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Estimados colegas:

Desde comienzos de nuestra gestién hemos apostado a apoyar y fortalecer la tarea de las
escuelas y a generar las condiciones para que todos nuestros nifios y nifias encuentren en ellas
un espacio vital de aprendizaje. En este sentido, buscamos acompafiar y enriquecer una pro-
puesta pedagébgica que permita que todos aprendan mds y mejor. La escuela es el mejor lugar
para que ellos transiten su infancia porque es la institucién destinada a garantizar sus derechos
a acceder a los saberes y a la cultura y a participar de una experiencia en comtn con otros.

Hoy, las miltiples transformaciones sociales, politicas, econémicas, culturales y tecno-
l6gicas se hacen presentes en las escuelas y nos plantean el desafio de reflexionar acerca de las
formas de didlogo que tenemos con la contemporaneidad. Esos cambios afectan a la infancia,
a nosotros como docentes, a los vinculos intergeneracionales y sociales, a los modos de pro-
duccién y acceso al conocimiento y a sus procesos de transmisién.

Sin dudas, estos procesos de cambio cobran formas particulares en Argentina al entrecru-
zarse con contextos de desigualdad, pobreza y exclusién, y nos plantean la necesidad de re-
flexionar acerca de los modos de inclusién en la escuela que estamos proponiendo a la infancia.

Porque la brecha digital es —en el presente— una de las formas de construccién de la desi-
gualdad, entendemos que para lograr una inclusién més plena es necesaria la generacién de
espacios para conocer y dialogar con los nuevos lenguajes. No se trata solo de contar con el
equipamiento tecnolégico sino de analizar sus implicancias en la relacién pedagégica.

La Ley de Educacién Nacional nos brinda el marco para pensar esos nuevos horizontes
educativos y culturales y para hacer de la escuela el lugar donde nuestros nifios y nifias puedan
analizar los contenidos de los nuevos lenguajes y, al mismo tiempo, convertirse en producto-
res criticos y creativos. En estas lineas venimos trabajando para producir las condiciones y
apoyar la tarea de los docentes en el sostenimiento de la escuela como un espacio publico pri-
vilegiado para el cuidado de la infancia.

Por eso, esta propuesta de formacién generada para el Fortalecimiento Pedagdgico de las Escuelas
del Programa Integral para la Igualdad Educativa constituye una oportunidad para continuar abonan-
do un camino compartido que nos permita ofrecer a los nifios y nifias una mayor participacién
en la cultura comdn.

Lic. Daniel Filmus
Ministro de Educacién de la Nacién






Estimados colegas:

El Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE) viene integrando, como ustedes saben,
un conjunto de politicas a escala nacional orientadas a garantizar el derecho a una educacién
de calidad para todos. Las acciones del Programa cuentan con el apoyo pedagégico de la
Direccién Nacional de Gestion Curricular y Formacion Docente, y estan dirigidas a escuelas estatales,
urbanas y primarias a las que asisten nifias y nifios en situacién de vulnerabilidad social.

El PIIE tiene como propdésito promover la igualdad de oportunidades en términos de poli-
tica educativa y la igualdad como punto de partida de las pricticas pedagdgicas; asimismo pro-
cura movilizar los recursos materiales y simbdélicos para garantizar mejores condiciones de
aprendizaje para los nifios y nifias; promover y alentar acciones conjuntas entre la escuela y la
comunidad; acompafiar y apoyar el desarrollo de iniciativas pedagdgicas escolares en cuanto a
espacios de accién y reflexién de las propuestas de ensefianza institucionales y de aula. Para
esto se vienen organizando acciones de intercambio y formacién con los docentes que apun-
ten a mejorar su desempefio y fortalezcan la ensefianza.

En el marco de la implementacién del PIIE, surge el Proyecto Fortalecimiento Pedagégico de
las Escuelas del Programa Integral para la Igualdad Educativa (FOPIIE), que suma a los recursos del
Estado Nacional el aporte de fondos de la Comunidad Europea. Este proyecto fue concebido
como un apoyo al PIIE, y tiene como objetivo especifico producir las condiciones para mejo-
rar y renovar las propuestas de ensefianza para la adquisicién de saberes basicos de las alum-
nas y los alumnos que asisten a las escuelas bajo cobertura del Programa.

De esta forma, el FOPIIE fortalece la labor que el PIIE viene desarrollando en la amplia-
cién del horizonte cultural de las escuelas. Es en este marco que se inscribe la capacitacién en
el Uso Pedagégico de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién (TIC).

La inclusién de las TIC en las escuelas presenta un abanico diverso de temas a pensar y
resolver. Algunos ligados a las maneras en que la institucién escolar incluye en su cotidiano y en
los procesos de ensefianza las practicas culturales que los nifios realizan fuera de la escuela;
otros son los aspectos ligados a los problemas pedagdgicos y didacticos que esta inclusién nos
presenta: ¢coémo se estructura una experiencia escolar en la que los nifios a veces saben —sobre
la herramienta— més que sus maestros? ¢Es esta una situacién que necesariamente signifique
debilitamiento de la autoridad pedagdégica? ¢Qué saberes le cabe producir a la escuela en torno
de las TIC? (Qué espacios de ensefianza, intencionalmente disefiados, pueden potenciar el
aprendizaje de nuestros nifios y favorecer procesos de inclusion?

Creemos ademds que a través del uso de materiales multimediales es posible resignificar
en las aulas las narrativas y experiencias culturales propias de cada comunidad, potenciando la
posibilidad de construir y mostrar las identidades de manera mdltiple y diversa.

Esta capacitacion en el uso pedagégico de las TIC invita, entonces, a un trabajo colec-
tivo en el cual las experiencias, los saberes y las expectativas conformarén el espacio desde el
cual abordar preocupaciones comunes sobre los contenidos, y sobre las posibilidades y estra-
tegias para construir intervenciones docentes més enriquecidas.



En este sentido, parece necesario evitar tanto el miedo como la confianza extrema en las
posibilidades de las herramientas tecnolégicas. Ni cielos ni infiernos pueden guiar nuestra dis-
cusién sobre la inclusion de las TIC en las escuelas. Antes bien, la antigua costumbre de con-
versar entre maestros, con la ayuda de viejos y nuevos recursos, experiencias y encuentros seran
una oportunidad para construir un saber mds preciso y pertinente en esta materia. Esperamos
que este espacio de formacién contribuya a enriquecer estos intercambios.

Laura Pitman Walter Grahovac
Directora de Gestién Curricular Coordinador Nacional del PIIE
y Formacién Docente
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Proposito del eje

El propésito de este eje es profundizar en el concepto de alfabetizacién audiovisual. Para ello,
les brindaremos las herramientas analiticas para comprender e interpretar las imdgenes en las
sociedades contemporaneas, como asi también instrumentos que les permitan incorporar el tra-
bajo con imagenes a las practicas escolares. Se dard prioridad en este caso a la fotografia, el
cine y la televisién.

Organizacion del curso

El Eje 2 estd organizado en tres capitulos, que se corresponden con los tres encuentros presenciales.

En el primer capitulo, proponemos una reflexién sobre la centralidad de los medios audio-
visuales en las sociedades actuales. Ademas de abordar la 16gica de los medios audiovisuales desde
diversos enfoques tedricos, pensamos su relacién histérica con la escuela. También trabajamos
en la especificidad de cada soporte audiovisual: fotografia, cine y televisién. Para desarrollar estos
temas se destinard un encuentro presencial de 8 horas y se tomaran 8 horas de trabajo no pre-
senciales.

En el segundo capitulo, trabajamos sobre los rasgos propios de la experiencia audiovisual,
centrdndonos en la imagen y la mirada. Brindamos herramientas de anélisis, interpretacién y com-
prensién de las imdgenes y, entre otras cuestiones, nos detenemos en su poder y en el vinculo que
tienen con el saber. Tanto en el desarrollo te6rico como en las actividades recurrimos a los sopor-
tes presentados en el capitulo anterior: fotos, cine y televisién. Estos temas se abordardn duran-
te el segundo encuentro presencial de 8 horas y se destinardn ademds 7 horas de trabajo no
presenciales.

En el tercer capitulo, volcamos todo el recorrido del eje en el disefio de propuestas de tra-
bajo en las escuelas que incluyan e integren la produccién de audiovisuales con los alumnos.
Incentivamos la experimentacién, la exploracién de nuevas maneras de decir, contar y crear. Para

desarrollar este tema se utilizaré el tercer encuentro presencial de 4 horas.







1
Medios audiovisuales
y escuela

Tomando como punto de partida la centralidad de la experiencia audiovisual en las sociedades
contemporéneas, en esta primera parte comenzaremos a reflexionar sobre las diferentes maneras
de vincularnos con las imagenes. Durante el siglo XX, desde distintas perspectivas tedricas, se ha
analizado el lugar y la influencia de las imdgenes en las sociedades de masas. Esa reflexion siste-
matica dio lugar a distintos cuestionamientos: ¢los medios manipulan a las audiencias?; ¢de qué
diversos modos podemos ubicarnos frente a ellos?; ;cémo comprender, interpretar y analizar las
producciones audiovisuales?

En una segunda instancia, vamos a poner el foco en los posicionamientos que ha tenido la
escuela ante la civilizacién de la imagen. Esto nos permitird interrogarnos acerca del lugar que quere-
mos darle a la institucién escolar en la promocién de una alfabetizacién audiovisual.

Por dltimo, presentaremos de manera resumida el origen y las caracteristicas centrales de
tres dispositivos: fotografia, cine y televisién. Cada soporte tiene una historia particular y cualida-
des especificas que es necesario precisar, tanto a la hora de analizar sus producciones como para
impulsar su uso en las actividades en el aula.

La centralidad de la experiencia audiovisual
en las sociedades contemporaneas

Civilizacién de la imagen, videocultura,'* dimensién pantallistica son expresiones que cobran fuerza en el
tltimo giro de la revolucién electrénica. Estos vocablos, inventados hace relativamente poco tiem-
po, ponen en evidencia la centralidad de las imégenes en nuestras sociedades. Pero, a la vez, hablan
de importantes mutaciones culturales, econémicas y sociales; de cambios en la percepcién del espa-
cio y el tiempo; de transformaciones en el funcionamiento de las instituciones y en los vinculos
entre las personas.

“La vida moderna se desarrolla en la pantalla”, afirma Nicholas Mirzoeff (2003: 17), y se apoya
en el hecho de que hay cdmaras ubicadas en cajeros automaticos, en centros comerciales, en autopis-

! Las expresiones destacadas con asterisco integran el Glosario.
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tas, en supermercados. Cada vez son més los hombres y mujeres que se conocen y establecen fuertes
relaciones a través de cdmaras web. "Ahora la experiencia humana es mds visual y esta mas visualizada
que antes: disponemos de imagenes via satélite y también de imagenes médicas del interior del cuer-
po humano”. Auxiliado por la tecnologia, el ojo puede llegar a zonas que antes le estaban vedadas.

"Casi siempre hay alguien observando y grabando”, expresa este estudioso de la cultura visual,
e invita a repasar sucesos trascendentes captados de manera azarosa por cdmaras de filmacién.
Podemos dar un ejemplo de envergadura mundial: durante la mafiana del 11 de septiembre de 2001,
el instante preciso del choque del Boeing 767 de American Airlines contra las Torres Gemelas de
Nueva York fue capturado por filmaciones de aficionados que estaban en las inmediaciones del
World Trade Center.

Si pensamos en el contexto nacional, podemos sumar algunos casos. El 18 de julio de 1994,
en la ciudad de Buenos Aires, a minutos de ocurrido el atentado a la sede de la AMIA (Asociacién
Mutual Israelita Argentina) —que causé 85 muertos—, hubo vecinos que pudieron filmar desde sus
balcones la columna de humo producida por la explosién. Las inundaciones ocurridas en la ciudad
de Santa Fe por el desborde del rio Salado en abril de 2003 también fueron registradas —en fotos y
videos— por los mismos damnificados. Los sucesos del 19 y 20 de diciembre de 2001, tanto los cace-
rolazos, como los saqueos y las movilizaciones fueron, obviamente, tomados por las cdmaras de
todos los canales de televisién, pero circularon ademds muchas grabaciones caseras.

Es interesante prestar atencién a algo que agrega Mirzoeff (2003): en la actualidad, hay una
distancia importante entre la riqueza y diversidad de la experiencia visual y nuestras habilidades
para analizar esas observaciones y hacer algo con ellas. Las reproducciones visuales muchas veces
se muestran inttiles, en la medida en que son incapaces de afectar la marcha de lo sucedido o, aun-
que sea, de permitirnos siquiera entender lo que pasé. Ver no siempre va unido al entendimiento.
La pelicula Vuelo 93 (2006), del director Paul Greengrass —una de las primeras peliculas sobre el aten-
tado a las Torres Gemelas producidas en los Estados Unidos—, exhibe, entre otras cosas, la impo-
tencia de los altos mandos militares estadounidenses ante la visualizacién, en vivo y en directo, de los

impactos de los aviones secuestrados.

ACTIVIDAD PRESENCIAL 1: Contacto diario con pantallas
a) Hagan un inventario de las pantallas que ven a diario. Para ello tengan en cuenta lo siguiente:

D Con qué tipo de pantallas se encuentran a lo largo del dia. Piensen en todo tipo de
pantallas, desde televisores, cine, computadoras, hasta cajeros automaticos, camaras de
vigilancia, etcétera.

D Dénde se ubican esas pantallas. Presten atencién a las vidrieras de los negocios, las salas
de espera, los comercios, los hogares, los lugares de trabajo, etcétera.

D De qué clase son los contenidos que transmiten las diferentes pantallas.

P Con qué actividades se vinculan: recreacién, distraccién, trabajo, manejo de informa-
cion, etcétera.

D Ante qué pantallas se detienen y ante cuéles pasan de largo y por qué.
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b) Luego de realizar el inventario personal, intercambien con sus compaferos sus impresio-
nes y reflexiones. En relacion con la presencia de pantallas puesta en evidencia a través del
inventario: jcreen que algunas pantallas estan de mas y podrian quitarse? ;Cuales son? ;Por

qué? ;Consideran que faltan pantallas? ;De qué tipo? ;Dénde?

c) Ademas, pueden debatir entre todos las diferencias y similitudes del contacto con panta-
llas de adultos y de nifios. ;Qué pantallas comparten unos y otros y cuéles no? ;Esto tiene

consecuencias de algin orden?

En el contexto de una sociedad hipermediatizada solemos afirmar con contundencia que conoce-
mos muchas cosas por el hecho de haberlas visto en fotograffas o por la televisién. También es
cierto que la creciente visualidad de nuestras sociedades consigue que algo de la magnitud del
sufrimiento humano se nos aparezca representado en un rostro visto en alguna foto o documental.
En este punto, muchos autores se preguntan si la proliferacién de imagenes de hambre, guerras o
penurias produce saturacién y acostumbramiento, y conduce por ello a una suerte de parélisis tanto
emocional como politica. Frente a esto cabe preguntarse, ¢por qué se muestran tantas imagenes?
¢Para qué sirve mirarlas? ¢Por qué y cé6mo lo visual ha adquirido tanta potencia? ¢Por qué las im4-
genes son, por momentos, sobrevaloradas e idolatradas, y en otras ocasiones, infravaloradas y demo-
nizadas?> (Mitchell, 2005). A lo largo de este capitulo reflexionaremos sobre estas cuestiones.

El papel de la televisién y las imdgenes audiovisuales en la vida de las personas, en la politi-
cay en la cotidianidad viene siendo puesto en discusién hace afios. Un sociélogo de la cultura bri-
tanico, que vive actualmente en los Estados Unidos, ofrece un dato curioso. En su estudio sobre
por qué importan los medios, J. Fiske dice que en el afio 1992 la opinién publica estadounidense
fue dominada por tres hitos: la carrera presidencial, un incendio en Los Angeles, y una madre sol-
tera llamada Murphy (Fiske, 1994: 1). Esa madre soltera llamada Murphy no es otra que Murphy
Brown, la protagonista de la serie que plante6 por primera vez en décadas las andanzas de una abo-
gada madre soltera. No solo tuvo altos indices de audiencia, sino que el vicepresidente Dan Quayle
le eché la culpa de los levantamientos de Los Angeles en ese afio, por ser un claro ejemplo de la
élite libertina de Hollywood y favorecer la decadencia moral del pafs.

Podriamos buscar situaciones similares en la Argentina. Algunas telenovelas han tenido y atin
tienen la capacidad de paralizar al pais cuando se acerca el desenlace; los reality shows también
han logrado movilizar a pueblos enteros en apoyo de sus participantes. En febrero de 2004, Los
Roldan, un programa costumbrista protagonizado por un personaje sexualmente ambiguo se con-
virtié en objeto de debate nacional al plantear la integracién de las travestis a la trama de las pare-
jas sentimentales. Por otro lado, muchas cdmaras ocultas de programas de periodismo de
investigacién han derivado en juicios, demandas y detenciones, asi como también en discusiones
sobre los alcances y limites legales y éticos de esas prdcticas de mirar.

Hoy se sigue debatiendo si los discursos mediaticos dan instrucciones a mentes pasivas y si
distraen a la audiencia: cada vez que un evento deportivo concentra la atencién de los medios se
los acusa de estar construyendo cortinas de humo que ocultan asuntos mucho mds importantes y urgen-
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tes. Seguramente ustedes encontraran otros ejemplos sobre la capacidad de la televisién de influir
en la agenda politica y social, de reabrir y poner en discusién temas polémicos. Las controversias
que despiertan los medios masivos de comunicacién, asi como cierta sospecha ante el predominio

visual en la cultura, no son nuevos. A continuacién, reflexionaremos sobre ello.

De medios y audiencias: mas alla de “apocalipticos” e “integrados”

La cultura masiva surgié a fines del siglo XIX, cuando las masas se convirtieron en protagonistas
de la vida social y los asuntos publicos. A la par que se difundian los periédicos y folletines,
nacia el cine, que se asentd cuando, ya en el siglo XX, se inventaban la radio y la televisién. Los
medios de comunicacién de masas llegaron a convertirse en poderosas industrias culturales que
manejan diariamente millones de délares y poseen una influencia creciente en la vida social,
econdémica, politica y cultural. Desde su emergencia han sido recibidos con actitudes “apoca-
lipticas” o "integradas” (Eco: 1977), es decir, pesimistas y optimistas, que muchas veces crista-
lizan en posturas cerradas y simplistas. Esta descripcién fue hecha en el afio 1965 por el filésofo
italiano Umberto Eco. La férmula, permitiéndonos una licencia, sigue teniendo ecos entrado el
siglo XXI.

Entre los afios 1930 y 1950, los intelectuales reunidos en la Escuela de Frankfurt® (Theodor
Adorno, Max Horkheimer y Walter Benjamin, entre otros) fueron precursores de los estudios cri-
ticos sobre la comunicacién y la cultura contemporaneas, y también los primeros en advertir las
consecuencias del desarrollo tecnolégico en la sociedad posindustrial. Si bien el grupo compartia
intereses, no posefa una perspectiva homogénea. Es importante tener en cuenta el contexto de pro-
duccién de sus escritos, pues estdn atravesados por la experiencia del nazismo y el avance de los
totalitarismos.

En 1947, Theodor Adorno y Max Horkheimer escribieron Dialéctica del iluminismo (1947) y
alli volcaron su opinién negativa sobre el cine, la radio y el jazz. En ese libro acufaron el término
industrias culturales™ para referirse a los agentes de socializacién que colonizaban el tiempo de ocio
y servian como legitimacién de las sociedades capitalistas. Para estos autores, las industrias cultu-
rales imponian un modelo civilizatorio tendiente a la homogeneizacién y la masificacion, tanto de los
bienes culturales como de los seres humanos. Los consumidores se pensaban como seres pasivos,
sin posibilidades de resistencia, oposicién o escape. Lo “apocaliptico” de este planteo estd en su
pesimismo ante la racionalidad técnica (estas nuevas formas de produccién cultural a escala indus-
trial), entendida como fuente de dominio y manipulacién, y también en la percepcién de una cier-
ta degradacién de la cultura en el marco de la sociedad de masas.

Después de la Segunda Guerra Mundial, tanto en Europa como en los Estados Unidos cre-
cieron las investigaciones sobre los efectos de los medios masivos sobre las audiencias. Muchos
estudios plantearon que los medios persuadian y condicionaban las conductas de las personas. Por
ejemplo, en los aflos sesenta y setenta, la critica de izquierda denunciaba las estratagemas por las
cuales la ideologia dominante penetraba en los mensajes produciendo efectos maniqueistas. Se
sostenfa que los medios eran malas o buenas herramientas segiin las manos en las que estuvieran:
la oligarquia o el proletariado. Desde esta perspectiva, los receptores continuaban siendo concebi-

dos como dominados e inactivos, y los emisores como manipuladores.
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Algunas criticas hacia los medios de comunicacién también han sido hostiles con la audiencia masi-
va, popular, y han desplegado cierta antipatia ante quienes participaban y disfrutaban de la cultu-
ra de masas. El espanto se originarfa en la baja calidad y la supuesta simplicidad y superficialidad
de los mensajes audiovisuales consumidos. El espectador, ademds de pasivo, seria un consumi-
dor de productos de escaso nivel. Pero esta clase de descalificacién tampoco es nueva. Asi como
en siglo XVIII las criticas recayeron en el teatro, y en el siglo XIX el blanco fueron los folletines (que
eran colecciones de literatura de entrega semanal, destinadas al piblico masivo), en la segunda mitad
del siglo XX el foco de atencién estuvo puesto en la televisién asi como en la actualidad las tintas
se cargan contra internet. Esta sospecha muchas veces tiene que ver con la cuota de entretenimien-
to y placer que suponen estas practicas. Como sostiene Quevedo (2003), al ser consideradas poco
serias, las producciones derivadas de los medios masivos no serian merecedoras del calificativo de
“culturales”.

Estas lecturas apocalipticas de los medios audiovisuales persisten todavia hoy. Un ejemplo
es el libro Homo Videns. La sociedad teledirigida, de Giovanni Sartori (1998). Este autor plantea que el
homo sapiens, producto de la cultura escrita, se estd transformando, por influencia de la primacia de
laimagen, en un homo videns. Ademds sefiala que, si para entender el significado de una palabra debe-
mos conocer una lengua, para comprender una imagen solo bastaria con poseer el sentido de la
vista, ya que se trata de una “pura y simple representacién visual”. Su perspectiva es absolutamen-
te pesimista, en tanto evalda la llegada de las imégenes en términos de empobrecimiento y deca-
dencia: El nifio formado en la imagen se restringirfa a ser un hombre que no lee, a ser un adicto a
los videojuegos. El video-nifio se convertird asi en un adulto marcado para toda la vida por una
“atrofia cultural” (1998: 37).

Llama la atencién, sin embargo, que quienes denuncian las maniobras de manipulacién media-
tica generalmente identifican los fatidicos efectos de dicha manipulacién en los demés y nunca en
ellos mismos: siempre son los otros los que “no se dan cuenta”, los que son engafiados, los que no
saben lo que hacen.

Pero no se trata de oponer a estas visiones que solo ven manipulacién, decadencia o banal
diversién en torno a los medios, perspectivas “integradas”, que son aquellas que plantean una
incondicional y ciega defensa de todo aquello que viene de la mano de las transformaciones tec-
nolégicas. La celebracién ingenua de todo cambio por el cambio mismo es tan simplista como
el pesimismo oscuro de tinte conservador de los apocalipticos. El desafio es tomar distancia de
estas dicotomfias y transitar caminos mas complejos para pensar el lugar de los medios audiovi-
suales en nuestras sociedades.

En la década de 1960 se abrié una linea de pensamiento diferente alrededor del Centro de
Estudios Culturales Contemporaneos (CCCS) de la Universidad de Birmingham, Inglaterra. Los
autores allf reunidos comenzaron a valorizar objetos que tradicionalmente venfan siendo despre-
ciados, como el cine, la televisién o la mdsica popular. Ademds, algo fundamental que planteaban
es que en torno a los medios y los mensajes hab{a una disputa por el sentido. El significado no era
algo dado de antemano sino el resultado de una lucha. El campo de estudios que se habilité a par-
tir de alli se conoce como estudios culturales,* y se extendié més alld de la mencionada universi-
dad inglesa.

Dentro de ese ntcleo de estudios, el texto "Codificar/ Decodificar”, escrito en 1973 por
Stuart Hall, se constituyé en un trabajo pionero en el cambio de mirada frente a la recepcién
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televisiva. Para €l los momentos de codificacién y decodificacién tenfan una autonomfia relati-
va. Un discurso mediédtico podia ser aceptado totalmente por su receptor (lectura dominante),
podjia existir una coincidencia parcial (lectura negociada) o bien la posicién del espectador podia
ser de rechazo (lectura oposicional). Es decir, los c6digos no se decodifican de una sola mane-
ra y linealmente; por el contrario, leer los medios implica una accién, una actitud activa, cuyo
resultado no puede predecirse.

Desde la década de 1980, se multiplicaron los estudios centrados en el papel activo del recep-
tor y la importancia del contexto de recepcién. Comenzaron a surgir estudios de audiencia que
tenfan en cuenta cémo las personas recibfan a la televisién segtin su nivel socioeconémico, sexo,
raza, edad.

Es importante tener en cuenta que los medios audiovisuales se inscriben en relaciones socia-
les, y es en esa interaccién que se producen ciertos efectos y no otros. Es por esto que debemos
considerar los contextos de produccién, asf como las condiciones de recepcién, reconocimiento y
apropiacién de las producciones culturales por parte de las personas. Cuando nos referimos a “la
televisién” o “el cine”, en realidad estamos haciendo referencia a una multiplicidad de personajes,
de légicas, de tecnologias, de industrias, de instituciones, que no son del todo coherentes. Tampoco
los efectos son homogéneos, lineales o ficilmente predecibles.

Television, violencia y audiencias infantiles

Un tema que suele abordarse desde la perspectiva de la manipulacién mediética es la violencia. Se
dice que los medios, y la televisién en particular, generan violencia; y que los chicos son més vio-
lentos porque miran programas o juegan a videojuegos que involucran actos, escenas y practicas
violentas. Un texto titulado Los nifios y la violencia en la televisién, desarrollado por la Academia
Americana de Psiquiatria del Nifio y del Adolescente (American Academy of Child and Adolescent
Psychiatry-AACAP) plantea lo siguiente:

Los nifios americanos miran televisién en un promedio de tres a cuatro horas diarias. La
televisién puede ser una influencia poderosa en el desarrollo de un sistema de valores y en
la formacién del comportamiento. Desgraciadamente, una gran parte de la programacién
actual es violenta. Cientos de estudios sobre los efectos de la violencia en la televisién en

los nifios y los adolescentes han encontrado que los nifios pueden:

volverse "inmunes” al horror de la violencia;
gradualmente aceptar la violencia como un modo de resolver problemas;
imitar la violencia que observan en la televisién;

identificarse con ciertos caracteres, ya sean victimas o agresores.

Los nifios que se exponen excesivamente a la violencia en la televisién tienden a ser mas
agresivos. Algunas veces, el mirar un solo programa violento puede aumentar la agresividad.
Los nifios que miran espectéculos en los que la violencia es muy realista, se repite con fre-

cuencia, o no recibe castigo, son los que més tratardn de imitar lo que ven. Los nifios con
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problemas emocionales, de comportamiento, de aprendizaje o del control de sus impulsos
puede que sean més ficilmente influenciados por la violencia en la televisién. El impacto de
la violencia en la televisién puede ser evidente de inmediato en el comportamiento del nifio
o puede surgir aflos mas tarde y la gente joven puede verse afectada aun cuando la atmésfe-
ra familiar no muestre tendencias violentas. Esto no indica que la violencia en la televisién
sea la tnica fuente de agresividad o de comportamiento violento, pero es ciertamente un fac-
tor contribuyente significativo.

(American Academy of Child and Adolescent Psychiatry (1999), “Los nifios y la violencia
en la televisién. N° 13" [en linea], recuperado el 8 de febrero de 2007, http://www.aacap.org/

page.sectionInformacionparalaFamilia&namelLosNinosylaViolenciaenlaTelevisionNo.13)

Muchos de los argumentos que venimos desarrollando en el curso debaten fuertemente la idea que
sostiene que los medios manipulan linealmente a las personas. A partir de ellos, les proponemos
analizar lo que plantea este texto:

ACTIVIDAD PRESENCIAL 2: La television y la violencia

a) ;Qué tipo de espectador televisivo se supone en el articulo? ;Cémo se concibe a la

recepcion?

b) ;Por qué suele pensarse la influencia de los medios predominantemente en términos

negativos?

c) Si, como dice este texto, la television ejerce tanta influencia en los comportamientos de las
personas, podria suponerse que sustituyendo las escenas de violencia por escenas armé-
nicas se solucionaria el problema de la violencia social. (Del mismo modo que apagando la
television o cerrando las salas de videojuegos se acabaria con la violencia.) ;Qué variables

se dejan de lado en los andlisis realizados desde estas perspectivas?

Les recomendamos algunas peliculas para profundizar la reflexién alrededor de la violencia, la

influencia de las imagenes y los medios de comunicacién:

D La naranja mecdnica, Stanley Kubrick, 1971
D Asesinos por naturaleza, Oliver Stone, 1994
P Elephant, Gus Van Sant, 2003

% En el CD encontraran breves comentarios sobre las tres peliculas sugeridas.
También se incluyen en el CD las fichas de analisis de La naranja mecdnica y
de Asesinos por naturaleza, pertenecientes al archivo filmico-pedagogico del
CePA.
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Hacia los afios sesenta se constituyé un campo de andlisis de los productos audiovisuales inspira-
do en la semiologia,* organizada a partir de los postulados del lingiiista suizo Ferdinand de Saussure.
La originalidad de Saussure fue concebir la lengua como un sistema cuyas unidades son los signos.
El signo estd constituido por la asociacién de un concepto —o significado— con una imagen acusti-
ca o representacién fonética —el significante—. Este autor destacé la arbitrariedad del signo, y esto
quiere decir que la relacién entre significado y significante no es necesaria sino que estd cultu-
ralmente establecida, es producto de una convencién: “nada obliga 'naturalmente’ a la imagen
actstica drbol a significar el concepto drbol" (Barthes, 1997: 218). En este sentido, la relacién signi-
ficante-significado puede variar, transformarse.

Una importante cantidad de estudiosos (lingtiistas, antropélogos, sociélogos) percibieron
que el esquema saussureano de andlisis de la lengua ofrecia un gran potencial para explicar diver-
sos fenémenos culturales y sociales. De este modo, manifestaciones diversas como la moda, el cine,
la fotografia y la publicidad empezaron a ser estudiadas como signos. En el centro de la semiolo-
gfa esté el problema de la significacién y la preocupacién por estudiar los procesos histéricos, socia-
les y culturales de construccién de significados.

Roland Barthes™ (1915-1980), uno de los intelectuales franceses mas renombrados de la
segunda mitad del siglo xX, lleva una marca explicita de Ferdinand de Saussure y del enfoque
semiolégico de andlisis, en sus escritos de los afios cincuenta y sesenta. Su libro Mitologias, publi-
cado originalmente en 1957, estd compuesto por breves ensayos que analizan productos de la
cultura de masas (publicidades graficas y televisivas, peliculas, fotograffas, revistas, obras lite-
rarias, teatrales, espectdculos). Tomemos de alli un breve ejemplo de cémo este autor procede
en su andlisis. Dice: "Estoy en la peluquerfa, me ofrecen un ndmero de Paris-Match. En la porta-
da, un joven negro vestido con uniforme francés hace la venia con los ojos levantados, fijos sin
duda en los pliegues de la bandera tricolor. Tal el sentido de la imagen”. Y sigue el semiélogo:
“Sin embargo, ingenuo o no, percibo correctamente lo que me significa: que Francia es un gran
imperio, que todos sus hijos, sin distincién de color, sirven fielmente bajo su bandera” (Barthes,
1997: 207).

Lo que hace Barthes es tomar a la imagen como significante, y en lugar de ver alli simplemen-
te a un soldado negro haciendo una venia, la "lee” y extrae de ella nuevos significados vinculados al
contexto histérico, politico y cultural de Francia. Se pretende asi barrer con cierta inocencia o sim-
plicidad supuesta en las imdgenes mostrando aristas mas complejas: las imégenes transmiten ideas
e intencionalidades muchas veces no evidentes. Por este motivo, muchos anélisis semiolégicos
hablan de interpretar, develar sentidos, desmitificar.

Con la semiologia, las imdgenes y los medios empezaron a leerse a partir del modelo textual,
es decir, como signos (significante-significado) que deben descifrarse. Ademds, se comenzaron a
introducir conceptos tomados de la critica literaria, como los de polisemia™ o intertextualidad,*
para pensar la produccién y recepcién audiovisual. Afirmar que la televisién, el cine y las publici-
dades no solo —y simplemente— se miran, sino que se leen, pretendia dar a la operacién de recep-
cién un estatus mds alto, involucrando procesos intelectuales mas complejos y habilitando la
posibilidad de subvertir cédigos y producir nuevos sentidos.

Hace diez o quince afios se constituyé un nuevo campo, los estudios visuales, que ha segui-
do el camino abierto por los estudios culturales, pero introduciendo algunas modificaciones. Los
estudios visuales estdn vinculados con la historia del arte, la teoria del cine, el periodismo, el
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analisis de los medios, la sociologia, la filosofia, la antropologfa y la literatura. Es un campo que
se presenta a si mismo como interdisciplinario —hay autores que lo llaman transdisciplinar— y
multimetodolégico, un lugar de “convergencia y conversaciéon” de multiples disciplinas y enfo-
ques. Sus méas destacados exponentes provienen, sobre todo, de paises de habla inglesa, en espe-
cial de los Estados Unidos. Entre ellos se encuentran: W. J. T. Mitchell (autor de Picture Theory,
uno de los libros pioneros del drea, que no ha sido traducido al espafiol) y el ya citado Nicholas
Mirzoeff.

Al igual que los estudios culturales, los estudios visuales se proponen ir més alld de una con-
cepcion elitista de la cultura. Es por esto que, como primer paso, desafian la distincién entre las
bellas artes, como forma cultural elevada, y el resto de las manifestaciones visuales masivas y popu-
lares. Esto les permite incorporar a sus estudios todas las formas de arte, el disefio, el cine, la foto-
graffa, la publicidad, el video, la televisién o la internet.

Hay una particularidad en el enfoque metodolégico de los estudios visuales que marca un
punto de ruptura con los modelos semiéticos de anélisis presentados anteriormente. Los estudios
visuales afirman que las imégenes (cuadros, peliculas, fotografias, esculturas) no son como textos
que se leen. Dice Mirzoeff que si nos centramos tGnicamente en el significado lingiiistico de las
imégenes visuales estamos negando un elemento que hace que estas sean distintas a los textos. Este
elemento es la inmediatez sensual. A primera vista, en una imagen existe un impacto innegable que no
puede reproducir un texto escrito. Por ejemplo, dice este autor, ver la caida del Muro de Berlin
televisada en directo provocé sentimientos que excedian absolutamente las palabras (Mirzoeff,
2003: 37). Hay algo que resulta un exceso al momento de ver; sensaciones como la intensidad, la
sorpresa, la conmocién, el enmudecimiento, estdn en el corazén de la experiencia visual y esto no
puede ser agotado recurriendo al modelo textual de anélisis.

Uno de los primeros en cuestionar el empleo de la palabra “lectura” para designar el desci-
framiento, la comprensién y la interpretacién de imagenes fue el filésofo y critico de arte francés,
Louis Marin (1931-1992), que se preguntaba si el término “lectura”, apropiado para el libro, lo es
para el cuadro (Chartier, 2001: 75).

Los estudios visuales insisten en que prestemos atencién al modo en que los espectadores o
consumidores de imégenes —también llamados sujetos o agentes visuales— buscan informacién, pero tam-
bién placer. Se trata de apreciar qué los incita a mirar; por qué a veces los individuos no se pueden
rehusar a ver; cémo se reacciona ante las imagenes; cudles son los procesos que permiten a las per-
sonas encontrar sentido en lo que ven. En estos procesos se involucra lo racional, lo sensitivo, lo
perceptual, lo corporal y las experiencias fisicas que se atraviesan en el mundo de lo audiovisual.

Por eso, ademds de interpretar las imdgenes en sf mismas (en sentido estricto, decodificarlas
y descifrarlas), los estudios visuales se centran en la “condicién de espectador” (Guasch, 2005: 64)
y en cémo las imégenes ejercen poder, tienen autoridad y producen efectos. Estos son aspectos singu-
lares e innovadores de este campo de estudio, y por eso lo estamos eligiendo como marco teérico
para enfocar nuestros andlisis e intervenciones pedagdgicas.

En el segundo capitulo de este eje, presentaremos con detenimiento las herramientas de an4-
lisis de imagenes que brindan los estudios visuales. Pero ahora queremos reflexionar sobre el
vinculo entre los medios y las instituciones escolares: ¢(Cémo se ha llevado histéricamente la escue-
la con los medios audiovisuales? ¢Cémo podemos construir una alfabetizacién audiovisual?
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El vinculo de la escuela con los medios audiovisuales.
Hacia una alfabetizacion audiovisual

La escuela, hija de la imprenta y aliada del texto escrito, tendié a asumir una actitud de sospecha

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia

ante la cultura visual de masas, a la que consideré una fuente de degeneracién de la poblacién. Por
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eso, ante la emergencia de los massmedia, puso toda su energia en proteger a los nifios de sus defec-
tos morales, culturales o politicos. Cuenta Inés Dussel (2006: 282) que, en nuestro pais, uno de los
primeros detractores de la cultura audiovisual fue Victor Mercante, promotor de la Facultad de
Ciencias de la Educacién de la Universidad de La Plata. En 1925, este educador, al constatar que
la mayoria de los espectadores de cine eran jévenes de entre 12 y 25 afios de edad, se preguntaba
horrorizado: “¢Quién abre un libro de Historia, de Quimica o de Fisica, a no ser un adulto, después
de una visién de Los piratas del mar o Lidia Gilmore de la Paramount?” (Mercante, 1925: 123).
Como sefiala Dussel, en aquella época la mayoria de las peliculas eran de cowboys y de amor, y sus
héroes eran, para Mercante, “grandisimos salteadores y besuqueadores”, lo que llevaba a que los
jévenes solo quisieran “gozar, gozar, gozar". Eso explica para la autora que Mercante sostuviera que
el cine era una escuela de perversién criminal, y reclamara comités de censura en todas las ciuda-
des para que solo se exhibieran peliculas moralmente edificantes.

Dussel sostiene, y con razén, que la pregunta que se formulé Mercante es muy ldcida, pues
dialoga con los desafios actuales para convocar a nifios y adolescentes a las tareas intelectuales que
propone la escuela: “Mercante observé que el cine movilizaba algo de otro orden: pasiones, emo-
ciones, goces, que la escuela parecia no movilizar de la misma manera. En vez de plantearse inte-
grar este desafio a la propuesta escolar, la respuesta de Mercante fue expulsar el cine y los medios
de la escuela, una actitud cerrada, autoritaria y de corto plazo, porque a la larga fue como querer
tapar el sol con la mano” (pag. 283).

Lejos de retroceder, los medios audiovisuales de comunicacién avanzaron mucho maés
alla de lo que asustaba a Mercante. ¢Y qué sucede hoy en las aulas?> ¢(Hay todavia herederos de
Mercante? Seguramente los habra, pero también es posible encontrar docentes que utilizan los
medios de comunicacién de masas como recursos para ensefiar lectoescritura, Ciencias Naturales
o Ciencias Sociales. Sin embargo, siguen abiertos algunos interrogantes: estas practicas de inclu-
sién de los medios en las escuelas, ¢cen qué medida asumen la centralidad de la cultura audiovi-
sual en las sociedades contemporéneas? ¢Se hacen cargo de aquello "de otro orden” —pasiones,
emociones, goces— que movilizan las imdgenes? En otras palabras, las imdgenes no deberian ser
un recurso para ensefiar lo mismo de siempre, sino que habria que considerarlas como artefac-
tos que atraviesan a docentes y alumnos como personas, configurando sus formas de saber y
conocer y su vinculacién con el mundo.

La clasificacién propuesta por Umberto Eco, de apocalipticos e integrados, puede retomar-
se para pensar cémo son recibidos los medios de comunicacién en las escuelas. Mientras que los
apocalipticos solo ven los efectos manipuladores y engafiosos de los medios masivos de comunica-
cién; los integrados los suponen liberadores, plurales, beneficiosos, democréticos.

En efecto, en las escuelas hay quienes creen que la influencia de los medios es mala para
los nifios y adolescentes porque, al mismo tiempo que provocarian menores niveles de lectura,
pondrian a alumnos en contacto con modelos morales dudosos de imitar. Y también estdn los
que creen que son intrinsecamente buenos, y por eso promueven la lectura de los diarios en la
escuela, o adoptan el formato periodistico para cualquier trabajo de investigacién. Por supues-
to, hay muchas posiciones intermedias que combinan, no siempre muy conscientemente, ele-
mentos de los dos grupos.

Como sefialamos, la primera reaccién de la escuela fue dar la espalda a la televisién o, a lo
sumo, considerarla un competidor “desleal” a la hora de capturar a la audiencia infanto-juvenil. Pero
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la escuela ya no puede negar ni combatir la existencia de la televisién, internet, los videojuegos, las
webcams. Son hechos culturales que estdn ahi y forman parte de las condiciones de existencia de
la vida cotidiana contemporénea. La construccién de las identidades sociales, politicas, culturales
y de género no puede concebirse al margen de estas condiciones.

La ensayista argentina Beatriz Sarlo reflexiona sobre la “posicién incémoda” de la escuela ante

la cultura massmedidtica y expresa lo siguiente:

Y esto me conduce al segundo punto que queria indicar brevemente: la posicién intermedia
y extremadamente incémoda en la cual quedan las instituciones formales (y la escuela no se
salva de ello) entre la cultura massmedidatica, la cultura de las pantallas, y las formas, destre-
zas y saberes cientifico-culturales, que son indispensables para el trabajo, que son indispen-
sables para la reproduccién de la vida, que son indispensables para la inclusién en un mundo
tecnolégico y politico.

La escuela, como otras instituciones, estd suspendida frente a este universo sobreabundante
y barroco de las pantallas. Compite con sus elementos, més pobres tecnol6gicamente, qui-
z4s mas pobres también desde el punto de vista de la pluralidad de oferta de simbolos per-
suasivos. Para decirlo muy sencillamente, no hay maestra que pueda competir con Susana
Giménez, no hay maestra super-woman. La salida no pasa por convertir a las maestras y a
los maestros en Nico y Susana, sino en reorganizar culturalmente la escuela, reorganizar
su discurso, sus experiencias, sus modalidades, y sus précticas, teniendo en cuenta que el
mundo no es hoy el mundo de los diarios, ni es el mundo de los libros, sino (cada vez
mas) el mundo de las pantallas.

Muy probablemente la solucién no esté en llenar de pantallas las escuelas. Esta es una reac-
cién ciega, basada en un vinculo ciego con la tecnologia. Muy probablemente la solucién
no esté en esa tendencia que merecié la tapa de la revista Time con la pregunta acerca de si,
en los Estados Unidos, se estaba corriendo el riesgo de videoclipzar la educacién y cudnto
de pérdida y cudnto de ganancia habfa en esa tendencia.

Videoclipzar la educacién es més de lo mismo, no formas distintas de aquello que nece-
sitamos. Sin embargo, allf estédn, arrasadoras, las pantallas. No tengo ninguna solucién
frente a esto. Simplemente estoy planteando un problema tal como se percibe en la socie-
dad contemporinea. El conflicto persiste porque el mundo de las pantallas esta fuera de
la escuela y también estd dentro en el imaginario de los alumnos y de los maestros, quie-
nes estdn integrados al mundo de las pantallas como los chicos. La cultura de los maes-
tros y de las maestras, que hace cuarenta afios era libresca, hoy es una cultura mixta,
entre los discursos, practicas, rituales, calores y estéticas audiovisuales y los discursos y
practicas del libro. ¢Qué significan, entonces, nuevas tecnologias comunicacionales, nue-
vas tecnologias de pantallas en la educacién? ¢Cémo puede una escuela en crisis econé-
mica rearmar su curriculum y su didéctica para disputar una colocacién en el imaginario
colectivo? (...)

(B. Sarlo [1998], “Reflexiones sobre el lugar de la educacién en el campo de la cultura”, en:
Birgin, A., Dussel, I. y Tiramonti, G. [comp.], La formacién docente. Cultura, escuela y politica.

Debates y experiencias, Buenos Aires, Troquel, pags. 36-37.)
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ACTIVIDAD PRESENCIAL 4: ;Videoclipzar la educacion?
A partir del texto de Beatriz Sarlo, proponemos reflexionar sobre lo siguiente:

a) Laescuela no puede negar el mundo de las pantallas, pero tampoco deberia, ciegamente,

pretender videoclipzarse. ; Cémo definirian “videoclipzarse”? ;Pueden proponer ejemplos?
b)  ;Por qué la autora dice que “videoclipzar la educacién seria mas de lo mismo”?
c) Haciaelfinal, Sarlo deja una pregunta abierta que podemos interpretar de la siguiente mane-

ra: ;Como puede hoy la escuela participar y competir en la disputa por la oferta de recur-

sos simbolicos?

Los medios, a su manera, y aunque no se lo propongan explicitamente, educan, y desde la escuela
hay mucho por hacer con/contra/junto a esas educaciones. Este entrecruzamiento con las otras edu-
caciones que producen los medios va més alld de incorporarlos como recurso didactico o de entre-
tenimiento y supone pensarlos como lenguajes especificos, que construyen, concretan, expresan y
representan realidades muy diversas, algunas de ellas muy valiosas para las escuelas (Orozco Gémez,
2001). Pensemos por ejemplo en el significado de que chicos de Purmamarca, Buenos Aires y
Ushuaia vean los mismos programas de televisién: por un lado, puede criticarse la homogeneiza-
cién cultural de las poblaciones y el relegamiento de las culturas locales, pero, por otro lado, puede
abrirse nuevos marcos de referencia comunes para generar intercambios, asi como explorarse posi-
bilidades de estudio sobre cémo reciben los programas unos y otros, qué lecturas realizan, qué ele-
mentos les interesan y qué sentidos construyen. Los programas que ven estos chicos pueden no
gustarnos, pero hay que tener en cuenta que los medios de comunicacién operan en una trama cul-
tural compleja y contradictoria, de la cual los binarismos apocaliptico-integrados no pueden dar
cuenta (cfr. Bracciale, Dussel, Abramowski, 2005).

Frente a los medios masivos de comunicacién es posible proponer una alfabetizacién
audiovisual: una ensefianza que promueva nuevas practicas sobre la cultura que portan los
medios. Pero esta educacién no tendria que concentrarse Ginicamente en la dimensién textual
de los mensajes audiovisuales, analizando discursivamente lo que dicen. Lo visual, lo auditivo,
lo sensorial, lo emocional, lo estético, lo racional se ponen en juego de una manera singular,
en tanto los medios audiovisuales interpelan centralmente a través de los sentidos y las emo-
ciones, como sefiala Orozco Gémez (2001). En relacién con la televisién, este autor plantea
que la solucién no es apagar el aparato. Las instituciones educativas podrian aportar a los suje-
tos-audiencia criterios para ser mas selectivos con los programas, explorarlos y favorecer la
reflexién critica. Las escuelas deberian intentar proporcionar una alfabetizacién relacionada
con el lenguaje de la imagen, que permita ver las manipulaciones y estereotipos, escuchar los
silencios, notar las exclusiones. Se deberia educar la “percepcién de las formas y formatos tele-
visivos, de sus flujos y sus intentos de seduccién”. En ese cruce de palabras que faltan, senti-
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mientos desbordantes, ideas desordenadas, sonidos ensordecedores y silencios, tendrd que tra-
bajar la alfabetizacién audiovisual.

Puede resultar paradéjico que, como deciamos al comienzo, en un mundo atravesado inte-
gramente por imagenes, en el que hay una tendencia creciente a visualizar las cosas, convivan la
voluntad de ver cada vez més, con la desconfianza y la descalificacién de la cultura visual.

Para entender esto, debemos tener presente que Occidente ha privilegiado de forma siste-
madtica a la cultura letrada, considerdndola la mas alta forma de practica intelectual y calificando
como de segundo orden, empobrecidas, a las representaciones visuales. No tendrfamos que perder
de vista, ademés, que la pedagogia misma se construyé sobre esta légica, jerarquizando al intelec-
to, la razén y al mundo de la palabra hablada y escrita. En los libros de texto, por ejemplo, las imé-
genes se han incorporado subordinadas a las palabras, como decoraciones o ilustraciones. Si
queremos promover una alfabetizacién audiovisual, es un desafio lograr que lo visual y lo sensual
dejen de tener un estatuto inferior, denigrado, juzgado poco estimulante intelectualmente.

El antropélogo hindd Arjun Appadurai, cuando se refiere a los medios, se detiene en un ele-
mento central para la tarea pedagdgica: la imaginacién. Tomando distancia de la postura —muy comtin—
que sostiene que las imagenes y los medios de comunicacién masivos atontan y obturan la imagina-
cién, dice que los medios, a rafz de promover condiciones colectivas de lectura, critica y placer,
hacen posible producir aquello que €l llama “comunidad de sentimiento”, que consiste en un grupo
que empieza a sentir e imaginar cosas en forma conjunta, como grupo (Appadurai, 2001: 23).

Sentir, imaginar, pensar y actuar de manera conjunta. La escuela es un escenario privilegia-
do para que esto ocurra, para que palabras, imidgenes y sonidos confluyan en la produccién de sen-

tidos y en la posibilidad de imaginar otros mundos posibles.

ACTIVIDAD PRESENCIAL 5: Consumos culturales de los nifios y jévenes:
desandando mitos

I//

Les proponemos leer y analizar la Gltima Encuesta Nacional “Los consumos culturales de los chi-

cos”, realizada por el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacion.

Véase en el CD una presentacion con los resultados del relevamiento de
la encuesta sobre consumos culturales.

a) Luego de leer toda la encuesta, ;qué es lo que mas les llamé la atencién o los sorprendi6?

sPor qué?

b) En la consulta se realizan cruces entre los consumos culturales y el nivel de recursos de los

chicos. ;Qué conclusiones pueden sacar de los resultados?

c) Enlaencuesta hay un item que se refiere a la “exposiciéon” y otro a los gustos de los chicos.

Deténganse en este punto y analicen: ;qué les llam6 la atencién? ;Ustedes conocen el tipo
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de exposicion y los gustos de sus alumnos en relacion con los medios? Como actividad no
presencial les sugerimos investigar acerca de la exposicién y los gustos de sus alumnos con
preguntas similares a las de la encuesta. Por ejemplo: ;qué objeto lamentarias perder? Luego

comparen los resultados: ;Encuentran similitudes, observan diferencias?

d) Los datos de la encuesta desafian tres mitos instalados sobre la relacion entre la televisién
el uso de la computadora y la lectura. Lean lo que dice la encuesta. Si los resultados de la
consulta desmienten estos mitos, ;de donde provienen los mismos? ;Qué opinan que los
alimenta?

e) Lean la columna de opinién de Beatriz Sarlo “La tevé, un miembro mas de la familia”, publi-
cada en el diario Clarin el 22 de octubre de 2006.

% Pueden consultar este articulo en el CD.

f)  Sarlo interroga aqui el enunciado “hacer la tarea mirando television”. ;Qué piensan de su

planteo?

g) Enlaencuesta hay un cuadro de acceso a los medios por region. Busquen su regién y vean
las cifras. También tengan en cuenta la distinciéon “urbano-rural”, segin la ubicacién de su

escuela. ;Pueden llegar a alguna conclusién en comparacién con otras regiones?

h)  ;En qué medida estos datos brindan elementos para repensar y redefinir sus practicas peda-

gobgicas en relacion con el uso de los medios?

Los soportes audiovisuales y su especificidad:
fotos, cine y television

A continuacién presentamos, de manera resumida, el origen y las caracteristicas centrales de los

principales dispositivos que trabajemos a lo largo del préximo bloque: fotografia, cine y television.

La fotografia

En un sentido literal, la fotografia es "escribir con luz" (Mirzoeff, 2003: 101). Se trata de una téc-
nica de registro en la cual objetos fisicos imprimen su imagen en una superficie por medio de la
accién 6ptica y quimica de la luz.

¢Cémo surge la fotografia? Los primeros aparatos para sacar fotos se inventaron en Europa,
a partir de 1820: después de que Nicéphore Niepce (1765-1833) expusiera por primera vez una
placa fotografica a la luz en 1826, él y Louis Daguerre (1789-1851) trabajaron juntos durante

=
'_
(2]
&
[
o
o
=
on
s
o0
C
o
(<]
o
o
[%2)
>




28

Eje 2. Alfabetizacién audiovisual

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia

casi una década para perfeccionar lo que se conoceria como daguerrotipo. En este proceso, se cubria
una placa de cobre con productos quimicos sensibles a la luz y luego se exponia a la luz, produ-

ciendo una imagen positiva sobre la placa.

El inconveniente del daguerrotipo es que no podia reproducirse. La verdadera fotografia,
en la que una placa expuesta a la luz produce un negativo que, en teorfa, puede utilizarse
para hacer un nimero infinito de copias, fue realizada por primera vez por Hippolyte
Bayard en Francia, y en Inglaterra por Fox Talbot, aproximadamente en la misma época
que el daguerrotipo.

(N. Mirzoeff [2003], Una introduccion a la cultura visual, Barcelona, Paidés, pag. 103.)

Si bien en un principio los aparatos para sacar fotos eran muy caros, la obtencién de imagenes era
un lujo més o menos accesible al comtn de la gente. En Francia, a mediados del siglo XIX, se podia
comprar un retrato fotogréafico a un vendedor callejero por dos francos (el sueldo diario de un
albanil era de tres francos y medio). Muchos autores destacan a la fotografia como el primer

medio que, distancidndose de la pintura, permitié democratizar las imagenes visuales.
Recordar a partir de fotografias

Cuando aparecieron las fotografias muchos decretaron, y con razén, que habia nacido una nueva era.
El mundo ya no se veia, imaginaba, pensaba y recordaba del mismo modo. Walter Benjamin acuiié
la expresién “inconsciente 6ptico”: “La experiencia pasé a comprenderse como una imagen”
(Mirzoeff, 2003: 108).

La fotograffa generé un cambio en la experiencia y en la percepcién del tiempo: un pedazo de
tiempo, un instante tnico, se podia captar, fijar, congelar, inmortalizar y, perdiendo su caracter efi-
mero, las personas podfan volver a ese pasado infinidad de veces: “Lo que la fotografia reproduce
al infinito Unicamente ha tenido lugar una sola vez. La fotografia repite mecénicamente lo que nunca
maés podra repetirse existencialmente” (Barthes, 2006: 28-29). “El clic del disparador capta un
momento que se convierte en pasado de forma inmediata” (Mirzoeff, 2003: 106).

Dice un historiador argentino de la fotografia, Luis Priamo, que uno saca fotos para recor-
dar (recordarse a uno mismo y a los otros), y luego agrega algo no menor: uno decide qué recordar
y qué no recordar. A la hora de recordar, “la fotografia cala mas hondo”, dice Susan Sontag (1933-
2004), la reconocida intelectual estadounidense, quien ha estudiado con detenimiento el tema de
las fotografias. Ella dice que al recordar evocamos fotografias, como si éstas pudieran almacenarse
en nuestra mente con mayor facilidad (Sontag, 2003).

Un rasgo particular de la fotograffa es que es una evidencia de que “algo estuvo all{" y
"alguien estuvo alli", para hacer la toma. Se dice, en consecuencia, que la cdmara no miente. La
foto es percibida como una especie de prueba que atestigua indudablemente la existencia de lo
que da a ver (Dubois, 2001: 20). Por esto a la foto se la reivindicé como el registro de la reali-
dad, su representacién més fiel y exacta, el relato més transparente posible. Por este rasgo la
foto obtuvo una alta valoracién social y se la empleé como evidencia en juicios, investigacio-
nes cientificas y para controlar la identidad de las personas como, por ejemplo, en los prontua-
rios de las cérceles, en los documentos de identidad.
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Pero a este atributo de haber estado abi, atributo de objetividad que se le otorga a toda fotografia, se
le agrega un segundo rasgo que, en alguna medida, pone en cuestién al primero: este rasgo cons-
titutivo es el punto de vista del fotégrafo. Siempre hay alguien que selecciona qué mirar; que recor-
ta, que decide, que jerarquiza, que exalta. No es lo mismo fotografiar de lejos o de cerca; desde
arriba o desde abajo; con luz o sin luz. Como dijimos, alguien estuvo alli. Y la foto es el testimonio
de lo que ese sujeto vio, de cémo lo vio y cémo lo registré.

Susan Sontag (2003) sefiala que la imagen fotografica no puede ser la mera transparencia de
lo sucedido. Siempre es la imagen que eligi6 alguien; fotografiar es encuadrar, y encuadrar es excluir.
Una pintura o un dibujo se consideran falsos cuando resulta que no son del artista a quien se le
habfan atribuido. Una fotografia se considera falsa cuando resulta que se ha engafado al especta-
dor en relacién con la escena que al parecer se representa. Una fotografia pretende representar con
exactitud lo que estaba frente a la lente de la cdmara. Se supone que una fotografifa no evoca sino
muestra. Por eso, a diferencia de las imagenes hechas a mano, se aceptan como pruebas.

Los cambios en la tecnologia: del tripode al Photoshop.
El asunto de la autenticidad

Con el tiempo, la tecnologia de las cdmaras fotogréficas se fue sofisticando hasta llegar a las actua-
les cdmaras digitales, cada vez més pequefias y portétiles, y a los trucos del Photoshop. Pero, en un
principio, las cdmaras eran muy pesadas y trasladarlas resultaba dificultoso. Por eso es raro ver
fotos antiguas espontdneas (tal como hoy se entiende la espontaneidad y la soltura): aquellas fotos
son més bien impostadas, posadas, actuadas.

Por otra parte, es importante tener en cuenta que la posibilidad de manipular las fotos y
componer escenas artificiales existe desde el origen mismo de la fotografia. "Antes de 1880, en la
época de la cdmara de tripode y los veinte segundos de exposicién, los fotégrafos componfan las
escenas diciendo a la gente dénde debian colocarse y qué actitud debian adoptar, tanto si trabaja-
ban en su estudio como si lo hacian al aire libre” (Burke, 2005: 28). “Para tomar los primeros retra-
tos (hacia 1840) era necesario someter al sujeto a largas poses bajo una cristalera a pleno sol (...)
se inventd entonces un aparato llamado apoyacabezas, especie de prétesis invisible al objetivo que
sostenfa y mantenia el cuerpo en su pasar a la inmovilidad” (Barthes, 2006: 41).

El tema de la manipulacién de las imdgenes —directamente vinculado con las decisiones de
mostrar o no determinados acontecimientos y de qué manera hacerlo— tiene una extensa historia
en el rubro de las fotos de guerra. Susan Sontag cuenta que la primera guerra fotografiada fue la de
Crimea (1853-1856), y que el fotégrafo oficial que la cubrié, el britdnico Roger Fenton (1819-1869),
tenfa una expresa orden de no fotografiar muertos, mutilados o enfermos para dar una impresién
més benévola de una guerra cada vez méas impopular. Fotografiar era componer, hacer posar; a veces
se trasladaba a algtin soldado abatido a una zona mdas agradable a la vista; también se ordenaban las
balas de cafién esparcidas por la zona de combate. En ese sentido, estas primeras fotos bélicas tam-
bién eran trucadas, preparadas, y en absoluto espontaneas.

En la Primera Guerra Mundial (1914-1918), las fotos presentaban paisajes devastados, trin-
cheras, soldados, pero solo se podia registrar el campo de batalla una vez que ya habfa pasado el
arrollador conflicto cuerpo a cuerpo. Hubo que esperar hasta la Guerra Civil Espafiola (1936-1939)
para que los fotégrafos, cual reporteros, participaran en la contienda captando el combate en vivo
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en la linea de las acciones militares. Esto fue gracias al desarrollo tecnolégico, a la ligereza de los
aparatos, a la emancipacién del tripode y a que las peliculas no necesitaban ser recargadas, todo lo
cual brindé una inmediatez inusitada hasta entonces.

Una foto muy famosa, tomada durante la Guerra Civil Espafiola, fue la de Robert Capa
(1913-1954), llamada Muerte de un soldado republicano, sacada en el frente de combate el 5 de
septiembre de 1936. Esta foto muestra a un miliciano del bando republicano en el preciso ins-
tante de recibir un balazo. El soldado estd cayendo de espaldas, a punto de soltar el rifle que
llevaba en su mano derecha.

Esta foto trascendi6é de manera inusual por haber sido la primera que logré capturar la muer-
te “en vivo y en directo”. Pero se ha dudado mucho de su veracidad. Se dice que ese dia no hubo
combate en el frente, o que la foto fue posada, etc. Esta situacién plantea varios interrogantes:
¢cudl serfa el problema si la foto fuera producida? ¢Acaso no morfan dfa a dfa muchos soldados repu-
blicanos en el frente de batalla? ¢Por qué nos decepciona enterarnos del truco de una foto? Al res-
pecto, dice Sontag:

Descubrir que las fotografias que al parecer son el registro de climax {ntimos, sobre todo
del amor y de la muerte, estdn construidas nos consterna especialmente. Lo significativo
de "Muerte de un soldado republicano” es que es un momento real, captado de modo for-
tuito; pierde todo valor si el soldado que se desploma resulta que estaba actuando ante la
camara de Capa.

(S. Sontag [2003], Ante ¢l dolor de los demds, Buenos Aires, Alfaguara, pag. 67.)

Sontag reflexiona sobre el cardcter dudoso de otra foto famosa, tomada por otro gran fotégrafo,
Robert Doisneau (1912-1994), que ha recorrido el mundo como simbolo del amor parisino:

Robert Doisneau nunca declaré explicitamente que la fotograffa para Life de una joven pare-
ja que se besa en una acera cerca del Hotel de Ville parisino en 1950 tuviera la categoria de
instantdnea. Sin embargo, la revelacién, mas de cuarenta afios después, de que la foto habia
sido una escenificacién con una mujer y un hombre contratados por ese dia a fin de que se
besuquearan ante Doisneau provocé muchos espasmos de disgusto entre quienes la tenfan
por una visién preciosa del amor romantico y del Paris roméntico. Queremos que el fot6-
grafo sea un espia en la casa del amor y de la muerte y que los retratados no sean conscien-
tes de la cdmara, se encuentren con la “guardia baja". Ninguna definicién compleja de lo que
es o podrd ser la fotografia atenuara jamads el placer deparado por una foto de un hecho ines-

perado que capta a mitad de la accién un fotégrafo alerta.

Actualmente, la aparicién del Photoshop y de la digitalizacién de las fotografias sigue desafiando
los criterios de autenticidad, y la opcién del retoque es mucho més evidente. Pero es importante
tener en cuenta que la posibilidad de manipulacién de las imdgenes ya estaba presente en el ori-

gen mismo de este dispositivo de registro.
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Algunos criterios para tener en cuenta en el andlisis de una foto

Una modalidad de analisis de las fotografias es considerar sus caracteristicas internas, relativas al
contenido y forma de la imagen, asi como los condicionamientos externos, relacionados con su pro-
duccién y circulacién.

Para analizar las caracteristicas internas de una foto es necesario prestar atencién a lo que figu-
ra en la imagen y a la manera en la que esas cosas fueron registradas. Por ejemplo, si la foto mues-
tra un grupo humano, debemos observar quiénes son las personas retratadas, si aparecen hombres
o mujeres o ambos, qué edades tienen, cémo estan vestidos, a qué sector social pertenecen. También
puede observarse la situacién o evento en la que fueron retratados y el lugar donde se tomé la foto:
¢es un retrato posado? ¢Es una foto instantdnea que relata algo cotidiano? ¢Con qué propésito se
tomd? ¢La foto se tomé por encargo de los retratados, fueron fotografiados por sorpresa u obliga-
dos a posar? Ademds, es importante tener en cuenta de qué manera aparecen las personas distribui-
das en el espacio, quiénes son puestos en primer plano, quiénes apenas se ven, quiénes estan sentados
y quiénes parados. Esto tltimo suele brindarnos informacién valiosa acerca de la jerarquia (si es que
existe) de las personas fotografiadas.

Por otra parte, es preciso considerar algunos aspectos técnicos que ayudan a definir el sen-
tido de las imagenes: el encuadre, el punto de vista elegido, los planos, los 4ngulos, el contras-
te, la perspectiva, cémo se definié la luz, entre otras cuestiones. El desarrollo tecnolégico
alcanzado por la fotografia en el momento que fue tomada, asi como su grado de difusién en la
sociedad, no son datos menores.

En relacién con los condicionamientos externos es necesario identificar el contexto en el que
fue producida. ¢En qué fecha aproximada fue tomada?> Muchas veces, un buen recurso es buscar
informacién que nos permita caracterizar ese momento histérico. Este tipo de informacién nos
permitird cotejar aspectos de la vida de esas personas que “no se ven” en las fotografias y ana-
lizar mejor aquellos que, por el contrario, eligieron resaltarse. Por otra parte, si existen datos
sobre el fotégrafo también serdn de utilidad: a qué grupo social pertenecia, si alguien le encar-
g6 las fotos y para qué iban a ser utilizadas. El grado de publicidad adquirido por las fotos una
vez producidas, los lugares por los que circularon y de qué manera lo hicieron son también ele-
mentos importantes: si se vendieron, si estuvieron en alguna exposicién, si fueron publicadas en
algtin periédico, revista o libro, qué epigrafes llevaron, qué aspectos de las fotos se resaltaron
en las publicaciones, qué maneras de mirarlas se impusieron, etc. Todas estas cuestiones no siem-
pre son féciles de averiguar, menos atn si las fotos son muy antiguas. De todos modos, mientras
més se conozca acerca del contexto histérico y cultural més facil serd descifrar el contexto especi-
fico en el cual fue tomada la fotografia.

Entonces, después de haber considerado el contenido y la forma de lo que se ve en una foto-
grafia, es interesante incorporar al anélisis aquello que no se ve, producto de la informacién sobre el
contexto sociocultural, la época, la identidad de los fotografiados, la tecnologfa vigente, etc. Al vol-
ver a mirar la imagen con este nuevo bagaje de conocimientos seguramente muchas cosas nuevas
saltardn a la vista.

Pero, ademas de tener en cuenta las perspectivas de las caracteristicas internas y de los condicio-
namientos externos en el anélisis de una foto, hay otra cuestién para mirar con detenimiento: el corte
espacial, que es aquel que se produce cuando el fotégrafo dispara la cdmara y toma un fragmento de
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mundo. Es cierto que la escena puede estar previamente compuesta, arreglada, preparada, pero el
momento del clic es una especie de golpe, de “tijeretazo” que deja cosas afuera. Sobre esto, Philippe
Dubois (1986) dice lo siguiente:

El espacio fotogréfico, en tanto corte, extraccién, seleccién, separacién, toma, aislamiento,
cercamiento, es decir, como espacio siempre necesariamente parcial (en relacién con el infi-
nito del espacio referencial), implica pues constitutivamente un resto, un residuo, un otro:
el fuera-de-campo o el espacio off.

(...) Dicho de otra manera, lo que una fotografia no muestra es tan importante como lo
que muestra. Mds exactamente, hay una relacién —dada como inevitable, existencial, irre-
sistible— del afuera con el adentro, que hace que toda la fotograffa se lea como portado-
ra de una "presencia virtual”, como ligada consustancialmente a algo que no estd allf,
ante nuestros ojos, que ha sido apartado, pero que se revela allf como excluido (...) El espa-
cio off, no retenido por el corte, ausente como tal del campo de la representacién, siem-
pre estd marcado originariamente por su relacién de contigiiidad con el espacio inscrito
en el marco: ese ausente se lo sabe presente, pero fuera-de-campo, se sabe que estaba allf en el
momento de la toma, pero a un lado.

(Ph. Dubois [1986], El acto fotogrdfico. De la Representacién a la Recepcion, Barcelona, Paidés).

:Mirando lo ajeno? Una mujer observa el resultado
de las elecciones en la provincia de Buenos Aires, 1931.
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(Archivo General de la Nacién. )
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Este ejemplo sirve para ver cémo influye en la comprensién de una foto aquello que no se ve o no
se muestra, tanto lo vinculado con la informacién de contexto como lo que se desprende de su espa-
cio off. Se trata de una mujer parada casi en el borde de la vereda, a la que algo le ha llamado la
atencién y no sabemos qué es. Su postura corporal es la de haber interrumpido el paso, ddndose
vuelta levemente. El blanco y negro, la vestimenta de los retratados, los sombreros de los caballe-
ros, nos indican que la fotografia es antigua. La mujer no estd mezclada con los hombres, sino a un
costado, como recortada. Segin asegura el epigrafe, esta mujer estd mirando los resultados de las
elecciones del afio 1931. Si completamos esta informacién con el dato de que en esa época las muje-
res no podian votar, pues faltaban 16 afios para que el voto femenino se hiciera efectivo —con la
sancién de la ley 13.010 de 1947—, la foto adquiere otros sentidos.

En el CD se incluye un texto de Luis Priamo: “Reflexiones en torno de la edicion de
fotos antiguas a partir de ‘Casa israelita. Monigotes, 1889 de Ernesto H. Schlie’”.

Allf Priamo, al mismo tiempo que analiza una fotografia en particular, destaca la necesidad de que
las fotos circulen siempre acompafiadas de informacién sobre el autor, el asunto, el lugar, la fecha,
etc. Se ve en este texto cémo ciertos datos son indispensables para ampliar y enriquecer la mirada
y la comprensién.

El cine

Un filésofo francés del siglo XX, Gilles Deleuze (1925-1995), bautizé al cine como "imagen-
movimiento”. Los primeros intentos de grabar y reproducir imdgenes en movimiento se ubican a
fines del siglo XIX, tanto en los Estados Unidos como en Europa. Pero si hay que darle una fecha
precisa de nacimiento, se afirma que el cine nacié el 28 de diciembre de 1895, dia en que los her-
manos Louis (1864-1948) y Auguste (1862-1954) Lumiere presentaron en un café de Paris breves
peliculas que habian creado con un aparato llamado cinematdgrafo. Este aparato, patentado por los
Lumiere, servia tanto para filmar como para proyectar las cintas de celuloide.

El puiblico que asisti6 a esa primera funcién de cine no superaba las treinta y cinco personas.
Al apagarse las luces de la sala, se oyeron exclamaciones de sorpresa y admiracién y, segiin cuen-
tan algunos relatos, muchos huyeron alocados cuando, al ver la proyeccién de una locomotora, cre-
yeron que saldria expulsada de la pantalla. El repertorio de peliculas de los Lumiére inclufa, entre
otros titulos, Llegada de un tren a la estacion de la Ciotat (L'arrivé d'un train en gare de la Ciotat, 1895), Salida
de los obreros de la fdbrica Lumiere en Lyon (La sortie des ouvriers des Usines Lumiére a Lyon, 1895). No es aza-
roso que dos de las primeras peliculas de la historia trataran de trenes y fébricas, pues el cine es un
claro producto de la modernidad industrial.

Los Lumiére filmaban escenas cotidianas y familiares: a sus hijos comiendo, la vida en las
calles de Lyon, el momento de la salida de los obreros de su fédbrica. Trabajaban con una sola
cémara, un tnico plano, sin montaje y sin actuaciones. Las filmaciones de estos cineastas estdn
llenas de miradas a la cdmara (Quintana, 2003: 15), lo cual indica que las personas capturadas
por el lente no estaban actuando. Estas primeras proyecciones dan cuenta de que el cine comen-
z6 siendo documental.
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En sus origenes el cine era mudo, pues la tecnologia disponible no permitia grabar pistas de sonido.
No obstante, la mudez no era tal, pues las funciones se acompafiaban con musica en vivo, ruidos y
efectos. Ademds, habfa una figura, la del explicador, que presentaba la pelicula al ptblico. A prin-

cipios de siglo, el cine era como un especticulo de atracciones (Quintana, 2003: 96).
Imdgenes en movimiento

El surgimiento del cine significé un radical cambio en la manera de pensar el mundo. Asi como
en el siglo XIX, la fotografia transformé la memoria humana en archivo visual, a principios del
siglo XX, un escritor francés llamado Georges Duhamel decia, con tono de lamento: “Ya no
puedo pensar lo que quiero pensar, mis propios pensamientos son imagenes en movimiento”
(Mirzoeff, 2003: 56).

Con la aparicién del cinematégrafo hay una innovacién fundamental respecto de las
tecnologfas anteriores que se ocupaban de producir imégenes visuales: con el cine, la fase de
visualizacién se vuelve maquinfstica, es decir, las imagenes del cine no se pueden ver sino por
intermedio de maquinas de proyeccién. Pero, ademds, para acceder a la imagen en movimiento
cinematografica, hay que tener en cuenta una serie de condiciones: la sala oscura, la gran pan-
talla, el silencio del publico, la luz a espaldas, la postura del espectador de hiperpercepcion (estar
con todos los sentidos atentos) y de hipomotricidad (estar lo mas quieto posible) (Dubois, 2001:
15). Estas condiciones hacen que ir al cine signifique abrir un paréntesis en la vida cotidiana,
tomar distancia del tiempo y espacio que se habita para sumergirse en otro mundo, un mundo
de ensonaciones.

El cine ofrece una experiencia estética, perceptiva y afectiva absolutamente singular, pues
permite la maquinacion, esto es, poner nuestra mdquina de pensamiento en movimiento. Las imagenes del
cine tienen un fant4stico poder para hacer rodar la imaginacién de los espectadores.

El cineasta francés Jean-Luc Godard dijo que “el cine es una idea que toma cuerpo tanto como
una forma que permite pensar’ (de Baecque, 2005: 29). Esto significa que el cine posibilita conec-
tarnos con ideas condensadas y desplegadas en imdgenes, y abrir nuevas rutas para el pensamiento.
Dicho de otra manera, en el cine se piensa de un modo particular: en imagenes.

Ademis, es importante tener en cuenta que el cine es una produccién cultural, intimamente
vinculada a su época, tanto en el plano de los contenidos abordados, como en el de las maneras de
contar puestas en juego. El cine se produce y se consume en una sociedad determinada. Dice Barthes
que "la imagen transmite fatalmente otra cosa aparte de si misma, y esta otra cosa no puede no man-
tener una relacién con la sociedad que la produce y la consume” (citado en Serra, 2006).

Si tenemos en cuenta todo lo antedicho, la experiencia del cine sefiala caminos muy fecun-
dos para la practica pedagdgica. El cine puede concebirse como una poderosa maquinaria de trans-
misién cultural, ofreciendo modelos identificatorios (modos de ser, pensar, hablar, sentir), poniendo
a disposicién maneras de ver el mundo y construyendo, también, consensos y adhesiones.

Hay un género que histéricamente ha entrado de manera privilegiada a las escuelas, preci-
samente por la confianza en sus potencialidades pedagdgicas: se trata del género documental. Por
este motivo, a continuacién nos detendremos en sus principales caracteristicas.
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El género documental

El primer uso del que se tenga noticias del término “documental” fue hecho por un fil6sofo brita-
nico, John Grierson, en 1926, que lo definié como “el tratamiento creativo de la actualidad”. Grierson
estaba disgustado con lo que €l veia en la industria del cine: demasiado glamour, clisés y trivialidades.
Hasta que vio Nauuk el esquimal, pelicula filmada en 1922 por Robert Flaherty, que trascendié luego,
de manera undnime, como el primer documental.

Grierson consideraba que los documentales debian ser sobrios y serios, ya que la realidad que
querian reproducir era de ese tenor. Creia que el cine era un medio poderoso de educacién del ptbli-
co, y que el documental era el género privilegiado para lograr ese objetivo e ilustrar al pueblo
sobre las circunstancias de su sociedad (cf. Brenton y Cohen, 2003).

La definicién que propuso Grierson es sugerente, ya que sefiala que la realidad que nos pre-
senta el documental no es pura, sino que estd sometida a la mediacién de la creatividad del reali-
zador. Con su nuevo concepto Grierson queria distinguir al documental de la filmacién lisa y llana
de los eventos, del noticiero filmico.

Dicen Brenton y Cohen:

... el punto de vista narrativo en estos documentales le debe mucho al discurso académico
del siglo xX, donde los fil6sofos o historiadores “objetivos” escriben desde el “punto de vista
de Dios" (desde arriba y desde afuera de las situaciones). Sus argumentos parten de una
perspectiva supuestamente impersonal, en la que el autor no hace ninguna referencia a su
subjetividad.

(S. Brenton y R. Cohen [2003], Shooting People. Adventures in Reality TV, Londres, Verso, pag. 19.)

Se crefa que esta “impersonalidad” iba a minimizar el peso de lo subjetivo y a contribuir a hacer al
documental més objetivo y neutral.

En los afos sesenta, junto con los cambios sociales, politicos y culturales significativos —el
movimiento del hippismo, el Mayo Francés de 1968— surgieron dos corrientes que criticaban el docu-
mentalismo de tinte griersoniano. La primera es una corriente que se llamé cine directo, que se plan-
te6 capturar la actualidad. Un film que se postul6 en esta corriente fue el de D. A. Pennebaker, Don't
Look Back (No mires atrds), sobre el tour de Bob Dylan por Inglaterra en 1965. Esta corriente no que-
ria hacer ninglin argumento pedagdgico, sino simplemente mostrar que habia estado alli, y que podia
transmitir eso a través de la imagen. Casi no se usaban entrevistas. El ideal era casi ser una mosca en
la pared, que transmite todo lo que ve. El documental era una especie de ventana a través de la cual
se veia el mundo. Las otra opcién fue el cinéma-verité, que postulé que el director debia abandonar
toda pretensién de objetividad y entrar a la escena desplegando sus posicionamientos ante el tema.

En la Argentina, durante la década del 1960, se sintié el impacto de este cinéma-verité y del
documentalismo como forma de testimonio y denuncia de situaciones de injusticia. Las produccio-
nes de Fernando Solanas —director de La hora de los hornos (1968)— y Raymundo Gleizer —realizador
de Los traidores (1973)— se inscriben dentro de esta corriente. En las dltimas décadas, los cambios
que se empezaron a plantear en la década de 1960 cobraron nuevo impulso. Las posiciones de
objetividad y neutralidad propias de los fundadores del género fueron una vez mas profundamen-
te cuestionadas.
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Un ejemplo de este nuevo documentalismo es el que produce el cineasta argentino Andrés Di
Tella, en su pelicula La televisién y yo (2002). Alli Di Tella busca contar la historia de la televisién en
la Argentina pero, después de algunas frustraciones —que se ocupa de narrar en la misma pelicula—,
termina hablando de dos familias que construyeron imperios y los perdieron (la suya propia y la de
los Yankelevich, introductores de la televisiéon en 1951). El documental muestra algunas escenas pri-
vadas (su casamiento, didlogos con su hijo), buscando tejer en esa historia personal una historia
colectiva y publica sobre la industria, la televisién y la politica en esas décadas en la Argentina. La
presencia fuerte de la primera persona del realizador es algo relativamente nuevo en el género docu-
mental, y desafia la idea de objetividad que tan pegada estd a este tipo de cine. En una entrevista,
Di Tella plantea que chocé contra las paredes de cierto protocolo del documental que dice que hay
que hablar de los otros y no de uno mismo. Luego agrega: "Cuando hacés documentales, sabés que
una historia siempre tiene otra atrds. Pero siempre est4s descartando y presentas los hechos como
si fueran los tnicos. Los documentales en general mienten mucho, porque plantean las cosas cerra-
das” (Zimerman, 2003).

% En el CD puede verse la entrevista de Gaspar Zimmerman a Andrés Di Tella, “Canto

a mi mismo”.

Luego de este breve recorrido por las transformaciones que ha ido sufriendo el documental como
género, conviene focalizar la reflexién en los tipos de documentales que prioritariamente ingresan
en las escuelas, asi como en el uso que suele hacerse de ellos. Una pedagoga feminista que vive en
los Estados Unidos, Liz Ellsworth, hizo un estudio sobre los documentales educativos en su pafs.
Sus resultados pueden servir para pensar nuestra situacién en la Argentina. La autora sefiala que el
formato documental ha sido por lo general previsible, simplista y con una visién que subestima a
la audiencia infantil y adolescente (Ellsworth, 1993). Dice ademds que se considera que las pelicu-
las educativas son medios neutrales, transparentes, que portan un contenido educativo a la mane-
ra que lo hacen los libros: son "una ventana al mundo”, aparentemente sin mediaciones. Ellsworth
agrega que la mayoria de ellos sugieren una politica de lectura unidireccional, univoca, con poca
densidad de tramas y de lenguajes. Suponen que los alumnos aprenden exactamente lo que ven 'y
que ademds ese aprendizaje debe ser estrictamente vigilado y monitoreado. Los documentales edu-
cativos han tendido, por lo general, a pedirle fidelidad absoluta al espectador con respecto a su voz
o autoridad: muestran el mundo tal como es y proponen soluciones o moralejas para que los alumnos
actden apropiadamente en él. En sus versiones mds modernas, dice Ellsworth, imitan la linea argu-
mental de las series o peliculas comerciales, pero no plantean visiones mas complejas del mundo,
ni se preocupan por promover otras formas de "audiencia” o de "espectador”.

Si tomamos en cuenta los resultados del estudio de Ellsworth, uno de nuestros desafios en
las escuelas es comenzar a desandar ese lugar que han adquirido los documentales como la voz de
la verdad: objetiva, transparente, univoca, incuestionable. Sin perder de vista que se trata de un
género que se propone vincular al espectador con acontecimientos y personalidades que efectiva-
mente existieron, es insoslayable tener en cuenta la presencia de sujetos en su realizacién, asi como
de conflictos, ambigiiedades e incertezas.
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La television

Diversos estudios y consultas coinciden en afirmar que “mirar televisién” es una de las activida-
des més frecuentemente realizadas por hombres y mujeres de todas las edades. Es tal su centra-
lidad en la vida de las personas, que cuando se mide su consumo se lo compara con las horas
destinadas a dormir, trabajar y estudiar. También sostienen que las funciones socializadoras que
antes cumplian la escuela, la religién y la tradicién, ahora son cubiertas por la presencia del tele-
visor (Rincén, 2002: 33).

La televisién es para muchos una compafifa diaria. En bares, negocios, salas de espera y hoga-
res particulares puede permanecer prendida por horas y horas, aun cuando nadie la mire ni la escu-
che con demasiada atencién. Dice Mirzoeff que los controles remotos tienen un botén que dice
"mute” o "silencio” para eliminar el sonido, pero no cuentan con ninguno para suprimir la imagen.
Esto posibilita que la televisién sea parte de la actividad del hogar, en lugar de ser su centro
(Mirzoeff, 2003: 29).

La televisién es un invento del siglo XX y, como tantos hallazgos, no puede atribuirse a una
sola persona. Fue el resultado de descubrimientos realizados en el campo de la electricidad, el elec-
tromagnetismo y la electroquimica (Santacruz, 1995: 32). "La televisién empezdé siendo un sistema
de envio y recepcién de sefiales. No se sabia muy bien para qué podia servir” (Piscitelli, 1995: 13).
Los primeros prototipos de televisién aparecieron en los afios veinte, pero recién en 1939 se reali-
z6 una de las primeras demostraciones ptblicas de este invento en la Feria Mundial en Nueva York.
Hubo que esperar hasta los afios cincuenta (luego de la Segunda Guerra Mundial) para que los pri-
meros aparatos —que transmitian unos pocos canales y en blanco y negro— comenzaran a entrar a
los hogares.

En la Argentina la primera transmisién televisiva se realizé el 17 de octubre de 1951 y exis-
tfa un solo canal en manos del Estado. Eran muy pocos los que tenfan televisor en sus casas, pues
los aparatos se trafan de los Estados Unidos. A mediados de 1950 comenzaron a fabricarse en el
pais y se volvieron méas accesibles y masivos.

La aparicion de la televisién significé una profunda revolucién en la comunicacién, pero tam-
bién un cambio en la percepcién de la realidad, del espacio, del tiempo, de lo cercano, de lo leja-
no, de lo accesible, de lo conocible, de lo desconocido. Por ejemplo, un acontecimiento como la
llegada del hombre a la Luna de la nave Apolo 11, el 20 de julio de 1969, pudo verse “en vivo y en
directo” por televisién. Otro ejemplo son las guerras: la primera guerra a la que tuvieron acceso las
camaras de televisién en directo fue la de los Estados Unidos en Vietnam (1959-1975). Al respec-
to dijo Sontag:

Desde entonces, las batallas y las masacres rodadas al tiempo que se desarrollan han sido
componente rutinario del incesante caudal de entretenimiento doméstico de la pequefia pan-
talla. (...) El conocimiento de la guerra entre la gente que nunca la ha vivido es en la actua-
lidad producto, sobre todo, del impacto de estas imégenes.

(S. Sontag [2003], Ante el dolor de los demds, Buenos Aires, Alfaguara, pag. 30.)
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Paleo y neotelevision

La televisiéon, desde su creacién hasta nuestros dfas, ha sufrido importantes transformaciones. El ita-
liano Umberto Eco en su libro La estrategia de la ilusién, escrito en 1983, dividié sus mutaciones en
dos etapas. En una primera instancia este autor identifica a la paleotelevision, que es aquella que va
desde los afios cincuenta hasta los ochenta y se concibe como un servicio publico dentro de un mer-
cado regulado. Su funcién era més bien formativa y explicativa, y se distingufa muy bien al espec-
tador como un receptor de informacién y al emisor como aquel que comunicaba saberes. Habfa
pocos canales y la grilla de programacién era acotada.

Desde los ochenta y, sobre todo, desde los noventa las transformaciones tecnolégicas suma-
das a la desregulacién del mercado y a la privatizacién de muchos canales dieron origen a la neotele-
vision. La preponderancia de la l6gica comercial, la centralidad del entretenimiento, la interaccién
con los espectadores —que les otorgé un nuevo e inédito protagonismo—, la explosién del ndmero
de canales gracias a la sefal del cable, el fenémeno del zapping, la programacién 24 horas y la mez-
cla de los géneros caracterizan a esta nueva televisién. Umberto Eco resalta, ademas, que a la tele-
visién le preocupa cada vez més el contacto que establece con su ptblico: los conductores, mirando
a camara, interpelan a los espectadores, los llaman por teléfono para que participen, jueguen, voten,
opinen, cuenten sus experiencias, etc. Ademas, a diferencia de la paleotelevision, la neotelevisién muestra
sus dispositivos (es decir, exhibe su artificio) y lejos de hacerse problemas por esto, lo celebra y pro-
mueve: no importa que se vean los micr6fonos, o que alguna cdmara u operador salga en vivo en la
transmision (Eco, 1986). De hecho, es cada vez més comtin que los programas hagan un compilado
de sus detrds de cimara o backstage, asi como de sus errores o bloopers para compartir con su audiencia.

Como decfamos, el inédito protagonismo del espectador caracteriza a la neotelevision: "El con-
trol remoto es el arma de los espectadores que aprietan botones cortando donde los directores de
camara no habfan pensado cortar y montando esa imagen trunca con otra imagen trunca, produci-
da por otra cdmara, en otro canal o en otro lugar del planeta” (Sarlo, 1994: 63). El fenémeno del
zapping permite un "montaje autogestionado” por el usuario. Por eso dice Beatriz Sarlo que los nue-
vos espectadores activos contradicen, con el control remoto en la mano, las viejas teorfas —que revi-
samos criticamente a lo largo del primer bloque del curso— de la manipulacién televisiva.

Uno de los rasgos especificos de lo televisivo es la transmisién en directo, es decir, la simultanei-
dad entre la emisién y la recepcién de un programa. Estas transmisiones prometen “ver los hechos
en tiempo real, tal como suceden, sin maquillaje, como si uno estuviera alli". Pero debemos tener
en cuenta que en la transmisién en directo hay también una puesta en escena. Si bien existen azares e
imprevistos, y no se cuenta con mucho tiempo para corregirlos, se montan situaciones especialmen-
te disefiadas para dichas emisiones: la iluminacién, el manejo de mas de una cdmara, el encuadre,
lo que queda fuera del cuadro, las aproximaciones y los alejamientos de la cdmara, los primeros
planos (que otorgan mayor dramatismo y emocién), la musicalizacién. Ademds, en el estudio, hay
un director que elige las imagenes que el ptblico ve. Pero, generalmente, las personas pasan por
alto estas intervenciones y la televisién, cuando se trata de una transmisién en directo, refuerza su
credibilidad y aleja sospechas (Sarlo, 1994).

Un dato para tener en cuenta es que, en sus comienzos, la televisién solo transmitia en direc-
to: salir en vivo no era una eleccién sino algo inevitable para todo tipo de emisiones, desde las publi-
cidades hasta los teleteatros (Sarlo,1994: 77).
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El efecto proximidad

Otra particularidad destacable de la televisién es que se instala en el espacio doméstico y genera
un efecto de proximidad con los espectadores como pocos otros medios audiovisuales. Es habitual
decir que los politicos, conductores, actores entran a nuestras casas. La televisién tiene la particulari-
dad de familiarizar todo lo que transmite, recurriendo a un lenguaje claro, intimista, facil, entendi-
ble: “La televisién habla como nosotros y nosotros hablamos como la televisién” (Sarlo, 1994: 86).

Por otra parte, la televisién ha interferido en las concepciones del espacio publico y de la
politica, influyendo en las pricticas y las ideas acerca del liderazgo politico, la participacién y el
ejercicio ciudadano. La pantalla se ha convertido en el escenario prioritario para el debate, la pre-
sentacion de candidatos, la comunicacién entre el gobierno y la gente. Diversos mensajes de
presidentes argentinos llegaron a la gente a través de la televisién. Para ejemplo podemos recordar
la imagen televisiva del presidente Raul Alfonsin al comunicar desde el balcén de la Casa Rosada
que "la casa estd[ba] en orden” luego del levantamiento militar de Semana Santa de 1987.

Son cada vez mds los episodios vinculados con la politica que adquieren resonancia media-
tica, como los asesinatos de Marfa Soledad Morales en Catamarca (1990), el de José Luis Cabezas
en la provincia de Buenos Aires (1997), y, més recientemente, el fenémeno Blumberg (desde 2003)
y la tragedia en la disco Cromafién ocurrida en diciembre de 2004 en la Ciudad de Buenos Aires.
En la marcha y contramarcha de estos casos se puede apreciar cémo la opinién ptblica y la influen-
cia de la televisién juegan papeles centrales.

Se habla de la politica como espectdculo o de la espectacularizacién de la politica, en tanto los aconte-
cimientos politicos, para ser noticia y salir en la pantalla, deben asumir las reglas del espectaculo
televisivo. Por eso, los personajes de la politica deben manejar el lenguaje fragmentario y veloz de
la televisién, teniendo en cuenta que el medio jerarquiza lo no-verbal y apela al sentimentalismo
inmediato. El espectador, por su parte, se convierte en un lector de indicios que tratard de averi-
guar cudnto de honesto o mentiroso hay en el discurso y el lenguaje gestual del politico, cuyo
carisma se mide cada vez més con el termémetro de sus participaciones mediéticas.

Beatriz Sarlo (1996) sostiene que esta democracia de opinion instalada en los medios, al per-
cibirse como instantédnea, se opone a los trdmites formales de las instituciones de la democracia
representativa. Se crean "verdades” sencillas, se exige justicia inmediata, sin pensar en qué se gana
y qué se pierde con la destitucién de los tiempos més largos del juicio, el derecho a defensa, el
jurado, entre otras cuestiones.

Lo que se instala es, también, una idea de democracia que algunos autores llaman plebiscita-
ria, que pareciera equiparar el cambio de canal al voto, y donde es fécil levantar o bajar el pulgar
para sancionar a un funcionario o a un candidato (Cheresky,1999; Waisbord, 2002). Muchos estu-
dios actuales se centran en el peso de la opinién publica, las encuestas y la cobertura mediética en
las acciones politicas.

¢Estas précticas de "participacién electrénica” son mas o menos democréticas que ir a votar
cada dos o cuatro afios? Més alld de qué respuestas demos a estas preguntas, es importante for-
mularse interrogantes sobre la forma de democracia que instalan los medios masivos, el tipo de
control publico que dicen establecer, y las formas de representacién, también opacas y conflic-

tivas, que instauran.
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Algunos géneros televisivos

Para abordar la especificidad del medio televisivo es preciso tener en cuenta la existencia de dife-
rentes tipos de programas: noticieros, programas periodisticos, de periodismo-investigacién, pro-
gramas de ficcién (unitarios, telenovelas), reality shows, programas de juegos, de entretenimientos,
infantiles, concursos, programas deportivos, cémicos. Actualmente los géneros televisivos tienden
a cruzarse y mezclar sus légicas y casi no aparecen con formatos en estado puro.

La telenovela, por ejemplo, es el tnico producto cultural que Latinoamérica exporta masiva-
mente al mundo. Este género proviene del melodrama, estilo que se puede rastrear primero en el tea-
tro, pero luego en canciones de tango o bolero, en la crénica sensacionalista, en el folletin del
siglo XIX, en el radioteatro, en el discurso politico, en la publicidad, en el dramatismo que se otor-
ga al fatbol en nuestro pais y hasta en la vida cotidiana. Se caracteriza por su “intencién de emo-
cionar, de conmover a partir del sentimiento”. En el folletin, por ejemplo, las historias no solo eran
amorosas sino también policiales, de aventuras, de terror. Es con el radioteatro que aparece el pre-
dominio de la historia de amor en el melodrama, ntcleo tematico que se afirmara en el teleteatro
(cf. Vacchieri, 1992: 68).

Una caracteristica de las telenovelas de nuestra época es la creciente incorporacién en sus
tramas de sucesos de la actualidad, abordando temas de la agenda publica y contribuyendo, ade-
mads, a instalarlos con fuerza en el debate. Para muchos, por su popularidad y masividad, este géne-
ro televisivo es un lugar privilegiado para transmitir informacién con valor educativo, como
contenidos relacionados con la prevencién del sida o la procreacién responsable, por dar solo algu-

nos ejemplos.

En el CD puede consultarse el articulo de Emanuel Respighi, “Conductores invaden
novelas y unitarios”, publicado en Pdgina/12 el 11 de noviembre de 2006.

Un rasgo central de la televisién, que se ha intensificado en estas tltimas décadas, es el show. El talk
show se construye a partir de la centralidad del yo creo, yo opino, yo siento. Esto tiene que ver con el
desmesurado elogio del lugar del individuo en la actualidad, donde el sé¢ ti mismo avala que las per-
sonas opinen de todo y expresen ptiblicamente sus sentimientos més intimos. ¢Quién puede discu-
tir lo que yo siento o yo opino? “Haber sufrido, experimentado, ‘atravesado’ cosas, se vuelve el
fundamento del conocimiento real. Si no sangra, no es confiable” (Brenton y Cohen, 2003: 27).
Entonces, a los talk shows asiste gente comiin a contar sus experiencias, lo que se traduce en una suer-
te de exhibicién de la intimidad. No faltan los llantos, las sorpresas, como tampoco los golpes, los
insultos, los arrepentimientos y las reconciliaciones.

Otro género de la misma familia son los reality shows. Estos programas, en su afdn de
mostrarlo todo, habilitan al espectador para penetrar directamente en la "regién posterior y
oculta” de la vida de sus protagonistas (Andacht: 2003). Cuestiones que otrora pertenecian al
ambito de lo privado estdn pasando a invadir el espacio de lo ptblico: lo que ponen en esce-
na estos programas es una tendencia de las sociedades contempordneas a “privatizar la esfera
publica” (cf. Bauman, 2002).

Reality shows como Gran Hermano definen lo que sucede en la casa como la vida misma; sin
embargo, sabemos que las acciones de las efimeras celebridades que habitan casas, bares o islas desier-
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tas, estan fuertemente condicionadas por un contrato firmado y la presencia de las cimaras. También
en los talk shows hay un fuerte trabajo de produccién.

Los reality shows como Gran Hermano o Expedicién Robinson son productos globalizados
que se llevan a cabo en muchos paises, adaptados a las idiosincrasias locales. Estos programas entre-
lazan de una manera particular los medios de comunicacién. Televisién abierta, satelital, revistas,
chats, telefonfa tradicional y celular, entre otros, sirven para la venta de un producto donde se borran
las fronteras entre publicidad y contenido.

Una pelicula protagonizada por Jim Carrey y dirigida por Peter Weir, The Truman Show (1998),
lleva al extremo la idea de los reality shows. Truman Burbank, desde que nacié y sin saberlo, es pro-
tagonista de un show que no es otro que su propia vida. De este modo, su vida es seguida —y con-
sumida— a través de la televisién por miles de televidentes.

La infancia, la television y la escuela

Como deciamos anteriormente, mirar televisién es hoy, y desde hace ya varias décadas, una acti-
vidad central en la vida de las personas. En didlogo con ello, la encuesta sobre consumos cultura-
les de los chicos que analizamos con anterioridad también plantea que los nifios y las nifias consumen
varias horas de televisién por dfa, y que lo hacen mientras realizan otras actividades, entre ellas, las
tareas escolares. ¢(Qué miran los chicos cuando ven televisién?, y, ademés, ¢:cémo miran, es decir,
qué ven cuando miran?

Es importante preguntarse cémo llegan a las escuelas los productos audiovisuales destinados
a la infancia: las series, los dibujos animados, los programas de entretenimientos, las peliculas. ¢Los
chicos hablan con las palabras que ofrecen estos programas? ¢Acaso sus juegos estan vinculados a
ellos? ¢Y cuél es el modelo de infancia que transmiten? ¢Podriamos decir que los nifios y nifias apren-
den a ser nifios y nifias a partir de los modelos infantiles que aparecen en televisién? Pero la cues-
tién se muestra un poco mdas compleja, porque los chicos no miran solo programacién infantil.
Ademis, ¢acaso los productos audiovisuales infantiles son, en sentido estricto, infantiles? Dibujos ani-
mados como Los Simpson, o peliculas como Shrek o Buscando a Nemo desafian el concepto de lo infan-
til, mostrando que las fronteras entre el mundo adulto y el de los nifios son cada vez mas difusas.

Jestis Martin-Barbero, un conocido especialista en el tema de los medios de comunicacién,
plantea una idea interesante en relacién con el impacto de la televisién en las subjetividades infan-
tiles, asi como respecto de los vinculos de los adultos con las nuevas generaciones. Transcribimos

una extensa cita donde desarrolla su idea:

Desde el xvil hasta mediados del siglo XX el mundo de los adultos habia creado unos espa-
cios propios de saber y de comunicacién de los cuales mantenia apartados a los nifios, hasta
el punto que todas las imdgenes que los nifios tenfan de los adultos eran filtradas por las
imégenes que la propia sociedad, especialmente a través de los libros escritos para nifios, se
hacia de los adultos. Desde mediados de nuestro siglo esa separacién de mundos se ha disuel-
to, en gran medida por la accién de la televisién que, al transformar los modos de circula-
cién de la informacién en el hogar rompe el cortocircuito de los filtros de autoridad parental.

Afirma Meyrowitz: "Lo que hay de verdaderamente revolucionario en la televisién es que
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ella permite a los més jévenes estar presentes en las interacciones de los adultos”. Es como
si la sociedad entera hubiera tomado la decisién de autorizar a los nifios a asistir a las gue-
rras, a los entierros, a los juegos de seduccién eréticos, a los interludios sexuales, a las intri-
gas criminales. La pequefia pantalla los expone a los temas y comportamientos que los adultos
se esforzaron por ocultarles durante siglos. Mientras la escuela sigue contando unas bellisi-
mas historias tanto de los padres de la patria como de los del hogar —héroes abnegados y
honestos, que los libros para nifios corroboran— la televisién expone cotidianamente los nifios
a la hipocresfa y la mentira, al chantaje y la violencia que entreteje la vida cotidiana de los
adultos. Resulta bien significativo que mientras los nifios siguen gustando de libros para nifios,
prefieren sin embargo —numerosas encuesta hablan de un 70 % y mas— los programas de tele-
visién para adultos. Y ello porque al no exigir un cé6digo complejo de acceso, como el que
exige el libro, la televisién posibilita romper la largamente elaborada separacién del mundo
adulto y sus formas de control. Mientras el libro escondia sus formas de control en la com-
plejidad de los temas y del vocabulario, el control de la televisién exige hacer explicita la
censura. Y como los tiempos no estadn para eso, la televisién, o mejor, la relacién que ella
instituye de los nifios y adolescentes con el mundo adulto, va a reconfigurar radicalmente
las relaciones que dan forma al hogar. Es obvio que en ese proceso la televisién no opera por
su propio poder sino que cataliza y radicaliza movimientos que estaban en la sociedad pre-
viamente, como las nuevas condiciones de vida y de trabajo que han minado la estructura
patriarcal de la familia: insercién acelerada de la mujer en el mundo del trabajo productivo,
dréstica reduccién del nimero de hijos, separacién entre sexo y reproduccién, transforma-
cién en las relaciones de pareja, en los roles del padre y del macho, y en la percepcién que
de si misma tiene la mujer. Es en ese debilitamiento social de los controles familiares intro-
ducido por la crisis de la familia patriarcal donde se inserta el des-ordenamiento cultural que
refuerza la televisién. Pues ella rompe el orden de las secuencias que en forma de etapas/eda-
des organizaban el escalonado proceso del aprendizaje ligado a la lectura y las jerarquias en
que este se apoya. Y al deslocalizar los saberes, la televisién desplaza las fronteras entre razén
e imaginacién, saber e informacién, trabajo y juego.

(J. Martin-Barbero [2002], “Jévenes: comunicacién e identidad” [en linea], en: Pensar
Iberoamérica. Revista de Cultura, OEI, N° 0, febrero, Madrid, recuperado el 11 de febrero de
2007, http: //www.oei.es/pensariberoamerica/ric00a03.htm)

La televisién entra tanto a los hogares como a la escuela y sortea los filtros de la tradicional auto-
ridad parental asi como de la pedagdgica. Antes que escandalizarnos por los efectos terribles de la
televisién (como planteamos antes en relacién con el tema de la violencia), censurar sus conteni-
dos o negarnos a esta deslocalizacion de los saberes y al desordenamiento cultural de los que habla Martin-
Barbero, estamos ante el gran desafio de construir intervenciones pedagégicas sobre este nuevo
tablero, donde las fichas de la razén, la imaginacién, la informacién, el trabajo y el juego no por

estar algo mezcladas, han desaparecido.

En el CD se incluye el texto de Flavia Popper, “Protagonistas precoces. Ninos y super-

niios en los dibujos animados”.
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Por Gltimo, queremos terminar el desarrollo de este apartado enlazando los tres dispositivos presen-
tados. Philippe Dubois, un estudioso de estos temas, se ocupa de hacer este ejercicio. Desde su punto
de vista la imagen fotogréfica es un pequefio objeto congelado, personalizado, que se experimenta
en contacto intimo (se lo tiene en la mano tanto cuanto se mira). El cine se vincula al tiempo per-
dido, al lugar cerrado, encarna suefios. Y la imagen televisiva, a diferencia de la foto, no se posee
como un objeto personal, y, por otro lado, a diferencia del cine, no es proyectada en la burbuja de
una sala oscura sino que es transmitida (hacia todos lados simultdineamente). La imagen-panta-
Ila de la transmisién directa de la televisién, que nada tiene de un recuerdo porque no tiene pasa-
do, viaja ahora, circula, se propaga, siempre en presente, donde quiera que vaya (Dubois, 2001: 17).

Comenzamos este eje planteando la centralidad de las imadgenes en las sociedades contem-
poréneas. Llegados a este punto de nuestro recorrido estamos en condiciones de volver al princi-
pio pero con nuevas preguntas. En esta civilizacion de la imagen, ;:cémo se producen las imagenes?
¢Cémo se vinculan las imdgenes con la realidad? ¢Por qué las imagenes tienen tanto poder? ¢Qué
significa ver? ¢Cudl es el sentido de ver? ¢(Para qué sirve mirar? ¢(Hay limites a la hora de mostrar, de
ver, de exhibir? ¢O todo puede y debe ser mostrado? ¢Las imdgenes nos sirven para pensar, para

ensefiar, para transmitir? Estos y otros interrogantes se retoman en el préximo capitulo.

ACTIVIDAD NO PRESENCIAL 1: Los soportes audiovisuales y su especificidad:
fotos, cine y television

Les proponemos que lean el apartado completo Los soportes audiovisuales y su especificidad:
fotos, cine y television, y que consulten las ampliaciones (fotos, articulos, etc.) disponibles en el
CD. También se mencionan algunas peliculas que seria bueno que vean, si tienen la posibilidad.
En su lectura presten atencién al vinculo con la realidad que plantea cada dispositivo: foto, cine
y television. También tengan presente el lugar de los sujetos, tanto en el momento de sacar una
foto, filmar una pelicula o transmitir un programa de television como cuando se trata de mirar
una foto, una pelicula o un programa de television.

Luego de su lectura, lleven al siguiente encuentro presencial un escrito de una extension de

entre 3 y 5 paginas, y respondan a lo siguiente:

a) Situvieran que elegir una palabra para nombrar cada dispositivo (foto, cine, television), un
término que condense su especificidad, ;cudl seria en cada caso y por qué?

b) ;Cémo creen que se vinculan estos tres dispositivos con la educacion? ;Los encuentran
emparentados con las practicas de transmision? ;Por qué creen que seria Gtil, importante

o interesante incluirlos en las practicas aulicas y en los proyectos institucionales?

c) Evoquen una foto, una pelicula 'y un programa de televisién que utilizarfan en su practica
aulicay hagan una breve descripcién. ;Qué contenidos ensefarian con estos materiales ele-
gidos y por qué?
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d) Enlapréximainstancia presencial, realicen una puesta en comtn con los directivos de otras
escuelas, y recurran al cuadro confeccionado y al analisis posterior. Debatan entre todos los
resultados. ;Se estan aprovechando las potencialidades educativas que otorgan los mate-

riales audiovisuales? Compartan entre todos qué se estd entendiendo por “educativo”.

e) ;Consideran que el relevamiento realizado es un insumo para disenar practicas y reorien-
tar intervenciones? ;En qué sentidos?

Docentes

Les proponemos realizar una consulta con su grupo de alumnos sobre su percepcién del uso de
materiales audiovisuales en la escuela. (Si deciden realizar la consulta oralmente pueden grabar

el intercambio.) Para ello pueden tener en cuenta algunas de las siguientes preguntas:

a) En qué clases se suelen usar materiales audiovisuales? ;Qué tipo de materiales son?
b) ;Les gusta que los maestros usen audiovisuales? ;Si? ;No? ;Por qué?

c) jAprenden mejor cuando ven?

d) ;las actividades con audiovisuales son diferentes a otras? ;En qué aspectos?

e) ;Se puede aprendery a la vez estar entretenido?

En la préxima instancia presencial realicen una puesta en comun de los resultados con los otros
docentes y debatan: ;educar y entretener son dos conceptos excluyentes? ;Es posible desarro-
Ilar un modo de contar atractivo a la par que pedagégicamente rico y estimulante?

Recuerden que en la Actividad presencial 5 habia una pregunta para resolver en una instancia
no presencial sobre los “gustos de los nifios y su exposicion a los medios”. Pueden aprovechar
y realizar ambas consultas al mismo tiempo.

Finalmente, se sugiere a maestros y directivos tomar un tiempo para conversar e intercambiar

entre ellos acerca de los resultados de sus respectivos relevamientos.
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Ensenar y aprender a mirar

En este segundo capitulo nos detendremos a desmenuzar —en el sentido de analizar en detalle— la
complejidad que suponen las imégenes, sean pictéricas, fotograficas, televisivas o cinematografi-
cas. Para analizar y comprender imigenes, como asi también para producirlas, es necesario re-
flexionar sobre lo que son, cémo se vinculan con las palabras, la relacién que establecen con la rea-
lidad, con nuestros saberes, nuestras creencias y nuestras expectativas a la hora de mirar. Porque
mirar es un acto, una actitud activa, que no tiene nada de inocente. Las imagenes producen placer,
disfrute, tienen efectos poderosos y son una fuente muy valiosa para generar aprendizajes. A mirar
se ensefia y se aprende.

:Qué es una imagen?

El término imagen es utilizado en multiples contextos y con diversos sentidos: se hace referencia a
imdgencs fijas tales como las fotografias, las pinturas, los graffitis o las publicidades gréficas; también
se identifican imdgenes en movimiento, por ejemplo las peliculas, los programas de televisién, los video-
juegos o las reproducciones de una cdmara de vigilancia. Ademds, se suele hablar de imdgenes mentales
e imdgenes literarias, de la imagen piiblica que tiene una persona o la imagen de una empresa o una marca.
Desde el estampado de una remera o un collage hasta una pintura rupestre o un paisaje de la natu-
raleza (una montafia, un lago, etc.) se nombran con un mismo término: imagen.

En esta oportunidad focalizaremos en las imdgenes visuales, aquellas que podemos percibir con
los ojos, que tienen presencia fisica, y que podemos compartir con los deméas. Adem4s, trabajare-
mos las imagenes visuales producidas por los seres humanos, es decir, inventadas, creadas con el auxi-
lio de algtn tipo de tecnologia. Anticipémonos a aclarar que, cuando nos referimos a imagenes
visuales generadas con tecnologfa, no aludimos solo a las llamadas nuevas tecnologfas vinculadas a
la informética. Producir imégenes recurriendo a un lapiz, a un pincel, a una cdmara de fotos, a una
filmadora, a una computadora es hacerlo a partir de la tecnologfa. "Desde una perspectiva histéri-
ca elemental, no podemos sino admitir que no ha sido necesario esperar la aparicién de las computa-
doras o de lo digital para crear imagenes a partir de bases tecnoldgicas”, sefiala Dubois.

En cierto modo resulta bastante evidente que toda imagen, hasta la mds arcaica, requiere de

una tecnologifa, por lo menos de produccién, a veces de recepcién, puesto que presupone
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un acto de fabricacién de artefactos que necesita tanto de ttiles, reglas, condiciones de efi-
cacia, cuanto de un saber. En principio, la tecnologfa es simple y literalmente una habilidad.
(Ph. Dubois [2001], Video, cine, Godard, Buenos Aires, Libros del Rojas, Universidad de Buenos
Aires, pag. 9.)

Si enfatizamos que las imédgenes se inventan, se fabrican, se producen, podemos englobar a los
pinceles y las acuarelas con las cdmaras de fotos y las filmadoras para decir que se trata de
mdquinas de imdgenes que se sirven de materiales, reglas, procedimientos, etc. para construir imé4-
genes visuales.

En un ensayo de una posible definicién, Laura Malosetti Costa —argentina, historiadora
de arte— dice que las imadgenes visuales son “estimulos para la sensibilidad y la inteligencia”.
Son "vectores visibles de ideas, emociones y relaciones entre los hombres”. “Los poderes de las
imagenes han sido ampliamente reconocidos y utilizados como instrumentos de persuasién y
dispositivos de poder desde mucho antes de la invencién de los medios mecanicos de repro-
duccién audiovisual. Mucho antes, también, de la invencién del concepto de arte”. Continta la
investigadora: "Y si bien asistimos hoy a un avance descomunal de las imdgenes visuales en la
vida cotidiana (en la televisién, la guerra de carteles en la publicidad callejera, internet, etc.)
cuestiones como el cardcter y la naturaleza de los poderes de las imdgenes tienen una larga his-
toria” (Malosetti Costa, 2005).

Las imagenes son poderosos vehiculos de transmisién de ideas, valores, emociones. Cumplen
diversas funciones: aportan informacién y conocimientos, generan adhesién o rechazo, movilizan
afectos, proporcionan sensaciones, generan placer o disfrute. Una via interesante para incorporar
las iméagenes a las practicas pedagégicas es concebirlas como llaves antes que como obstdculos para
el conocimiento. Susan Buck-Morss —profesora de Filosofia Politica y Teorfa Social en los Estados
Unidos, y autora de varios libros sobre cultura, politica e imagenes— dice que las imdgenes pueden
concebirse como "unos potentes prismdticos”, intensificando la experiencia, iluminando realidades
que de otro modo pasarian inadvertidas.

Un rasgo central de las imégenes es su ambigiiedad, su polisemia, su apertura a mdltiples
significados nunca dados de antemano. Siguiendo la linea esfozada por Malosetti Costa, pode-
mos afirmar que no es posible asignarle a la imagen un tnico significado, dado que cada perso-
na que recibe una imagen le asignard diversos sentidos segtin su contexto cultural. Los significados
posibles de la imagen terminardn de completarse, entonces, en el momento de la mirada del espec-
tador. La polisemia de las imdgenes nos lleva, por lo tanto, a otro tépico: su controvertido vincu-

lo con las palabras.

Imdgenes y palabras: juna imagen vale mas que mil palabras?

Decimos que hay imégenes que nos dejan mudos o que nos sobrepasan; o que las palabras no
alcanzan a dar cuenta de lo que una imagen si puede. Pero también hay situaciones en las que
las palabras nos auxilian para entender, explicar y hacer hablar a aquellas imdgenes que parecen
ofrecer resistencia al entendimiento y la comprensién. La relacién entre palabras e imégenes es,

al menos, controvertida.
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La complejidad de la relacién entre imagenes y palabras fue planteada por Louis Marin, quien sefia-
16 que lo que hay entre imagen y escritura es heterogeneidad y discontinuidad. Por un lado, las palabras
y las imdgenes son "irreductibles” unas a otras, pero, por otro lado, estdn absolutamente “intrinca-
das”. Palabras e imadgenes se cruzan, se vinculan, se responden, dialogan, pero nunca se confunden
(Chartier, 2001). Ambas se exceden y desbordan, y ahi radica la riqueza de su vinculo.

Un cuadro puede llegar a tener el poder de mostrar lo que una palabra no alcanza a enunciar,
y lo mismo sucede a la inversa: la precisién, el cardcter incisivo de una palabra puede no tener
comparacién con lo que presenta una imagen. Hay una “distancia entre lo visible, lo que es mos-
trado, figurado, representado, puesto en escena, y lo legible, lo que puede ser dicho, enunciado,
declarado; distancia que es, a la vez, el lugar de una oposicién y el de un intercambio entre uno y
otro registro” (Chartier, 2001: 76).

Entre imégenes y palabras no es posible realizar una simple traduccién, pero esto no impli-
ca una total desconexién; por el contrario, al atravesar una imagen con palabras se obtienen senti-
dos renovados y muy enriquecedores. Ademds, nuestra idea no es pensar y trabajar las imégenes
sin recurrir a las palabras. Expresa Malosetti Costa que “las palabras e interpretaciones iluminan
aspectos de la representacién visual, producen nuevas aproximaciones que, sin embargo, no ago-
tan sus posibilidades. Sin palabras que la atraviesen, que la expliquen, que la ubiquen en el tiempo
y el espacio, a menudo la imagen permanece muda” (Malosetti Costa, 2005).

Serfa ttil reflexionar un poco més sobre el enmudecimiento que provocan algunas imagenes.
Muchas veces, ante la irrupcién de una imagen potente, suele afirmarse: no tengo nada para decir, la
imagen lo dice todo, babla por st misma. Esto suele ir acompafiado de la expresién ¢no ves?

Es cierto que las imégenes tienen esa capacidad de parecer mas inmediatas, accesibles y cla-
ras, pero no hablan por si mismas, o, por lo menos, no nos dicen a todos lo mismo. Si todos respon-
diéramos a ese ¢no ves? explicitando lo que vemos, comprobariamos cuantas diferencias hay a la hora
de percibir una imagen supuestamente clara y sencilla.

Uno de nuestros desafios es transitar por el camino de la tensién palabra-imagen sin reducir
una a otra. En este sentido, es saludable dejar un poco solas a las imégenes y no encerrarlas de inme-
diato en la prisién de algunas palabras; asi podréan transpirar lo que tienen para transmitir. Pero tam-
poco se trata de dejarlas definitivamente solas y guardar silencio. Es muy importante hacer un lugar
al enmudecimiento que provocan algunas imagenes, escenas o situaciones. Pero en la linea que va
desde el puro silencio hasta las palabras que pretenden decirlo todo hay en el medio muchos matices por
explorar, sobre todo a la hora de pensar en la transmisién.

En el afio 2004, la Asociacién Amigos del Museo Nacional de Bellas Artes de la ciudad de
Buenos Aires organizé un concurso de cuentos en el que participaron més de mil alumnos de escue-
las medias. Los jévenes fueron invitados a escribir una narracién breve a partir de alguna de las obras

expuestas en el museo.

En el CD reproducimos algunos de aquellos relatos y las pinturas que los inspira-
ron, en El museo se hace cuento.
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Ensefiar y aprender a mirar

a) Les proponemos reflexionar en grupos sobre los siguientes puntos:

b ;Como dialogan imagen y palabras? ;Las palabras faltan, sobran, alcanzan? Piensen en
el caracter irreductible de la palabray de la imagen e identifiquen en este afiche lo que

transmite cada registro y como se complementan mutuamente.

D ;Como interpela el afiche al espectador? ;Qué vinculo con el medio ambiente pro-

mueve? ;Incita a quien lo mira a tomar alguna posicién o llevar adelante alguna accién?

D Piensen en otras campanas de cuidado del medio ambiente y comparenlas con este afi-
che: ;qué otros temas aparecen (basura, contaminacion, forestacion, etc.)? ;Cémo se
los presenta?

D ;Por qué creen que se eligio esta estética para realizar esta campana? ;Qué evaluacién
harian de la misma?

b) Dividanse en grupos e inventen un afiche para esta misma campana. Hagan una puesta en

comun de todos los afiches. Comenten los criterios que guiaron la realizacién.

c) Pueden poner a prueba esta actividad con sus alumnos. Seria interesante que luego de este
ensayo compartan sus resultados con el equipo de su escuela.

Imdgenes y realidad

Es pertinente insistir un poco méas con la pregunta: ¢qué es una imagen? Las definiciones de los dic-
cionarios suelen decir que la imagen es representacion, reproduccién, semejanza, apariencia, imitacion.
Generalmente se pone a la imagen en relacién con algo, con un objeto de la realidad.

Esto nos lleva a un tema ineludible, que es el vinculo entre las imédgenes y la realidad.
¢Las imagenes representan, imitan, se asemejan, se acercan, se parecen a la realidad? ¢Las im&-
genes deben proponerse reproducir el mundo de la manera més fiel posible> ¢La cercania con
la realidad les otorga a las imdgenes legitimidad o credibilidad? A continuacién, trataremos de
ir despejando estas preguntas.

Durante mucho tiempo la habilidad de los artistas se midi6 por la capacidad de imitar la natu-
raleza y engafiar a los sentidos al producir la ilusién de estar ante objetos "reales”. Hay un célebre
pasaje de la Historia Natural de Plinio el Viejo (comienzos siglo 1 d. C,) que reconstruye una mitica
anécdota entre dos pintores atenienses, Zeuxis y Parrasio. El primero de ellos, Zeuxis, se habia
hecho famoso por haber pintado unas uvas tan bien imitadas que los péjaros se acercaban a pico-
tearlas. Parrasio aposté entonces que engafiaria a su rival. Un dia lo invit6 a su taller y le mostré
diversas pinturas, hasta que, de pronto, Zeuxis vio un cuadro recubierto por una tela, apoyado en
la pared, en un rincén del taller. Intrigado por el cuadro que Parrasio parecfa ocultarle, fue a levan-

=
'_
(2]
&
[
o
o
=
on
s
o0
C
o
(<]
o
o
[%2)
>




52

Eje 2. Alfabetizacién audiovisual

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia

tar la tela y se dio cuenta de que todo aquello solo era una apariencia engafiosa: el cuadro y la tela
estaban directamente pintados en la pared. Parrasio habfa ganado su apuesta y engafiado al hom-
bre que engafiaba a los pajaros (Aumont, 1992: 103).

En la actualidad parece obvio afirmar que las pinturas no pueden calcar la realidad. La sub-
jetividad del artista siempre estd implicada en el proceso de creacién; su interpretacién y su mira-
da del mundo, su recorte y su seleccién, no pueden obviarse.

A partir del siglo XIX, con la invencién de la fotografia y luego del cine, las artes plasticas se
liberaron de su funcién imitativa pues surgieron nuevas y més sofisticadas “méaquinas de imagenes”
que se perfilaban como més eficaces para "mostrar la realidad tal cual es”. Con la aparicién de la
camara de fotos se creyé que era posible reproducir con exactitud y precisién la realidad. Un céle-
bre critico de cine francés, André Bazin (1918-1958) decia a mediados del siglo XX que: “La obje-
tividad de la fotografia le confiere un poder de credibilidad ausente en toda obra pictérica. Sean
cuales fueren las objeciones de nuestro espiritu critico, estamos obligados a creer en la existencia
del objeto representado. (...) La fotograffa se enriquece con una transferencia de realidad de la cosa a
su reproduccién. El més fiel dibujo puede darnos informaciones sobre el modelo pero nunca po-
seera (...) el poderirracional de la fotografia que arrastra nuestra conviccién”. Barthes, por su parte,
afirmaba que "una cosa necesariamente real ha sido colocada frente al objetivo, sin la cual no habria
fotografia” (citado en Dubois, 2001: 20).

La imagen fotografica suscité fenémenos de credibilidad inéditos que luego se transfirieron
al cine (imagen en movimiento) y a la televisién (imagen transmitida en directo, en tiempo real):
"Alguien estuvo alli", el mundo fotografiado, filmado, grabado, “existe”. Pero esto no resolvié ni
despej6 la complejidad del vinculo entre imadgenes y realidad, pues ni siquiera las imagenes prove-
nientes de medios mecénicos de reproduccién nos permiten un acceso transparente, directo, uni-
voco y "objetivo” a las cosas.

Un concepto clave para afirmar lo antedicho ha sido el de representacion: las imégenes no refle-
jan, ni replican, ni son copias fieles de la realidad sino que la representan. Al incluir el concepto de repre-
sentacion se estd afirmando que lo que vemos en las imidgenes —sean éstas fotograficas, televisivas,
cinematograficas, pictdricas, etc.— es una versién posible de la realidad, pero no es la realidad con
mayusculas, tnica e indiscutible. Las imdgenes estdn producidas por sujetos; por eso, no podemos
desentendernos de la intervencién y de la decisién de las personas a la hora de capturar, filmar,
pintar, grabar, recortar, editar, etcétera.

Es cierto que las imdgenes remiten a un contenido, hablan de objetos y se vinculan con cosas
"reales”, pero, ademds de ofrecernos un objeto, nos estdn dando la percepcién de ese objeto, ademas
de mostrarnos un mundo, nos proponen una forma de ver ese mundo (Quintana, 2003).

Varios autores contemporaneos enrolados en los estudios visuales recomiendan poner en
suspenso la preocupacién por lo que las imégenes representan. Dicen que las imdgenes tienen su
propio estatus, tienen presencia por si mismas. Ademds de remitir a algo ausente, exhiben su propia
presencia, lo que significa que las imdgenes fundan significados, poseen la capacidad de crear
sentidos. Por eso, en lugar de buscar todo el tiempo lo que puede estar detrds de las imdgenes o
lo que ellas representan, reproducen, replican, aparentan o evocan, es importante detenerse en la superfi-
cie de las imégenes (Buck-Morss, 2005), en lo que ellas presentan. Las imégenes estan ahi, se hacen
presentes, “nos miran”. Nuestro objetivo, antes que buscar debajo o detrds de las imagenes, es
ponerles una lupa y ampliarlas.



Ensefiar y aprender a mirar

Junto con Laura Malosetti Costa sostenemos que “es necesario pensar a las imdgenes no solo como
testimonio o indicio de una realidad de la cual estarfan al margen, como ilustraciones o 'reflejos’ de ella.
También deben pensarse como elementos activos de la cultura, modificando con su presencia una

escena en la que ellas también son actrices, a veces protagénicas”.

ACTIVIDAD PRESENCIAL 3: Fotos movidas

a) Lean elsiguiente fragmento de una nota publicada en el diario Pdgina/12, el 26 de marzo de
2005. Se titula: “Movida”, es de Claude Maggiore, y en ella el autor reflexiona sobre los posi-

bles sentidos que se establecen a partir de las “fotos movidas”.2

Las fotos movidas son imagenes curiosas. Extrafias. Porque no reproducen lo real. O lo repro-
ducen mal. La foto movida no sirve para mostrar, y menos para demostrar. Las fotos movi-
das no son reproducciones. Reinventan lo real. Como el blanco y negro, lo movido agrega
una distancia. Muchas fotografias huyen de lo real por miedo a que lo real las marque. La
foto movida es lo real sacudido, lo real que baila. Porque las fotos movidas son imagenes
de sentimientos, de emociones, de sensaciones, de atmdsferas... Las imagenes movidas
envian mensajes. Mensajes intimos, imagenes sugeridas. Escenas entrevistas. Como flashes
que te atraviesan la cabeza: turbios, ambiguos... Las fotos movidas son mensajes secretos,

imagenes cifradas.
b) ¢Qué sensaciones les transmiten las fotos movidas?

c) ¢Qué dicen las fotos movidas de la realidad? ¢Acaso son una distorsién de lo real?
¢Creen que obstaculizan su acceso y entendimiento?

d) ¢De qué manera piensan que estas fotos involucran e interpelan a quienes las miran?

e) ¢Ustedes sacan fotos movidas? ¢Las descartan? ¢Las toman intencionalmente?

f)  Esta actividad puede ampliarse con una actividad no presencial: les proponemos el ejer-
cicio de sacar fotos movidas. Si no tienen posibilidades de hacerlo pueden buscar en sus
dlbumes fotos de este tipo. Luego intercdmbienlas con sus compafieros y compaferas y

escriban breves epigrafes a partir de lo que ellas evocan y disparan en ustedes.

g) La actividad de sacar fotos movidas, intercambiarlas y escribir epigrafes puede reali-
zarse con los alumnos.
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En los albores del siglo XXI, dada la existencia del Photoshop y de muiltiples técnicas de montaje,
dicen autores como Mirzoeff (2003) y Buckingham (2005) que las audiencias son menos inocentes
y que no se sorprenden de ver, por ejemplo, a Fred Astaire usando una aspiradora Dirt Devil.
Podemos pensar en ejemplos locales: hace unos afios, en la apertura de Videomatch, el programa
de televisién conducido por Marcelo Tinelli, se podfa ver al conductor dialogando y bailando con
los integrantes de Los Beatles. Alli se parodiaba una pelicula estadounidense, Forrest Gump, filmada
en 1994 y protagonizada por Tom Hanks. Pricticamente no hace falta decir que esa escena no suce-
di6 realmente, que esa imagen no refleja la realidad sino que es producto de un montaje, de una
manipulacion. Sin embargo, estas imdgenes manipuladas siguen teniendo efectos poderosos en las
audiencias, como si se activara una férmula conformista: "Ya lo sé, pero aun asi...".

No hay miradas inocentes y puras

Mirar supone un hacer, supone accién. Cuando decimos mirada estamos pensando en la intencio-
nalidad de la visién. Y dentro de estas practicas volitivas se encuentran: mirar, ser mirado, pro-
ducir imégenes, mostrarlas, diseminarlas, contemplarlas. Es menester detenernos en nuestras
propias practicas de mirar, asi como en las de nuestros alumnos y alumnas. Porque a mirar, ade-
mads, también se aprende.



Ensefiar y aprender a mirar

Un buen punto de partida es no dar por supuesto ni por sobreentendido lo que la visién es. Por el
contrario, lo visual tiene que estar en el centro del foco analitico y se debe insistir en “problemati-
zar, teorizar, criticar e historizar el proceso visual en sf mismo” (Mitchell, 2005: 24-25).

Ademds, partimos de afirmar que no existen miradas inocentes ni puras. ¢Qué significa esto? No
hay miradas puras en el sentido de que siempre estan implicados, de manera trenzada y anidada, los otros
sentidos. Muchas veces la mirada se activa por un sonido, el chirrido de una puerta o un chistido, por
ejemplo. Otras veces, lo que llama la atencién no es precisamente un objeto visible sino un espacio
oscuro, una sombra. En la visién entran en juego también las emociones, los afectos, los encuentros
con los otros, en alguna medida, el deseo y las ganas de mirar. Mirar es un acto voluntario.

Para pensar el "acto de ver” es interesante considerar lo que dice Mirzoeff respecto de mirar
television: “Ver implica todas las cosas que hacemos cuando vemos televisién: mirar, no mirar, escu-
char, no escuchar, comer, llamar por teléfono, trabajar, hacer la colada [lavar la ropa], cuidar a los
nifios, leer, etc. En resumen, se trata de una mirada vernacula, que se instala en la vida cotidiana

como su dominio natural”. Mirzoeff introduce lo verndculo en la mirada:

Es necesario trazar el mapa de la mirada vernacula. Tomo prestado el término vernaculo de
recientes demandas en los estudios de fotografia vernicula, es decir, fotografias tomadas
por gente corriente y utilizada en situaciones diarias. El acto de ver necesita ser pensado
como una actividad necesariamente entrecruzada, y que implica tanto diferentes formas de
ver, como otras acciones.

(N. Mirzoeff [2005], "Libertad y cultura visual: plantando cara a la globalizacién”, en: Brea,
J. L. [ed.], Estudios Visuales. La cpistemologia de la visualidad en la era de la globalizacién, Madrid,
Akal, pag. 165.)

También dijimos que no hay miradas inocentes. ¢Existe acaso el “ojo inocente”, el érgano éptico puro
y sin instruccién, que mira el mundo como por primera vez? Nosotros consideramos que no. Aqui
seguimos a Eduardo Griiner (2002), sociélogo argentino que incursiona en otros ambitos, como la
filosofia, lIa antropologia, la teoria estética y la historia del arte. Griiner dice que siempre somos
"culpables” de nuestras maneras de mirar: “Es necesario empezar por confesar de qué maneras de
mirar somos culpables”, dice este autor y continda afirmando que hay una politica de la mirada cuya
historia alguien deberia alguna vez escribir y ello mostrarfa que, asi como no hay lecturas inocen-
tes tampoco hay formas puras de la mirada.

Todas las miradas se efectdan desde algtin sitio y somos responsables de ello. Todas las mira-
das suponen saberes previos, expectativas, miradas anteriores, experiencias, modos de mirar apren-
didos. Cuando miramos establecemos anticipaciones y comparamos lo que vemos con lo que ya
sabemos o con lo que esperamos ver.

La relacion entre ver y saber

No hay una relacién simple y lineal entre saber, ver y creer, y conviene profundizar sobre este
punto. El britdnico John Berger (2000) pintor, ensayista y critico de arte contemporaneo da un
ejemplo simple: “Todas las tardes vemos ponerse el sol. Sabemos que la tierra gira alrededor de
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él. Sin embargo, el conocimiento, la explicacién, nunca se adecua completamente a la visién.
(...) Lo que sabemos o lo que creemos afecta al modo en que vemos las cosas”. ¢Cual es la rela-
cién entre ver y saber? ¢Solo veo lo que sé? ¢(Puedo ver més all4d de mi saber? ¢Lo que veo inte-
rroga mis saberes? Es cierto que nuestros saberes configuran nuestras miradas. El ejemplo més
claro es que, frente a una misma imagen (pintura, foto, etc.) no todos vemos lo mismo. Pero
también es cierto que, ante una experiencia visual, nos podemos encontrar viendo més alld de
lo que sabemos y de lo que esperdbamos ver: una imagen puede interrogar nuestros saberes y
desestabilizarlos.

En un fragmento de una novela de Antonio Tabucchi, Nocturno hindii, una escena pone en
juego las expectativas y saberes previos a la hora de mirar. El protagonista de la novela conoce a
una joven, Christine y se da la siguiente conversacion:

“Hace algunos afios publiqué un libro de fotografias”, dijo Christine. “Era la secuencia de una
pelicula, lo editaron muy bien, como a mi me gustaba, reproducia incluso los dientes de
la pelicula, no tenfa leyendas, sélo fotos. Empezaba con una fotograffa que considero la més
lograda de mi carrera, si me deja la direccién se la mandaré, era una ampliacién, la foto repro-
ducfa a un joven negro, Gnicamente el busto; una camiseta con un letrero publicitario, un
cuerpo atlético, en el rostro la expresién de un gran esfuerzo, las manos levantadas como en
sefial de victoria: estd evidentemente llegando a la meta, por ejemplo de los cien metros”.
Me miré con un aire algo misterioso, esperando probablemente que interviniese.

“:Y bien?", pregunté yo impaciente, “¢ccudl es el misterio?”

“La segunda fotografia”, dijo ella. “Era la fotografia de cuerpo entero. A la izquierda se ve a
un policia vestido de marciano, lleva un casco de plexiglés sobre la cara, botas altas, empu-
fla un fusil y muestra una mirada feroz bajo su visera feroz. Estd disparando al negro. Y el
negro estd huyendo con los brazos en alto, pero ya estd muerto: un segundo después de que
yo hiciese clic ya estaba muerto”. No dijo nada mas y continué comiendo.

(A. Tabucchi [1995], Nocturno hindii, Barcelona, Anagrama.)

Este ejemplo tomado de la literatura sirve para pensar muchas cosas: por un lado, cémo completamos
sentidos cuando vemos una imagen, de qué manera los rostros, las expresiones, la vestimenta nos
hacen imaginar qué esta sucediendo o habra sucedido en esa escena, cémo podemos llegar a inven-
tar una historia. La operacién que realiza la fotégrafa al presentar en primer lugar una foto que
amplia determinados detalles y oculta otros, para luego mostrar la imagen completa, deja en evi-
dencia, entre otras cosas, que las practicas de mirar y mostrar son activas, que lo que hacen los
espectadores no es simplemente mirar. Aunque en la segunda pagina, Christine, la fotégrafa, muestre,
en palabras de Tabucchi, “la fotograffa de cuerpo entero”, en sentido estricto las imdgenes nunca
lo muestran todo: por un lado, el que pinta, fotograffa, filma, realiza un recorte, muestra lo que ve
y, a su vez, lo que quiere mostrar. Y, por otro lado, el que mira siempre realiza esta operatoria de

suplir sentidos, de llenar vacios, de conjeturar.



Ensefiar y aprender a mirar

ACTIVIDAD PRESENCIAL 5: Ver y saber

Queremos mostrar otro ejemplo para seguir pensando en el vinculo entre el saber, las expec-
tativas y la mirada. Esta extraido de un libro llamado Indios y soldados, del historiador Julio
Vezub (2002).

a) Les proponemos, en primer término, mirar la imagen que reproducimos a continuacion.
Traten de situarla en espacio y tiempo. Deténganse en la composicion del cuadro. Vean
qué les llama particularmente la atencion. Eviten leer el epigrafe que acompana la foto antes
de hacer este ejercicio.

Cacique Villamain —”buitre de oro”-. Sometido en diciembre de 1882. Familia del
cacique y mujeres de la tribu en sus tolderias en las inmediaciones de Norquin.

b) A continuacién lean lo que escribié sobre esta imagen Julio Vezub, bajo el titulo
“Fotograffa de una familia indigena”.

Fotografia de una familia indigena

Pocos meses después de que fuera sometido por las tropas del ejército argentino en diciem-
bre de 1882, el cacique Millamain posa con su familia y las mujeres de su tribu en las inme-
diaciones de Norquin. (...)

La fotografia congela en el tiempo la imagen de una familia indigena en el momento exac-
to antes de su desaparicién, la detiene en el instante previo a su desestructuracion total y
a la desarticulacién definitiva del universo de sentido que sostenia a dicha sociedad. El con-
junto de las personas retratadas y sus semblantes reflejan la impronta de un pensamiento

comun: esto es lo que somos y a partir de ahora no seremos nunca mas.
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Aunque los personajes retratados ignoran su destino, la fatalidad del cambio y su ins-
cripcion en los rostros es lo que provoca el impacto de la foto. ;Qué futuro inmediato
espera a este grupo familiar? Con la ocupacion del territorio patagénico la mayoria de
las comunidades indigenas vieron su poblacién diezmada por el exterminio military por
las pestes de viruela, conocieron la disociacion de los lazos familiares a partir del engan-
che forzoso de los sobrevivientes en la Marina, o de su envio como fuerza de trabajo a
la zafra azucarera, a mas de 2.000 kilo6metros de distancia en la provincia de Tucuman.
Asimismo, vivenciaron la entrega de mujeres y nifios como criados a familias adinera-
das de Buenos Aires.

(...) Enlafoto, el cacique Millamain exhibe con orgullo un quepiy una chaqueta idénticos
a los vestidos por los oficiales del ejército nacional. La entrega de ropa y uniformes a los
caciques, capitanes y capitanejos, tenia una larga tradicion entre las autoridades argenti-
nas, las que cultivaban la ambigiiedad y la polisemia en las relaciones con los indigenas
desde los tiempos del gobierno de Juan Manuel de Rosas en la primera mitad del siglo xix.
Sin embargo, nunca antes esa prdctica habia tenido una connotacién tan dramética ni los
ribetes farsescos presentes en la imagen: Millamain acaba de ser derrotado y definitivamen-
te sometido.

(J. Vezub [2002], Indios y soldados. Las fotografias de Carlos Encina y Edgardo Moreno duran-

te la “Conquista del Desierto”, Buenos Aires, El Elefante Blanco, pags. 45-49.)

En el CD podran acceder al capitulo completo en el que el autor analiza la
imagen citada.

Luego de leer el fragmento vuelvan a mirar la foto. ;Registran cambios respecto de la per-

cepcién del principio, qué detalles pueden consignar?

Debatan en grupos la relacién existente entre ver y saber. ;Cémo juegan los saberes pre-
vios a la hora de mirar? ;En qué medida esos saberes obstaculizan o favorecen la amplitud

de nuestra mirada?

Ampliacién no presencial

En los libros de texto y manuales escolares es muy corriente que aparezcan textos acompana-

dos de imagenes. Les proponemos seleccionar algunos de estos materiales y rastrear alli c6mo

aparecen las imagenes en relacién con los textos explicativos: jse brinda informacion sobre las

imagenes, tienen epigrafes? ;Las fotos se usan solamente para ilustrar o son trabajadas, explica-

das, interpretadas por el autor del manual? ;Se interpela al lector a detenerse en las imagenes?

:Se plantea un juego entre el ver y el saber? ;Encuentran fotos como la que presentamos en

esta actividad, que no se entiendan demasiado, que interroguen los saberes del lector, que lla-

men la atencién por algin rasgo en particular? ;Considera que es posible dar otro uso a las ima-

genes presentes en estos materiales, explotando mas la relacién ver-saber?
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En la foto presentada hay un detalle muy llamativo y “disonante”: el cacique estd vestido con un
uniforme militar. ¢Cémo es esto posible? ¢Qué significa? ¢Significé siempre lo mismo? Esta imagen
le permite al autor, ademds, plantear zonas grises en el vinculo entre los blancos y los pueblos origi-
narios, seflalando cuestiones que la historia oficial suele pasar por alto.

El trabajo de Julio Vezub es un ejemplo de las multiples miradas que pueden apuntar sobre
una fotografia, cémo juegan los saberes previos y el conocimiento de las intencionalidades de
los fotégrafos, entre otras cuestiones. La labor de este autor se centra, ademds, en tomar la
fotografia como objeto de reflexién en si mismo: en lugar de usarla como mera ilustracién
invierte las jerarquias. Para €l las crénicas de viajeros, las memorias y otras fuentes escritas
tendrdn un lugar secundario, subordinado a las fotos, consideradas las principales fuentes de
informacion.

Por otra parte, Vezub interroga las expresiones de los rostros, los gestos, las posturas de los
retratados. ¢Qué transmiten y qué estaran pensando y sintiendo? ¢Sabran lo que vendra?

Hasta aqui nos estuvimos interrogando sobre nuestra mirada como espectadores, pero tam-
bién es interesante que nos preguntemos qué mira aquel que es mirado o, mejor dicho, qué siente y
piensa aquel que es dibujado, fotografiado, filmado. ¢(Tiene miedo a algo? ¢Se siente expuesto? ¢Qué
quiere transmitir? ¢Cémo quiere ser visto? Podriamos hacer esta pregunta en primera persona:
¢qué nos pasa cuando somos pintados o fotografiados por otros? Roland Barthes, en su libro La cdma-
ra liicida, reflexiona sobre lo que supone “ser mirado” por otros. Dice que cuando se siente observa-
do por el objetivo de la cdmara todo cambia: “Me constituyo en el acto de ‘posar’, me fabrico
instantdneamente otro cuerpo, me transformo por adelantado en imagen”. Barthes dice vivir ese

momento con angustia:

Una imagen —mi imagen— va a nacer: ¢me parirdn como un individuo antipatico o como un
'‘buen tipo? (...) La foto-retrato es una empalizada de fuerzas. Cuatro imaginarios se cruzan,
se afrontan, se deforman. Ante el objetivo soy a la vez: aquel que creo ser, aquel que quisie-
ra que crean, aquel que el fotégrafo cree soy y aquel de quien se sirve para exhibir su arte.
(...) Cada vez que me hago (que me dejo) fotografiar, me roza indefectiblemente una sen-
sacién de inautenticidad, de impostura a veces.

(R. Barthes [2006], La cdmara liicida. Notas sobre la fotografia, Buenos Aires, Paidés, pags. 38-42.)

Decimos con Barthes que ante el lente aparece la persona que creo ser, pero también la que quisie-
ra que crean que soy y, finalmente, la que “me sale ser’. Ademads estd lo que ven los otros, el foté-
grafo y los que miran la foto. Todo eso se condensa en un retrato: "mird cémo sali”, “pero ese no
soy yo", "no muestres esa foto, no me gusta que me vean asi”, son expresiones que dan cuenta de
que las fotografias ponen en escena diversas cuestiones vinculadas a la identidad.

El proyecto "Otra mirada”, organizado a partir de un taller de fotografia, permitié traba-
jar con nifios y jévenes la mirada sobre el mundo, sobre los otros y sobre el yo. Este proyecto
estuvo destinado a chicas y chicos en situacién de vulnerabilidad social, que deambulan por las
calles de Buenos Aires, y que tienen contacto con el Centro de dia CAINA, dependiente de la
Direcciéon General de Nifiez y Adolescencia de la Secretaria de Desarrollo Social del GCBA.
Cuentan sus organizadores que, después de meses de trabajo, los chicos comenzaron a detener-
se a mirar, observar, a elegir qué imagen fotografiar y desde dénde hacerlo. Al principio solo
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fotografiaban lugares bellos, estatuas, perros, luego empezaron a fotografiarse a ellos mismos, por
Gltimo se animaron a hablar con personas que encontraban en la calle para pedirles permiso y
tomarles una foto.

Dice la coordinadora del proyecto:

Salir con una cdmara a observar el mundo y hacer un recorte de la realidad ubica a estos chi-
cos en otro lugar. Desde ah{ proyectan “otra mirada” de la misma gente y de las mismas calles
que recorren cada dfa, una “otra mirada” de ellos mismos, un autorretrato a revelar. Esta
"otra mirada” nos propone un nuevo entendimiento de la nifiez, un acercamiento desde pers-
pectivas que no solemos contemplar. Otra mirada es la posibilidad y el desafio de encontrar-
nos con otra Buenos Aires, con la Buenos Aires de las chicas y los chicos que viven, trabajan
y deambulan en las calles de nuestra ciudad. Estatuas, personas, perros o edificios... ¢qué
elegimos ser ante su mirada?

(A. Grinschpun y M. Bendersky [comps.] [2005], Otra mirada. Buenos Aires fotografiada por los

chicos que viven en sus calles, Buenos Aires, Asociacién Civil “Los chicos de la calle”.)

A continuacién presentamos tres autorretratos producidos por estos chicos y chicas:
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Actividad recomendada para realizar con los alumnos

Le sugerimos trabajar el tema de los autorretratos con sus alumnos a partir de las siguientes

consignas:

a) Observen los autorretratos de Otra mirada. ;Qué sensaciones les despiertan? Deténganse
en sus detalles, en sus colores, en el tipo de intervenciones que los chicos hicieron sobre

sus fotos. ;Qué imagen de ellos mismos habran querido transmitir?

b) Confeccionen autorretratos. Pueden sacar fotos o trabajar con fotos tomadas en otras
ocasiones. Tienen la opcién de colorearlas, armar collages, pegarles objetos. Re-
flexionen juntos sobre la imagen que quisieron transmitir y por qué. Pidales que cuen-
ten el proceso que siguieron hasta lograr esa imagen: ;Estan conformes con lo que ven
de si mismos? ;Qué imagen ve el propio autorretratado de su autorretrato y qué ima-

gen ven los otros?

c) Seria interesante que puedan compartir los resultados de esta actividad con sus compane-

ros de la escuela.

% En el CD encontrard el contenido del CD N° 5 de la colecciéon de Educ.ar del
Ministerio de Educacién, cuyo titulo es “Berni para niios y docentes”.
Alli hay sugerencias para realizar actividades con sus alumnos y alumnas relacio-
nadas con los temas que estamos presentando.
Si hacen clic en “Berni para docentes” y luego en “Actividades sugeridas”, revi-
sen especialmente el Eje 1: “Las miradas”, el Eje 2: “El autorretrato” y el Eje 3:
“El retrato”.

Estéticas, emociones y sensibilidades

Un tema recurrente y polémico de estos tltimos tiempos, que tiene puntos de contacto con el
asunto de la manipulacién o “retoque” de las imégenes, es la llamada estetizacion.

Las discusiones sobre este asunto adquirieron relieve y difusién a partir de exposiciones de
fotégrafos de renombre, como el brasilefio Sebastido Salgado. Con su proyecto “Migraciones: la
humanidad en transicién”, este fotégrafo empezé a ser cuestionado por presentar fotos de hermo-
sa composicién sobre la miseria y pesadumbre humanas (Sontag, 2003).
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Para saber mas
Para ver algunas de las fotos de Sebastiao Salgado pueden entrar en los siguientes sitios:

D http: //amazonasimages.com/ (sitio oficial)

D http: /www.terra.com.br/sebastiaosalgado/index.htm

Dice Susan Sontag que “en la fotografia de atrocidades la gente quiere el peso del testimonio sin
la macula del arte, la cual se iguala a insinceridad o mera estratagema”. En cuanto a qué atrocida-
des refiere:

Las fotos de acontecimientos infernales parecen mds auténticas cuando no tienen el
aspecto que resulta de una iluminacién y composicién “adecuadas”, bien porque el foté-
grafo es un aficionado o bien porque —es igualmente Gtil- ha adoptado alguno de los
diversos estilos antiartisticos consabidos. Al volar bajo, en sentido artistico, se cree que
en tales fotos hay menos manipulacién.

(S. Sontag [2003], Ante el dolor de los demds, Buenos Aires, Alfaguara, pag. 36).

Segtin esta visién, las fotos menos pulidas son recibidas como si estuvieran dotadas de una especial
autenticidad.

Hay muchos criticos que, por diversos motivos, manifiestan su oposicién a proyectos como
el de Salgado. Encontrar belleza en una foto de guerra, o de un desastre, o de gente hambrienta y
sufriente parece cruel; por eso, las fotos que muestran calamidades no deben parecer estéticas y cui-
dadas. En el caso de Salgado, Susan Sontag no critica la belleza de sus composiciones sino el ano-
nimato de los fotografiados, pues dice que esta indiferenciacién incita a pensar que el sufrimiento
es demasiado vasto e inabarcable como para hacer algo. Pero hay quienes plantean que el fotégra-
fo brasilefio, al poner en el centro el operativo de la composicién, tuvo gran capacidad de interpe-
lacién (Ramos, 2003: 61).

Es vélido hacerse preguntas sobre esta cuestion: ¢por qué una foto sobre la miseria no puede
presentarse bella? ¢Lo feo y descuidado genera més conciencia? ¢Para qué y con qué finalidad debe-
ria embellecerse o afearse o dejarse como estd una imagen? ¢El tratamiento estético de las image-
nes desvia la atencién y distrae de los asuntos importantes? ¢Cudles son las mejores maneras de
invitar al espectador a aproximarse a una realidad dolorosa e injusta? ¢Por qué serfa incorrecto o
carente de criticidad buscar o encontrar belleza en imdgenes que representan situaciones de injus-
ticia y marginacion? Y ¢qué se entiende por "belleza” o “cuidado estético™

Pero el problema de la estetizacién no se circunscribe a las cuestiones vinculadas al pade-
cimiento humano. Hay teéricos que perciben una creciente estetizacién de las imagenes visua-
les y dicen que esto tiene que ver con una transformacién del concepto de arte y de los viejos
parametros de la estética. Muchos objetos que en otro momento nunca hubieran alcanzado el
estatuto de arte o de bello hoy si lo alcanzan. Se encuentra relevancia estética en lugares donde
la historia del arte y la estética no han estado nunca dispuestas a buscar (Marchan Fiz, 2005).
Por ejemplo, en la Bienal de Arte de Buenos Aires del 2005 el primer premio lo gané una obra de
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Axel Straschnoy llamada “Torre”. Se trataba de una torre de basura de 2.5 metros que este artista
fue armando durante la Bienal, recorriendo los pasillos de la feria con un carrito, sacando basura de
los tachos y ubicandola debajo de su “stand”. Muchos criticaron el caricter artistico de esta obra,
y mds aun que haya alcanzado el primer premio.

Lo que posibilitan estos nuevos pardmetros estéticos es, entre otras cosas, dar movilidad a
los conceptos de lo bello y lo feo. Veamos otro ejemplo. Se trata de “Las feas del Bajo”, un grupo
de mujeres adolescentes que se organizé a partir de un taller de fotografias dependiente de los
"Talleres para Adolescentes del Bajo Flores”, de la Ciudad de Buenos Aires. Cuentan estas jévenes
que los varones les gritaban ";Feas, brujas!” mientras caminaban por el barrio y decidieron, por qué
no, que ese iba a ser el nombre de su agrupacién. En unas jornadas realizadas en julio de 2004 decian
lo siguiente:

Las Feas del Bajo somos un grupo de adolescentes que venimos trabajando desde el afio
2000. A partir de nuestras charlas sentimos la necesidad de crear un espacio solo para
mujeres para hablar de lo que nos pasaba, de nuestros mundos comunes que sentfamos
muy diferentes al de los varones. Desde un comienzo trabajamos con la imagen del ser
mujer joven en la villa, reflexionamos sobre nuestros cuerpos. Empezamos a trabajar la
identidad a partir de lo que veiamos en revistas, televisién y publicidades, intentando
construir qué relacién sentiamos y tenfamos con las mujeres que aparecian alli. Vimos
cémo los medios masivos de comunicacién muestran una imagen en donde el ser moro-
cha, de mediana estatura, entrada en peso, sin estar pendiente de la depilacién y del
magquillaje y el ser pobre no entra en ninguna definicién ni televisiva ni publicitaria. As{
nos dimos cuenta de que tenfamos que escribir nuestra propia historia, nuestro propio cuer-
po, ser nuestras propias protagonistas. En el taller se comenzé a hablar de las “intimida-
des” de cada una, empezaron a salir todos los complejos de no responder al modelo de
belleza que invadia por todos lados nuestras vidas. Asf, comenzamos a hablar sin querer
de nuestros cuerpos, de nuestra sexualidad y de nuestros derechos como mujeres. (...) Las
primeras fotos que realizamos eran de nosotras: muy inhibidas, con toda la ropa y la ver-
giienza a cuestas. Cuando las vimos algo se transformé en nuestra mirada. Decidimos
que seria bueno salir a mirar qué pasaba afuera y empezamos a fotografiar nuestro barrio.
Fuimos a las marchas a retratar otras mujeres que luchaban, retratamos piqueteras y lucha-
doras sociales. En muchas de nuestras horas de taller habldbamos de nuestras problemé-
ticas como mujeres, hijas, pobres y habitantes de una villa. De pronto sentimos la
necesidad de volver a mirarnos y lo hicimos més desinhibidas... llegamos a nuestros cuer-
pos desnudos, qué libres nos sentimos. Produjimos nuestro primer almanaque en el afio
2003 para tener fondos y comprar los materiales de trabajo para el taller. Asi también
pudimos tener nuestras primeras vacaciones solas. El tercer afio ya estdbamos dispuestas
a doblar la apuesta del afio anterior. Nos propusimos trabajar sobre violencia y discrimi-
nacién. Analizamos programas de television, revistas, palabras, construcciones sociales.
Un dia decidimos que serfa bueno compartir lo que estdbamos aprendiendo con otras
mujeres jovenes y surgié un taller sobre violencia contra la mujer en la escuela de nues-

tro barrio. Ahora estamos trabajando en un relato fotografico sobre historia de vida de
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al proyecto "Adolescentes del Bajo Flores” una agenda para el afio 2005 y en agosto vamos
a volver a la escuela para dar talleres sobre género. Con més ideas y proyectos Las feas
seguimos andando, trabajando para que otras chicas puedan ver y verse, comprender cémo
el patriarcado atraviesa nuestras vidas y nos limita, comprender las ventajas de ser libres

y animarnos a volar.

(Fragmento adaptado a partir del texto “Intervencién de Las feas”, 2004.)

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia
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Tradicionalmente, las emociones que transmiten las imdgenes han sido desvalorizadas, despre-
ciadas, consideradas como un signo de descenso de las capacidades racionales de los sujetos
(Aumont, 1992: 129). Actualmente, nuevos enfoques —entre ellos los estudios visuales— estan
revalorizando las emociones que sienten los espectadores a la hora de mirar.

Quien destaco el tema de las sensaciones, el gusto y las emociones en el momento de con-
frontarse con una imagen —e incluyé esta perspectiva en sus trabajos— fue Roland Barthes, en
especial en su libro La cdmara liicida. Alli expresa haber constatado, con enojo, que los libros que
lefa sobre fotos nunca hablaban de las fotos que le interesaban, aquellas que le producian pla-

cer o emocion.

Veo fotos por todas partes, como cada uno de nosotros hoy en dia; provienen de mi
mundo sin que yo las solicite; no son més que “imdgenes’ que aparecen de improviso.
Sin embargo, entre aquellas que habian sido escogidas, evaluadas, apreciadas, reunidas
en 4lbumes o en revistas y que por consiguiente habfan pasado por el filtro de la cultu-
ra, constaté que habfa algunas que provocaban en mf un jdbilo contenido, como si remi-
tiesen a un centro oculto, a un caudal erético o desgarrador escondido en el fondo de
mi (por serio que fuese el tema); y otras que, por el contrario, me eran tan indiferentes
que, a fuerza de verlas multiplicarse como la mala hierba, experimentaba hacia ellas una
especie de aversién, de irritacién incluso: hay momentos en que detesto la foto. (...)
Veia perfectamente que se trataba de movimientos de una subjetividad facil que se malo-
gra tan pronto como ha sido expresada: me gusta/no me gusta: ¢quién de nosotros no
tiene una tabla interior de preferencias, de repugnancias, de indiferencias?

(R. Barthes [2006], La cdmara licida. Notas sobre la fotografia, Buenos Aires, Paidés, pags.
45-46.)

Por eso decidié tomar como gufa de sus andlisis la atraccién que sentfa hacia ciertas fotos. No

serfa una mala idea incorporar en las préacticas pedagégicas la variable del placer, el gusto, en
este caso, por ciertas imagenes y ciertas estéticas.

Acerca del hiperestimulo visual contemporaneo

Como mencionamos hacia el inicio del eje, mucho se habla sobre el hiperestimulo visual con-
temporaneo. Hay quienes plantean que la vida cotidiana estd sobrecargada y sobresaturada de
imdgenes y que esta especie de bombardeo nos atonta, nos insensibiliza y nos impide pensar
y actuar.

En verdad, estas discusiones suelen encenderse ante la proliferacién de imégenes desga-
rradoras, por ejemplo, de nifios desnutridos, de guerras, de matanzas. ¢Qué efecto tiene la visua-
lizacién de este tipo de imédgenes? ¢Qué sentido tiene su exhibicién? ¢Acaso somos solo
"mirones” del sufrimiento ajeno? ¢Si la sobrexposicién a imagenes terribles nos vuelve insensi-
bles, se trata entonces de limitarla en cantidad, hacer una especie de dieta de imdgenes?

En su dltimo libro, Ante el dolor de los demds, Susan Sontag se detiene a estudiar y pensar
los efectos que han tenido las imdgenes de guerra y atrocidades durante gran parte de la his-
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toria de la humanidad, y se hace todas estas preguntas: ¢Cudl es el objeto de exponerlas?
¢Concitar la indignacién? ¢Hacernos sentir “mal”; es decir, repugnancia y tristeza? ¢Somos mejo-
res porque miramos esas imadgenes? ¢En realidad nos instruyen en algo? ¢(No se trata mds bien
de que solo confirman lo que ya sabemos (o queremos saber)? ¢Cuél es la relacién entre el cono-
cimiento, la emocién y la accién? Sontag dice que, durante mucho tiempo, algunas personas
creyeron que si el horror podia hacerse lo bastante vivido, la mayoria de la gente sentiria y
entenderfa que la guerra es una atrocidad, una insensatez, y la impugnaria. En este marco, las
fotos de guerra eran consideradas “terapia de choque” una especie de “guerra contra la guerra”.
Sin embargo, alerta, estos efectos en los espectadores no pueden darse por sentado o prever-
se: "Las fotografias de una atrocidad pueden producir reacciones opuestas. Un llamado a la paz.
Un grito de venganza. O simplemente la confundida conciencia, repostada sin pausa de infor-
macién fotogréfica, de que suceden cosas terribles” (Sontag, 2003: 21).

Susan Sontag no estd de acuerdo con el argumento de que el problema radica en el hiper-
consumo de imégenes. Ella no cree que mirar muchas imégenes aterradoras produzca, nece-
sariamente, saturacién y acostumbramiento y, por lo tanto, paralisis, anestesia e indiferencia
en las personas. Para ella hay imdgenes pavorosas que no han perdido su capacidad de con-
mover. El problema es qué se hace con esas emociones que despiertan las imdgenes desgarra-
doras, cuél es su destino. “El problema no es que la gente recuerde por medio de fotografias,
sino que solo recuerde las fotograffas” (pag. 103). "La compasién es una emocién inestable.
Necesita traducirse o se marchita. La pregunta es qué hacer con las emociones que han des-
pertado, con el saber que se ha comunicado” (pdg. 117). El meollo de la cuestién, entonces,
no es la difusién masiva de imégenes. Los problemas son la incomprensién, la insensibilidad
y la dificultad para traducir las emociones en acciones: no saber qué hacer con eso que se ve,
sentir impotencia. Antes que promover una especie de censura visual, la autora propone poner
energias en encontrar alternativas politicas que interrumpan el curso de esos acontecimien-
tos visualizados.

Siguiendo a Sontag podriamos pensar que ante imagenes de este tipo es necesario tra-
bajar en tres niveles: el de la emocién (poder sentirnos conmovidos por la imagen, acotar la
distancia con los sentimientos de los otros, aunque nunca lleguemos a saber qué siente el otro),
el del conocimiento (entender por qué sucedié lo que sucedi, ponerle nombre, identificar res-
ponsabilidades), y el de la accién (la posibilidad de hacer algo para repararlo).

El poder de las imagenes

Un tema al que se le presta especial atencién desde el campo de los estudios visuales es el del
poder de las imdgenes. :Qué efectos provocan las imdgenes en las personas? ¢Para qué sirven, para
qué se usan, qué fines se persiguen con ellas? ¢Por qué hay imégenes que perduran en el tiem-
po y en la memoria (individual y colectiva) y hay otras que se olvidan facilmente?

Es cierto que en la llamada civilizacion de la imagen hay infinidad de imdgenes que desfilan
ante nuestros ojos pasando de largo casi inadvertidas. Pero hay otras que persisten en la memo-
ria de los individuos, algunas de ellas incluso durante extensos perfodos. Hay imégenes que
son “como balas que golpean”, produciendo una suerte de efecto shock (Sarikartal, 2005: 105).
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Ocurre con muchas imagenes que se descubren inesperadamente, que se encuentran sin haber-
las perdido (Buck-Morss, 2005: 158).

Existen imdgenes que nos hacen llorar; estin aquellas que tienen la capacidad de dibu-
jar una sonrisa en nuestros rostros; algunas nos hacen exclamar y otras, directamente, cerrar
los ojos, apartarlos. Las imdgenes nos provocan, despiertan respuestas, nos movilizan, en sin-
tesis: tienen poder. ¢Cuéles son las condiciones para que una imagen sea eficaz en sus inten-
ciones de generar creencia, adhesién, sumisién, algarabia, rabia y tantos otros estados?

Cuando hablamos del poder de una imagen estamos pensando tanto en sus cfectos en las per-
sonas en el momento de la recepcién, como en la voluntad de poder de quienes la producen. Pero
esto no es simple, sencillo, ni lineal. "Entre mostracién e imaginacién, entre la representacién
propuesta y el sentido construido, son posibles las discordancias” (Chartier, 2001: 96). Las iméa-
genes no son omnipotentes: entre lo que pretenden los emisores y lo que les ocurre a los recep-
tores puede haber ambigiiedades, rechazos, procesos de reapropiacién y resignificaciéon.

Uno de los rasgos de las imagenes en el mundo contemporéneo es su caracter errante. Hay
algo inasible en ellas; se escapan, y en ese vagabundear van poniendo en escena, a la vez que
construyendo, sus poderes. Para explicar esto dice Susan Buck-Morss que, en la actualidad, las
imagenes visuales tienen una capacidad casi infinita de reproductibilidad:

Puede tomarse una imagen de cualquier objeto —un paisaje, un rostro, una obra de arte,
una alcantarilla, una molécula, una planta, un fantasma o un objeto volador no identifi-
cado (OVNI)—. En una imagen, un aspecto particular de una persona, lugar o cosa se
fija como una superficie y se libera, se pone en marcha alrededor del mundo, mientras
que esa persona, lugar o cosa no puede moverse de este modo multiple y rapido. Las
imdgenes son enviadas como postales, transmitidas por satélite, fotocopiadas, digitali-
zadas, descargadas y arrastradas. Encuentran a sus espectadores. Es posible observar a
personas en todo el mundo observando las mismas imadgenes (una foto de un diario, una
pelicula, la documentacién de una catéstrofe). El significado no estd "adherido” a la ima-
gen. Dependera de su situacién, no de su fuente.

(S. Buck-Morss [2005], “Estudios visuales e imaginacién global”, en: J. L. Brea [comp.],
Estudios Visuales. La epistemologia de la visualidad en la era de la globalizacion, Madrid, Akal, pags.
158-159.)

Por eso, la autora asevera: “las imégenes flotan en solitario, moviéndose dentro y fuera de dife-
rentes contextos, liberadas de su origen y de la historia de su procedencia. (...) Probablemente
més comoda cuando 'viaja por todo el mundo’, la imagen es promiscua por naturaleza".

Buck-Morss va més lejos y dice que, cuando una imagen “se dispara”, la procedencia se
va convirtiendo en algo irrelevante: “La protesta de que las imadgenes estdn tomadas fuera de
contexto (contexto cultural, intencién artistica, los contextos previos de cualquier clase) no es
véalida. Luchar para atarlas de nuevo a su origen no solo es imposible (ya que en realidad estan
produciendo un nuevo significado); es equivocarse acerca de su poder, la capacidad para gene-
rar significado, y no meramente transmitirlo”. Hay muchas imégenes poderosas que, en su circula-
cién por el espacio y el tiempo, se "separan” de su sentido original y se enriquecen o van mutando
a partir de una superposicién de niveles de significacién.
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La imagen de Ernesto “Che” Guevara (1928-1967) es un ejemplo tipico. El "Che" aparece en
remeras, prendedores, mochilas, pésters, y muchos jévenes lo exhiben sin conocer, tal vez, el
origen y la historia de esa imagen. Siguiendo el argumento de Buck-Morss, ese modo de circula-
cién no es algo en si mismo para impugnar, porque precisamente alli se ve, en acto, el poder
de una imagen.

Por otra parte, Laura Malosetti Costa se pregunta dénde radican los poderes de las ima-
genes. Y responde recurriendo a Louis Marin, quien destaca que la eficacia de una imagen, sus
poderes, se encuentran en ¢l ser de la imagen misma, aun cuando solo se perciban a partir de
sus efectos, aunque esos poderes solo se realicen plenamente en la palabra que las atraviesa. Y
es precisamente en ese atravesamiento transformador de la palabra por la imagen y de la ima-
gen por la palabra donde toma cuerpo ese poder. Pero, en cada nueva coyuntura, la imagen ird
perdiendo unos significados y adquiriendo otros, serd atravesada por diferentes discursos
(Malosetti Costa, 2005).

Un dmbito particular para estudiar el poder de las imagenes es el de la religién. En muchas
religiones las imédgenes desempefian un papel fundamental en relacién con la experiencia de lo
sagrado: dioses, demonios, santos, pecadores, cielos e infiernos han tenido y tienen su corres-
pondiente representacion visual. Peter Burke, profesor de historia en la Universidad de Cambridge
(Inglaterra), sefala que las imdgenes han sido un medio de adoctrinamiento en el sentido origi-
nal del término, es decir, para popularizar las doctrinas religiosas. Esto era claro en ambitos donde
prevalecia el analfabetismo y la difusién de la lectura y la escritura era limitada. El papa Gregorio
Magno (ca. 540-604) decia que: “Se colocan imédgenes en las iglesias para que los que no son capa-
ces de leer lo que se pone en los libros lo ‘lean’ contemplando las paredes” (citado en Burke, 2005:
61). Las doctrinas eran explicadas a viva voz por los clérigos y las imdgenes actuaban como recor-
datorio, reforzaban el mensaje oral.

Es dificil pensar en la idea de poder sin asociarla a la voluntad de dominacién y al obje-
tivo de generar adhesién y consenso. Por eso el tema del poder de las imdgenes se vincula
rapidamente con la politica. Las imdgenes sirven para dejar de lado la “fuerza fisica y bruta”
sustituyéndola por la “fuerza simbdélica de las imdgenes”. Las imdgenes, como dijimos, son como
balas, golpean, y sirven para batallar en las contiendas politicas. “La imagen tiene poder por-
que sustituye a una fuerza, que pretende solo aniquilar, por signos, sefiales e indicios que nece-
sitan ser vistos, comprobados, mostrados, luego contados y relatados para que la fuerza de la que son
los efectos sea crefda" (Chartier, 2001: 84).

Los historiadores se han servido muchas veces de los retratos (pinturas y fotografias) de
grandes personalidades como reyes, presidentes y lideres para analizar momentos histérico-poli-
ticos, la gloria o la decadencia, las necesidades de generar consenso o adhesién. Interrogan los
rostros, los gestos y las posturas. No son detalles menores si estdn de pie o sentados, de frente o
de perfil, las dimensiones de sus figuras, qué dicen sus miradas, sus manos, si estdn en una sala u
oficina o si se ve algtin paisaje detrds de ellos. Dice Peter Burke que el retrato de Stalin, realiza-
do por Fyodor Shurpin, “La aurora de la patria” (1946-1948) asocia su figura con la modernidad,
simbolizada por tractores y torres de alta tensién que aparecen al fondo, asi como por la luz del
amanecer (Burke, 2005: 36). En El triunfo de la voluntad, el documental filmado por Leni Riefenstahl
en 1935, Hitler aparecia fotografiado de abajo a arriba con el cielo como telén de fondo, para
que pareciera més alto y heroico. Y las fotografias de Nicolae Ceausescu (1918-1989) eran reto-
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cadas para quitarle las arrugas antes de salir publicadas en el periédico oficial del Partido
Comunista Rumano.

Pero no solo los lideres de regimenes totalitarios han trascendido a partir de sus retra-
tos. Las fotos de Nelson Mandela, reconocido activista sudafricano que ha combatido contra
el apartheid; Martin Luther King (1929-1968), luchador por los derechos de los afroamericanos,
o de Mahatma Gandhi (1869-1948), pacifista indio, que también se opuso a diversas pricticas
de discriminacién a partir de la no violencia, han circulado por el mundo entero.

En la Argentina, también se ha prestado atencién a las imagenes de los préceres y lide-
res politicos. Muchas han ido sufriendo modificaciones, no solo a raiz del paso del tiempo y
la llegada de la vejez, sino por intencionales procesos de “embellecimiento” y "blanqueamien-
to". Hay historiadores que dicen que Bernardino Rivadavia era mulato y que por este motivo
muchos lo llamaban “presidente chocolate”. Pero en los retratos siempre aparecia intencional-
mente “blanqueado”. Es interesante también ver en qué periodos y en qué medios (revistas,
billetes, monedas, etc.) fueron apareciendo y desapareciendo estas figuras. Y las caricaturas
también nos dicen mucho sobre las imdgenes y representaciones sociales de los politicos en la
historia de nuestro paifs.

% En el CD puede consultarse un texto de Laura Malosetti Costa “Humor de ‘galle-
gos’. Satira politica e identidades nacionales en el fin-de-siglo porteiio”. Alli la
autora trabaja un ejemplo sobre la incidencia del humor y las caricaturas en
determinados sucesos politicos en la Argentina de fines del siglo xix.

Tal es el poder de las imdgenes que muchas revoluciones (la Francesa de 1789 y la Rusa de
1917, por citar algunas) han destruido monumentos asociados al régimen anterior (Burke, 2005:
98). Sin ir mas lejos, el atentado a las Torres Gemelas el 11 de septiembre de 2001 también se con-
cibié como un ataque a una de las imdgenes mas representativas del poderio norteamericano. Del
mismo modo se ha recurrido al poder de las imagenes para transmitir, por ejemplo, determina-
das nociones de justicia, libertad, igualdad. El cuadro del pintor francés Eugene Delacroix (1798-
1863) "La libertad conduciendo al pueblo” (1830-1831) que estd en el Museo del Louvre, en
Parfs, es una de las imégenes mas famosas de la Libertad. “Delacroix representa a la libertad en parte
como una diosa (inspirdndose en una estatua griega de la Victoria), y en parte como una mujer
del pueblo, que blande en una mano la bandera tricolor y en la otra un mosquete, con el pecho
descubierto y tocada con el gorro frigio”. Otra imagen poderosa es la Estatua de la Libertad,
ubicada en Nueva York (1884-1886), disefiada por un escultor francés Frédéric Bartholdi
(1834-1904). La mujer lleva cadenas rotas en los pies, atributo tradicional de la libertad, mien-
tras que la antorcha en la mano derecha significa "la libertad iluminando al mundo”. En la otra
mano tiene una tablilla que dice "4 de julio de 1776", que es la fecha de la independencia de

Estados Unidos.

% En el CD puede consultarse el cuadro de Delacroix.
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Imagenes y estereotipos

Un punto importante para destacar es que, muchas veces, las imagenes visuales son el soporte
que difunde y reproduce estereotipos de diversos grupos humanos. Los estereotipos son gene-
ralizaciones y simplificaciones, que atribuyen ciertas caracteristicas (fisicas, de conducta, de
desempefio, etc.) a todos los miembros de un grupo. Se construyen a partir de enunciados basa-
dos en la siguiente férmula: “todos los XXX son YYY". Por ejemplo: “todos los judios son ava-
ros”, “todos los bolivianos son callados”, “todos los ciegos son malhumorados”. Estos enunciados
muchas veces se refuerzan con imégenes visuales, porque resultan eficaces medios para instalar
ideas, fijarlas, y hacerlas perdurar. Durante el nazismo, por ejemplo, se propagé una imagen cari-
caturesca del judio: encorvado, con nariz aguilefia, generalmente contando dinero, con una
expresién que queria denotar avaricia. Esto suponia que los judios tenian ciertas caracteristicas
fisicas identificables y comunes a todos, que estaban asociadas a determinadas actitudes y patro-
nes de conducta. En nuestro pais, cuando llegaron los inmigrantes italianos y espafioles a fines
del siglo XIX y principios del XX, también circulaban estereotipos de estos grupos denominados
“gallegos”, "gringos”, etc. Los medios de comunicacién son vias privilegiadas para hacer circu-
lar estereotipos y, practicamente sin darnos cuenta, tanto adultos como nifios pasamos muchas
horas del dia en contacto con visiones estereotipadas sobre diferentes grupos humanos. Las
publicidades, por ejemplo, son un terreno fecundo para la difusién de estereotipos, pues suelen
construir visiones congeladas acerca de lo que son las personas: muchas propagandas, cuando
quieren transmitir la imagen de un nifio estudioso lo muestran con anteojos y con ropa sobria,
de colores oscuros. Y es usual que los gordos tengan reservados papeles de buenos. También es
muy comun que se represente a los ladrones o delincuentes con un vestuario desprolijo y que
se seleccione para ello a actores de tez oscura. Los ejemplos se multiplican si pensamos cémo
se representa habitualmente la imagen de las mujeres, la juventud, los ancianos, los pobres, los
ricos, etcétera.

Pero no debemos perder de vista que alrededor de las imégenes siempre hay disputas. Por
€so, es necesario preguntarse: ¢cémo llegan a prevalecer determinadas imadgenes de determina-
dos grupos y no otras?; ¢ccoémo participan los integrantes de esos grupos de los procesos de impo-
sicién de las imagenes sobre ellos mismos? Un ejemplo de ello lo tomamos de un articulo del
pedagogo brasilefio Tomaz Tadeu da Silva. Luego de revisar una serie de fotos sobre la discapa-
cidad realizadas por un fotégrafo, David Hevey, da Silva elige dos. Una de ellas, en blanco y
negro, presenta una persona en silla de ruedas ante un ascensor intentando alcanzar, sin éxito,
uno de sus botones. La leyenda dice: “Todo el mundo cree que yo no quiero llegar a la cima”.
“Nuestra mayor deficiencia estd constituida por las actitudes de las personas”. Esta foto pertene-
ce a una publicidad de una institucién de caridad britdnica, cuyo nombre aparece abajo en letras
grandes y visibles. La otra fotograffa, en colores, muestra a una muchacha de origen asiatico ale-
gremente vestida con ropa de color que mira calurosamente hacia la cdmara. M4s alla del hecho
de que la foto es parte de una exposicién patrocinada por un grupo de teatro constituido por
personas con discapacidad, no hay ninguna otra sefial de su discapacidad. La primera foto es ejem-
plar del modo cémo las personas con discapacidad son representadas por la publicidad de las
instituciones de caridad. Estas fotos y los textos que las acompafian, construidas generalmente a
partir de la mirada de personas no discapacitadas, presentan una imagen de dependencia y ais-
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lamiento de la persona con discapacidad. La segunda fotografia presenta una imagen de una per-
sona discapacitada en la cual ésta tiene el control de la forma como ella quiere ser representada
(da Silva, 1998).

Imdgenes y transmision

El poder de las imdgenes nos conduce directamente a pensar en su potencia para la transmisién.
Por su capacidad de atraer, de captar la atencién, como asi también de habilitar la imaginacién,
pueden ser una fuente privilegiada en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Si retomamos
planteos realizados en apartados anteriores, tendriamos que considerar que una pedagogia de
la imagen enfrenta el desafio de superar aquella concepcién que sostiene que las imdgenes son
meros ornamentos que se ubican en una posicién subordinada respecto de las palabras. Ese es
el lugar que muchas veces se les ha asignado en las escuelas: las imdgenes suelen acompafiar, a
la manera de ilustraciones, a los contenidos conceptuales. Nuestra propuesta es pensar alterna-
tivas para ir un poco mas lejos. En ese sentido, nos preguntamos: ¢cudl es la especificidad de
una transmisién que tiene como vehiculo central a las imdgenes? ¢Qué agrega, quita, modifica
el uso de imégenes a la hora de transmitir? ¢Los acontecimientos y experiencias excesivas y trau-
maticas encuentran en las imdgenes una via privilegiada para ser representadas y a la vez trans-
mitidas? Cuando cuesta expresar una experiencia en palabras, ¢es la imagen una forma posible
de representaciéon?

Javier Trimboli, profesor de historia, dice que “las imdgenes hacen posible explorar algu-
nos de los sentidos inadvertidos que suelen ser aglutinados alrededor de las lineas maytsculas
de un acontecimiento y que, por lo tanto, permanecen relegados o desatendidos” (Trimboli,
2006). Las imégenes permiten poner una lupa sobre un hecho, un tema, un contenido; posibi-
litan otro tipo de aproximacién al aprendizaje, recorriendo zonas a las que tal vez de otro modo
no se tendria acceso. Una pelicula, una fotografia, una pintura, pueden favorecer la entrada y
el tratamiento, en la escuela, de ciertos asuntos o teméticas dificiles de nombrar. Las imégenes
también tienen la capacidad de superar ciertos limites de las palabras —en algtn sentido, pue-
den hacerlas "estallar"—, permitiendo la emergencia de nuevas maneras de decir.

Otra virtud de las imégenes es posibilitarnos decir lo mismo pero de otro modo. Porque
una transmisién asentada en imagenes presta especial atencién a las formas que asumen las ideas,
a sus relieves, su textura, su color, su cadencia, su luminosidad u opacidad. Las imédgenes dan
aire a los conceptos, les otorgan movimiento, les inyectan otra clase de energia. Agrega el his-
toriador: “Quizas algunos secretos de la docencia y la transmisién radiquen en saber soportar
ese desorden que las imdgenes nos proponen, para animarnos a pensar a partir de é1” (Trimboli,
2006). Una de las particularidades de una transmisién asentada en imégenes es el desorden.
Ante los esquemas, las definiciones o los mapas conceptuales, las imdgenes proponen otro regis-
tro, y también otro tiempo: ¢Cuél es el tiempo propio del “mirar”? ¢Cudnto dura? ¢Qué lugar ocupa
alli el silencio, la espera? ¢Cémo se da un espacio para que sobrevenga la palabra? Estas son cues-
tiones que debemos valorar: mirar no es una préactica idéntica a escuchar, leer o escribir.

A la hora de pensar y disefiar una pedagogia de la imagen no deberfamos perder de vista

que las imégenes no son transparentes ni unifvocas, sino que abren multiples sentidos, a veces
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desbordantes y excesivos. Con las imégenes se filtran cuestiones tal vez inesperadas. Vimos
que las imdgenes son polisémicas,* que no podemos constrefiir y controlar su interpretacién
y desciframiento. Ofrecer a los alumnos ensefianzas a partir de imégenes, asumiendo toda la
complejidad que las imdgenes traen consigo, es convocarlos a movilizar sus pensamientos, emo-
ciones, asociaciones, ddndoles un lugar activo: el de sujetos visuales.

Al reflexionar sobre su oficio, Wim Wenders, prestigioso cineasta aleman contemporaneo,
brinda herramientas para pensar en las particularidades que las imégenes introducen a la ense-
fianza. El dice que hay peliculas que ofrecen a los espectadores la libertad de decidir, al fin y al
cabo, qué pelicula quieren ver. Hay peliculas que solo cobran forma en la cabeza de cada perso-
na, que no sefialan con el dedo y dicen "ahora tenés que ver esto o aquello”. Hay peliculas que
no coaccionan, sino que proporcionan una mirada libre. Las clases atravesadas por imégenes
podrian ser como la proyeccién de estas peliculas que "no sefialan con el dedo”, que no coaccio-
nan, sino que dan un lugar a la imaginacién, a "hacerse la pelicula”.

Luego Wenders agrega:

Para mi, lo fantdstico de ver es que, a diferencia del pensar, no incluye ninguna opinién
sobre las cosas. Pensar siempre encierra, en cada ocurrencia y en el mismo momento,
una opinién sobre una cosa, una persona, una ciudad, un paisaje. La visién no tiene opi-
nién. En la visién se puede encontrar una actitud respecto al mundo donde la relacién
que se establezca con las personas y las cosas sea la percepcién.

(W. Wenders [2005], El acto de ver. Textos y conversaciones, Barcelona, Paidés, pag. 61.)

Poner a disposicién de los alumnos una imagen —filmica, fotogréfica, pictérica, etc.— e invitar-
los a ver, es una acto pedagdgico mucho méas despojado, abierto y, en principio, no cargado
de tantas opiniones e interpretaciones. La simple pregunta “¢cqué ves?” puede inaugurar reco-
rridos inesperados. Es por esto que una transmisién centrada en imégenes posiblemente gene-
re mucha més incertidumbre. Entonces, uno de los principales desafios del trabajo pedagdgico
con imdgenes tiene que ver con animarse a “soportar’ el desorden y la incertidumbre. Se trata,
junto con los alumnos, de ensefiar y aprender a mirar, escrutando a las imédgenes desde distin-
tos angulos, buscando en ellas indicios, pistas, evocaciones, desarmandolas y rearmandolas,
imaginando con ellas y a partir de ellas. Una pedagogia de la imagen se propone ofrecer una
mirada del mundo, asi como estar abierto a las miradas del mundo que traen los otros.

ACTIVIDAD NO PRESENCIAL 1: Imagenes poderosas
Para trabajar acerca de las imagenes poderosas les proponemos la siguiente actividad:
a) Busqueny seleccionen unaimagen que consideren poderosa. Rastreen en diarios, revis-

tas, libros, en internet, en albumes personales y en cualquier otro sitio que se les ocu-

rra pertinente. Pueden ser pinturas, esculturas, dibujos, fotos, publicidades, afiches,
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simbolos, etc. Tengan en cuenta que tendran que llevar esta imagen al préximo encuen-
tro presencial.

b) Luego escriban sobre lo siguiente: ;por qué eligieron esa imagen? ;Cual fue el recorri-

do realizado para elegir la imagen propuesta?

Instancia presencial
c) Presenten sus imagenes en grupo y comenten entre ustedes por qué las eligieron.

d) Junten las imagenes y armen una galeria de imdgenes poderosas. Recorran la galeria y
experimenten los efectos que producen todas las imagenes juntas. Imiten lo que suce-
de en algunos museos y exposiciones, que al final del recorrido colocan una urna en la
que los visitantes pueden volcar comentarios e impresiones. Dispongan una urnay depo-
siten alli sus comentarios. Ademas de escribir qué les sucedi6 al visitar la galeria, pén-
ganle un nombre a la muestra de imagenes.

e) Leanlos comentariosy saquen conclusiones. ;Qué estan entendiendo por imagen pode-
rosa? ;Donde radica dicho poder?

f)  Luego vuelvan a la galerfa. Elijan una imagen y piensen qué transmitirian con esa ima-
gen. ;Por qué la eligieron? Tengan en cuenta que una misma imagen puede servir para
realizar transmisiones diferentes. Por eso, el motivo de la seleccién y lo que se quiere
transmitir deben explicitarse. Piensen ademas qué cosas se ponen en juego en una trans-
misién asentada en imagenes y qué agrega, quita, modifica, etc. el uso de imagenes a la
hora de transmitir.

ACTIVIDAD NO PRESENCIAL 2: Imagenes y estereotipos

Para trabajar el tema de los estereotipos, le proponemos mirar Shrek I, pelicula dirigida por
Andrew Adamson y Vicky Jenson (2001), Estados Unidos.

a) Presten atencién a como se caracteriza a los diferentes personajes y a los vinculos que
se establecen entre ellos. ;Se recurre a estereotipos? ;Se los desafia? ;De qué manera?
En la resolucién de esta pregunta tengan en cuenta el vinculo de las imagenes con las
palabras (si los estereotipos se “enuncian” y/o se “muestran”) asi como la presencia de
imagenes poderosas.
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d) ;Quéimagenes de la ciudad de San Martin de los Andes se construyen en el video? ;Qué
dice de la nocién de “realidad”? Reflexione sobre el cartel del final: Hay un solo mundo,
pero no una sola realidad.
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3
Producciones audiovisuales
en las escuelas

El objetivo de este tercer capitulo es volcar el recorrido realizado hasta aqui en el disefio de
propuestas de trabajo que incluyan algtn tipo de produccién audiovisual. Ya vimos algunas
de las potencialidades de incorporar a la transmisién iméagenes creadas por otros. Ahora que-
remos dar lugar a la reflexién sobre la produccién de imagenes audiovisuales en los procesos
pedagégicos.

En este espacio los invitamos a pensar en diversas formas de ir incorporando la produccién
de imdgenes a las practicas dulicas: ensayando, experimentando, investigando, explorando nuevas
maneras de decir, de contar, de interpelar, de expresar, de crear y de disfrutar.

;Qué imdgenes queremos producir?

Como sefialamos en el primer capitulo de este eje, en las sociedades contempordneas nos hemos
constituido en sujetos visuales: las pantallas forman parte de nuestra cotidianeidad, vivimos rodea-
dos de imdgenes, interactuamos con ellas. Este contacto diario puede hacer que naturalicemos
muchas de las cosas que vemos, tanto en lo que se refiere a la forma como al contenido. Por eso,
una pregunta necesaria antes de disponernos a producir nuestras propias imagenes, es: ¢nos gustan
las imagenes que circulan? ¢Qué imégenes querriamos producir y transmitir a los demés? ¢Por qué
estamos eligiendo el formato audiovisual y no otro?

En los medios masivos hay ciertas maneras instaladas de concebir a las imagenes; y la escue-
la, antes que reproducir esos formatos estandarizados —noticieros, programas de investigacién, de
entretenimiento, telenovelas, unitarios, magazines, documentales, etc.— puede ser un lugar propi-
cio para imaginar y experimentar otros “modos de decir” a partir de imagenes.

Varias de las preguntas ya planteadas pueden guiar nuestras exploraciones: ¢cémo producir
una imagen poderosa? ¢Cémo transmitir la propia mirada del mundo a los deméds? ¢Cémo entre-
cruzar, en una produccién audiovisual propia, palabras e imdgenes? ¢Qué decir? ¢Qué callar? ¢Qué
sugerir? ¢Coémo decidir qué mostrar y qué no? ¢Cémo interpelar al espectador en sus saberes, gene-
rando "huecos” y ganas de saber més? ¢:Cémo invitar a los otros a imaginar?
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Opcion B: Los dinosaurios van al cine

Les proponemos mirar el corto Los dinosaurios van al cine (2003), realizado por alumnos de 6°
grado de la escuela N° 24 D. E. 18 “Maipi”, de la ciudad de Buenos Aires. Este corto fue presen-
tado en el Festival de Cortometrajes “Hacelo corto”, que forma parte del Programa de Asistencia
en Medios de Comunicacion, dependiente de la Direccion General de Educacién, del Ministerio
de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

@ En el CD esta disponible el corto Los dinosaurios van al cine.

Luego de visualizar el corto debata con sus compaferos sobre los siguientes puntos:

a) ;De qué trata el corto? ;Les gust6? ;Por qué?

b) Teniendo en cuenta lo trabajado en el apartado sobre cine, en especial, el punto que
aborda el género documental, reflexionen sobre qué nocién de documental se esta
poniendo en juego en este caso, si se apela a la “neutralidad” y a la “objetividad”, y
donde tiene lugar lo subjetivo o no. Este documental también introduce momentos de
ficcion: jcémo lo hace? ;Qué efectos produce la ficcién dentro del documental?
Comparando este documental con otros que hayan visto o utilizado en la escuela, ;qué
diferencias y similitudes encuentran?

c) Elcortojuegacon el humor, ;qué recursos utiliza para ello? ;Pueden describirlos? ;Qué
lugar ocupa el humor en el relato?

d) ;Este corto permite pensar en el vinculo entre aprendizaje y entretenimiento-diver-
sion? ;Por qué?

e) ;Quéideas de este corto tomarian para trabajar en una produccién audiovisual con

sus alumnos?
Opcidn C: Ceniciento
Les proponemos mirar el corto Ceniciento (2005), realizado por alumnos de 7° grado de la escue-
la N° 26 D. E. 1 “Adolfo Van Gelderen”, de la ciudad de Buenos Aires. Este corto fue presentado
en el Festival de Cortometrajes “Hacelo corto”, que forma parte del Programa de Asistencia en
Medios de Comunicacién, dependiente de la Direccién General de Educacién, del Ministerio

de Educacion del Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires.

% En el CD esta disponible el corto Ceniciento.

Luego de visualizar el corto debatan sobre los siguientes puntos:
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a)
b)

c)

d)

e)

f)

;De qué trata el corto? ;Les gusto? ;Por qué?

El corto recrea el cuento “Cenicienta”. Debatan cémo se da esta recreacién, qué ele-
mentos se mantienen, cuales se cambian, hipoteticen sobre los motivos. ;Por qué estos
alumnos habran querido cambiar el final del cuento tradicional?

El corto llama la atencién por su titulo. Reflexionen sobre él y presten atencién al
tratamiento de la historia desde la perspectiva de género. ;Qué comentarios les
merece esto?

En el corto aparecen elementos de la cotidianeidad de los chicos: jcuales son? ;Cémo
se integran al relato? ;Qué efectos produce su incorporacion a la trama de la historia?
:Qué ideas de este corto tomarian para trabajar en una produccién audiovisual con sus
alumnos?

Pueden poner a prueba esta actividad con sus alumnos. Podrian leer con ellos la ver-
sion tradicional de “Cenicienta” para confrontarla con el corto Ceniciento. Puede resul-
tar provechoso que, luego de este ensayo, compartan sus resultados con el equipo de

su escuela.

Pensar en imagenes

Una via posible para introducirnos en la producciéon de imadgenes audiovisuales propias puede ser
revisar qué dicen sobre su profesién los directores de cine, especialistas en contar y transmitir a par-

tir de imagenes. Por eso, a lo largo de este encuentro, recurriremos a comentarios y opiniones de

cineastas. Sus palabras pueden obrar como interesantes disparadores.

Una cuestién clave en el marco de la produccién audiovisual es “pensar en imégenes”. Por
ejemplo, Win Wenders da prioridad a este punto y dice: “Soy més bien una persona visual. En pri-
mer lugar, puedo fijarme bien en las imédgenes, y, en segundo lugar, soy capaz de pensar imégenes
antes de que existan” (Wenders, 2005: 50). Este director, ademds, asocia el origen de las iméage-

nes cinematograficas con las ensofiaciones:

Pienso que a una pelicula debe precederle un suefio, ya sea un suefio en toda regla, de los

que uno recuerda al despertar, o una ensofiacién diurna. No quiero generalizar este hecho,

porque seguro que no se cumple para todas las peliculas. Muchas no necesitan ningtin suefio.

Son el resultado de un célculo, y, por consiguiente, no son una inversién de naturaleza emo-

cional, sino econémica. Pero no me refiero a esas peliculas. Hablo de las que tienen un

alma, en las que se nota un centro, las que irradian una identidad. Todas estas peliculas, sin

excepcién, han sido sofiadas, estoy seguro de ello.

(W. Wenders [2005], El acto de ver. Textos y conversaciones, Barcelona, Paidés, pag. 29.)

El director de cine parisino Jean-Luc Godard da un ejemplo que muestra qué clases de pregun-
tas aparecen cuando se pretende "hablar” a partir de imégenes: “Pongamos que usted ve por la
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calle una joven que le gusta. Vacila entre seguirla o no. Un cuarto de segundo. :Cémo se expre-
sa esa vacilacién?” (citado por de Baecque, 2005: 34). Las peliculas se enfrentan todo el tiempo
con esta clase de interrogantes: odios, amores, miedos, vergiienzas, titubeos y tantas otras situa-
ciones y sensaciones son contadas y sugeridas con atmésferas, sonidos, climas, movimientos de
cémara, planos, luces y sombras.

Otro cineasta, Takeshi Kitano, nacido en Tokio, comenta: "Me doy por satisfecho si encuen-
tro solo dos o tres imagenes, quizd no perfectas, pero si muy poderosas, en cualquier caso, para
sentar las bases de la pelicula. Por ejemplo, en El verano de Kikujiro, sabfa, incluso antes de escribir el
guién, que queria incluir el momento en que el personaje que interpreto se aleja caminando por la
playay el nifio corre tras de €l para tomarlo de la mano”. Y afirma Kitano sobre el poder de la ima-
gen: "Esta imagen, igual que unas cuantas mas, fue la razén que tuve para hacer esta pelicula en
concreto. Con eso en mente, me inventé una trama y escribi escenas para crear un vinculo entre
las imagenes. Pero, al final, la historia casi es una excusa. Mi cine es mucho mds un cine de imége-
nes que un cine de ideas” (citado por Tirard, 2005: 177).

Por su parte, la joven directora de cine saltefia, Lucrecia Martel, cuando se le pregunta "qué
es lo primero que piensa ante una nueva pelicula”, contesta: "Sonidos, tonos. Por ejemplo, la clave
sonora de La ciénaga era la proximidad de la tormenta que no se desata. En La nifia santa es el susu-
rro, el secreto donde se dicen las mentiras y las supuestas verdades, y el saludo que es como ese
lugar social impostado donde todo es diplomacia, donde se tratan de limar todas las asperezas,
donde se trata de no saber nada del otro”. Luego Martel agrega que lo méas interesante de la narra-
tiva audiovisual es que "permite un juego que no es el discursivo o el que esté ligado a la lengua”
(conversacién con Lucrecia Martel, 2005).

La narrativa audiovisual estd hecha de estados, intensidades, climas. Cuando vemos un film
se nos puede erizar la piel, podemos sentir calor o escalofrios, hasta es posible llegar a evocar un
olor o un sabor particular. Ingmar Bergman, cineasta sueco (1918-2007), afirma que el punto méxi-
mo del arte cinematogréfico es que “el espectador no reflexione ni un instante sobre el hecho de
que esta sentado en un cine viendo una pelicula; uno no tiene mas remedio que dejarse arrastrar en
una sucesién de hechos dirigidos directamente al sentimiento” (citado en Forslund, 1961).

¢Cémo se hace para que los espectadores se dejen arrastrar por el sentimiento que transmite
una produccién audiovisual ? ¢Cémo se construyen climas, estados, intensidades? ¢(Cémo se aprende
a contar historias con imégenes? En fin, ;cémo se piensa en imégenes? A veces, las imégenes aterri-
zan solas en nuestras cabezas; pero también es posible que provengan de la traduccién de ideas y
pensamientos. O puede ocurrir que uno se tope con ellas con una filmadora en la mano. Son multi-
ples los caminos que pueden conducirnos a que emerjan imagenes en nuestras mentes; es cuestion de
iniciar la busqueda, de mirar lo que han hecho otros, y de explorar y encontrar los propios rumbos.

Ejercicios de produccion audiovisual

Es cierto que la produccién audiovisual requiere de un saber especifico y del manejo de ciertas téc-
nicas. Aun asi, si se tiene acceso a una camara de video se pueden explorar sus usos, generar ima-
genes y expresar cosas con ellas. El director de cine argentino Adridn Caetano recomienda
animarse: "A los chicos hay que darles cdmaras, ver qué filman, qué enfocan. Tengo tres hijos chi-
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quitos a los que les doy mi cdmara de video a ver qué filman, qué es lo que les gusta ver”. Luego se
le pregunta qué ven sus hijos y €l dice: "Son nifios: buscan, buscan, se asombran, se divierten. (...)
Es una bisqueda constante y la bisqueda es vertiginosa, pero es més que productiva para una socie-
dad. Es una revolucién constante, todo el tiempo preguntarse, todo el tiempo renovarse, todo el
tiempo aprender” (Gociol, 2005: 45).

Jean-Luc Godard brinda algunos consejos a los aspirantes a director de cine que podrian
resultarnos Gtiles: “Cuando un aspirante a director viene a pedirme consejo, la respuesta que doy
es siempre la misma: ‘Toma una cdmara, filma algo y enséfiaselo a alguien, a cualquiera; puede
ser un amigo, el vecino de al lado o el tendero de la esquina, no importa. Ensefia a tu publico
lo que has filmado y observa su reaccién. Si parece que les interesa, filma algo més”. Y aconse-
ja Godard: "Por ejemplo, haz una pelicula sobre un dia tipico en tu vida. Pero encuentra una
manera interesante de contarlo. Si la descripcion del dia es: 'Me levanté, me afeité, me tomé un
café, y llamé por teléfono..." y en la pantalla vemos cémo te levantas, te afeitas, te tomas un café
y llamas por teléfono, enseguida te dards cuenta de que no suscita ningtn interés. Entonces,
debes reflexionar y descubrir qué més hay en tu dia, de qué manera puedes mostrarlo para que
parezca més interesante”. El cineasta reflexiona sobre el arte de mostrar: "Y, luego, hay que pro-
barlo; quizéas no funcione y tengas que pensar en otra manera de hacerlo. Y puede que, a la larga,
te des cuenta de que no te interesa hacer una pelicula sobre un dia tipico en tu vida. Pues haz
una pelicula sobre otra cosa. Pero pregintate por qué, pregintate siempre por qué” (Tirard, 2005:
214-215).

En una linea parecida, Pedro Almoddévar, cineasta espafiol, expresa: “Mi consejo para cual-
quiera que desee hacer una pelicula es hacerla, aunque no sepa cémo. Aprenderd al hacerla, de la
manera mas natural y vibrante posible. Lo fundamental, por supuesto, es tener algo para decir”
(Tirard, 2005: 97).

ACTIVIDAD PRESENCIAL 2: Corto experimental

Les proponemos hacer un corto experimental. Presten especial atencion a las imagenes, a lo que
se quiere contar a partir de ellas. La consigna es “hacer hablar a las imagenes, hacerlas decir”y,
a la vez, “transmitir la propia mirada”. Esta actividad puede hacerse individualmente o por gru-
pos. Si les resulta atil, pueden bosquejar su proyecto en una hoja, dividiéndola en columnas:
una para escribir las ideas, sensaciones, atmésferas, etc., que se quiere transmitir, otra para las
imagenes que utilizarian para ello, y otra para los sonidos. En definitiva, ademas de hacer un
corto, también practican en el guion.

Para realizar esta actividad tengan en cuenta:
a) Qué quieren contar en el corto, qué tienen para decir con sus imagenes y escribanlo.

b) Imaginen una atmésfera para transmitir al espectador, plena de sensaciones, de intensida-

des. Por ejemplo: distancia, cercania, miedo, angustia, calidez, afecto, perplejidad, ambigtie-
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dad, indecision, etc. ;C6mo la construirian? ;Con qué planos y movimientos de camara?
(Por ejemplo, dejarian la camara estatica, la moverian, haciéndola avanzar, retroceder, subir,
bajar, deslizar, etc.) ;Cémo manejarian el tiempo, la velocidad, la lentitud? ;Cémo utiliza-
rian la luz?

c) Podrian colocar objetos (filtros) sobre la lente de la camara, para provocar diferentes efec-
tos en las imagenes producidas (por ejemplo, papel celofan, cartulinas recortadas con dife-
rentes formas, radiografias, etc). ;Qué efectos buscarian generar con dichos objetos?

d) Deténganse en los detalles tanto si deciden filmar personas, paisajes u objetos. Piensen

desde qué puntos de vista o angulos harian las tomas y por qué.

e) Busquen construir una imagen poderosa y exploren cémo hacerla. ;D6nde radicaria el

poder? ;Por qué seria poderosa? ;Qué estaria expresando?

f)  También esta la posibilidad de generar una ausencia, sugerir algo sin mostrarlo, producir

una especie de hueco, para dejar librada la imaginacion del espectador, ;como lo harian?

g) :lncluirian palabras, didlogos? ;En qué momentos? ;Para decir qué cosas? (Traten que las
palabras no tengan una funcién explicativa.)

h) ;Cémo seriala banda de sonido? ;Tendria sonido ambiente? ;Habria misica? También pue-

den optar por producir efectos sonoros.

i)  Una vez realizado este ejercicio experimental pueden ver y mostrar lo grabado, en crudo,
en un televisor. También pueden bajarlo a una PC y editarlo con el programa “Windows
Movie Maker” (Windows XP). Seria interesante que hubiera una instancia de visualizacion

e intercambio sobre las producciones realizadas.

j)  Pueden poner a prueba esta actividad con sus alumnos. Seria interesante que luego de este

ensayo compartan sus resultados con el equipo de su escuela.

Recomendamos que las imagenes obtenidas en esta actividad (asi como todas las imagenes
producidas a lo largo de esta capacitacion) sean guardadas, ya que se utilizaran en el Eje 3,
Alfabetizacion digital.
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Incorporar la produccién audiovisual en las practicas pedagogicas

La incorporacién de la produccién audiovisual a las précticas es una tarea gradual, exploratoria. Es
importante dar lugar al ensayo, a la experimentacién, sin perder de vista qué se quiere decir y por
qué se elige decirlo con imagenes y teniendo siempre presente la especificidad, el plus, de esta mane-
ra de transmitir, sin olvidar la polisemia de las imagenes, su poder, la relacién que establecen con
las palabras, el vinculo entre ver y saber, la nocién de realidad puesta en juego, y todos los temas
abordados a lo largo de este eje.

A continuacién, presentamos algunas ideas que pueden ser adaptables a distintos espacios

curriculares con mudltiples fines:

Un acto escolar o un festejo puede ser una buena oportunidad para experimen-
tar con la cdmara y hacer algo mds que un simple registro. Habria que planear
con anticipacién qué se querria grabar y por qué, qué detalles serfa interesante
tomar, qué es lo que no suele verse y podria mostrarse (situaciones, espacios,
momentos), qué personajes se seguirian a lo largo del acto (entrevistdndolos o
no). Se podrian desprender historias, mezclar ficcién y realidad. Ademads del con-
tenido, sugerimos debatir cémo se grabaria, cémo se moveria la cdmara, qué

planos se elegirian, etcétera.

Se podria poner una cdmara de video fija en algtin punto de la escuela (como si fuera
una cdmara de vigilancia o una cdmara de un reality show) para analizar luego las
tomas de los diferentes momentos y situaciones del dia escolar. Estas imégenes pue-
den servir para reflexionar sobre aquello a lo que no se le presta atencién, afinan-
do la mirada en detalles que suelen resultar insignificantes. También se podrian
usar para debatir sobre la realidad observada: se supone que la cdmara simplemen-

te filma lo que sucede, sin intermediaciones, ¢pero, acaso no hay un punto de vista?

Otra actividad posible es recorrer los alrededores de la escuela con una cdmara de
filmacién en mano, para trabajar los contenidos relacionados con “el barrio” a par-
tir de este recurso. Este trabajo podria realizarse por grupos, para luego comparar
las diferentes miradas sobre el barrio.

Proponemos algo que podria llamarse “15 segundos de fama”. Se trata de armar una
especie de cabina para que los alumnos ingresen y cuenten/expresen —con palabras
o no— algo (ese "algo” tendréd que ser pensado detenidamente en funcién del traba-
jo pedagégico que se esté realizando), para luego visualizarlo en conjunto. ¢Qué
significa para los alumnos exponerse y transmitir algo ante una cdmara? ¢Qué sig-

nifica verse y ver la imagen de uno mismo?

Esperamos que el recorrido por este eje haya inspirado multiples ideas, preguntas y problematiza-
ciones, ampliando y volviendo fructifero para las intervenciones pedagdgicas el concepto de “alfa-
betizaciones audiovisuales”.



Producciones audiovisuales en las escuelas

Videos por internet

Actualmente internet posibilita acceder a materiales audiovisuales en linea (on line). A continua-
cién, presentamos algunos sitios que se pueden consultar para visualizar producciones:

b http://www.youtube.com
You tube nacié en 2005 en California (Estados Unidos), y fue creado para almacenar
y compartir videos domésticos, sin derechos de autor (copyright), filmados por celu-
lares o videocdmaras. En muy poco tiempo se convirtié en uno de los sitios més visi-

tados de la web, y un escenario, también, para la experimentacién.

En el CD puede consultar el articulo de Mariana Enriquez, “Zapping,
el memorioso”, publicado en Pdgina/12.

b http://www.imdb.com
Es una de las bases de datos sobre cine més importantes de la web. Permite encon-
trar, practicamente, cualquier pelicula y también los nombres de cualquier director,
actor, iluminador, editor, asistente, etc. Cada pelicula y cada actor tienen su gale-
ria de fotos, links hacia resefias, etcétera.

D http://creativecontent.unesco.org/welcome
Unesco tiene una plataforma de materiales audiovisuales en linea (on line). Es un por-
tal en el que los usuarios pueden registrarse de forma gratuita para asi acceder a un
amplio archivo de videos de todo el mundo.

b http://www.solocortos.com
Es un sitio argentino que difunde cortos realizados de manera independiente, cla-
sificados por género.

P http://www. 1minutoxmisderechos.org.at/principal.htm
Desde esta web se puede acceder a los videos realizados en la Argentina a partir
del proyecto “Un minuto por mis derechos”, de UNICEF y la Fundacién Kine.

b http://www.theoneminutesjr.org
Entrando a este sitio se pueden visualizar cientos de videominutos realizados por
nifios y adolescentes de todo el mundo, a partir de una iniciativa de UNICEF y de
la European Cultural Foundation y Sandburg Institute.

b http://video.google.es
Desde esta direccién se pueden ver videos de todo el mundo. También se pueden
subir los propios.
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D http://www.me.gov.ar/escuelaymedios
Visitando el sitio del programa “Escuela y Medios" del Ministerio de Educacién de
la Nacién, se pueden consultar diferentes convocatorias para presentar trabajos,
bajar materiales de capacitacién destinados a docentes y estudiantes, y también des-
cargar producciones audiovisuales.

Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia



Glosario

Escuela de Frankfurt

Nombre a partir del cual se hicieron conocidos un conjunto de pensadores alemanes que, en
1923, fundaron en la Universidad de Frankfurt el Instituto de Investigacién Social. Su obra
sociolbgica y filoséfica también se llamé “Teorfa Critica”. Sus principales integrantes fueron:
Theodor Adorno (1903-1969), Max Horkheimer (1895-1973), Walter Benjamin (1892-1940),
Herbert Marcuse (1898-1979), Erich Fromm (1900-1980). El pensamiento de la Escuela de
Frankfurt esté afiliado a la tradicién marxista de critica de la sociedad, pero rechaza el axio-
ma del primado de la economfa, concediéndole a la esfera cultural un papel de relativa auto-
nomia. Profundamente marcados por la experiencia del nazismo, estos pensadores intentaron,
en su obra, comprender los procesos por los cuales las personas y los grupos sociales acep-
tan y refuerzan las estructuras e instituciones responsables de la propia dominacién (cf. da
Silva, 2000: 65). Influyeron en los movimientos sociales y en la critica cultural de los afios
setenta en Europa y en Latinoamérica, desde el Mayo Francés hasta los movimientos antiim-
perialistas del Tercer Mundo.

Estudios culturales

Campo de teorizacién e investigacién que tiene origen en la fundacién del Centre for
Contemporary Cultural Studies (CCCS), en la Universidad de Birmingham, Inglaterra, en 1964.
La orientacién del Centro se desarrollé, inicialmente, como reaccién a concepciones eli-
tistas de la cultura, es decir, su comprensién como un conjunto de obras artisticas y lite-
rarias consideradas de excelencia. El Centro, por el contrario, adopté un concepto
antropolégico de cultura, entendiéndola como la totalidad de la experiencia vivida por
los grupos sociales. La cultura es un campo de lucha en torno al significado y la teoria es
un campo de intervencién politica. En una primera época, el Centro recibié influencias
de pensadores marxistas como Althusser y Gramsci. Luego comenzé a nutrirse de auto-
res como Michel Foucault y Jacques Derrida. Actualmente, los estudios cuturales siguen
siendo un dmbito importante e influyente de investigacién y teorizacién social (cf. da
Silva, 2000: 55-56).

Industrias culturales
Expresién acufiada por Adorno y Horkheimer en el libro Dialéctica del iluminismo (1947) para
hacer referencia a las formas culturales cuya produccién, distribucién y consumo, bajo las
condiciones del capitalismo avanzado, obeceden a l6gicas y funciones similares a las de la
produccién, distribucién y consumo de cualquier otro producto industrial. En la época
de la publicacién de ese ensayo, los autores hacian referencia, sobre todo, a la radio y al
cine, pero luego Adorno incluyé también a la televisién y las revistas de historietas, entre
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sumidor una gran cantidad de productos que no presentan diferencias sustanciales entre si.
En esta tendencia a la repeticién, los productos de la industria cultural alimentan el confor-
mismo, la pasividad, eliminando cualquier posibilidad de reflexién, conciencia y pensamien-
to auténomo divergente.

La teorizacién basada en el concepto de industria cultural ha sido criticada, entre otras cosas,
por su pretendido elitismo, al contraponer la pasividad del consumidor, estimulada por los
productos culturales mercantilizados, a la reflexién y la accién auténomas que serfan posi-
bles por el “gran” arte. La critica de Adorno y Horkheimer también ha sido cuestionada por
descartar como ilegitimo y alienante cualquier placer proporcionado por los productos de la
industria cultural (cf. da Silva, 2000: 70-71).

Intertextualidad

En la critica cultural, se utiliza este término en el sentido desarrollado por la psicoanalista
francobdlgara Julia Kristeva (1941) a partir de la nocién de “dialogismo” de Mijail Bajtin
(1895-1975). Este concepto pretende destacar el hecho de que un texto nunca es la expre-
siéon de un significado autorial singular, ni tiene un significado "auténomo”, originado en dicho
texto en particular de forma aislada, sino que solo puede ser comprendido en sus relaciones,
cruces, didlogos, con una variedad de otros textos. El concepto de intertextualidad restituye
al texto su sentido etimolégico de trama, de tejido (cf. da Silva, 2000: 73).

Polisemia

Se llama polisemia a la pluralidad de significados que puede tener una palabra o cualquier signo
lingiiistico. Dicho de otro modo, son los variados significados que pueden desprenderse de

un solo significante.

Roland Barthes

Critico y ensayista francés. Nacié en Cherburgo en 1915 y murié en Paris en 1980. Fue uno
de los intelectuales méds importantes que emergieron en Francia en la posguerra. Se lo con-
sidera uno de los maximos representantes del postestructuralismo francés y uno de los padres
de la semiética moderna. Sus escritos son atn objeto de estudio y discusién. Dentro de sus
obras se destacan: El grado cero de la escritura (1953); Mitologias (1957); S/Z (1970); El placer del
texto (1973); Fragmentos de un discurso amoroso (1977); Lo neutro (1977-1978); La cdmara licida:
Nota sobre la fotografia (1980).

Semiologia

La semiologia o ciencia de los signos se organizé a partir de los postulados del libro Curso de
lingiifstica general (1915), del suizo Ferdinand de Saussure (1857-1913). La originalidad de de
Saussure fue concebir a la lengua como un sistema de diferencias cuyas unidades son los sig-
nos. El signo estd constituido por la asociacién de un concepto —o significado— con su ima-
gen actstica o representacién fonética —el significante—.



Glosario

Videocultura
Todas aquellas tecnologias y configuraciones estéticas y culturales que tienen a la televi-
sién como soporte, tales como el video, el satélite, el videocable, los videotextos, los

videojuegos, el videoclip, las videocdmaras, son llamadas, por muchos “videocultura”
(Vacchieri, 1992: 6).
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