Reflexién Académica en Diseflo y Comunicacién. Afio IX. Vol. 9.

quedan al azar dentro de la imagen. Y asi cada vez que
miramos una foto, estamos asomdndonos a una ventana
que tiene como paisaje la interioridad conceptual y emo-
cional del fotégrafo.

En mi opinidn, esto constituye a la fotografia como otra
posible forma de abordaje a la psiquis de las personas y
por ende nos brinda una maravillosa forma de expresién
para personas con o sin discapacidad, que tan a menudo
se enfrentan con problemas para hablar, y expresar lo que
sienten o piensan. (A veces el impedimento es emocional
y otras veces es fisico). Quizés a través del andlisis y el
estudio de las imédgenes podamos entender y repensar la
forma en que vemos y percibimos las cosas.

4. El acto fotogréfico lleva implicito, los actos de encua-
drar y hacer foco.

En el momento de encuadrar, lo que hacemos es elegir
qué elementos de la realidad vamos a dejar dentro y qué
vamos a dejar fuera de la imagen. Para esto hace falta
observar la escena y seleccionar lo que nos parece més
representativo de lo que queremos mostrar; con un sen-
tido estético e informativo.

A la hora de hacer foco, lo que hacemos es seleccionar
lo que nos parece importante de la escena y enfocarlo,
hacer que se vea nitido.

Estos dos actos simultdneos, nos llevan a enfocar, valga
la redundancia, nuestra mirada en el objeto que con-
sideramos principal. Esta actividad realizada cotidia-
namente podria ser de gran ayuda para personas con
dificultad para fijar su atencién.

5. La cdmara como cerco. Cuando encuadramos y ha-
cemos foco mirando a través del visor de la cdmara,
esto nos ubica en un lugar especial dentro de la misma
realidad. Participando, de alguna manera de la misma
pero ahora también como observadores. Lo que podria
darnos una especie de cerco, una diferenciacién con lo
que esta pasando. Seguimos dentro de la escena pero en
un lugar individual.

Este ejercicio de participar, y observar la realidad, po-
dria ayudar a aquellas personas que tengan problemas
para diferenciarse como individuos. Y me parece ver
que a muchos nos pasa alguna vez, inclusive a algunas
personas con discapacidad.

6. La fotografia nos pone en las manos la posibilidad de
conservar instantes congelados en el tiempo. Considero
que esta posibilidad la convierte en un instrumento que
puede usarse para reposeer lo que tengo alienado ;Qué
quiero decir con esto? Que entiendo la fotografia como
una ventana que tiene como paisaje la interioridad con-
ceptual y emocional del fotégrafo (proyeccion). Cada foto
soy yo, y entonces puedo verme, o mejor, puedo ver co-
sas mias en cada una de esas ventanas. Por consiguiente
puedo ver algo de mi detenido en un instante preciso. De
esta manera tengo la posibilidad de observarlo més cla-
ramente que cuando me encuentro inmerso en una rea-
lidad en constante movimiento. Muchas veces las perso-
nas no tenemos la capacidad de detenernos para observar
las cosas, indiscriminados con los acontecimientos, estos
parecen avasallarnos. En esos casos el instante fotografi-
co detenido indudablemente puede ayudarnos.

7. Ademas la objetividad y veracidad que le atribuimos a
la fotografia, la transforma en una herramienta de la me-

moria, genera un medio (la imagen) en el cual frecuente-
mente aparecemos como parte de algo, una familia, una
escuela, un grupo de trabajo, etc. Ya no mostrando una
visién y confrontdndola con el otro, sino formando par-
te de algo de manera irrefutable. Quedando registrado
en la misma imagen. Considero que esto puede ayudar
también a dar a la persona un sentido de pertenencia,
que tanto tranquiliza y ayuda para desarrollarnos y des-
envolvernos como personas.

8. Cada uno de los diferentes pasos de los procesos fi-
sico - quimicos propios de la técnica fotografica, exigen
respetar tiempos precisos y especificos de trabajo.

Asf, durante la toma y especialmente durante los proce-
sos de revelado de las peliculas, impresién y revelado
de las imdgenes fotograficas, deberemos realizar tareas
durante tiempos exactos y con diferentes ritmos para
garantizar los resultados. (Nos referimos a los procesos
manuales del laboratorio blanco y negro.)

Tener que respetar estos tiempos-ritmos externos, nos
hace, por lo menos, enfrentarnos a la necesidad de
aquietar aunque mds no sea por unos minutos los in-
ternos, dejindolos en un segundo plano. Enfrentar la
ansiedad, y tolerarla.

Este trabajo realizado con periodicidad, podria ayudar
en el trabajo de diferenciacién de los tiempos-ritmos in-
ternos de los externos.

9. Si bien la actividad fotografica es individual, durante
el desarrollo de mi trabajo como docente tiendo a esti-
mular el trabajo en grupo.

He podido observar que durante el momento de la toma,
es muy diffcil compartir el trabajo con el otro, pero sf
es muy estimulante compartir los momentos de labo-
ratorio y la solidaridad y el aprendizaje colectivo. Me
parece que esta forma de trabajo también podria ser un
espacio para la ejercitacién y el aprendizaje de la tole-
rancia al proceso propio y ajeno.

Desde este punto de vista, pienso que este trabajo podria
aumentar el grado de tolerancia a los procesos de la vida,
tan necesarios para el desarrollo del ser humano.

Como vemos, la fotograffa como muchos otros medios
de expresién humana, pude ser usada para trabajar sobre
el desarrollo de las personas. Puede estimular la obser-
vacién de la realidad, ayudar a desarrollar en la persona
una mirada selectiva y favorecer la concentracién y la
atencién. Puede favorecer el vinculo con la realidad y
con los seres humanos. Puede ser un medio integrador
de la persona en si misma y con el medio que la rodea.
Bueno, como verdn, este texto no es nada més que un
punto de partida para el pensamiento sobre este tema
tan amplio y virgen. Espero que sea de utilidad y que sir-
va como disparador para que lo sigamos desarrollando.

La didéctica y la crisis de la universidad
Javier Benyo

Existe entre los autores dedicados a la investigacién de
la universidad, la certeza de que ésta se encuentra en un
periodo de crisis. Si, como sostienen Muselin y Fried-
berg (1996), en algunos casos los elementos constitutivos
del sistema de educacién superior (SES) permanecieron
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estables desde su instauracién a comienzos del siglo XIX
hasta mediados del XX, son muchos los indicios que sefia-
lan una transformacién de este modelo. Los procesos de
cambio del SES y las politicas universitarias a partir de
entonces pueden ser divididos en dos etapas. Se verifica
en un primer momento el pasaje de una universidad de eli-
te a una universidad de masas (afios cincuenta). Respecto a
esta cuestién Wittrock (1996: 357) senala que en la década
del ’60 y 70, “en matriculacién total, en gasto gubernamen-
tal, en el nimero de instituciones, en el tamafio del per-
sonal, las instituciones de educacién superior de Europa
Occidental y de América del Norte llegaron por lo menos
a duplicarse, y a menudo a triplicarse o cuadruplicarse
en el término de una década y media”. El segundo mo-
mento (mediados de los ochenta) es aquel en donde se
produce un “giro evaluativo” en el cual se reemplaza a la
“vieja confianza” por el mercado (Krotsch, 2003: 121).
Hasta el momento de su crisis, como afirma Clark, la
universidad se habia destacado por ser la propietaria
casi monopédlica del conocimiento, entendido como una
materia prima cuyas caracteristicas eran las de ser es-
pecializada, auténoma, abierta, y portadora de heren-
cias ancestrales (Clark citado en Krotsch, 2003: 68). Se
consideraba que los objetivos principales del SES que
lo distingufan de otras instituciones sociales eran los si-
guientes: la investigacion sistemdtica como modo de ac-
ceso a la verdad; pero al ser esta verdad mds amplia que
el conocimiento cientifico la universidad debfa ser tam-
bién un centro de cultura; en consecuencia con esto il-
timo, la ensefianza que proporcionaba debia ser una for-
macion integral (Sousa Santos, 1995: 226). El desarrollo
de las universidades en direccién a una multiplicacién
de las funciones ha hecho que estos muchos de los ob-
jetivos del SES entraran en contradiccién. Por ejemplo,
la investigacién y la ensefianza entran en conflicto por
el reparto de recursos. Segin Sousa Santos, la solucién
hasta el momento ha sido mantener las contradicciones
bajo control mediante la gestién de las tensiones provo-
cadas por ellas. Este tratamiento de las contradicciones
ha derivado en una triple crisis de la universidad: crisis
de legitimidad, institucional, y de hegemonia. La prime-
ra manifiesta la contradiccién entre las tendencias a la
jerarquizacion y aquellas vinculadas con la democratiza-
ci6én que hacen “socialmente visible la carencia de obje-
tivos colectivos” (Sousa Santos, 1995: 226). La segunda
crisis pone en evidencia la contradiccién entre la auto-
nomia institucional y la productividad social que pone
en cuestion la especificidad organizativa de los SES.
Para Gibbons, la crisis tiene por resultado el pasaje de un
modo de produccién de conocimiento a otro. A la forma
tradicional de produccién de conocimiento de la moder-
nidad la denomina modo 1. Este se caracteriza por ser
un “complejo de ideas, métodos, valores y normas que
ha crecido hasta controlar la difusién del modelo newto-
niano a mds y mds dmbitos de investigacién, para asegu-
rar la conformidad con aquello que se considera como
una préctica cientifica sana” (Gibbons, 1995: 13). Hasta
ahora el modo 1 era sinénimo de ciencia. Es decir que
se consideraba que sus metodologias permitian circuns-
cribir con certeza los problemas y otorgarles soluciones
convenientes. En este modo de produccién de conoci-
miento, la ciencia es la practica disciplinar (jerdrquica y
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homogénea) de unos sujetos a los que se identifica como
cientificos que “plantean y solucionan los problemas en
un contexto en buena parte académicos, de una comu-
nidad especifica”. Este contexto se define en relacién
con las normas que gobiernan la investigacién cientifica
(Gibbons, 1995: 14).

A la forma de produccién emergente, Gibbons la deno-
mina modo 2. Su principal caracteristica es que, a di-
ferencia de los que sucedia en el modo 1, el contexto
de aplicacién de los conocimientos es tenido en cuenta
desde el principio de la investigacién. Por contexto de
aplicacién el autor entiende un proceso en el que in-
tervienen los factores de la oferta y la demanda. Por lo
tanto, el conocimiento que se genera en este modo, tiene
como objetivo la intencién de sur 1til para ya sea para
el gobierno, la industria o la sociedad. Por esta razon,
toma la forma de una negociacién permanente que debe
incluir los intereses de los diversos actores involucra-
dos. Las otras caracteristicas distintivas del modo 2 son
la transdisciplinariedad, heterogéneidad, heterarquia y
transitoriedad; a esto se le agrega que es socialmente res-
ponsable y reflexivo e incluye un conjunto de practican-
tes que se amplia a cada momento.

El surgimiento de nuevo modo va de la mano del in-
cremento del ntimero de lugares potenciales en los se
puede llevar a cabo la produccién de conocimiento. Pro-
ducto de la crisis del monopolio de la universidad sobre
la propiedad de la materia prima (conocimiento) han
emergido una variedad de instituciones (laboratorios in-
dustriales, organizaciones gubernamentales, equipos de
reflexién, asesorfas de investigacién) que producen co-
nocimiento social legitimo. Gibbons explica esta expan-
sién por la confluencia de dos factores. Por un lado, el
efecto de la universidad de masas. Luego de la Segunda
Guerra Mundial, el SES produjo una enorme cantidad
de personas familiarizadas con las técnicas y metodo-
logias de la investigacién cientificas, pero las universi-
dades no brindaron el espacio para que estos desarrolla-
ran los proyectos en su interior. Un hecho que también
serviria para explicar la pérdida del monopolio sobre la
“materia prima”. Por otra parte, el mercado necesitaba
de esta “masa cientifica en disponibilidad” puesto que el
conocimiento, al funcionar como una fuente de creacién
constante de ventajas comparativas, era cada vez mds
imprescindible ante la intensificacién de la competencia
debido a la dindmica de los mercados.

;Crisis o transicion?

La emergencia de esta variedad de instancias de conoci-
miento, plantea serios desafios a la estructura tradicio-
nal de la universidad. Las sélidas dicotomias sobre las
que se constitufa buena parte de la identidad académi-
ca tienden a reorganizarse segin nuevas pautas. Como
apunta Sousa Santos, las esferas dicotémicas educacién
y trabajo se han modificado radicalmente. Si antes po-
sefan poca o ninguna comunicacién entre si, ahora en
la esfera de la educacidn, “la formacién y el desempeiio
profesional tienden a fundirse en un solo proceso pro-
ductivo”. En tanto que el trabajo también sufre impor-
tantes transformaciones. La educacién ya no es una eta-
pa anterior a la entrada al mercado de trabajo sino que
es “concomitante” con este. El mayor sintoma de esta
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modificacién es la necesidad de una formacién perma-
nente de la mano obra se traduce en la multiplicacién de
los posgrados y los cursos de perfeccionamiento.

La crisis del SES ha producido diversas respuestas. La
reaccién conservadora se vinculaba con un retorno a
la “edad de oro” de la universidad de elite. Segtn esta
perspectiva, la universidad es elitista por naturaleza
puesto que fue creada para que “los raros hombres teé-
ricos se ocupen de la investigacién racional en un pe-
queiio nimero de disciplinas que tratan los primeros
principios de todas las cosas” (Bloom citado en Sousa
Santos, 1995: 235). Universidad y democracia, siempre
seguin esta visién conservadora, son incompatibles. La
crisis actual del SES no seria, entonces, nada mds que
el resultado del intento de democratizar la estructura
universitaria en los afios ’60.

Una visién mds ligada al posmodernismo es la que
aporta Sousa Santos. El autor portugués considera que
la crisis de la universidad es un subproducto de la cri-
sis de la modernidad. En tanto institucién tipica de la
modernidad, la universidad se ha visto afectada por la
crisis global del paradigma moderno. En un primer mo-
mento la universidad mostraba un equilibrio entre las
tres racionalidades de la modernidad: la racionalidad
cognoscitivo-instrumental (ligada a las ciencias), la ra-
cionalidad moral préctica (encarnadas por el derecho y
la ética) y la racionalidad estético expresiva (artes y li-
teratura). Esta unidad del saber universitario fue siendo
reemplazado por la situacién hegeménica de la raciona-
lidad cognoscitivo-instrumental. Por ello, la entrada en
crisis de este paradigma pone en jaque al saber universi-
tario. A diferencia de lo que sugiere Gibbons, para quien
la modificacién de los modos de produccién del cono-
cimiento es ya un hecho, segiin Sousa Santos, el SES se
encuentra una etapa de transicién que deberd afrontar
otorgando prioridad a las racionalidades hasta ahora re-
legadas. Para hacer frente a la crisis, la universidad debe
ademds impulsar una doble ruptura epistemolégica que
implica una constitucién de la ciencia contra el sentido
comun, pero también una ruptura con los resultados ha-
bituales de la pérdida del sentido comiin: la merma de la
capacidad de participar en el descubrimiento del mundo
y la construccién de “reglas practicas de vivir sabiamen-
te”. Esta medida permitiria superar la crisis universitaria
mediante la creacién de un “nuevo sentido comin”. Por
dltimo, Sousa Santos propone la aplicacién edificante
de la ciencia en las comunidades cientificas como proba-
ble solucién a la crisis (Sousa Santos, 1995: 272).
Wittrock vincula también la crisis del SES a una crisis
de la modernidad, en especial de la institucién del Es-
tado- nacién. Pero a diferencia de Sousa Santos se pro-
pone retomar el proyecto iluminista que le dio origen
a la universidad, negdndose a abandonar la idea de la
construccién de una universidad caracterizada por su
“universalidad”. Ceder en este terreno implicaria para
Wittrock, desperdiciar el potencial transformador de las
ideas provenientes del iluminismo y admitir que “los
ideales de la Ilustracién y la emancipacién de los her-
manos Humbold [son] simplemente otro conjunto més
de palabras que deberfan haber sido enterradas de una
vez por todas” (Wittrock, 1996: 383).

Una didactica de lo imposible

En este marco de crisis global de la universidad como
institucién, una frase de Fenstermacher y Soltis contri-
buye a desandar el camino para hallar, desde la diddc-
tica —a la que tan poca atencién se le presta en la en-
sefianza de nivel universitario— posibles salidas de esta
situacion. Al distinguir los tres enfoques didécticos (eje-
cutivo, terapéutico y liberador) los autores reconocen
que las condiciones de organizacién institucional del
sistema educativo estd dispuesto de tal manera que todo
contribuye a la mayor eficacia del enfoque ejecutivo. El
enunciado que me llevé repensar la condicién docente,
fue el siguiente: “La fuerza de este estilo procede de su
conexion con la estructura de la escuela diurna moder-
na: con aulas pobladas por una cantidad importante de
alumnos, con la obligacién dar cuenta, con los exdmenes
y los boletines de calificaciones, con los niveles por gra-
dos y los diplomas” (Fenstermacher y Soltis, 1999: 53).
La conclusién de los autores es que, a nivel institucio-
nal, todo parece conspirar para que este enfoque —que
ve en el docente “una persona encargada de producir
ciertos aprendizajes, y que utiliza para ello técnicas dis-
ponibles” (Fenstermacher y Soltis, 1999: 20)- sea el que
obtiene mejores resultados. La ley del ndmero se hace
valer también en el aula. Es sabido que pasado cierto
numero, la cantidad se convierte en cualidad. La adicién
puede provocar un salto cualitativo, lo cual no siempre
tienen un sentido positivo.

Apelo aquf a la experiencia personal. La masividad fue
una condicién “normal” a lo largo de mis afios de alum-
no. Un repaso por viejas fotografias escolares confirma
el recuerdo difuso. Los cursos nunca se componfan de
menos de veinticinco estudiantes, y en algunos casos
hasta treinta y cinco. Si a esta aglomeracién se le suma
el hecho de que los profesores dan clases en varias insti-
tuciones, y en algunos cursos sélo tienen un par de horas
a la semana, la consecuencia inmediata de este proceso
es, sin duda, el anonimato del estudiante. Con excep-
cién de aquellos que se destacan, tanto por sus bondades
estudiantiles como por su indisciplina crénica, el resto
de los nombres deberd permanecer necesariamente ig-
norado. Y es esta ausencia de nombre la primera gran
batalla ganada por sistema institucional que tiende a la
instauracién hegeménica del enfoque ejecutivo. El ano-
nimato permite disolver las singularidades existentes en
el aula, en una masificacién que, al aplastar las diferen-
cias, contribuye a la eficiencia de la tarea docente. La
idea misma de eficiencia requiere que estas diferencias,
entre las que se encuentra el nombre propio, sean omiti-
das en beneficio de una tipificacién que extraiga de cada
uno los rasgos generales que permiten ubicarlo dentro
de determinado conjunto. Queda establecido, entonces,
un mundo de normas y excepciones.

Si se puede imaginar que del anonimato podia derivarse
la isonomf{a, queda en claro ahora que, en un acto sacri-
ficial al que luego se le sumardn otros, el nombre propio
es lo primero que arrebata la institucién. Devolverle el
nombre al alumno es hacer de cada uno un mundo que,
con sus particulares defectos y virtudes, merece ser teni-
do en cuenta. Este es un requisito bésico si se concibe al
estudiante, no como una masa amorfa a ser “formada”,
sino como el principal agente de su propia autonomia,
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entendiendo autonomia como la reflexién licida acerca
del proceso por el que la sociedad y los sujetos son la
fuente de sus propias normas.

Sin embargo, a esta altura las diferencias no pueden ser
silenciadas tan fdcilmente. La homogeneidad de antafio
del alumnado ha cedido su lugar a una heterogeneidad
palpable en las aulas. Pululan las excepciones, y el rase-
ro que servia para mensurar los rendimientos educativos
estalla en mil fragmentos por la presién de los conflictos
sociales sobre la escuela. La labor del docente comple-
jiza de manera superlativa en relacién con lo que suce-
dia veinte o treinta afios atrds. Exclusién, desocupacién,
violencia, drogas, son algunos de los fenémenos nove-
dosos que desde algunos afios ingresaron al mundo de
la ensefianza. Todo ello se ve a su vez potenciado por
la deslegitimacién de la escuela como instancia inculca-
dora de conocimiento y el consecuente cuestionamiento
de la autoridad de los docentes. Si bien la universidad
parece haberse visto exceptuada de algunas de estas pro-
bleméticas, no escapa a las determinaciones generales
de un contexto en el que ensefiar se vuelve una tarea
fmproba. Y sin embargo, se sigue ensefiando y se sigue
aprendiendo.

Conclusién: enseiiar lo inenseiiable

Hace ya algtin tiempo, el escritor francés Pierre Klos-
sowski escribié acerca de la filosoffa pedagégica de su
contempordneo Gilles Deleuze. En un articulo sobre De-
leuze, Klossowski deja en claro cudles son los méritos del
filésofo que habian posibilitado el acercamiento entre los
dos pensadores. Aquello que llama principalmente su
atencion de la filosoffa deleuziana es su capacidad para
ensefiar lo inensefiable. Klossowski observa que donde
Nietzsche habia presumiblemente naufragado, teniendo
que abandonar la ensefianza, Deleuze hace pie con ele-
gancia, oponiendo a la pedagogia institucional el ejer-
cicio de la complicidad. Esta forma de educar es abier-
tamente hostil a modos institucionales segtn los cuales
“la enseflanza supone una preocupacion por una eficacia
social” (Klossowski, 1972) ;Qué es, entonces, lo inédito
que ha logrado Deleuze? Su audaz movimiento consiste
en impregnar a la filosoffa —perteneciente a la esfera de lo
real o lo verdadero— con las caracteristicas de la “ciencia
del simulacro” (el arte) sin por ello limitarse a predicar
una estética. Consigue de esta manera enunciar lo que
para la ciencia estd vedado: los productos de las discipli-
nas cientificas también son simulacros. Puesta de mani-
fiesto de los fantasmas que someten a todo pensamiento,
la filosofia deleuziana tiene su principal epicentro en la
elucidacién del “pdthos simulador en tanto que tnico
productor de significacién” (Klossowski, 1972).

La tarea docente estd signada por el sino de lo imposible.
Freud lo advirti6 al senalar que existian tres profesiones
imposibles: el psicoandlisis, la politica y la pedagogia.
Si bien el fundador del psicoandlisis no explicité las ra-
zones que hacfan imposibles estas profesiones, el filéso-
fo Cornelius Castoriadis eché algo de luz acerca de esta
formulacién. Castoriadis sostiene que lo que hace impo-
sible, y no dificil, estas profesiones es que se proponen
modificar a los seres humanos. Esta modificacién tiene
en todos los casos un sentido similar: la autonomfa. Lo
imposible estd dado por el hecho de que la autonomfa es
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al mismo tiempo el objetivo de estas tareas y el medio
para lograrlo (Castoriadis, 1990).

Ensefiar lo inensefiable es ensefiar a aprender, sostiene
Castoriadis. Toda enseflianza de contenidos debe estar al
servicio de este postulado. Son simples peldafios para
ejercitar la capacidad de aprendizaje de los sujetos. Los
déficits de aprendizaje actuales hacen de este imperativo
olvidado una tarea urgente. La capacidad de superar la
crisis educativa dependerd, sin duda, de la creacién de
una didéctica acorde con la imposibilidad de la tarea. Si
la didé4ctica es, como sostiene Contreras “la disciplina
que explica los procesos de ensefianza aprendizaje para
proponer su realizacién consecuente con las finalidades
educativas” (Contreras, 1990: 39), una didactica de la au-
tonomia debe ser una actividad cuyos fines son también
sus principios. Una didéctica que funcione de modo pa-
radéjico, contribuyendo a que la educacién, como aquel
personaje de la fibula, salga de la ciénaga jalando ella
misma de sus propios cabellos.
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