenada, Baja Danza. vinculacién Danza
California 2006 TN
arte-ciencia,
Artes plasticas Artes plasticas
Centro de las Artes de 2006 . P . ~y . P L y .
) visuales, disefio visuales, disefio textil,
San Agustin Etla, Oaxaca . .
textil, literatura. literatura.
Teatro, danza, cine,
fotografia, grafica, -
Centro de las Artes de 2002 d g Gréfica, danza y

composicién
musical, gestion
cultural.

Guanajuato (Salamanca)

composicion musical.
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Artes escénicas,
artes visuales,

Centro de las Artes de 2007 .
. . literatura, artes S
San Luis Potosi - Interdisciplina
. populares y oficios,
Centenario .
nuevas tecnologias,
transdiciplina.
Artes plésticas y
visuales, arte y Por ser un Centro de
Centro Sinaloa de las 2009 nuevas tecnologias, reciente creacion,
Artes Centenario arte sonoro, aln no posee un
(Culiacan) pedagogia de las perfil disciplinario
artes, gestion distintivo
cultural.
Danza, artes
Centro de las Artes Hugo 2004 escenicas, L
y . Artes escénicas
Arguelles Veracruz pedagogia de las
artes.
Centro de las Artes de 2007 En proceso En proceso

Zamora
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