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los procedimientos de gestién usados hasta el presente
que permita ampliar las condiciones de viabilidad con
que nos hemos movido habitualmente.

En tercer lugar, se deben tomar reales “decisiones”. Las
decisiones, para ser realmente tales, tienen que tener al-
gin impacto en la realidad. Si no, se quedan en meras
intenciones.

Para concluir, Escudero Mufioz afirma como idea final
que la innovacién en educacién serd “siempre costosa
y dificil de desarrollar con acierto”. “Como puede su-
ponerse, una estructura organizativa de esta naturaleza
resulta poco propicia para el cambio”.?

Por lo tanto (y a pesar de estas caracteristicas), en estas
estructuras organizacionales deben producirse adapta-
ciones mutuas entre los proyectos de cambio y la reali-
dad institucional.

“Ciertamente, el rol del profesor y su preparacién pro-
fesional es decisiva en la realizacién del cambio, pero
también goza de su propia entidad el papel del grupo
de profesores, la funcién de los directores, las funcio-
nes de apoyo de servicios externos y su organizacién a
nivel regional o provincial. S6lo una adecuada comple-
mentariedad entre todas esas instancias y sujetos parece
ofrecer algunas garantias mds verosimiles para el éxito
de proyectos innovadores”.’
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¢A qué jugamos? Un paso por el Programa
de Formacién y Capacitacién Docente

Vanesa Muriel Hojenberg

Una mirada retrospectiva

Llegada la instancia de enfrentar una mirada retrospec-
tiva y en la exploracién de una reflexién orgdnica acerca
de la experiencia vivida al atravesar el Programa de For-
macién y Capacitacién Docente resurgi6, cual recuerdo
borroso y desdibujado, el presente texto. Sus primeros
bosquejos, afiejos ya, desarrollados de modo contempo-
rdneo a la cursada de Introduccién a la Didéctica son
hoy reconsiderados, luego de una extenso letargo, desde
una perspectiva renovada, resultado o ;Por qué no? pro-
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ceso aun vigente, del abordaje de las cuatro asignatu-
ras que constituyen al ya citado programa. Es necesario
aclarar que, cualquier ambicién por desplegar a través
de estas pdginas una rendicién de cuentas fragmenta-
ria y pormenorizada de los conocimientos adquiridos
en cada una de ellas, serfa hoy, desde una perspecti-
va constructivista, utépica. El paso por cada una de las
etapas transitadas ha constituido un enlace articulado,
un proceso simultdneo de construccién y renovacion de
conocimientos que, lejos de aportar férmulas cerradas,
detona un permanente desborde de interrogantes y re-
flexiones...

Enfrentar la decisién de participar, de adoptar nueva-
mente el complejo rol de alumno, pero esta vez en el
contexto de un curso de capacitacién docente, exige tras-
cender ciertos supuestos. Algunos de ellos estdn vincu-
lados con la comprensién de la docencia como una ac-
tividad determinada por una cualidad innata; otros, en
cambio sugieren que dicha actividad es una aptitud, una
potestad adquirida por el simple hecho de tener un titulo
profesional que involucre los contenidos disciplinares
a desarrollar. En atencién a estos preconceptos, cuando
suena el teléfono o al recibir en mano la propuesta de
cursar —en el marco del dmbito laboral académico- una
serie de asignaturas orientadas a mejorar la prictica do-
cente, se tiene, en primera instancia, la leve sospecha de
que algo no estd funcionando del todo bien...

iPor qué se debiera cursar una serie de materias intro-
ductorias a précticas que —se supone- se desarrollan por
motivos naturales 6 profesionales, del modo correcto?
A medida que se ingresa en los complejos entramados
de la didéctica, buena parte del imaginario establecido
acerca de la fantasia del sentido comtn o profesional
como columna vertebral excluyente y privilegiada del
aula, se tambalea; segin parece, no existe una inica ma-
nera de hacer las cosas... Ante esta posibilidad la ilu-
sién de la l6gica del docente como impronta inequivoca
en el aula es puesta en crisis ;Dénde quedan, entonces,
las certezas?

Con la dilucién de algunas certidumbres, llegan nuevos
interrogantes y la sensacién de que algo fuera de esta-
cioén, fuera de continuidad estd por suceder: el profe-
sor es, formalmente, alumno nuevamente... Pero ser un
alumno jImplica renunciar en ese tiempo y lugar al rol
actitudinal de docente? Por otro lado ;jExiste la hibri-
dacién entendida como docente alumno? ;O resultard
mds apropiado alumno docente? Aceptar con sumisién
tomar asiento mds alld de la linea del escritorio del
profesor no resulta, en este caso, convencional... Este
sobresalto, esta alteracién al hébito de un rol que se su-
ponia adquirido, trastorna todo el paisaje...

;Qué profesional estd dispuesto a volver a ser alumno?
;Quién quiere volver a aquellos dias de trabajo en grupos
formados de modo aleatorio, power points, gréficos y re-
creos efimeros? ;Quién podrd imaginar que esos trabajos
grupales, aquellos power points y los recreos efimeros se-
rédn, luego, temas destinados al debate y la reflexi6n?

Cambio de rol

“H.R: ;Por qué se cambia la gente de nombre?

F.H: Por muchas razones. A veces alguien quiere cam-
biarse de nombre. Por educacién los demds lo llaman
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como él quiere. Si dice: “Me llamo Joseph”, la gente lo
llama Joseph. Por eso le llaman asi, porque él quiere. Y
le ponen apodos”... “Cada persona tiene un nombre; si
tiene muchos nombres es muchas personas. Soy pintor,
arquitecto, ecologista. Ningtin nombre se corresponde
exactamente con una de estas profesiones.

Siempre tengo el problema de ser s6lo uno. Hay tantas
cosas que hacer que yo siempre digo: Necesitaria ser
diez Hundertwassers para hacer diez veces més cosas.
Como eso no puede ser, al menos puedo tener muchos
nombres”?

La llegada al programa de capacitacién pone en primera
plana la practica de la ensefianza y a los sujetos de la
misma jIngresar al curso de capacitacién exige al pro-
fesor adoptar una nueva identidad, un nuevo nombre
capaz de significar en su dimensién al docente alum-
no? ;Por qué resulta poco confortable que los estudian-
tes identifiquen a sus profesores en un aula; sentados
en aquellos sitios que, habitualmente, ellos ocupan?
;Como saca el docente provecho al estar sentado en el
lugar de un novato?

Docente, alumno, profesional...

Entrar al aula en el rol receptivo de un alumno pero
con la capacidad de reflexién esperada de un docente,
demanda la predisposicién necesaria para identificar
y ponderar las huellas que, de manera diversa, se des-
pliegan en las clase... ;C6mo decodificar esas sefiales?
;Cémo reconocer y evaluar aspectos actitudinales y es-
tratégicos? ;Cémo leer el posible impacto que las deci-
siones e intenciones manifiestas en el aula y su contexto
circundante generan?

Al sumergirse desde un enfoque disciplinar reflexivo en
los laberintos de la ensefianza, el recorrido realizado hasta
entonces intuitivamente, se resignifica. Aquellas cuestiones
que eran invisibles se tornan de apariencia obvia desen-
cadenando la deteccién inocente y azorada de aquel que
comienza a sentir que todo lo ignora y nada conoce...

La exploracién de nuevos conocimientos genera la expec-
tativa de una pronta revelacién entendiendo que la ense-
fianza y el aprendizaje ocultan, a la mirada inexperta, un
amplio abanico de enfoques. Es asi que, los textos y acti-
vidades abordadas en cada una de las asignaturas del pro-
grama, subrayan el permanente desafio que el rol docente
demanda, erigiéndose a partir de una bisqueda constante
que ancla sus raices en el fértil territorio de la reflexion...
A lo largo de las cursadas, reflexién y experimentacion
se transforman en algo mds que palabras claves; se alzan
como conceptos cargados de contenido, como instan-
cias omnipresentes, promesas abiertas hacia la diversi-
dad, hacia la convivencia 4ulica, fusién de lo diferen-
te y lo semejante... Son una invitacién a la mirada en
profundidad y a la comprensién de que, mds alld de lo
aparente, la intencionalidad docente involucra, en cada
caso, un manojo infinito de complejidades. El debate y
la puesta en comuin generan procesos de identificacién
y rechazo entre las partes involucradas... Posturas con-
vergentes y encontradas estimulan el enfoque critico
contrastando con el pasivo conformismo que, hasta el
momento, podia vedar la bisqueda de respuestas més
alld de la sumisa promesa de lo obvio...

;{Qué se puede ofrecer a los estudiantes desde un rol
adoptado con displicencia? ;C6mo despertar -o intentar
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despertar- la inquietud y permeabilidad necesaria para
el aprendizaje y la exploracién? ;Qué tipo de objetivos
se puede alcanzar si el limite elegido estd dado por la
repeticién de férmulas inertes arrojadas desde el débil
horizonte que materializa el pizarrén?

;Es posible construir, entonces, enseflanzas y aprendi-
zajes sobre cimientos caprichosos o a expensas de her-
méticos dogmas? ;Como inferir efectividad diddctica
ante su impredecible devenir? ;Acaso alguna actividad
que involucre sujetos tiende a ser recta, suave y eter-
namente predecible? Tal vez, al entender la ensefianza
como un acto de fe -o tal vez muchos actos- desarrollado
en un espacio que habitualmente no es seguro ni cé-
modo; sino dindmico y fluctuante, sea posible descubrir
que ensefar requiere algo més que un don natural o un
prontuario profesional destacado.

;Cudn conciente es entonces, cada docente, de aquello
que realmente estd haciendo o intentando hacer al ce-
rrar tras de si la puerta del aula?

A la hora de la creatividad

;Puede la enseflanza comprenderse como una instan-
cia creativa? ;Cémo se formulan propuestas dentro del
dmbito de las carreras vinculadas con el disefio y la co-
municacién?

Uno de los aspectos subyacentes, pero no siempre valo-
rado en la cotidianeidad docente, es la necesidad institu-
cional y social del encuentro entre pares. El intercambio
pedagdégico estimula la permeabilidad y apertura orienta-
das hacia la construccién e intercambio de experiencias.
Este intercambio desborda los limites del aula desatando
una mirada disciplinar creativa en un mundo que invade
poderosamente la realidad de los estudiantes.

Para sorpresa del docente y del alumno, los procesos de
idear, imaginar, inventar, modificar y estilizar no son
emergentes o requisitos exclusivos del arte, el disefio
6 las disciplinas vinculadas con la comunicacién; son
instancias que, presentes y necesarias también en la en-
sefianza, contribuyen en la formacién de profesionales
de todas las dreas ;Cémo se brinda a los jévenes, hoy
resguardados alumnos, las herramientas para su pos-
terior insercién en ese fluctuante mundo? ;Cémo se
fomenta la capacidad para abordar reflexivamente la
resolucién de problemas y el trabajo cooperativo con-
tribuyendo, asi, al crecimiento y renovacién de un ciclo
de articulacién disciplinar con el contexto? ;Pueden
los docentes aceptar el desafio de trabajar entre pares
del mismo modo que proponen a los alumnos?

El acceso a las diversas estrategias, acentta la relacién
de dependencia ontolégica existente entre enseflanza
y aprendizaje; relacién que empuja al docente a estar
siempre alerta, intentando validar sus propuestas des-
de un enfoque legitimado por la comprensién del mun-
do profesional y social. Ahora bien, la posibilidad de
reflexionar junto a otros contribuye en la construccién
de respuestas.

;Es vdlido el desarrollo exclusivo de las destrezas téc-
nicas? ;En qué radica la necesidad de la autoevalua-
cién del quehacer? ;Por qué, a veces, clases plagadas de
informacién y excelente material didé4ctico fracasan en
su intento por generar vinculos con los estudiantes?

El establecimiento cultural de posiciones dogmaéticas
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entorpece la creacién de respuestas integrales a estas
preguntas... La exposicién de miradas incompletas y
fragmentarias; frecuentemente representadas por inte-
lectuales tedricos y por pseudo-intuitivos con ambicio-
nes mesidnicas, enfrenta a protagonistas contrahechos e
ignorantes de sus falencias completivas; todos ellos so-
berbios exponentes de su costado vacio. La articulacién
de ambos polos no es habitual por lo que, su eventual
fusién, desconcierta al alumno y al docente alumno...
;Qué posibilidades existen de transformar la experien-
cia entre pares y con el alumno en un proceso vital ca-
paz de articular los contenidos textuales y la practica
creativa? ;Como se desarrolla una exploracién inte-
gradora orientada a la construccién de una identidad
y sentido? ;Cémo se comprende que la insercién en el
mundo real reclama articulacién de conocimientos y
desarrollo de habilidades e intereses para los cuales, el
dominio excluyente de la teorfa o la sola destreza préc-
tica, probablemente, no bastardn?

La mirada mas alla

;Como se legitima el quehacer y cada nueva experiencia
dulica? Alumnos e instituciones demandan respuestas
y en el proceso de construccién de las mismas, los do-
centes, al igual que los artistas, son parte de un juego
que les exige aprender a ver y observar para compren-
der y aplicar las estrategias adecuadas para aproximarse
de modo auténtico al objeto de su actividad... La tarea
es constante y sus resultados devienen de un intenso
proceso de nutricién, pleno de confluencias y de co-
nocimientos provenientes de distintos dmbitos, estra-
tos y disciplinas ;G6mo “pelar” los contenidos junto a
los alumnos? ;G6mo guiarlos, paso a paso; para com-
prender que, desde la cdscara habitualmente general y
aparente de algunos contenidos, emerge aquello que se
transforma y vincula con el aspecto nodal?

Aun tras bambalinas, docentes y estudiantes deben cu-
riosear, dejarse seducir por el mundo y tomarlo para si,
asirlo y resignificarlo, compartiéndolo con los otros a
través de una mirada propia. Observar, observarlo todo
y perderse en el encanto de que aquello que, en un prin-
cipio, aparentaba insignificancia o carencia de sentido y
que luego toma vida propia condensado a través de una
mirada. Evidentemente, es el docente, como guia, quien
debe modelizar esta intencién actitudinal entendiendo
la observacién en los términos que expresaba Edgar De-
gas “Si mi vista perdiera, que me durara el oido / Por
el sonido podria ver su actitud”2 De este modo serd el
profesor, en primera instancia, quien desarrolle esta ca-
pacidad de, metaféricamente, ver a través del oido tanto
como de oir a través de signos visuales. El docente debe
estar predispuesto a percibir el mundo con agudeza y en
sentido tridimensional; hurgando para descubrir y com-
partir qué se esconde detrds de lo aparente; las hazafias
que se ocultan tras las pequeiias mirillas y los detalles
que anidan tras los ventanales...

La mirada docente no debe simplemente deslizarse
por la superficie del contexto ;Por qué patinar sobre la
epidermis de las cosas en lugar de sumergirse en ellas?
iPor qué ese andar ciego y apdtico ese oir mudo y ese
tacto enguantado..?

Despertar la curiosidad por explorar las artes y las artes
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aplicadas en todas sus expresiones es parte del desafio
del docente de las dreas del disefio y la comunicacién,
tanto como la alfabetizacidn necesaria para lograr el ac-
ceso a la informacién cotidiana que puede envolver a
cualquier sujeto hasta el aturdimiento. Las publicidades
y los sonidos de las calles, los diseflos de marquesinas y
los transetintes que, con cierta actitud, mezclan, combi-
nan y yuxtaponen trozos de tejido y un desfile constante
e innumerable de objetos que estdn tan préximos que se
tornan invisibles...

Asi como se proclama que los estudiantes deben poder
acceder al conocimiento a través de distintos medios
y soportes, Hundertwasser sostiene que “El paraiso no
consiste en colores puestos al azar, sino en colores que
responden a cierto proceso creativo. El color es sélo
una manifestacion externa de la riqueza y la diversidad.
Cuantas mds cosas diferentes hay, mds rico es el mun-
do y mds se acerca a la idea de paraiso: muchas cosas
diferentes en convivencia™. Esta afirmacién, fusién de
teoria del color con praxis, puede resultar extremada-
mente romdntica, pero en su esencia clama por la aper-
tura, la flexibilidad criteriosa, por intentar conocer y ex-
perimentar, para llegar a un espacio de comprensién y
creacién donde las mds diversas expresiones convivan
y se retroalimenten.

;Coémo asimilar aspectos terrenos en convivencia y fu-
sién con los aspectos tedricos como si los mismos ro-
dearan la cara externa de la realidad? ;C6mo explicar
a quienes estdn en su etapa formativa que hay mucho
por descubrir més alld de lo aparente? ;Es que acaso ese
periodo es finito o se sostiene, eterno, a sélo tres pasos
de un limite que se corre constantemente, distanciando
en cada nuevo intento al afiorado objetivo? ;Docentes y
alumnos aceptan esta ignorancia perseverando tras la
escurridiza superacién o son una puesta en escena satis-
fecha y desbordada de complaciente soberbia?

Tiempo de integracién

iCémo se articula la did4ctica orientada al disefio y la
comunicacién? ;C6mo se promueve la experimentacién
sin ejemplificar desde el vacio de contenido que ocul-
ta el juego del enfoque limitado a lo autorreferencial?
Docentes, alumnos y profesionales estdn rodeados, en-
marafiados e impactados por una atmésfera plagada de
elementos que informan en su devenir, a través de su
materialidad y esencia. La maravillosa travesia que se
realiza a través de los volimenes de una biblioteca per-
mite conocer la existencia y particularidades de tierras
lejanas... Este nuevo saber pide a quien lo tome, comen-
zar una recorrida por las calles préximas... Recorrerlas
implica olerlas, tocarlas, desarrollando inquietudes y
preguntas... Mirar hacia abajo y recortar los capricho-
sos grafismos que la anarquia de baldosas y baldosones
dibujan en las calles de la ciudad; levantar la cabeza
hacia el cielo y distinguir una planta que crece insolen-
temente, asomando sus brotes a través de las grietas de
una fachada de principios de un siglo que ya pasé. Iden-
tificar el sinntimero de disefios y materiales utilizados
para cerramientos que agrandan departamentos toman-
do uno u otro balcén. Un gato atigrado se camufla entre
los cajones de una verduleria mientras que un perro sin
domicilio se asolea en una de las esquinas mds alocadas
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de la ciudad y aunque no se crea estar reparando en él,
se lo esquiva; nadie interrumpe su descanso ni altera su
mirada somnolienta...

Reconocer la existencia de personajes ilustres no puede
ser excluyente; reclama la observacién en profundidad
de aquellos desconocidos que pueden albergar multi-
ples matices. Asimilar conceptos y teorias ajenas genera
inquietudes nuevas, invita a tocar, sentir, ver, promueve
el desarrollo de ideas propias y auténticas...

La atencién al contenido y las palabras proferidas, la
puesta en comun de la opinién, el parecer y los gustos
de otros, por mds primitivos que aparenten ser, atin en
caso de asemejarse a un despliegue de escalofriante sub-
jetividad, deben merecer atencién... Porque, finalmente,
es en buena parte plena e indémita subjetividad lo que
estd en juego en el aula ;jAcaso no es para guiar y acom-
pailar a otros sujetos que los docentes arman y luego
devanan los ovillos de sus ideas..?

Cuando el aprendizaje involucra a la experiencia rela-
cionada con la teoria, la practica, la observacién o la
experimentacidn, lleva a conocer a través de los senti-
dos, invita a tomar roles, logra identificacién y explo-
racién de fortalezas, intereses y posibilidades... Posee
un aspecto lidico que despierta, de modo contagioso,
inquietudes, experiencias y bisquedas incitando a abo-
lir el prejuicio de suponer que la curiosidad se diluye
superadas ciertas instancias bibliogréficas. Docentes y
alumnos, al igual que los artistas, no debieran privarse
del trdnsito por los andariveles de la experimentacién y
representaciéon del mundo a través del hacer. El mensaje
que unos y otros intentan construir clama contenido y
pertinencia mientras pide no morir en la ambicién de
ser fatuo reduciéndose sélo al vacio que habita en un
titulo, una hipétesis de rol, una céscara...

;Como llenar esa cdscara? ;Cémo darle entidad e iden-
tidad a la actividad docente? ;C6mo contribuir a que
los estudiantes reflexionen y llenen de significados una
estructura que, de lo contrario, los somete a la eterna
reiteracién? ;Serd suficiente para un buen relleno citas,
nombres y titulos, o serd necesario algo de la propia co-
secha?

;Como sortear la dificultad para recorrer lo externo,
para compartir con los otros y desarrollar una tarea de
introspectiva? ;Qué sucede cuando un sujeto es ejecu-
tor y objeto de evaluacién?

El desarrollo y aplicacién de juicios de valor dogmaético,
las leyes de carécter caprichoso que anteponen, cual fil-
tros de cristal coloreado, su aplicabilidad ante los ojos
de otros, pueden entorpecer el encuentro directo entre
el estudiante y los contenidos de orden procedimental,
conceptual, tedrico.... Contenidos cuya fusién y arti-
culacién puede favorecer una concepcién integradora,
orgdnica y menos tendiente a posiciones extremas. Los
intentos por una conexién mds directa de los futuros
profesionales con el &mbito de insercién y sus propias
jerarquias y valoraciones deben estar presentes en las
diversas instancias de aprendizaje como un modo de
alfabetizacién que, muchas veces es, desde una mira-
da mds acotada, denostado por -en apariencia- poseer
una utilidad académica relativa... Los mismos criterios
deben estar presentes en la formacién y préctica de los
docentes...
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Fantasear desde el lugar profesional y pedagégico con
estudiantes capaces de desplegar propuestas de apa-
riencia creativa ilimitada, cual manantial que fluye a
necesidad y antojo; es tan utépico como la intencién
de desarrollar una rendicién de cuentas especifica y
fraccionada de los conocimientos adquiridos en cada
asignatura del programa docente. La bisqueda continua
permite el crecimiento; el conocimiento y el desarrollo
de nuevas ideas, extendiendo vinculos creativos e in-
terpersonales desde un medio fluctuante inserto en un
contexto propenso a anular la promocién de las bisque-
das profundas y de extraccién multiple.

La invitacién desarrollada por el Programa de Forma-
cién y Capacitacién Docente propone reflexionar, no
s6lo acerca de la formacién y posterior labor del docen-
te, sino también acerca de la revalorizacién de los coti-
dianos intentos por construir y consolidar una mirada
didéctica aplicada a las dreas del disefio y la comuni-
cacién.

Pretender que se conoce sin conocer, no permite el cre-
cimiento profesional y menos atin la adopcién construc-
tiva del rol de guia voluntario en el camino de otros...
iEs posible para un profesor conservar el entusiasmo
frente a la clase al establecerse desde la necedad y la
omnipotencia? ;Cémo continuar este camino, que, mu-
chas veces a ciegas se transita disponiendo de la intui-
cién como tnico recurso?

La enseflanza requiere del dominio de herramientas que
optimicen recorridos e iluminen ideas enriqueciendo el
desarrollo de aquellos lugares que no por azar se ha to-
mado... Obviar la responsabilidad sobre la conciencia
de actos y decisiones, suponer que todo el despliegue
realizado es natural y apropiado limita, coloca barre-
ras y traba los procesos de aprendizaje... La mirada del
docente debe aprender a intentar capturar todo aquello
que sucede en su aula y por fuera de ella para estable-
cer, con solidez, una propuesta que favorezca la futura
accién profesional de los estudiantes.

...Que en cada profesor, que en un mismo profesional,
convivan un docente y un docente alumno favorece, sin
necesidad de multiplicar nombres pero si esfuerzos, el
desarrollo de una mirada metarreflexiva integradora...
La mirada auténtica del docente que elige estar en el
aula con el claro objetivo de ensefiar para que otros
aprendan entendiendo que, ignorar aquello que su deci-
sién conlleva nubla el andar ya que “todo es largo para
un ciego que quiere hacer creer que ve” *

Notas

1 El presente fragmento es un extracto de la entrevista
realizada al artista, arquitecto y docente vienés Frie-
drich Hundertwasser por Harry Rand. Rand, Harry
(1994) Hundertwasser. Colonia: Benedikt Taschen.

2 Pasaje de poema escrito por el artista plastico Edgar
Degas. El autor de la presente biografia sefiala a la sopra-
no Rose Caron como destinataria del mismo.

Degas Bouret, Jean (1966) Degas. Barcelona: Ediciones
Daimon, Manuel Tamayo

*Rand, op.cit

4 Bouret, op.cit.
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Ensefianza y pluralidad cultural
Mbénica Silvia Incorvaia

Aquel que ignore la fotografia, y no la escritura serd el
analfabeto del futuro.
Lazlo Moholi Nagy, 1928.

El siglo XXI nos presenta un interesante desafio en la
ensefianza universitaria: multiplicidad étnica y cultural
que confluyen en la cdtedra.

Cuando una materia electiva es elaborada a partir de esta
posibilidad, se disparan una serie de posibilidades que
van desde lo proyectual hasta lo filoséfico. Sumado a
este desafio nos encontramos con otro aun mayor que
implica incluir una disciplina humanistica dentro de
una curricula técnica. La ensefianza de la historia de la
fotografia ha sido uno de los pardmetros mds atractivos
en esta vertiente.

La fotografia, como actividad creativa, genera en el es-
pectador una serie de implicancias que tienen que ver
con su mundo afectivo e intelectual. Su historia y desa-
rrollo despierta gran interés porque apunta a la propia
esencia de cada uno en particular.

Como disciplina integrada a la nueva curricula, resulta
a veces un tanto dificultosa su interpretacién para alum-
nos que llegan con bagajes de aprendizaje diferentes: los
técnicos propiamente dichos se sienten un tanto confun-
didos porque carecen -a veces- del sustento intelectual
de los que provienen de otras carreras humanisticas.

Se deben aunar, por lo tanto, diferentes criterios y esta-
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blecer distintos pardmetros para lograr un justo equili-
brio que armonice estos aspectos.

Como “documento incontrovertible de que eso sucedi6”
seguin Barthes, la fotograffa nos sumerge en hechos, cir-
cunstancias y momentos que en algiin punto de su historia
toca la vena mds susceptible de quien estd aprendiendo.
Los caminos por seguir son muy variados porque la foto-
grafia es un conglomerado de acontecimientos que debe-
mos aprender a “ver y transitar”.

Asfi lo explica el especialista Boris Kossoy: “Las imdge-
nes revelan su significado cuando traspasamos su barre-
ra iconogréfica; cuando recuperamos las historias que
traen implicitas en su forma fragmentaria. A través de la
fotografia aprendemos, recordamos y siempre creamos
nuevas realidades”.

Son esas realidades las que debemos analizar e interpre-
tar en su contexto especifico. Si no tenemos o descono-
cemos ese contexto, muy dificilmente podremos inter-
pretar el verdadero sustrato que las anima.

La multiplicidad de culturas e intereses de quienes estan
cursando nos permite analizar desde diferentes dngulos y
replantear la verdadera esencia del mensaje expresado.
Lazlo Moholi Nagy, artista que ha hecho de la experi-
mentacién su forma de arte y referente necesario de estas
consideraciones, nos anima al decir: “una fotografia bue-
na es una obra de creacién, y no un producto mecénico,
a pesar que en la mayoria de los casos se ha conseguido
con ayuda de una mdquina. La médquina es simplemen-
te un utensilio complejo en manos de personas que de
modo eventual desean expresarse con ella”.

Por esta razén, resulta ineludible transitar el camino de
la reflexién porque la fotografia es obra de una actitud
mental, de un proceso volitivo que en un momento y
dentro de un espacio y tiempo especifico, un operador
concibié tanto como testimonio, obra de arte o recurso
antropoldgico de esa realidad observada.

El fotégrafo argentino Horacio Coppola, quien transitara
la imbatible Bauhaus de los afios 30, sintetiza en sus pa-
labras esa obra creativa que se plasma ante el ojo-cdmara
de quien la realiza. Coppola nos habla de “esa ventana”
que concibe el hecho fotogréfico: ...”Cuando de los in-
finitos puntos de vista posibles, desde mi ventana, elijo
ése para mi esencial y revelador de lo real presente: mi
imagen es una imagema.... Mi obra es la imagen 6pti-
ca de lo real, trascripta por la cdmara y contenida en la
imagen final. Es testimonio de mi identidad de autor:
testimonia, aparente, fragmento de la realidad, criatura
de mi visién, ahora liberada segin su orden para vivir
su vida propia.”

El alumno, instalado desde su carrera de referencia,
debe captar y entender la trascendencia que la fotografia
tiene como mensaje filos6fico, como identidad y como
obra de arte.

Para los técnicos, esta mirada les permite entrar en el
complejo mundo del anédlisis conceptual. Acercarse a la
posibilidad de que no sé6lo la imagen es producto de un
adecuado uso de la luz, o del enfoque, o del encuadre.
Conlleva esa sensibilidad que se necesita para poder
transmitir su mensaje.

Asi como la fotografia no fue considerada arte durante el
siglo XIX, tampoco fue tenida en cuenta como disciplina
proyectual hasta practicamente el fin del siglo XX cuan-
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