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ABSTRACT

La tesis que presentamos, ‘Lectura de textos audiovisuales y practicas
educativas: el aula universitaria como contexto particular de recepcion”, tiene
por objeto el analisis del uso de lo audiovisual en contextos de ensefianza
enfocado sobre las lecturas y las mediaciones que configuran este tipo de

situaciones.

Nuestra tesis sostiene que las tensiones que se han identificado entre los
medios masivos, en particular la television, y el sistema educativo, también se
expresan al interior de las aulas cuando se introduce un texto audiovisual y el
docente se ve en la situacién de desarrollar alguna estrategia de intervencion

que le permita articular ese texto en el discurso de su clase.

Focalizamos el aula universitaria como contexto de recepcion de lo audiovisual
ya que en ella los movimientos ihte’i‘ﬁré’fativo‘s; que ocultan o desocultan la
mediacién inherente a estos textos, tienen particular relevancia para la

construccién del conocimiento disciplinar en las Ciencias Sociales.

La metodologia de investigacién utilizada se ha basado en el método
comparativo constante y en el analisis del discurso, instrumentando
observaciones y andlisis de clases, entrevistas a docentes y a alumnos, y la

aplicacion de encuestas a estudiantes.

A partir de nuestro andlisis, identificamos dos tipos de tensiones: por un lado, el
video introduce otro discurso y otra forma de representacion frente a las cuales
el docente puede asumir de diversos modos su lugar de autoridad discursiva en
la clase. Por otro lado, las lecturas de los alumnos, apoyadas en la facilidad de

la interpretacién de lo audiovisual propia de la vida cotidiana, plantean al
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docente tensiones que lo situan ante la necesidad de desarroliar estrategias
para el disciplinamiento de la mirada de los estudiantes.

Reconocemos dos movimientos interpretativos basicos en la lectura de lo
audiovisual en clases del campo de las Ciencias Sociales. Uno de estos
movimientos parte de la lectura de la dimension referencial del texto hacia
comprensiones sobre los modos de referir, es decir, hacia las mediaciones que
atraviesan al texto audiovisual. El otro movimiento parte de la interpretacion de
los modos de referir pero orienta la lectura hacia la comprension de la realidad
extradiscursiva, al mundo referido por el texto. En los extremos de estos
movimientos interpretativos identificamos dos modalidades de lectura que
denominamos “video-objeto”, en tanto la lectura ubica al texto como objeto de
conocimiento en si mismo, y “video-mediatizaciéon”, en tanto la lectura del texto

tiene sentido como medio para referir a otros temas de ensefianza.

Observamos también diversos usos del video-objeto y del video-mediatizacion
en las practicas educativas universitarias:
- el video-objeto bajo interpretacion disciplinada en clases que lo utilizan
como caso, como ejemplificacion o como base de ejercitacion de los
alumnos;
- el video que le cambia el propdsito al docente impactando en los
alumnos de modo que una propuesta de video-objeto deriva en lecturas
de video-mediatizacion;
- un uso del video-mediatizacién donde el video marca el orden y el
limite de los contenidos que se desarrollan en la clase;
- la articulacién por cambios de punto de vista sobre los contenidos del
texto documental;
- la articulacion de un video ficcional por transfiguracion del relato en un
fenémeno objeto de estudio;
- y por ultimo, el uso del video donde el docente se desresponsabiliza de

la clase y le delega la funcién de ensenanza.



En el analisis de estos usos y articulaciones vemos las implicaciones de la
mediacion docente sobre las lecturas de los estudiantes y contrariamente a la
creencia del sentido comun de muchos docentes y alumnos que opinan que el
trabajo con lo audiovisual en clase es “facil’, esta actividad para que sea una
herramienta poderosa en el ejercicio del pensamiento complejo no es facil ni
para el docente ni para los alumnos ya que las lecturas espontaneas de lo
audiovisual ponen en juego la necesidad del pasaje de las concepciones

ingenuas al pensamiento disciplinar.
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INTRODUCCION

El tema de esta investigacion es el andlisis de las tensiones y articulaciones
que se producen entre medios audiovisuales y practicas educativas,
especificamente en el nivel superior en la ensefianza de las Ciencias Sociales.

Nuestro trabajo comenzé a partir del interés por la lectura de los mensajes de
los medios dada su importancia en la conformacién de conocimiento en la
sociedad y del modo cémo se producia dicha conformaciéon en las practicas
educativas. Al pensar estas practicas, se abria un abanico sumamente amplio
de posibles situaciones educativas que utilizan mensajes audiovisuales, lo que
nos condujo a situar nuestro trabajo de investigacién, exclusivamente, en el

nivel superior.

Buscando ese fin recortamos un espacio definido de recepcion y lectura de los
mensajes: la clase con video'. Descartamos de este modo otras formas de
utilizacion de lo audiovisual con fines educativos, por ejemplo, la television
educativa a canal abierto y el video-proceso donde los alumnos producen un

mensaje audiovisual.

Reconocimos la importancia de las mediaciones en la construccion de
conocimiento en la situacién de recepcion elegida donde dos caracteristicas
cobran relevancia para nosotros: en primer lugar, a diferencia de otros tipos de
situaciones de lectura de lo audiovisual, el uso del video en clase responde al
obijetivo principal de construir conocimiento, y en este ambito en particular, para
construir conocimiento cientifico; y en segundo lugar, en la clase con video
puede observarse una situacion de lectura donde un sujeto (el docente) intenta
intervenir sobre la comprension e interpretacion de un texto audiovisual en

otros sujetos (los alumnos).

! Una aclaracién al margen: en Argentina decimos “video” y no “video”. El corrector automatico
de ortografia de mi computadora me recuerda permanentemente esta diferencia, sin embargo
en este texto, hemos decidido respetar nuestro propio uso local.



Es importante destacar acad que habiéndonos planteado la relevancia de la
pregunta sobre como opera el aprendizaje en colaboracién con los medios, nos
situamos en la perspectiva de la ensefianza advirtiendo aspectos de sus
significaciones para los alumnos, pero sin profundizar en la mirada que se

centra fundamentalmente sobre el sujeto del aprendizaje.

El proceso de construccion de nuestro marco tedrico implico recorrer teorias de
la comunicacién y teorias sobre la cognicion humana que nos orientaron a
definir nuestras preguntas iniciales. Nos desplazamos, entonces, de una
propuesta general que parecia abarcar desde la educacioén informal dentro de
la vida cotidiana hasta situaciones de ensefianza no formal y formal, a elegir
una determinada situacion de articulacion entre educacion y medios.

Nuestra practica cotidiana como docente universitaria nos permitié ubicar el
tema de la presente investigacion como relevante dado que la educacion
superior sigue enfrentando el reto de promover entre sus estudiantes el
desarrollo del pensamiento reflexivo y critico. Entre las "nuevas estrategias
didacticas” propuestas y elegidas para ello, se incorpora lo audiovisual;, sin
embargo utilizar videos no constituye por si mismo una garantia para cumplir
este reto. |

Reconocemos que utilizar video en clase, para motivar a los estudiantes o para
presentar informacién, no facilita per se una mejor comprension de los
contenidos de ensefianza (L. Martin, 1993). Podemos afirmar que /a
comprension de los alumnos depende en mayor medida de la clase antes que
del video. En la clase se conjugan las caracteristicas del material audiovisual y
la propuesta del docente, es decir, los modos cémo articula el video en su clase
y las lecturas que posibilita a los alumnos. Estos aspectos pueden facilitar o no

los procesos reflexivos de los mismos.

De este modo, una de las dimensiones de la clase con video que es
particularmente analizada es la interaccion comunicativa. Con el video, entra un
- texto que exige del docente un doble trabajo de mediacién: una entre el alumno
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y el video, y otra entre el alumno y el campo de conocimiento. Es por esto que
en el contexto de esta investigacion focalizamos nuestra mirada sobre la
interaccion entre docente, alumnos y video tratando de identificar tensiones y
articulaciones. Otra dimension de analisis que permite analizar la situacion de
clase con video es que implica la lectura de un mensaje audiovisual. En este
sentido la problemética de la lectura de los mensajes de los medios, como
preocupacion tedrica, es una de las lineas que nos ha orientado en este
estudio.

Tomamos aportes de la semiologia y del andlisis del discurso para estudiar la
lectura de textos y también de los debates sobre lenguajes, codigos y
dispositivos audiovisuales. Asimismo nos apoyamos en los estudios culturales
de la comunicacién que permiten analizar las mediaciones que operan en los
sujetos actores de la comunicacion.

Con las herramientas proporcionadas por estas perspectivas teéricés
elaboramos un marco conceptual que nos permitié plantear los puntos de
partida de la investigacion. Nuestra hipétesis inicial fue que dadas las
diferencias y oposiciones entre television/escuela y representacion
audiovisual/representacion verbal debian manifestarse tensiones al interior del
aula cuando se incorpora el video. ldentificamos y categorizamos dichas
tensiones elaborando las categorias adecuadas para su estudio y, a partir de
ellas, determinamos grandes tipos de articulaciones que dan cuenta de
diferentes estrategias de construccién de conocimiento con la utilizacion de

medios audiovisuales en clase.

Esta tesis se divide en dos partes. La primera, apunta a introducir una vision
general sobre la utilizacion de los medios audiovisuales en el sistema educativo
y los supuestos tedricos sobre los que se construyd la investigacion. En el
primer capitulo realizamos un recorrido de la problemética cultural que plantean

los medios a la educacion sistematica; en el segundo, desarrollamos nociones |
basicas sobre lectura, aprendizaje con los medios y las mediaciones en la
comunicacion, y en un tercer capitulo, profundizamos en la especificidad de lo

audiovisual y del video como dispositivo comunicacional.



La segunda parte desarrolla el proceso del trabajo de campo llevado adelante,
las estrategias metodoldgicas que se asumieron (Capitulo 4), los resultados
obtenidos y su discusion tedrica (Capitulos 5,6y 7) y nuestras conclusiones.

Encontramos que la literatura existente acerca de la funcién del video en la
ensefianza no contempla la riqueza y diversidad de lo que se produce en las
situaciones concretas. Observamos en esta investigacion que cada clase con
video asume caracteristicas singulares que dependen de la posicion del
docente frente al mismo, del grado de distancia o proximidad entre el discurso
del docente y el del video, y del trabajo de intervencién del docente sobre la
lectura de sus alumnos. La presente tesis propo‘ne un aporte teérico que
permite comprender, de una nueva forma, este tipo de actividades en clase.
Pone en evidencia las distancias entre lo mediatico y lo académico y puede dar
inicio al planteamiento de nuevas estrategias para el trabajo docente.

Quiero expresar mi profundo agradecimiento al Dr. Jesus Martin Barbero las
largas horas que me dedico las veces que viajé a consultarlo a Colombia, y a la
Dra. Edith Litwin por su permanente estimulo y orientacién. He tenido el gran
privilegio de ser dirigida en este trabajo por estas dos personas que tienen la

pasion intelectual, la honestidad y la entrega de los grandes maestros.

La culminacidén de esta tesis era una deuda con todas las alumnas y los
alumnos de la Carrera de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia
y Letras de la UBA que colaboraron en diversos tramos del trabajo de campo y
con los que en algunos casos también discutimos ideas e hipétesis. Su
colaboracion siempre se dio en el marco de situaciones de ensefanza, ya fuera
como alumnos del Area de Tecnologia Educativa o como pasantes en el
Programa de Educacién a Distancia UBA XXI. Esta tesis es una deuda con

ellos por la dedicacion y el interés que manifestaron en su momento.

Por supuesto, esta investigacion no hubiera sido posible sin la colaboraciéon de
los docentes que nos abrieron las puertas de sus aulas, y de los docentes y
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alumnos que nos contaron sus experiencias. Reconocemos en todos ellos
gente dispuesta a compartir sus vivencias asumiendo el desafio de exponerse.
Esperamos sinceramente lograr ser respetuosos de su apertura y que la
construccion tedrica de la que son referentes empiricos pueda abrirles nuevas

perspectivas en la reflexion de su practica con videos en el aula.

Por ultimo, quiero agradecer mis padres que me han brindado su apoyo de
tantas formas. A Gustavo Goren, mi compafiero, que muchas veces se
convierte en la voz de mi conciencia ayudandome a preguntarme por el sentido
de mi vida académica sin dejar de brindarme su apoyo incondicional en la
realizacién de mis proyectos, y a Gabriel, mi hijo, que ha crecido a la par de
esta investigacién y de mi actividad profesional y que sabe disfrutar de la

television y los video-juegos, pero también de sus amigos y de su escuela.
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Marcos contextuales y tedricos de la investigacion
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CAPITULO 1
Cultura: medios y sistema educativo

Investigar la practica en las aulas universitarias requiere comenzar por
reconocer el contexto de crisis en el cual actuamos. Crisis entendida como una
situacién sobre la cual nuestra racionalidad no tiene previsiones, y en cambio,
nos plantea debates, dudas y decisiones, a veces improvisadas, al ritmo
vertiginoso de las logicas de la globalizacién. Es en este contexto en el que
buscamos poner bajo analisis una situacién puntual (y poco comun): la
utilizaciéon de videos en la ensefianza universitaria. En este capitulo buscamos
comprender el contexto general donde se desarrollan estas practicas: los
cambios econémicos, politicos y culturales que inciden en la Universidad, el rol
de los medios en nuestra cultura, el impacto de éstos sobre el conocimiento y
la cognicién, y algunas de las formas en las que el sistema educativo ha tratado
de enfrentar o de asumir el peso cultural de lo audiovisual. '

1. Los cambios en la educacién superior

Desde el punto de vista politico-econémico, la reconversion del Estado
instalada en la década de los afios 90, ha planteado nuevas exigencias a la
Universidad publica. Junto a la concepcion neoliberal del Estado, se adoptan
nuevos criterios sobre el rol de la educacion en el desarrollo econémico: si el
desarrollismo avalaba dar respuesta masivamente a la educacion de la
poblacién para acrecentar el "capital humano" de un pais, ahora, el criterio de
"cantidad" queda relegado por el de "calidad". "Calidad" es lo que se
necesitaria para poder competir en el mercado internacional. Se ha instalado
asi la competencia entre los servicios educativos como mecanismo para elevar

la calidad.

El entramado de los cambios politicos y econémicos de nuestra sociedad va de
la mano de profundos cambios culturales. Los saberes, los sistemas
simbdlicos, las practicas sociales, los usos .y costumbres, el mundo de los
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objetos y de los espacios construyen una configuracion cultural general que
muestra importantes cambios histéricos en las sociedades urbanas. Términos
como "infocultura”, "cultura mediética” dan cuenta de esta nueva configuracion

donde actualmente nos construimos como sujetos.

En este contexto, la relacion entre cultura, medios y educacion sistematica
plantea problemas. Jesus Martin Barbero (1998) considera que el rol que ha
cumplido la television en los cambios culturales de este uitimo medio siglo es
paradigmatico. La experiencia audiovisual, y en particular la de la television,
replanted de raiz la idea de cultura.

Cobran peso nuevas sensibilidades, nuevas formas de percepcion, y también
nuevas ideas y creencias. Cobran peso nuevas sensibilidades, nuevas formas
de percepcion, y también también se expresan nuevas ideas y creencias. En
relacion con el proceso de mundializacién de intercambios e interdependencias
también surge una nueva conciencia internacional que reconoce la
multiculturalidad de las sociedades, la centralidad de los derechos humanos y
la responsabilidad ecoldgica.

La experiencia audiovisual ha replanteado de raiz a las culturas urbanas
produciendo transformaciones de nuestra percepcion del espacio y del tiempo:
muta la experiencia-de lo local y lo global, la concepcidn de lo nacional y su
territorio que se construyeron socialmente a través de la prensa, la novela y la
escuela. Se desdibujan dando espacio a otras formas de vivir la socialidad vy,
de la mano de la erosion del concepto de nacion, se multiplican las formas de
construir identidades. Por su parte, el flujo televisivo y la instantanea son la
metafora que parece expresar nuevas formas de imaginarse colectivamente en
el tiempo como en un presente continuo, fugaz e inconexo, a la vez que cobran
protagonismo social los reclamos regionales, locales o grupales al derecho a
preservar su memoria. Estos procesos culturales se despliegan entramados en
las logicas de la globalizacién de los mercados que construye sus discursos en

los medios masivos y en los mismos espacios urbanos.
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Segun Jesus Martin Barbero, estos procesos han producido un des-orden
cultural que trastoca las bases de la produccidn intelectual en las Ciencias
Sociales: “En la nueva percepcién del espacio y del tiempo se despliega un
mapa de sintomas y desafios para las Ciencias Sociales, de objetos nuevos
para la reflexion. Pienso que en el rechazo de las Ciencias Sociales a hacerse
cargo de la cultura audiovisual hay algo mas que el déficit de legitimidad
académica que padece como «objeto». Parece mas bien que sociblogos y
antropélogos percibieran oscuramente el estallido de las fronteras que ella
entraia, incluidas las de sus campos de estudio, por la configuracion de
objetos moviles, némadas, de contornos difusos, imposibles de encerrar en las
mallas de un saber positivo y rigidamente parcelado” (p. 43) |

Estos cambios no solo obligan a repensar los objetos de las Ciencias Sociales,
| sino también el curriculum universitario y a la misma universidad, tarea que se
inicidé en nuestro pais en la década del 90 con la expansion de los estudios que
ponen como objeto a la misma universidad.

En este contexto tan complejo, consideramos que las tres funciones de la
universidad (docencia, investigacion y extension) deben seguir siendo
sostenidas y desarrolladas. En particular, creemos que el trabajo docente
universitario requiere mayor apoyo y buscamos con esta investigacion
contribuir a las nuevas lineas de accién pedagdgica que buscan una mejor
ensefianza y un aprendizaje genuino y relevante en los ambitos universitarios.

2. El debate television/escuela

Los desafios culturales de la television a la educacion sistematica fueron
vislumbrados desde los mismos inicios de la televisién. Evelina Tarroni (1962),
investigadora italiana, distinguié "rendimiento escolar” de "rendimiento cultural”,
observando la siguiente situacion: "El resultado, desconcertante, fue que los
maestros reconocian el aumento del segundo (rendimiento cultural) a
continuacion de las sesiones televisivas, y por otro negaban el menor progreso
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en el rendimiento escolar. Asi resultaba evidente que un chico, cuyo afan de
- conocimiento y actividad personal estaban en rapido desarrollo, segun
reconocian sus mismos maestros, continuaba dando en el plano escolar el
mismo rendimiento o un rendimiento mas bajo. Reconocimiento que lleva a dos
diferentes conclusiones, igualmente descorazonadoras: o la personalidad del
nifno esta dividida y vive una doble vida -una vida fuera y otra dentro de la
escuela- o bien la escuela, por su estructura, no es capaz de elaborar con fines
educativos la experiencia extraescolar de los alumnos. En definitiva, en su
conjunto, parece que los resultados de las diferentes exploraciones han llegado
a demostrar una sola cosa: la perplejidad de la escuela frente a los tipos de
conocimiento suscitados por los medios audiovisuales y la incierta contribucion
de estos medios cuando son adaptados a las exigencias didacticas de la
escueld" (Tarroni, 1962; 176-177). Recuperafnos este diagnéstico inicial porque
entendemos que sefiala tensiones que han sido, y aun lo son, objeto de
investigacion, desarrollos tedricos y practicas concretas, pero también fuente
de estereotipos y prejuicios que todavia estan instalados en nuestra sociedad.

Las oposiciones entre la television y la escuela siguen vigentes en nuestro
medio y no sélo cuando se piensa en el nifio, también cuando se pone en tela
de juicio el "nivel" de los estudiantes que ingresan a los estudios superiores.
Recordemos el debate que se instalé en los medios a principios de 1998,
cuando alumnos que rendian sus pruebas de ingreso a una universidad
nacional mostraron grandes dificultades para resolver satisfactoriamente los
examenes. Tras fracasos alarmantes, el tema gener6é un debate. En una de
estas pruebas, de 1727 aspirantes a ingresar a una Facultad de Medicina,
ninguno pudo dar las respuestas que se les exigian para aprobar. La opinion
del primer mandatario del Ministerio de Educacion de la Nacién desencadeno a
su vez una serie de discusiones publicas: "La ministra de Educacién culp6 a la
television por el fracaso escolar?, los padres debian evitar que sus hijos vean

tanta television y hacer que dedicaran mas horas al estudio.

? Eizayaga, Amalia y Gioberchio, Graciela. "La ministra de Educacion culpd a la televisién por el
fracaso escolar". Diario Clarin, Seccién Educacion, 21 de febrero de 1998.
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Especialistas en educacion, en medios, y comunicadores dieron sus opiniones.
Por un lado se recreé la oposicion entre television y escuela, demonizando al
medio y sus efectos. Por otro, se interpreté que el problema del fracaso en las
pruebas habla de una situacion compleja de la ensefianza en nuestro pais, y
también habla del tipo de examenes que se toman para el ingreso a los
estudios superiores.

Este caso pone sobre la mesa no solamente ciertos prejuicios respecto a los
medios, sino también que el sistema educativo tiene problemas especificos con
independencia de los medios. Sin embargo, paradgjicamente, el impacto de los
medios en la cultura implica a todos los actores educativos. Parafraseando a
Luis Alberto Quevedo (1991), la televisiéon no esta fuera de la escuela, es parte

de los sujetos que viven también la experiencia escolar.

3. Cultura, conocimiento y cognicion

El descubrimiento de la escritura alfabética, la imprenta, la reproduccion de la
imagen, y toda tecnologia de la comunicacién que a partir de su descubrimiento
llega a introducirse masivamente en las sociedades, conlleva cambios en las
formas de construccion del conocimiento. Autores como M. Mc Luhan (1969) y
Walter Ong (1987) han dado cuenta de estas diferencias en el conocimiento y
en las formas de pensamiento en diversos contextos culturales donde
predominan determinadas herramientas simbdlicas. A partir de este tipo de
estudios se han trazado tipologias de la cultura segun los sistemas simbdlicos
que se desarrollan: asi como se ha hablado de una "cultura oral" (o analfabeta),
una cultura "grafolégica” o "letrada", también se habla de "video-cultura”, “info-
cultura®, haciendo referencia a la escritura en imagenes a través de lo
audiovisual y a las nuevas tecnologias informaticas de la palabra y de la

inteligencia.

Algunos tipos de conocimiento son posibles s6lo cuando se ponen en juego
ciertas herramientas simbdlicas, pero no podemos generalizar nuestras
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inferencias de modo directo entre el conocimiento y la cogniciéon sociales y el
conocimiento y la cognicion individuales. Esta imposibilidad responde al planteo
del viejo principio gestaltico: "el todo es mas que la suma de las partes”, o en
su variante, "las partes son mas de lo que se percibe en el todo". La
heterogeneidad entre los sujetos de un grupo cultural escapa a los limites de la
homogeneidad que lo identifican como parte de ese grupo -cultural.
Conocimiento social y cognicion distribuida son dimensiones de analisis
diferentes a conocimiento y cognicién individuales, aunque estas ultimas sélo

son posibles por la existencia de las primeras.

Hoy reconocemos también que dentro de wuna cultura hay logicas
institucionales, que hay formas de pensamiento propias de los diferentes
campos de conocimiento (que en ciertos casos rompen con el sentido comun),
que en diferentes ambitos varian las actividades que en ellos se realizan y las
estrategias cognitivas necesarias para enfrentarlas. Dicho de otro modo,
reconocemos que los sistemas s_imbélicos no operan sobre la cognicion de
modo univoco, sino que mantienen relaciones intrinsecas a los significados que
representan y a sus contextos de utilizacién. En esta concepcion, los sistemas
simbélicos quedan incorporados como parte de mecanismos mas complejos de
"mediacion cultural” en los procesos de construccion del conocimiento.

Estos temas son especialmente abordados, en el marco de la psicologia
cognitiva por la perspectiva “socio-cultural”. En el marco de esta perspectiva, el
saber y el pensar de los sujetos se configuran social e histéricamente. Es un
proceso en el que el sujeto no sélo aprende los conocimientos y creencias del
sentido comuin epocales y de su grupo de pertenencia, sino que también
aprende estrategias y modos de pensamiento. El desarrollo del saber y el
pensar, que si bien se expande vertiginosamente durante la infancia, dura toda
la vida de cada sujeto, asume caracteristicas diferentes segun los contextos
culturales: lenguajes, saberes, practicas sociales, objetos, instituciones... entre
los cuales aparecen en nuestro contexto contemporaneo las tecnologias vy
medios de comunicacion desarrollados en el siglo XX.
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En la concepcion socio-cultural el ser humano se constituye como sujeto por
medio de la cultura. Como dice Guillermo Blank (1993), en relacion con las
ideas de Vygotsky: “el hombre es cultura internalizada”. Segun Vigotsky, autor |
que sienta las bases de esta perspectiva, las funciones mentales se desarrollan
en principio en la interaccion de los nifios con los adultos, en un plano
interpsicologico. Cuando estos procesos se internalizan, y existen ya como
propiedad cognitiva del nifio, podemos hablar de funciones mentales
intrapsicologicas. Para internalizar el legado histérico de la humanidad existen
herramientas culturales que permiten al sujeto llevar adelante esta apropiacion,
y a medida de que se va apropiando de esas herramientas culturales van
cambiando sus posibilidades psicolégicas. De este modo, las formas
disponibles para incorporar el conocimiento de una determinada cultura, en un
determinado momento histérico, conforman posibilidades diferentes segun las
caracteristicas de esas herramientas para el desarrollo de los procesos
psicolégicos. En este marco, los sistemas simbdlicos son una herramienta
cultural de central importancia. '

Desde esta perspectiva socio-cultural, el conocimiento de los sujetos
particulares asi como sus estrategias 'cognitivas, son producto y a la vez
productoras de su cultura. El ser humano no es producto del desarrollo
espontaneo de si mismo, ni tampoco producto exclusivo del moldeamiento
ejercido por influencias sociales y culturales, sino que se constituye en cuanto
tal como resultado de una relacion permanente entre el mundo empirico y
simbélico en el cual nace y sus propias capacidades y acciones. El
conocimiento que construye cada sujeto asi como la construccién social del
conocimiento se producen en dinamica permanente, pero los podemos
observar cuando éstos se "congelan" a través de alguna forma de

representacion.

Las herramientas simbé‘licas abren nuevas posibilidades al pensamiento, pero
estas nuevas posibilidades se constituyen realmente sélo en contextos
especificos: en el mundo del arte, en el de las ciencias, en las instituciones
educativas, en >|a cotidianidad doméstica, etc... La diversidad socio-cultural
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implica diferentes formas de vida cotidiana que muestran puentes y rupturas en
las posibilidades de comunicacidon y construccion del conocimiento.
Consideramos relevante recuperar estas afirmaciones de la sociologia de la
vida cotidiana ya que nos interesa remarcar la idea de que diversos ambitos
donde se estructuran actividades humanas de diferente orden implican
necesariamente una variacion en el tipo de estrategias cognitivas
predominantes y que de alli se pueden sostener "estilos de pensamiento”
- diferenciados (A. Heller, 1977).

El mundo tedrico disciplinar ha sido hasta la 'actualidad predominio de lo verbal,
aunque las imagenes mentales visuales y la comunicacién visual son aspectos
indisociables del desarrollo cientifico. El desarrolio de las Ciencias Naturales
tuvo un fuerte impacto con las nuevas tecnologias de reproduccion de la
imagen -la imprenta-; el pensamiento matematico utiliza modelos que se
expresan en imagenes, incluso los matematicos han vivido una revolucion con
la posibilidad de crear y manipular modelos visuales multidimensionales con la
asistencia de las computadoras (Bailey, 1992); y en las Ciencias Sociales, el
pensamiento cientifico tampoco ha prescindido de formalizaciones visuales. Sin
embargo, la argumentacién cientifica tiene indiscutiblemente su mejor

herramienta en lo verbal.

H. Gardner plantea que existen limites en lo audiovisual para la exposicion de
contenidos disciplinares de las ciencias. Los contenidos cientificos requieren de
por si una alta elaboracién conceptual. Sostiene que los contenidos
disciplinares mediados por lo audiovisual (en tanto "respete la especificidad del
medio") logran comunicar contenidos "protodisciplinares”. En otras palabras, tal
como nuestra cultura ha construido socialmente la relacién con Iaiimagen en
los medios audiovisuales masivos, predomina una exigencia cognitiva al
televidente desde lo que en términos piagetianos podriamos denominar nivel

operatorio-concreto.

El . problema lleva a medios televisivos educativos como la Asociacion
Iberoamericana de Television Educativa a sostener que dada la motivacion
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intrinseca de los alumnos de nivel universitario, no requiere que los programas
para este nivel respeten el lenguaje televisivo, esto es, que aceptan materiales
donde un experto dicte su conferencia dirigiéndose a la camara. Tras la
afirmacién podemos leer el problema no resuelto entre contenido disciplinar
tedrico y el tratamiento mediatico de la imagen figurativa en movimiento.

La disyuntiva tiene sus mejores exponentes en J. Piaget que hablaba
despectivamente del "verbalismo de la imagen”, y R. Armheim que lo increpo
llamandolo "analfabeto audiovisual" por la pobre calidad visual de los dibujos
que utilizaba en sus experimentos (Arnheim, 1985; 308).

4, Cultura letrada y cultura mediatica

Otra linea comparativa de relevancia teérica para los &mbitos educativos es la
reflexion sobre las diferencias entre la "cultura letrada" y la "cultura mediatica".

" Segun autores como Giovanni Sartori (1998), la cultura letrada, caracterizada
por el gran desarrollo lbgico argumentativo, con mayor capacidad de
~ distanciamiento cognitivo sobre los objetos y mayor capacidad de autorreflexion
(Ong, 1987), ha entrado en crisis por la hegemonia audiovisual. Sin embargo,
la advertencia que realizan estudiosos de la cultura y la comunicacion en
Latinoamérica como Anibal Ford (1994) y J. Martin Barbero (1991), dice que en
los paises de la regién, donde los indices de analfabetismo siempre han sido
importantes, la oposicion "cultura letrada - cultura medidtica" no permite
comprender nuestros procesos socio-culturales. Estos autores sostienen que
en las sociedades latinoamericanas no se podria afirmar que existid un
predominio de lo escritural del cual se pasé a la cultura audiovisual, sino que se
ha dado un paso de la oralidad a una oralidad "secundaria”. De una oralidad

analfabeta a una ora}lidad mediatica.

Nuestra cultura se caracteriza por “lenguajes multiples”, pero el dominio de
estos "lenguajes” no es homogéneo entre la poblacion. Coexisten en
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Latinoamérica distintas formas de acceso al conocimiento, y mientras algunos
sujetos privilegiados tienen acceso a mayor diversidad de herramientas
simbolicas, sujetos de otros sectores, encuentran en los medios masivos de
comunicacion, en particular la radio y la television, su principal o Unica fuente

de conocimiento.

La oposicion cultura letrada/cultura audiovisual implica la distincién entre élites
" culturales y cultura de masas. En tanto reconocemos que la universidad es el
espacio privilegiado de formacién de esas élites culturales podriamos
plantearmos como se juegan esos cambios tanto entre el estudiantado como
entre el cuerpo docente universitario. Pero ademas de esas logicas, la de la
racionalidad y la de la hegemonia audiovisual que instalaria la banalidad, hoy

se perciben los contornos de otros espacios cuilturales.

'Dominique Wolton (2000) plantea una critica a la intelectualidad europea
respecto a su incapacidad para asumir la legitimidad de los grandes medios
generalistas, en particular de la televisién, en su rol constitutivo de las
democracias occidentales. Considera que “(las) diferencias entre el importante
- papel que juega la television y la conformidad critica que lo rodea ilustran una
vez mas la falta de reflexion de las élites sobre la sociedad contemporanea’ (...)
“En realidad, no son las insuficiencias de la television las que plantean mas
problemas, sino la postura de las élites culturales que, en lugar de ver en ella
una de las caracteristicas esenciales de una sociedad compleja, han intuido ia
confirmacion de todos sus prejuicios hacia la cultura de masas. Esta
conformidad critica conlleva una gran dificultad para comprender el mundo
contemporaneo, una buena conciencia y una incapacidad de ver que, en dos
generaciones, hemos pasado de dos culturas, la cultura de élite y la cultura
popular, a cuatro formas de cultura, la cultura de élite, la mediana, la de masas
y la particular” (Wolton, 2000; 72-73).

Mas alla de los prejuicios académicos, otras formas culturales atraviesan la

vida cotidiana de las universidades masivas y con ellas se profundiza la
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necesidad de comprender la heterogeneidad de los sujetos que actuan en el
campo educativo.

Hemos intentado hasta aqui, ubicar a la propia Universidad y las practicas de
ensefianza universitarias en el contexto de los cambios politicos, econémicos y
culturales de nuestra sociedad. Estos cambios significan desafios para el
debate del rol social de la Universidad, para el cuestionamiento de sus
definiciones curriculares, y también para repensar las practicas de ensefianza
buscando reconocer nuevas dimensiones que impactan tanto sobre alumnos
como docentes en tanto sujetos culturales. En este contexto es donde
desarrollamos esta investigacion, buscando revisar como se produce la
incorporacion de los medios audiovisuales en la ensefianza universitaria. A
continuacién revisaremos las grandes lineas de articulacion de lo audiovisual al

interior del sistema educativo.

5. Educacioén para los medios y educacién con los medios

Existen dos grandes ejes de teorizacién y de accion que relacionan los medios
y la educacién sistematica: uno es lo que se ha denominado educacion para los
medios y el otro, educacién con los medios. En el primer eje encontramos la
alfabetizacion audiovisual y la lectura critica de los medios. En el segundo, los
usos de los medios para la ensenanza.

La educacién sistematica es un ambito social en el que podemos generar
practicas para cambiar las formas de percibir la realidad social y personal que
mantienen o incrementan las desigualdades sociales y las violaciones a los
derechos humanos. No se trata de enfrentar a los medios, sino de aprender a
percibir las practicas de dominacién, discriminacién y represion, y en ese
sentido hay mucho por hacer al interior de la escuela (McLaren, 1994). La
preocupacién por dar espacio a la capacidad de “lectura critica” de los medios
al interior del sistema educativo es un tema que no esta suficientemente

asumido en nuestro pais.
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Igualmente, esta es un area que aun esta en investigacién y desarrollo y tal
como advierte Guillermo Orozco (1992c), no estd exenta de conflictos
curriculares. Tatiana Merlo (1999) nos relata: "Investigaciones hechas en
Australia, donde el andlisis del medio esté incorporado a las tareas habituales
de los planes de estudio, han demostrado que si bien los nifios logran
excelentes resultados en el andlisis de los mensajes televisivos a nivel escolar,
no aplican lo aprendido en su relacion cotidiana con la television. Lo mismo
sostiene Jaques Piette, investigador canadiense en su tesis doctoral”.

La “desmitificacibn de la transparencia" de los medios (entendida
"transparencia" como ventana donde no operan mediaciones), no es suficiente
como propuesta educativa: por un lado, por el desconocimiento de las
relaciones de identificacién con los mensajes, y por otro, porque saber que
alguien puede tergiversar o parcializar la informacién no nos ayuda a construir
nuevos conocimientos, sélo nos permite dudar de lo que nos proponen. Nuevas
propuestas de educacion para los medios, como la que explica Susana Nuin
(1995), se centran sobre el receptor: ‘mas importante que desentrafiar el
misterio de la intencién del otro, es analizar qué me pasa a mi con el mensaje
que me llegd (...) Desde lo que me pasa, puedo descubrir o que el otro me
quiere decir’ (Nuin, 1995; 75). |

" Por otro lado, el sistema educativo ha buscado “capitalizar” los medios
audiovisuales como recursos para la ensefianza. En nuestro trabajo de
investigacién “Sondeo histérico de TV Didactica en la Argentina” (H. Roig,
1994b) indagamos respecto a las perspectivas desde las cuales se instrumento
el uso educativo de estos medios. Los usos que podemos sistematizar hoy son:
1. la clase dictada por la TV, con una busqueda de reemplazo del docente l
2. una perspectiva basada en la idea de enriquecimiento de la clase, donde el
medio era utilizado con la intencion de permitir a alumnos y docentes
acceder a informacién actualizada sobre temas del curr‘iculb;

3. apoyo al docente en los temas de dificil ensefianza o de dificil comprension
(E. Litwin, 1982),

‘4. como entretenimiento cultural (caso Plaza Sésamo);
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5. como resignificaciébn de la informacién cotidiana (Magda Albero, 1993,
Pérez Goémez, 1995), ya sea seleccionar programas utiles o de interés para
alguna area del curriculo y trabajarlos en el aula con video, o utilizar la
informacién de los medios de modo que los alumnos puedan resignificar lo
aprendido a través de ellos;

6. y la resemantizacién de los objetos de estudio, donde lo audiovisual es una
forma mas de escritura de la realidad. En este caso, tomar una camara y
desarrollar estrategias de registro de imagenes y compaginacion puede
convertirse para los alumnos en formas alternativas de resemantizacion de
los objetos de estudio.

Gavriel Salomon planteé en la década del 70 otra forma de sistematizar el uso
de los medios haciendo especial énfasis en la actividad cognitiva: “1) como
canal indiferente para transmitir informacién ya codificada, 2) como sistema
codificador cuya utilizacion ocasionara efectos cognitivos al ir transmitiendo
informacién, 3) para cortocircuitar operaciones mentales especificas, en orden
a una mejor adquisicion de la informacion, 4) para excitar o activar operaciones
mentales especificas, que se consideren relevantes para que la tarea pueda
ser asi desarrollada, 5)'apara ensefiar sistemas de codificacion, de tal forma que
los estudiantes queden asi mejor preparados para extraer la informacion de los

medios de comunicacién y para manejar nuevos contenidos, y 6) como fuente

de sistemas de codificacion que se interioricen y se utilicen como herramientas
mentales” (J. Cabero, 1989; 137).

Estas son algunas formas de sistematizar el uso educativo de los medios
audiovisuales. Pero aun asi se requiere mayor conocimiento de las situaciones
concretas: ¢qué es lo que sucede en las aulas con el uso de los mensajes
audiovisuales? ;coémo es la lectura de lo audiovisual en esos contextos?
Revisaremos primero, algunas perspectivas tebricas sobre la lectura de los

textos audiovisuales.



CAPITULO 2
La lectura de textos audiovisuales

1. Concepciones sobre la lectura

E! mensaje materializado en el video puede ser analizado en tanto fexto. El
estudio de la lectura de textos escritos tiene una larga tradicion que ha ido

influyendo en los modos de estudiar la lectura de lo audiovisual.

Reconocemos tres grandes perspectivas sobre la lectura:
a) una concepcién de decodificacion lineal donde el proceso se realiza
letra por letra y palabra por palabra;
b) una concepcion de lectura inferencial basada en los conocimientos
previos del lector que posibilitan su interaccién con las caracteristicas del
texto; y
c) una concepcion de lectura productiva donde la lectura construye un

nuevo texto producido por el sujeto y su contexto.

" Revisaremos a continuacion la segunda y tercer concepcion al interior de la
psicologia cognitiva, y posteriormente desarrollaremos la propuesta del analisis
de las mediaciones en la lectura de los medios, que desde los estudios sobre
comunicacién y cultura nos permiten profundizar en la concepcion de lectura
como produccién personal y social.

2. La lectura de lo audiovisual desde las psicologias cognitivas

2.1. Los procesos basicos en la lectura de textos audiovisuales

El inicio del aprendizaje de la lectura de lo audiovisual en nuestras culturas
urbanas es muy proximo al aprendizaje del lenguaje materno. En estos
contextos, su aprendizaje se inicia en la mas tierna infancia. De los 6 meses en

adelante el bebé ya presta atencion sostenida a la pantalla y a los tres afios se
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observan claros indicios de que ha comenzado a comprender los cambios de
escala en los planos, es decir, los saltos de tamario entre la representacion de
los objetos y la representacion de partes de los mismos (E. Tarroni, 1962; H.
Roig, 1990).

La comprension de lo audiovisual fue estudiada, en primera instancia, con un
enfoque basado en las caracteristicas del mensaje audiovisual y los procesos
cognitivos individuales de los sujetos' en su comprension. Desde este enfoque
la comprensién de lo audiovisual opera integrando la informacion de diversas
" fuentes en un proceso de inferencias que pueden partir tanto del audio
(lenguaje oral, musicalizacion, efectos de sonido...), como de la imagen
(escenarios, accién de los personajes...), inferencias que se pueden confirmar
o resignificar a partir de informacion proveniente de la misma "fuente” o de
otras. En este proceso, la informacién linglistica que acompana
paulatinamente la informacion visual facilita la comprenéién.

La actividad cognitiva procesa informacién transitoria, por lo que la atencidon
que presta el sujeto receptor y el ritmo de la presentacion son factores que
afectan a la comprensién. La discontinuidad de la atencion y la continuidad de
la informacion tienen implicaciones para la comprension.

La forma como es presentado el contenido ejerce una importante influencia
sobre la comprension. A mas de la estructuracion del mensaje, influyen
también las "caracteristicas formales" de los programas. Calvert y otros (1982,
citados por Collins, 1983) en una investigacion con nifios, se detienen a
analizar la influencia de dichas caracteristicas sobre la comprension del
contenido central de los programas televisivos. Consideraron bajo esta
categoria ("caracteristicas formales") rapidez en la accion, volumen de la
musica, efectos de sonido, efectos visuales especiales, y situaciones de

didlogo entre los personajes.

Concluyen en su estudio que las caracteristicas que dirigen la atenciéon y
tienden a conducir la comprension de los nifios son la accion rapida, la musica
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fuerte, los efectos visuales especiales y los efectos de sonido, mientras que las
situaciones de didlogo o donde transcurren acciones lentas, tienden a poseer
baja relevancia para la asimilacién de la informacion. Esta tendencia infantil a
guiarse por las caracteristicas perceptuales impactantes de los programas
(caracteristicas que pueden ser relevantes o periféricas del argumento) ira
decayendo paulatinamente frente a un patron mas maduro en el cual la
informacién dada por estas caracteristicas se pondra al servicio de la
indagacién logica.

Huston & Wright (1983, citados por Kozma, 1991) investigan la relacion entre
atencion y comprension de los nifios frente a la television. Encuentran que la
atencién es atraida periddicamente por claves auditivas sobresalientes y es
mantenida por la significacion del material. Las claves que atraen la atencién
de los chicos son las voces de nifios, voces femeninas, risas y efectos de
sonido, mientras que la atencién se mantiene por el movimiento y la
comprensibilidad. La atracciéon de la atencién y la comprensibilidad abren una

"ventana de enganche cognitivo" para los nifios.

Dentro de la "ventana de enganche cognitivo" puede darse un procesamiento
de bajo esfuerzo que resulta en la construccién de representaciones no.
elaboradas, poco profundas, pero cuando se mira con un proposito, la atencion
permite construir representaciones mas elaboradas y hacer inferencias con
ellas.

El componente visual facilita el recuerdo de informacion sobre situaciones y
procesos. Por su parte, los sistemas simbolicos verbales (oral y escrito)
orientan la interpretacion de la informacién visual, pero presentan la dificultad
de que su comprension esta fuertemente basada en los conocimientos previos
del sujeto. Esta caracteristica y la transitoriedad de la informacion dificultan la
comprension a los que no tienen los conocimientos previos necesarios: "los
espectadores utilizan su conocimiento previo para procesar la informacion al
ritmo que va siendo presentada y complementar la informacion que pueden
haber perdido" (Kozma, 1991). Si el tema es poco familiar, el ritmo de la
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presentacion de los contenidos puede exceder las posibilidades de
- procesamiento del televidente. '

Esto tiene implicaciones para la presentacidén de informacion audiovisual donde
se le otorga al medio una funcion instructiva. Kozma sugiere: "para novatos, se
debe usar un medio mas estable (que el video), o el ritmo de la produccién
debe disminuirse".

La informacién transitoria puede ser Util para mostrar cdmo una representacion
es transformada de un estado presente a un estado futuro e informar sobre
objetos moviéndose con un patron a partir del cual se pueden estimar cambios -
de estado. De esta forma, puede permitir al televidente “construir las
propiedades dinamicas de modelos mentales de modo que se pueden hacer
inferencias sobre los fenémenos que representan” (Kozma, 1991). En este
caso, los novatos pueden beneficiarse mas con un video que con graficos o
esquemas para comprender procesos.

El sujeto televidente va elaborando inferencias sobre la informacién que extrae
del programa de television. Estas inferencias implican la organizacion de la
informacion en un nivel mayor de generalidad (entendemos por inferencia el
proceso por el cual, partiendo de una o mas proposiciones, se alcanza otra
proposicion que se considera aprobada o establecida por la anterior). Las
inferencias que elabora el televidente dependen de la informacién que se va
extrayendo del texto y de los conocimientos previos del sujeto lector y van
confirmandose o modificandose en el proceso de lectura.

La comprensién de un programa de TV requerira por lo tanto: atencion a la
informacién expliciia, discriminacion de la informacion principal de la
secundaria (en un proceso donde juegan las expectativas del televidente asi
como sus inferencias), y retencién de la informacién que va elaborando (que a
su vez modifica o confirma expectativas e inferencias, y permite construir
nuevas) (Collins, 1983).
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Collins (1983) afirma que los nifios menores de 8 afios suelen carecer de las
habilidades de pensamiento necesarias para superar las dificultades que
conllevan los programas televisivos con estructuras narrativas complejas, como
en algunas series policiales donde los argumentos implican que el televidente

realice numerosas inferencias mientras se desarrolla el "caso".

La comprensién de los programas televisivos varia sustancialmente de la nifiez
a la edad adulta. Este cambio depende no soélo del desarrollo cognitivo general,
sino también al incremento de la experiehcia de ver televisidbn mientras los
ninos van creciendo. La experiencia de la lectura televisiva "resulta en una
habituacién a las caracteristicas perceptuales sobresalientes de las
presentaciones, y en una induccion de la gramatica del medio, incluyendo la
estructura de programas" (Collins, 1983; 185), esto es, el conocimiento de
c6mo son comunmente construidos los programas televisivos y sus segmentos
o partes (lo que en términos de Van Dijk podriamos concebir como
“macroestructura’).

En sintesis, a partir de estas consideraciones, identificamos tres tipos de
conocimientos previos que inciden en la comprension del mensaje televisivo: el
conocimiento de los cédigos del medio (lenguaje audiovisual), de los generos y
formatos que este presenta normalmente (competencias de género), y el
conocimiento general social o del “mundo”.

El conocimiento de los cbdigos utilizados por este tipo de medios va desde el
lenguaje verbal, gestual y proxémico hasta las convenciones estéticas y de la
sintaxis audiovisual. Salomon (1976, citado por Collins) demuestra que los
nifios que ya dominan los codigos del lenguaje audiovisual pueden comenzar a
dominar otras habilidades de comprension. Por ejemplo, el movimiento de la
camara para ver otro punto de vista de un objeto no permite una mejor

~ "percepcion del objeto" si no se ha comprendido e internalizado previamente la

significacién de este tipo de tomas. El conocimiento acerca de los géneros y
formatos de presentacién del mensaje le permiten al sujeto reconocer "marcas
de género” y realizar anticipaciones. Una revision detallada sobre la relacion |
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entre géneros, formatos y comprensién puede verse en el estudio de Alicia
Poloniato (Poloniato, 1993).

Los estudios anteriormente citados centran su mirada sobre la comprension
lectora, y las estrategias de investigacion que predominan residen en detectar
en los lectores el dominio de lo que los investigadores consideran es la
interpretacién correcta del mensaje. La nocién de conocimientos previos
restringe el dominio de las competencias de reconocimiento de codigos y
contenidos al individuo. Como veremos a continuacion, la psicologia cognitiva
desarrollé otras importantes lineas tedricas que conciben que la actividad
cognitiva del sujeto se construye en su interaccién con lo social.

2.2. Los aportes de Teun Van Dijk

Los planteos de la incidencia social sobre la lectura comienzan a articularse en
la psicologia cognitiva del procesamiento de la informacién a través de autores
como T. Van Dijk. Para este autor, la lectura implica actividad cognitiva en
niveles simultaneos a través de diversos modelos (Van Dijk, 1997).

A partir de la psicologia cognitiva (en particular de la psicologia cognitiva del
procesamiento de la informacién) y a estudios semiolgicos y linguisticos,
desarrolla una teoria para explicar la relacién entre las noticias de los medios
masivos y la ideologia. |

Sostiene que no hay relacién directa entre los grupos sociales y las noticias,
sino que la lectura esta mediada por la cognicion social. La cognicién social es
la que da lugar tanto a la comprension como a la produccién del discurso. Esta
distribuida en cada sujeto y es a través de los sujetos y su interaccion que
existe una cognicién social (compartida en diferentes grados, heterogénea,
aunque mas homogénea segun los grupos de pertenencia). La cognicion social
refiere tanto a los constructos del conocimiento como a las estrategias de
conocimiento en el nivel de las operaciones cognitivas.
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En la lectura, el lector realiza diferentes operaciones a través de un
“procesamiento en paralelo”: la memoria a corto plazo opera una lectura “on
line”, palabra a palabra; la lectura es “tentativa” (va hipotetizando); e interviene
también la memoria episddica® que actualiza modelos anteriores (experiencias,
opiniones, conocimientos previos y emociones).

El.lector usa todos los niveles de informacién para lograr la interpretacion del
texto: elabora en paralelo una “representacion textual” y “un modelo del evento”
(de la noticia). La comprension del texto y la comprensién del evento no son lo
mismo ya que para el lector, el carecer de modelos anteriores sobre el evento
puede dificultar la comprensién del texto; por otro lado, la comprension del
texto puede permitir la construccién de un modelo. En la construccion del
“modelo del evento”, también opera la construccion de un “modelo de contexto”
(momento en el que aparece la noticia, diario donde esté publicada, el autor de
la nota, etc.). A la vez, la construccion de la representacion del texto se elabora
con un “modelo de contexto previo” (tiempo, lugar, meta, participantes,
conocimientos).

La nocién de “modelo” le permite a este autor visualizar la relacion entre sujeto
y sociedad: el modelo es individual y es social, es la “interfase” entre lo
individual y lo social. Estas dos dimensiones del modelo estan siempre, pero
puede predominar una: el modelo que interviene en la eleccion de un diario
tiene mayor peso de lo social; en la conversacion cotidiana, hay mayor peso de -
lo individual. El “modelo del evento’, por ejemplo, es memoria episodica y es

memoria social.

El modelo no es general (no es conocimiento enciclopédico); no se comparte
(es del individuo); es Unico y varia en cada lectura en el mismo sujeto (algo

tiene siempre de diferente). El modelo no es un conjunto arbitrario de

3 La memoria episddica es el conjunto de expenencxas personales de las cuales no se
recuerda todo, sino sélo fragmentos; es efimera. Se recuerda “lo mas destacado”. :

32



informacién, tiene una estructura interna, y entre sus componentes hay
conocimientos, actitudes, opiniones y emociones.

En el nivel de representaciones de la cognicién social no hay emociones. Las
" emociones son de un cuerpo. No hay emociones sociales, sino individuales. Es
por esto que en el “modelo” (en tanto construccion cognitiva del individuo) si
podemos incluir las emociones. En la cognicién social no hay emociones, pero
si valoraciones. El modelo se basa en los modos de verificacion y justificacion
(entre mi modelo y la “realidad”). El modelo puede basarse en otros discursos
(esta en el diario), en la autoridad (lo dijo fulano), en observaciones (lo visto, lo
oido, etc.). | '

2.3. La psicologia cognitiva socio-cultural

J. Bruner (1990) senala que la revolucién cognitiva en los Estados Unidos tuvo
una de sus mayores inspiraciones en la obra de Lev Vygotsky. Este autor sent6
las bases para comprender las relaciones intrinsecas entre sociedad, cultura y
cognicion del sujeto. El gran valor de la teoria de Vygotsky para la psicologia
cognitiva residié en mostrar el rol central del lenguaje y la comunicacion en la

cogniciéon humana.

Este autor puso énfasis en que la cultura esta constituida fundamentaimente por
sistemas de signos o simbolos que median nuestras acciones. Estos mediadores
son instrumentos que transforman la realidad (en lugar de imitarla) ya que los
signos, como mediadores, modifican al sujeto y, a través de éste, a los objetos.
Vygotsky consideraba que la construccion del conocimiento implica a todas las

"herramientas” culturales que intervienen en la interaccion entre los sujetos.

Para Vygotsky el conocimiento comienza siempre siendo objeto de intercambio
social, es decir, comienza siendo interpersonal para, a continuacion,
internalizarse o hacerse intrapersonal. A los mediadores ya internalizados por
el sujeto los denomind "nivel de desarrolio efective”, y a lo que el sujeto seria

capaz de hacer con la ayuda de otros en un proceso de interaccion, lo llamé
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"zona de desarrollo potencial" (o0 "zona de desarrollo préximo"). De este modo
focaliz6 dos problemas: el estudio de las mediaciones internalizadas por el
sujeto y el papel de la interaccion entre los sujetos sobre la cognicion.

Newman, Griffin y Cole (1991) toman el concepto “zona de desarrollo proximo" de
Vlygotsky y lo reelaboran tedricamente como "zona de construccion del
conocimiento”. Lo definen como "el espacio de las negociaciones sociales sobre
los significados". Con este concepto se aproximan al andlisis de la relacion
docente- alumno en la situacién de aprendizaje. En esta situacion, el aprendizaje
es un proceso intercognitivo caracterizado por la negociacion de significados.
Esto implica que el docente y el alumno no comparten necesariamente los
mismos significados sobre lo que estan dialogando, sino que la "tarea" (nocion
clave' de la metodologia de -investigacion que propuso Vygotsky) es la que
permite la negociacion y por lo tanto la construccion de nuevos significados.

También hay que considerar, desde este punto de vista, que no existen ni
cognicién ni comunicacion fuera de una situacion concreta: en funcion de los
contextos y de los intereses del sujeto se privilegiardn unas u otras estrategias
cognitivas (Wertsch, en Moll, 1993).

24. Aprender' con los textos audiovisuales

Las investigaciones sobre el impacto de lo audiovisual en el aprendizaje de sus
receptores histéricamente dieron resultados poco consistentes: unas afirmaban
una influencia positiva, mientras otras sefalaban su escasa 0 nula relevancia
sobre el rendimiento de los alumnos. Ya desde los afios 70 se venia
sosteniendo que para evaluar la influencia de este medio sobre el aprendizaje
se requeria considerar una serie de variables intervinientes (Salomon, 1983)
que daban cuenta de la complejidad de los factores que podian estar
influyendo, e incluso la necesidad de comprender los procesos cognitivos

puestos en juego ya que el rendimiento se presentaba como indicador
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observable y medible del aprendizaje, pero ocultaba los procesos de
* comprensién. |

Kozma (1991) recupera un desafio realizado por Clark en 1983, en el que
sostenia que "los investigadores se abstengan de producir estudios adicionales
explorando la relacion entre medios y aprendizaje hasta tanto se sugiera una
nueva teoria". La afirmacion de Clark se sostenia en un estudio comparativo de
investigaciones de la cual concluia que los medios no influyen sobre el

aprendizaje "bajo ninguna condicion”.

Los estudios sobre el aprendizaje que se comienzan a desarrollar desde los
enfoques cognoscitivistas abren nuevas perspectivas sobre la comprension. Se
plantean nuevas concepciones de inteligencia, como las inteligencias multiples
(Gardner, 1995) y la inteligencia distribuida (Pea, 1990 y Perkins, 1990; citados
por Kozma, 1991) que resignifican a su vez la teorizacion sobre el aprendizaje.

Howard Gardner puso en crisis la concepcion tradicional de inteligencia
demostrando la posibilidad de definir diversos tipos de inteligencia, y en este
sentido, la diversidad entre los sujetos humanos en sus potencialidades
cognitivas. Estas reformulaciones también incidieron sobre la concepcién del
rol de los medios en la educacion ya que se dejo de buscar un efecto positivo y
directo de los mismos sobre el aprendizaje, para utilizarlos en abrir un abanico
de posibilidades a los alumnos para que éstos accedan al conocimiento desde
sus particulares estilos cognitivos.

En la medida en que se afianza la idea del rol de la interaccion simbdlica en el
desarrollo cognitivo de los sujetos, se concibe la existencia de una inteligencia
distribuida: 1a cognicién aumenta por su distribucion entre los individuos, y entre
los individuos y artefactos (como por ejemplo, computadoras, calculadoras).
Esta concepcion de la cognicion ubica la relacion de los medios y el
aprendizaje en un nuevo plano teérico: como colaboran los medios y los
sujetos en los procesos de construccién cognitiva. De ahi se derivan preguntas
sobre la posibilidad de que los dispositivos tecnologicos con los que se opera
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en la ensefianza puedan dejar “residuos cognitivos” a los estudiantes
(Salomon, Perkins y Gloverson, 1992). '

Este tipo de estudios comienza a plantear la necesidad de analizar el uso que
se hace de las tecnologias en la ensefianza antes que el impacto directo de las
mismas sobre el aprendizaje. De este modo, incluyen como un factor basico de
incidencia sobre las consecuencias de su utilizacién en las tareas que propone
el docente. Kozma (1991) considera que la construccién de representaciones y
las operaciones realizadas sobre ellas son influidas tanto por las c;aracten’sticas
del medio, los disefios que sacan ventajas de esas caracteristicas, los rasgos
de los sujetos que aprenden, como por las tareas.

Estos estudios trabajan, de este modo, sobre la busqueda de los rasgos y
caracteristicas tanto de las tecnologias como de las tareas que inciden sobre el
aprendizaje, entendiendo por aprendizaje tanto de la adquisicion de los
contenidos como la de los procesos cognitivos que permiten operar con ellos.

2.5. La interaccion en clase

Las formas de interaccién que se ésta‘b‘lecen’en clase varian y, tal como
sefialan autores como Mercer (1997), Cazden (1991), Martin (1993), algunas
formas de didlogo en clase favorecen mas que otras las posibilidades de

aprendizaje en los alumnos.

Entendemos por ‘“interaccibn comunicativa” un intercambio simbdlico
observable en una situacién dada. Los intercambios comunicativos pueden o
no ser mediados por la palabra, de modo que también podemos reconocer
intercambios comunicativos a través de medios no linglisticos.

Hay elementos comunes en todas las interacciones (la presencia de por lo
menos dos ‘“interlocutores” que intercambian mensajes), pero éstas varian
fundamentalmente en relaciéon con la situacion comunicativa y las

36



caracteristicas socio-culturales de la sociedad en la que se producen dichas
interacciones.

En tanto las interacciones comunicativas existen siempre en situaciones y
contextos concretos, existen tipos de situaciones que marcan rasgos comunes.
En el caso de las interacciones verbales Kerbrat Orechioni (1996) distingue, por
ejemplo, conversaciones informales, interacciones intramediaticas (como
entrevistas y debates en television o radio), interacciones en contextos
terapéuticos o servicios comerciales, asi como también constituye un tipo
especial la interaccion didactica. Por interaccion didactica, entenderemos por lo
tanto, la multiplicidad de acciones comunicativas que se producen en el aula.

También los contextos sociales y culturalés, que son el entramado sobre los
que esas interacciones se configuran y adquieren significado, dan lugar a
rasgos particulares entre los diferentes tipos de interaccion. Habra por lo tanto,
diferencias en las interacciones didacticas segun el contexto social y cultural
donde se produzcan. Al respecto, podemos constatar diferencias en la
interaccién didactica con alumnos adultos o alumnos nifios, variaciones entre
ambitos educativos rurales o urbanos, u otras situaciones donde las
representaciones sociales de los sujetos (sobre la educacion, el docente, el
alumno, el conocimiento), las pautas comunicativas y el dominio de diferentes

lenguajes y codigos varian y se expresan en diferentes formas de interaccion.

Desde el punto de vista de las Ciencias del Lenguaje, las interacciones
verbales son encadenamientos de frases, son discursos dialogados, discursos
que son producidos y construidos entre varios sujetos participantes. Es por esta
cualidad de construccién colectiva de la interaccién que la nocién de
“negociacion’ es una categoria central. En toda interaccion se manifiestan
negociaciones aunque éstas pueden ser explicitas (a través de enunciados
metacomunicativos) o también implicitas, subrepticias. El analisis de las
negociaciones permite introducirse en los modos en los que se produce esta

forma discursiva.

37



Siguiendo a Kerbrat Orecchioni, vale sefialar que las negociaciones que se
prbducen en una interaccion verbal son de diverso orden: puede negociarse el
tipo de interaccién que va a iniciarse, el grado de proximidad o distancia y los
niveles jerarquicos o de status entre los interlocutores, la interpretaciéon de
palabras y de enunciados, etc. Las negociaciones son procedimientos que
permiten llegar a acuerdos entre los sujetos participantes de la interaccién. En
'ocasiones, las negociaciones puéden no llegar a acuerdos, o incluso liegar a
acuerdos aparentes de modo que la interaccion fracasa, es decir, que el
didlogo es improductivo para los participantes. En el campo de la interaccién
didactica, la negociacion de significados seréd un tema clave ya que son la
condicion que permite desarrollar intercambios relevantes para el aprendizaje
en la clase. Sin embargo, en las clases se pueden o no desarrollaf momentos

de intercambio verbal entre el docente y los alumnos.

Hasta aqui hemos sefialado entonces que la interaccion didactica supone
diferentes tipos de negociaciones, y que incluso suelen darse situaciones en
las que no hay interaccion verbal (aunque habra multiples intercambios no
verbales). En el caso de la clase, los margenes de las negociaciones posibles

estan dados por el contexto institucional y los roles asumidos por los sujetos.

En este marco, las posiciones de los interlocutores tienen sus margenes de
variacion. Al respecto, Mercedes Charles Creel sefiala: “las practicas y
procesos de comunicacion suponen un proceso de interaccién que provee a los
interlocutores de una posicién dentro de la relacion comunicativa. Este
posicionamiento generalmente es desventajoso para los alumnos ya que (...) €s
el maestro quien establece los limites, las posibilidades y las reglas de juego en
la relacion educativa” (Charles Creel, 1992; 77).

Asi como el maestro establece limites, estos limites también son puestos por la
estructura escolar, en el entorno fisico, el clima institucional, y son puestos en
juego asimismo por los propios alumnos que asumen O nNO €s0S limites
contextuales. No se trata de desconocer el poder del lugar del docente, sino de

reconocer que ese lugar no es solamente un producto del sujeto particular que
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ejerce la docencia, sino que se configura de un modo social y cultural que en

ocasiones, incluso es “transgredido” por el mismo docente.

Una de las primeras advertencias que los estudios de la comunicacion
aportaron al ambito educativo fue el andlisis del “‘modelo tradicional” de
ensefianza en contrastacion con las “metodologias activas”. La critica radicd en
sefalar que el docente asumia el rol de transmisor de informacion instalandose
como unico emisor valido y relegando a los alumnos a un rol de receptores
pasivos. Este andlisis, basado en una mirada restringida de la comunicacion
donde solamente se observan los efecios del “emisor” sobre el “receptor”,
afirmé que el modelo “tradicional” era vertical y, por lo tanto, autoritario. -

Por otro lado, desde esta misma perspectiva, en las “metodologias activas” el
intercambio de roles en la emisién aseguraria una relacién democratica en el
“flujo de la informacion”. El énfasis en el proceso de interaccion permitiria una

relacion horizontal y dialégica.

En la década de los 80, en nuestro medio tuvo amplia difusién en el area de los
estudios sobre la educacion un texto de Dermeval Saviani (1986) que introdujo
la preocupacién por la pérdida del contenido de ensefianza en la busqueda de
relaciones horizontales entre el docente y sus alumnos. El derecho a la
horizontalidad politica de los aétores educativos se habia confundido con una
simetria que anulaba el valor del conocimiento de las disciplinas cientificas en

su busqueda de revalorizacién del conocimiento popular. -

Actualmente, cuando tenemos en cuenta al receptor y su trabajo de
construccién de sentido, reconocemos que el alumno que escucha una clase
no es inevitablemente pasivo. De este modo, nos resultan altamente relevantes
los estudios derivados de la Psicologia Cognitiva. Sin embargo, recuperamos la
preocupacién principal de aquellos estudios sobre la comunicacion
unidireccional en clase: lo mas importante de estos andlisis fue sefialar las
dimensiones politica y moral de la ensefianza; las formas de uso del lugar de
poder, el respeto a los alumnos y el valor de lo que se ensefa.
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Estudios de la didactica basados en derivaciones de la psicologia cognitiva
permiten comprender otros aspectos de la situacion comunicacional en clase.
Laura Martin, estudiando el nivel de ensefianza basico en Estados Unidos,
encuentra diferencias sustantivas entre clases ricas en interaccion a partir de
un video. Encuentra que algunas formas de interaccién son mas propicias para
favorecer el aprendizaje que otras. Por otro lado, Edith Litwin (1997a), en
nuestro medio, investigando sobre clases en el nivel de educacion superior nos
muestra variaciones del discurso docente sefialando algunas configuraciones
didacticas potentes a la hora de generar procesos reflexivos en los alumnos.

3. Los procesos de recepcion de los medios
3.1. La nocion de mediacion

En el Capitulo 1 sefialabamos los riesgos de considerar que los modos de
construir conocimiento de una cultura pueden transpolarse como reflejo de la
sociedad a los sujetos. Un ejemplo de esta logica seria que dado que la
television se caracteriza por la construccion en mosaico, la fragmentacion, etc,
la cultura presentaria estos mismos rasgos, y asimismo, los sujetos construirian

conocimiento con estas mismas caracteristicas.

La nocién de mediacién supera la desconexion estructural entre individuo y
- sociedad, individuo y cultura, y al analizar los mecanismos y operaciones socio-
culturales que operan en los sujetos permite comprénder no sélo la
homogéneizacién sino también la diversidad en la construccién de significados
y sentidos.

La nocién de “mediacion” tiene su raiz en los estudios marxistas sobre la
relacién entre el arte y la sociedad y fue inicialmente utilizada para explicar el
"lugar de la ideo‘logia en las précticas sociales. C. Marx entendia la ideologia
como un procesb de mediacion entre la realidad y el conocimiento. En términos

de Manuel Martin Serrano, "la mediacion se define como la actividad que
- ) T , ‘0



impone limites a lo que puede ser dicho, y a las maneras de decirlo, por medio
de un sistema de orden" {...) "El sistema de orden se traduce en un codigo (...)
‘Un modelo de mediacién es un codigo y en tanto un codigo también es
cohersidon, también es ideologia” (M. Serrano, 1978; 54-55).

Pero el estudio de las mediaciones abrié un amplio abanico de “mediadores”
entre el conocimiento y las practicas de los sujetos que fue mas alla del analisis
de la ideologia. Asi como esta nocion fue basica para Vygotsky, que la
introdujo para explicar el rol mediador del lenguaje en el desarrolio cognitivo,
también repercuti6 en muchos otros campos de las Ciencias Humanas: en la
sociologia, en las Ciencias del Lenguaje, en la Antropologia, y por supuesto, en

los estudios sobre la comunicacion.

Entendida la lectura como una practica psico-social, y ya no como un proceso
individual auténomo, se reconocen en ella diversas mediaciones. En un primer
nivel de andlisis, la mediacién que hace posible al sujeto cognoscente es el
lenguaje verbal. "Afirmar que el mundo solo puede ser pensado a partir de la
segmentacién que en él introduce el entramado linguistico, significa concebirlo
como una forma de mediacién tan silenciosa como ineludible" (Ciriza, et al,
1992; 8). Esta misma autora advierte del peligro de no reconocer al lenguaje
como mediacion en el &mbito educativo: “La ilusion de que es posible construir
enunciados acerca de la realidad que la designen directamente, produce la
tendencia a pensar en la ambigliedad como una enfermedad «curable» del
lenguaje. Este, adecuadamente usado, podra hablar univoca y directamente de
las cosas; cosas cuya verdad y realidad seran irrefutables para todo sujeto y
para todo lugar. Pero sucede que no hay un hombre, sino diversos hombres
socialmente situados. Esta ubicacion del sujeto humano concreto configura el
contexto del discurso, particularidad desde la cual el sujeto codifica, significa y
resignifica la realidad. La existencia de diversos lugares sociales y la presencia
del contexto en el lenguaje, determinan la posibilidad de que se manifiesten
discursivamente diversos puntos de vista sobre la misma realidad, y diversos

modos de apropiacion y construccion de «la» verdad” (Ciriza et al, 1992; 9).

.
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Un segundo nivel de andlisis nos permite comprender que el lenguaje verbal no
s6lo es mediacién en tanto sistema simbdlico, sino que en tanto el lenguaje
existe concretamente como discursos, o textos, es decir como practicas
situadas cultural y socialmente, la dimension cultural es clave para desentrariar
un entramado de mediaciones que articulan la vida de las sociedades y sus
instituciones. |

Lenguaje, en su acepcion mas amplia, es todo sistema de signos organizados
que utiliza el ser humano para comunicarse (N. Rosa, 1978). A partir de esta
acepcion tan amplia, se pueden concebir como lenguajes a lo visual, lo gestual...
y entre estos lenguajes, uno que podriamos identificar como ‘“lenguaje
audiovisual’. Sin embargo, algunos autores han sefialado que el lenguaje verbal
tiene una categoria especial (Ducrot y Todorov, 1976). Una de las caracteristicas
que pondria en lugar privilegiado al lenguaje verbal es que puede emplearselo
para hablar sobre las mismas palabras o sobre los otros sistemas de signos.
Todos los lenguajes son potenciaimente traducibles al lenguaje verbal, es decir,
los otros lenguajes pueden constituirse en objeto de enunciado linguistico
(mientras que no sucederia lo contrario). Se sostiene entonces, que lo verbal
cumple una funcion "meta-linguistica” respecto de otros lenguajes.

Entendemos que el lenguaje verbal es una mediacion articuladora basica para
el pensamiento racional, pero no la unica mediacién posible. Por un lado,
porque “existen otros sistemas signicos a mas del lenguaje verbal que no
requieren del relevo del lenguaje para construir significado/sentidos” (Contursi,
M. E., y Ferro, F., 1999; 233-234), y por otro, porque se pueden identificar
también otras légicas en la produccion y en la recepciéon que operan como
mediadores.

3.2. Los estudios sobre las mediaciones

Guillermo Orozco Gémez sefnala que en los ambitos latinoamericanos las
investigaciones que se han desarrollado en el area de las relaciones entre los
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medios y sus audiencias siguiendo los planteamientos de J. Martin Barbero y
Orozco G. son principalmente sobre mediaciones "socio-culturales, aunque
también cognoscitivas, familiares, institucionales, en relacion al estudio de la
television, y en particular de las telenovelas, las identidades, la comunicacion
familiar, las fiestas populares y la educacioén para la television" (Orozco Gémez,
1997; 175). Se estudian en el proceso de comunicacion las marcas culturales
que condicionan la produccion y la recepcion, y en este ultimo caso, las
practicas, estrategias y usos de la televisién en audiencias especificas.

Jesus Martin Barbero advierte la necesidad de distinguir entre “las mediaciones
historicas que dotan de sentido y alcance social a los médios y el papel de
mediadores que ellos puedan estar hoy jugando” (Martin Barbero, 1998a; xii).
Las mediaciones histéricas, o matrices culturales, son los “haberes, saberes y
gramaticas que constituidos en memoria median la lectura de los diferentes
grupos sociales, étnicos, raciales o regionales, y a los imaginarios desde los
cuales proyectan su identidad los jévenes, las mujeres, los campesinos, los
habitantes de la ciudad” (J. Martin Barbero, 1992; 32).

Este autor sostiene que la distincion entre mediaciones historicas y
‘mediaciones de los medios marca una diferencia “epistemologica y
politicamente estratégica” ya que el estudio de las matrices culturales que
articulan los formatos industriales de los medios, tanto en la produccién como
en la recepcién, permiten tomar distancia critica frente a las construcciones
tedricas que reducen el andlisis de las sociedades actuales a la omnipresencia
mediadora del mercado y de las tecnologias.

En nuestro estudio atendemos a la diferencia entre ambos tipos de
mediaciones, y no dejamos de considerar las mediaciones del medio ya que
son las que hasta ahora han sido utilizadas como argumento para avalar la
introduccion de lo audiovisual en la ensefianza sistematica. De este modo, en
el préximo capitulo desarrollaremos la nocién de “dispositivo” para analizar las
marcas que imprime el video en la enunciacién y en la recepcion.
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CAPITULO 3

El video como dispositivo

En este capitulo buscamos recuperar varias categorias de andlisis centrales a
la hora de considerar la especificidad de lo audiovisual y del video en tanto
dispositivo comunicacional. Como veremos, el estudio de las marcas que
imprime un dispositivo sobre la enunciacién da elementos para inferir su
incidencia sobre las lecturas que posibilita.

Los medios audiovisuales como el cine, la television y el video se caracterizan
basicamente por ser sonido e imagen visual en movimiento que dan cuenta de
superficies y relaciones espaciales y temporales entre los componentes
representados visualmente. Christian Metz (1974) es uno de los principales
semiblogos que planted que lo audiovisual, y en particular el cine, podia ser
estudiado como un “lenguaje’. Mas alla de las dichsiqnes sobre si existe 0 no
ese "lenguaje cinematografico” o un “lenguaje audiovisual”, 10 que no se pone
en duda es la complejidad y diversidad de los cédigos que reune.

Siguiendo a C. Metz, entendemos que las formas de representacion
audiovisuales asocian diferentes materias de expresion (entendiendo por
"materia de expresion" el aspecto fisico-sensible de la representacion:
materiales visuales y sonoros) las cuales posibilitan determinadas formas de
construir significado, es decir formas particulares de estructuracion de los
significantes. Como rasgos distintivos generales, los mas facilmente
reconocibles, son el predominio de la imagen figurativa y la ilusién 6ptica de su
movimiento. De todas formas, cabe la aclaracién que realiza Metz: “la mitad del
material de un filme, a veces mas, es de naturaleza no iconica: efectos opticos
(fundidos, etc.), palabras, interticulos y ofras menciones escritas,
encadenamientos logicos de todo orden que marcan la causalidad, la
concepcion, la sucesion, la precesion (flashback), etc. El acercamiento de dos

imagenes no es una imagen, y la cadena visual de un filme con sus perpetuas
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anaforas y cataforas, con sus consecuencias, sus recuerdos a distancia, sus
simetrias truncadas, tiene cierta similitud a una cadena escrita” (Metz, 1991).

1. Dispositivo y enunciacion

Los textos audiovisuales pueden "tematizar cualquier cosa", sin embargo, la
materia sensible es estructurada por las determinaciones de un dispositivo que
exige ciertas operaciones de escritura y a la vez, abre y cierra determinadas
posibilidades de ver.

La nocién de dispositivo implica “una manera particular de hablar de cualquier
cosa, es decir, un efecto de significante". Refiriéndose al cine, Metz sostiene
que estos efectos de significante se constituyen a partir de su propia
materialidad (la materia y la forma particulares del significante cinematografico
producto de su técnica) sobre la que juegan a su vez operaciones sociales,
econémicas y politicas propias del dispositivo. La materia de expresion y la
técnica condicionan las posibilidades de construir sentido, pero el concepto de
"dispositivo" hace alusién tanto a las operaciones materiales como a
operaciones sociales en la tarea de investir sentido en el significante.*

De .este modo, cada dispositivo audiovisual (cine, television, video, multimedia)
tienen ciertos rasgos comunes basicos del “lenguaje audiovisual’, pero también
sus propias caracteristicas tanto en su dimensién material-técnica como en sus
dimensiones social, econémica y politica. Veamos primero ciertos rasgos

comunes y luego algunas particularidades del video.

Los estudios semiologicos sobre lo audiovisual nos aportan algunos datos
relevantes para luego pensar la recepcion: la enunciacién impersonal, sus

rasgos constativos y performativos, y la ilusion de realidad.

4 Oscar Traversa (1999), retomando un trabajo de Verén sobre la diferencia entre las tarjetas
postales fotograficas y las fotos “turisticas”, plantea que la nocion de dispositivo pemmite
explicar el cambio del abanico de sentidos entre ambas: son diferentes funcionamientos de la
fotografia, diferentes articulaciones de dispositivo.
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1.1. Despersonalizacion

Mencionamos ya‘que un dispositivo exige del lector ciertas operaciones y a la
vez abre y cierra posibilidades de lectura. Metz (1991) sostiene que es posible
plantear ciertas problematicas comunes a todo tipo de enunciacion audiovisual:
el dispositivo produce un efecto de "despersonalizacion'. |

Cuando intervienen dispositivos como el cine o la television, el sujeto
enunciador desaparece: .existen huellas que pueden dar cuenta de una
intencién comunicativa, pero la posibilidad de que sea explicita la auto-
referencia del enunciador desaparece. "La enunciacién se define por un

V proceso de anulacién de lo que esta por detras de la camara, proceso
imposible de explicitar" (Bettendorff y Prestiagiacomo, 1997). En la

comunicacion audiovisual es ijmposible el "yo digo", lo audiovisual "dice" pero
no puede decirse a si mismo simultdneamente a la enunciacion. En otras
palabras: "puedo decir que digo, no puedo mirar que miro’ (Bettendorff y
Prestigiacomo, 1997). El artificio del dispositivo obliga a la despersonalizacion

de la enunciacion.

Esta cualidad de los dispositivos que operan con la imagen muestran una
enunciacién sin sujeto enunciador, aunque segun los géneros y los diversos
dispositivos audiovisuales, se puedan detectar indicios de una operacion
humana tras la tecnologia. Por ejemplo, en el cine documental, el lugar de la
camara puede dar mayores indicios de la presencia del cuerpo de aquél que
filma el plano. En los programas televisivos que incorporan la comunicacion
telefonica con los espectadores también surgen rasgos particulares de esa
despersonalizacién de la enunciacion. El conductor, el participante telefonico
toman un lugar predominante en la enunciacién, pero es una enunciacion de
segundo grado, ya que la de primer grado no existe como sujeto, en ese primer
grado de sentido sélo existe enunciacién. Gianfranco Bettetini plantea al
respecto que ya que no hay quién diga, sino que sélo esta lo dicho, se

1S
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desbarata la ‘“comunicaciéon”. Su conclusion es paraddjica: la
espectacularizacion social de lo cotidiano es muda" (Bettetini, 1986, p. 12).

1.2 Enunciacién constativa

- Algunas caracteristicas del enunciado audiovisual son analizadas por Guy
Gauthier: la imagen es un “enunciado constativo", cuya funcién es "constatar"
hechos o estados de cosas; la imagen no puede formular un enunciado
negativo "un hombre no abre la puerta" o una alternativa, un hombre abre una
puerta o una ventana. Segun este autor, la imagen es constativa en un plano
denotativo, y construye enunciados performativos en la lectura sugerida: una
foto de amanecer expresa "te pido que mires este bello amanecer” (en nivel
connotativo). El enunciado audiovisual .. es un enunciado performativo de
accién ampliamente diferida y con rendimiento incierto en el orden de lectura
sugerida e implicita que corresponde al plano de la connotacién o significacion
segunda”. (Bettendorff y Prestigiacomo, 1997, p. 43).

1.3 Verosimilitud y credibilidad

Cada dispositivo opera con una diversidad de discursos y saberes laterales que
habilitan usos, consumos y comprensiones de los textos a los espectadores. Ei
dispositivo moviliza “saberes criticos", saberes que lo hacen legible, saberes
que son epocales, historico-culturales. Por ejemplo, la construccion del
"verosimil" implica ciertos saberes sobre el dispositivo que permiten su lectura

al espectador.

Cada dispositivo ubicado histéricamente (social y culturaimente) posee formas
particulares de construir la verosimilitud (realidad posible) y la credibilidad
v(reélidad verdadera). Estos rasgos de lo audiovisual dependen tanto del
lenguaje (iconicidad y seleccién y montaje de las imagenes) como de las
caracteristicas del género. En particular, la credibilidad depende, mas alla de la
\;erosimilitud, del género. Los materiales documentales, informativos,
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periodisticos pondran en juego estrategias retoricas dirigidas a convencer de su
verdad (L. Masterman, 1993).

La verosimilitud se construye en parte por la “transparencia’ de la imagen: es la
ilusién de que estamos frente al objeto empirico y no frente a su representacion
ya que la forma de representar aquello a lo que refiere el discurso audiovisual
se caracteriza por un alto grado de iconicidad®.

Pero no solamente una alta iconicidad apoya la ilusibn de realidad, sino
también que la ilusién de realidad viene dada por el montaje, esto es por cémo
se estructura el lenguaje audiovisual y en simultaneidad, por el sujeto receptor
que la construye. El conocimiento intuitivo de los cddigos de montaje que
permiten entender un texto audiovisual desde su lenguaje, lenguaje que lo hace
entrar en la ilusién de realidad (independientemente de si es ficcién o algun
género no ficcional), sino que también en el sujeto receptor operan otras
dimensiones para la ilusién de realidad que tienen que ver con caracteristicas
del modo de circulacién simbélica dentro de la sociedad, y en particular, tiene
que ver con el reconocimiento de las marcas discursivas y de género que se

ponen en juego.

No sélo hay una verosimilitud en relacién a la transparencia de la imagen, una
verosimilitud que se construye a partir de una decodificacion del lenguaje
audiovisual que permite comprender el relato, sino que también entra en juego
un entramado discursivo del cual, tanto el texto como el sujeto receptor, forman
parte. |

2. Propiedades del dispositivo “video”

El video es un sistema analdgico de grabacion y lectura de imagenes y sonidos
en cinta magnética (actualmente, con un sistema digital en avance dentro del

5 Entendemos por iconicidad la relacion de semejanza de la imagen con el objeto al que
representa, aunque la relacién de “semejanza” también esta cuituraimente construida en los
procesos perceptivos
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mercado). Un cassette de cinta electromagnética es grabado y leido por un
"magnetoscopio”. Las camaras de video de uso doméstico tienen incorporado
el sistema de registro o grabado en la misma camara. Luego, la informacién
electromagnética almacenada en la cinta sera leida por una "videocassettera"
(u otro magnetoscopio), y finalmente “proyectada" por un televisor
(generalmente instalado en el mismo espacio fisico que la videocassettera).

La evblucién de los magnetoscopios y de los "cassettes" como mecanismos
técnicos que permitian un mejor manejo y proteccion de las cintas, acompario
el desarrollo de la television. A principios de la década de los afios 80,
comenzd a masificarse en América Latina el mercado de videocassetteras y
videocamaras para uso "hogarefio”. Asi se instalé el video como una tecnologia

audiovisual faciimente manipulable por cualquier usuario.

¢ Es el video un sistema tecnolégico que perfila alguna impronta particular en el
sentido de las formas audiovisuales de representaciéon? ;Qué operaciones
cambian el "abanico de sentidos” de lo audiovisual?

2.1. Relaciones de tiempo y espacio

Metz, Comparando cine y teatro muestra que los dispositivos audiovisuales
modifican las relaciones entre el tiempo y el espacio de lo representado y el
tiempo y espacio de la espectacion. El cine diegético presenta una doble
ficcionalizaciéon: representacion de una ficcion y a la vez representacion
ficcional en tanto los cuerpos y espacios son representados por la imagen. En
este segundo sentido, todo enunciado audiovisual es ficcional en su forma de
representacion. En relacion con lo representado, a diferencia del cine, la
television y el video pueden operar otras modalidades de relacion entre el

espacio-tiempo de lo representado y el espacio-tiempo de la espectacion.

En tanto el video es decodificado por el receptor en la pantalla del televisor, el
espacio de lo representado no es compartido por el espectador. Si la sefial
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captada por el televisor proviene de una camara de video de modo directo, el
espectador comparte el espacio y el tiempo de lo representado en simultaneo,
como el uso en circuitos cerrados para control de negocios u oficinas publicas.
Por otro lado, en usos de "autoscopia™ por ejemplo, hay una breve distancia
entre el tiempo de la escena representada y el tiempo de la espectacion, pero
el espacio de la espectacion y el de la representacion es el "mismo". Esta
posibilidad del video también es utilizada en practicas familiares, por ejemplo,
al terminar el festejo del cumplearios, luego de que se marcharon las visitas, el

nucleo familiar se sienta a "mirar la fiesta".

2.2. Lainespecificidad "institucional” del video

Metz habla de una “institucion cinematografica” en tanto existe la industria del
cine, un discurso sobre el cine, y la interiorizacién de lo cinematografico en los
espectadores. Cuando reflexiona sobre la institucién social "cine", la piensa a
partir de dos dimensiones que aluden a la ubicacién del sujeto espectador
dentro de este marco institucional: desde la funcién social y desde el aparato
econémico del cine. En el caso del video, nos desplazamos a otra concepcion
del receptor: de "espectador” a "usuario”.

No existe un orden institucional en lo que respecta al video tal como si lo tienen
el cine y la television. El cine se constituye como institucion en torno a la
funcién del placer, la television asume como funciones "la informacion y el
entretenimiento” (conocimiento y placer), y el video reproduce esas funciones:
el video es una forma de ver cine, una forma de ver television. Sin embargo,
también ha desarrollado practicas comunicacionales especificas.

El video incorpora en una modalidad particular la funcién de “memoria” para el
usuario. Esto se conjuga en relacion a los usos de registro de sucesos de
interés sélo para el usuario y la conformaciéon de su "videoteca particular”,
donde establece una seleccién de lo memorable en su vida y sus actividades.

6 Se conoce por este térmmino la practica comdn en instituciones educativas que utiliza el
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En este caso, el enunciado audiovisual esta determinado por rasgos propios
del dispositivo: una funciéon de apropiacion que es parte de la l6gica particular
del video hogarenio.

2.3. Los circuitos de distribucién y uso de‘l video

Podemos reconocer por lo menos cuatro circuitos sociales del video:
circulacién comercial a través de alquiler y venta de cassettes de video; las
grabaciones de programacion televisiva; las producciones institucionales para
usos institucionales; y las producciones de particulares. Este intento de
clasificacién no agota la diversidad de las practicas comunicacionales a las que
abre espacio el video y mereceria un andlisis mas cuidadoso, pero por lo
pronto nos es de utilidad para mostrar una complejidad que afecta las
posibilidades de acceso y uso. |

a) Alquiler y venta de cassettes de video: Son circuitos comerciales de caracter
editorial. De hecho los videos que aqui circulan se suelen denominar "editados"
(una ambigiiedad que permite pensarlos como producto de un montaje y como

producto editorial). .

Los videoclubes, se mantienen como un importante circuito comercial de
alquiler de peliculas7, cuidado incluso por las mismas productoras que suelen
producir "el regreso...", la continuaciéon de las historias en un nuevo relato
filmico, directamente en formato video-televisivo. Mientras en los videoclubes
predomina el alquiler de peliculas de ficcion, la venta de videos editados en
videoclubes, kioscos de revistas, librerias, supermercados, etc., introduce
también con fuerte presencia al documental. La posesion de la pelicula favorita
es cada vez mayor, pero también la acumulacion de informacion audiovisual en

el hogar y en las instituciones.

registro en video para que el docente o practicante pueda observar su propia practica.
7 Hoy en dia se estima un aumento global de mas del 20% en los alquileres de videos. Los
editores explican este incremento a partir de argumentos de economia doméstica: “el video es
el entretenimiento de crisis por excelencia” (Pellozzo, M., 1999).
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b) Un segundo circuito de uso son las grabaciones de programacion televisiva
que se han convertido actualmente en una forma de ver television. El sistema
de grabacion automatica con reloj programable lo utilizan las jovenes para no
"perderse” un capitulo de la telenovela, por otros para no "perder" un programa
especial 0 una pelicula, etc. Dentro del ambito educativo, la grabacion de la
programacion televisiva es utilizada como una importante fuente de recursos

para trabajo en las aulas.

¢) En tercer lugar podemos reconocer las producciones institucionales: esta
forma de produccion esta orientada a audiencias especificas de las mismas
instituciones. Por ejemplo los "videos institucionales”, de presentacion a los
clientes de las mismas; una capacitacion al cuerpo de vendedores; la
produccién de videos dentro de los ambitos de formacion sindical, de las
ONGs, o en el ambito educativo formal, 1a elaboracién de videos con fines
didacticos para las aulas, e incluso para su utilizaciéon por un solo grupo de
alumnos. Estas producciones a veces se integran en circuitos de difusién mas
amplios que el de los margenes de la propia institucion y éste es el objetivo de
la conformacion de "redes" de videotecas institucionales.

d) Las producciones de particulares es un ambito méas difuso aun. En principio,
podemos sefalar dos campos generales de utilizacion: los realizadores
independientes y el uso familiar.

Para los "realizadores independientes” el video es una forma de expresion y
encuentran espacio para la difusion de sus trabajos en el marco de
certamenes, concursos y muestras de video.

Entre las producciones familiares podriamos ubicar:

e Eventos de relevancia familiar para los que se contrata a una pequefa
productora que registra y edita dicho evento (diversas especialidades de los
"socialeros", como se los denomina en el medio televisivo).

e Las filmaciones domésticas donde prima el registro sin ediciéon posterior
(cumplearios, paseos, vigjes, etc.). Las producciones familiares se difunden

dentro del circulo doméstico, pero también se han convertido en fuente de
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géneros massmediaticos como el caso de los "bloopers”, y la utilizacion de
filmaciones de particulares en los programas informativos de television
cuando la imagen del suceso se hizo posible por la azarosa presencia de un

transeunte o0 un vecino con una camara.

Un tercer uso que se podria incorporar en un espacio intermedio entre la
produccién institucional y la produccion independiente es el registro en video
como estrategia de investigacion. Se ha difundido como técnica tanto en las
Ciencias Sociales como en las Ciencias Naturales. Naturalmente su utilizacion
se da en grupos muy restringidos y no tiene fines de "circulacion”.

Considerar estos circuitos nos permite recortar un campo de utilizacion del
video que no es ni cine ni television. ;Cémo denominarlo? Para Velleggia
(1994) las producciones institucionales y las producciones de particulares se
encontrarian dentro de la categoria “video-video”. ; Podriamos entender que el
primer "video" se refiere a una técnica y el segundo "video" a funcionamientos

especificos de esa técnica?®

2.4. Regulaciones sobre la recepcion

Sefialabamos anteriormente que la nocién de dispositivo nos permite indagar
sobre las formas particulares de imprimir sentido en los significantes. Son
formas’ de significar que estan marcadas tanto por su dimensién material-
técnica, como por operaciones sociales que estan en la base de la enunciacion
posible con ese dispositivo en particular. Si bien, la reflexiébn sobre un
dispositivo centra su mirada en la enunciacién, también permite derivar
consecuencias sobre como las marcas del dispositivo también juegan en sus
lecturas posibles. De este modo, podemos considerar que un dispositivo

8 Cloutier (1975) trabaja sobre la distincion entre mass media y self media, siendo estos
segundos aquelios que pueden ser apropiados para usos particulares del sujeto. Este tipo de
medios son los que el docente puede instalar en la clase y sobre los cuales este autor
establece propuestas de enseiianza para idioma extranjero. Esta categorizacion se basa en la
distincion de un uso masivo frente a un uso personal de un recurso tecnolégico de
comunicacion.
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imprime ciertas regulaciones sobre las pautas de accién del espectador. Una
de las regulaciones que instala un dispositivo consiste en las situaciones de
recepcién que habilita. Por ejemplo, a diferencia del cine, teniendo en cuenta
los espacios posibles para la visualizacion, la television y el video permiten
situaciones de recepcion sumamente heterogéneas, pero también podemos
observar diferentes marcas sobre la recepcion entre la television y el video.

Tomamos aqui algunas consideraciones de Manuel Calvello (1994) cuando
compara el video con la television:

- El video se emite ante grupos que pueden participar en la decision de la
emision.

- Puede suspenderse la emision en funcion de la necesidad que los usuarios
para el analisis y discusion por parte del grupo.

- En el video la duracion de los programas se define tan sélo por la capacidad
realizativa y los contenidos tematicos, por ello la duracién es muy variable (la
television se caracteriza por la duracion uniforme de los programas, aunque en
la TV por cable hay mayor flexibilidad).

- Los programas de video sélo se repiien por decisién e interés de los usuarios
y no existe competitividad, al menos en el momento de la reproduccién.

La diversidad de espacios y formas de uso que permite el video lo ubican como
un sistema tecnolégico sumamente manipulable, y cabe la pregunta hasta qué
punto esa flexibilidad no afecta a una mayor amplitud de su espectro de
sentidos comparandolo con ofros dispositivos audiovisuales. Efectivamente,
veremos luego que el uso del video al interior de las instituciones educativas
orienta ese espectro de sentidos hacia lo que Umberto Eco (1979) llamé

“lecturas aberrantes”.

2.5. Ladimensién ideolégico-politica del video

El analisis del cine como institucién, requiere para Metz de un analisis politico.
Extrapolando estas consideraciones, el video no puede ponerse bajo la lupa de
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un analisis politico sin considerar sus diferentes circuitos econémicos y sus
modos de uso, pero en tanto aparato técnico y producto histérico-cultural
podemos sospechar de él ciertos efectos de sentido de caracter ideolégico-
politico.

A principios de la década de los 80 en Latinoamérica, el video aparecia como
una nueva posibilidad técnica para la educacion. No sélo empezaron a ingresar
videocassetteras y televisores en las escuelas, sino también la educacién no
formal, la educacioén popular, buscando crear alterativas a los mensajes de la
comunicacion masiva, consideré el registro, la produccion en video, como una
estrategia democratizadora o, incluso, como una estrategia de confrontacion
con los poderes massmediaticos.

Los procesos de produccion de video permitieron ‘importahtes experiencias. Los
grupos que llevan adelante este tipo de proyectos se apropian de un medio, o
resignifican profundamente en relacién a sus propias practicas sociales y
contextos. Por otro lado, la difusion de estas producciones sigue teniendo
recorridos “artesanales”, marginales y muchas veces fortuitos.

El uso de esta tecnologia permite a cada individuo un alto grado de control
'sobre el mensaje y sobre el tiempo y situacion de recepcién. Esta
caracteristica, que sera compartida pronto por la televisiéon interactiva, es el
grado maximo de segmentacién de la "audiencia" (fenémeno ya sefialado
sobre las audiencias televisivas actuales): un solo sujeto ante su mensaje

elegido.

Si pensamos al video como un dispositivo que conlleva en sus mismas
condiciones tecnoldgicas restricciones y posibilidades en la construccion de
sentidos, cabe hipotetizar si su basica constitucion “individualizada" no ha sido
una de las piedras con las que tropez6 la propuesta politica de la

"comunicacion alternativa".
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Como dltimo punto, cabe sefialar que varios rasgos de las situaciones de
recepcién de video son dados por €l mismo como dispositivo tecnologico, a la
vez sabemos que las situaciones de recepcion construyen entornos
interpretativos de los textos. Por lo pronto, deberemos reconocer que las
situaciones de recepcion, en alguna medida, estan preconfiguradas también
por el dispositivo.
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Relato de la investigacion y sus resultados
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CAPITULO 4
Aproximaciones a la situacion de clase con video

1. Los origenes de esta investigacion

En 1984, terminaba mi carrera de licenciatura en Psicologia en la
especializacién Educacional en Quito, Ecuador. Elegi en ese momento como
tema de tesis comparar cuatro situaciones de ensenanza sobre “el ciclo del
agua” en segundo grado de educacién basica: una clase expositiva, una clase
con un experimento practico, una clase expositiva apoyada con un audiovisual
(diapositivas) y una clase con audiovisual donde los nifios participaban en el
descubrimiento de la informacion. En ese momento, la formacién metodolégica
que yo tenia correspondia al enfoque experimental y desarrollé un disefio de
este tipo tratando de controlar la mayor cantidad posible de variables
intervinientes para poder dar cuenta de los resultados del uso de lo audiovisual
en la ensefianza. Acorde a este tipo de disefios, los resultados se midieron con
pruebas de rendimiento y fueron comparados a través del analisis de varianza.
En esa oportunidad el disefio aplicado me permitié constatar diferencias en la
utilizacion de lo audiovisual: la memoria a corto y mediano piazo de la
informacién mostraba mejores resultados a favor de la clase participativa,
aunque no lograba ninguna de estas dos clases con audiovisual superar la
estabilidad de los resultados de la clase donde se habia hecho un experimento
concreto. Aunque se intentd controlar la variable “docente’, desarrollando las
cuatro clases con una misma maestra, en las conclusiones debimos reconocer
que esta “variable” jse habia escapado del control!

Pocos meses después me incorporé como asistente de investigacion de un
proyecto coordinado por el Dr. Daniel Prieto Castillo en CIESPAL (Quito, 1985).
Alli comencé a descubrir las herramientas semiologicas para el andlisis de los
medios masivos, y en particular trabajé analizando el predominio de diferentes

funciones linglisticas en programas radiales educativos.
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Dos afios después, de regreso en Argentina, obtuve una beca de Iniciacion dél
CONICET bajo la direccién de la Dra. Edith Litwin. Este estudio culmind en el
informe “Procesos cognitivos en la lectura de la television® (1990). Alli
observamos la intensa actividad cognitiva implicada en la lectura de un
programa televisivo y en la verbalizacién de su relato. El relato de un programa,
cuando el sujeto se lo cuenta a otro que no lo ha visto, implica un proceso
complejo de recuperacidn constructiva. Las imagenes que vienen de la
memoria se organizan en funcién de elaborar un mensaje verbal coherente. En
este proceso, suelen resignificarse las imagenes recordadas: se agregan
interpretaciones de lo visto sobre la marcha del relato, se aclaran o reformulan
descripciones (detalles, correcciones, omisiones), y se producen nuevas
’ cbnceptualizaciones integradoras de imagenes que en una primera instancia
habian sido descriptivamente enumeradas. En esta investigacién, en su marco
tedrico, habiamos reconocido el rol fundamental que debia cumplir la vida
cotidiana en las lecturas de los sujetos, sin embargo, los resultados de nuestro
analisis basado en el relato reconstructivo de los sujetos de un mensaje
televisivo comparado con un analisis estructural del mismo mensaje, no nos

permitié reconocer las marcas del contexto sobre ia lectura de lo audiovisual.

Ya con Beca de Perfeccionamiento (CONICET), encaré un nuevo estudio
orientado a indagar los usos de la television y el video educativos. Esta
- investigacion culmind en 1994 con dos informes complementarios: un sondeo
historico de los usos de la television en el contexto de proyectos educativos en
Argentina y el estudio especifico de un caso de uso del video en una clase
tutorial presencial en UBA XXI. Este uiltimo caso es el que abrié las primeras
preguntas de la investigacion que presentamos en este texto, particularmente
dejandonos la inquietud de tratar de comprender la negociacion de significados
entre el docente y los alumnos en las clases con video luego de confirmar la
importante asimetria entre las lecturas de docentes y alumnos sobre un mismo
texto audiovisual. También observamos en este mismo caso que un video
presentado como caso de analisis para la reflexién de los alumnos no coincidia
con sus expectativas centradas en obtener informacién global sobre los

contenidos de la materia para preparar su examen. De este segundo problema
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observado surgié la pregunta respecto a las diferencias entre docente y
alumnos del sentido del video en la clase.

Posteriormente, luego de finalizar los dos periodos de beca, fue mi doble
pertenencia institucional, por un lado al Departamento de Ciencias de la
Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras y por otro al Programa de
Educacién a Distancia “UBA XXI”, ambos de la Universidad de Buenos Aires, la
que me permitié continuar en actividades de investigacion. Fue un estimulo
fundamental ser parte del Programa de Investigacion dirigido por la Dra. Litwin,
radicado en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion, y ser
responsable del area de evaluacion de proyectos del Programa de Educacion a
Distancia UBA XXI.

También fue muy valiosa la experiencia en el Departamento de Comunicacion
Educativa del Instituto Superior en Lenguas Vivas “Juan Ramén Fernandez’
donde comparti con otros colegas las preocupaciones cotidianas del sentido y
funcionamiento del departamento, el dictado de cursos de actualizacion
docente sobre el uso educativo de los medios, y la participacion en la
produccién de varios videos educativos en el centro de produccion televisiva de

esta institucion.

Entre el afio 2000 y el 2001, la actividad profesional como Coordinadora
Académica de la franja de Televisién Educativa de Canal 7 Argentina y, por
otro lado, como responsable de la implementacién del Proyecto de la
Asociacion de Television Educativa Iberoamericana en la Facuitad de Filosofia
y Letras, también me permitieron seguir reflexionando sobre las posibilidades y
limitaciones de los usos de la televisién y del video para la educacion.

2. Objetivos de la investigacion

La tesis de Licenciatura nos dejé preguntas sobre el papel mediador del
docente, la investigacion con Beca de Iniciacion la pregunta sobre los contextos
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espgc‘iﬁcos de lectura, y la investigacion con Beca de Perfeccionamiento nos
dej6 preguntas sobre la negociacion en clase y el sentido que le otorgan al
video el docente y los alumnos. La presente investigacion resignifico esas
preguntas ubicandolas bajo la problematica tedrica de las mediaciones en la
construccion de sentido en las situaciones de recepcion y localizd esta
prbblemética en una situacion especifica: la clase con video en las aulas
universitarias dentro del campo de la ensefianza de las Ciencias Sociales.

De este modo, dos objetivos generales han guiado esta investigacion:

a) Profundizar el andlisis y comprension de la relacion entre medios
audiovisuales y educacion sistematica.

b) Comprender la mediacion del docente en los procesos de lectura de lo

audiovisual de los alumnos en la situacion de clase.

3. Metodologia adoptada en este estudio

Este es un estudio transdisciplinario que trabajé con mditiples aproximaciones y
diversos puntos de vista. A lo largo de la bisqueda, eleccién y jerarquizacion
de la informacion con la que trabajamos, intentamos expandir nuestras
consideraciones sobre esta situacion de comunicacién recurriendo a diferentes
miradas que nos permitian interpretar esta particular relacion entre medios
audiovisuales y conocimiento: el video como dispositivo comunicacional, la
interaccion en clase y el trabajo de mediacién del docente en la lectura de ios
textos audiovisuales. Estas interpretaciones se construyeron sobre la

semiologia, el analisis del discurso y la psicologia socio-cuitural.

En tanto nuestro interés era avanzar en la comprension de esta situacion
especifica de recepcion optamos por una metodologia cualitativa. La
metodologia desarrollada, en particular, estuvo orientada a la construccion de
categorias tedricas a través del método comparativo constante (también
denominado “grounded theory”), pero reconocemos en la utilizacion de esta
metodologia que la perspectiva teérica de base que habiamos asumido nos
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llevo a utilizar también herramientas analiticas del analisis del discurso y del
analisis conversacional, como lo es por ejemplo, buscar sistematicamente los
momentos de “negociacion” en la interaccion que permiten interpretar el mismo

proceso interactivo.

Miguel Valles considera que existe una relacién "histérica entre el modelo
analitico de la grounded theory y el analisis del discurso. Sefala que asi como
la grounded theory fue “relevo” de la descripcion e interpretacién etnografica
(relevo “en el sentido deportivo de recoger el testigo y seguir avanzando,
sintiéndose miembro del mismo equipo o heredero de una tradiciéon
investigadora”), puede considerarse un relevo de ésta a “los enfoques
analiticos semiético-estructurales (y sociosemiéticos o de andlisis semiético del
discurso)” (Valles, 1997; 367).

El método comparativo constante, desarrollado inicialmente por Barney Glaser
y Anselm Strauss (1969) se caracteriza por un diserio flexible orientado por el
“muestreo tedrico™: "El muestreo tedrico es el proceso de recoleccion de datos
para generar una teoria por medio de la cual el analista a la vez recoge,
codifica y analiza su informacién y decide qué datos escoger inmediatamente
después y dénde encontrarlos, a fin de desarrollar una teoria tal como ésta va

surgiendo.”" (Glaser y Strauss, 1969).

Los estudios cualitativos basados en muestreo teérico arriban a tipologias y/o a
generacion de teoria. Efectivamente, en esta investigacion construimos una
tipologia y la explicacion de las diferencias entre los tipos, incluyendo su
variabilidad interna, logrando comprenderlas a través de una argumentacion

que utiliza categorias tedricas producto de esta misma investigacion.

El proceso que instala esta metodologia culmina cuando la investigacion llega a
un cierto grado de “saturacion tedrica”. Decimos “cierto grado” de saturacion
tedrica, porque las investigaciones cualitativas se caracterizan porque las
mismas categorias construidas en la investigacion abren nuevos espectros de
hipétesis. El corte y congelamiento del proceso de investigacién en un informe,
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como lo es este texto, es posible cuando las recurrencias y diferencias ya han
permitido una construccion tedrica consistente y validada y los datos del corpus
trabajado parecen agotados respecto a las categorias construidas. Goetz y Le
Compte plantean el cierre de la seleccion muestral “cuando el investigador
posee la seguridad de que el constructo esta suficientemente elaborado para
explicar los casos nuevos que puedan surgir’ (Goetz y Le Compte, 1988; 182).
Sin embargo, el método comparativo constante, por su misma estrategia de
desarrollo, nos deja la inquietud de volver al campo para continuar el estudio de
hipétesis derivadas. El limite de este proceso no depende de la propia
metodologia, sino de los limites institucionales de la investigacion.

4. Técnicas utilizadas para el relevamiento de la informacion

Tomando como unidad de andlisis las clases universitarias con video en el
campo de las Ciencias Sociales, esta investigacion se construye sobre la
observacion de este tipo de clases. La observacién implicd el registro, el
anélisis y la interpretacion de las mismas. Fuimos buscando similitudes y
diferencias, detectando recurrencias en las distintas clases con el objeto de
construir las categorias tedricas. Comparamos clases con usos del video y es
desde este lugar comparativo constante desde el cual se han construido

nuestras categorias.

Las técnicas que se usaron para contrastar y triangular datos e interpretaciones
de las clases observadas fueron, en algunos casos, encuestas o entrevistas a
los estudiantes al finalizar la clase y entrevistas a los docentes que las dictaron.
Hemos utilizado ademas de la observacion de clases, otras dos técnicas:
entrevistas a docentes que utilizan video (pero que no fueron observados en su
trabajo en la clase), y encuestas a otros alumnos indagando sobre sus

experiencias con lo audiovisual en otras situaciones educativas.

Estas técnicas complementarias permitieron reconstruir informacion de
contexto y revisar nuestras hipétesis y categorias de andlisis. De este modo
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fuimos validando el proceso de construcéién e interpretacibn que se hizo
mediante la observacidén de clases, la cual fue en realidad, el corazén de la
metodologia aplicada.

Ademas de la explicitacién de los indicios que sefialan la viabilidad de las
interpretaciones y sus recurrencias, en este estudio la- validacion también se
construyd por remisién a los marcos tedricos que sustentan las categorias

utilizadas.
En sintesis, construimos tres entradas diferentes a nuestro objeto de analisis:

a) Observacion de clases: observamos y analizamos 11 clases. En cinco de
ellas se aplicd una encuesta a los alumnos al finalizar la clase (relevandose
80 encuestas de este tipo); se instrumentaron entrevistas a alumnos
asistentes a la clase observada en tres de ellas, y seis de estas
observaciones se complementaron con entrevista a los docentes que
desarrollaron la clase. En todos los casos también analizamos las
caracteristicas generales del video o los videos visualizados en la clase. A
fin de orientar la lectura de nuestros analisis y conclusiones, en el Cuadro
nro. 1 “Identificacién de las clases analizadas” exponemos sintéticamente
las materias, la modalidad educativa y los titulos de los videos utilizados de

de cada una de estas clases.

b) Entrevistas a docentes: entrevistamos a siete (7) docentes universitarios

gue usan video, pero sin observacion de sus clases.

c) Encuestas a estudiantes: por ultimo, aplicamos encuestas a estudiantes
para indagar sobre sus experiencias educativas donde se habia utilizado lo
audiovisual. Relevamos 500 encuestas en UBA XXI, de las cuales
analizamos 68 protocolos de alumnos que visualizaron los materiales
educativos de este Programa de Educacion a Distancia por television; 47
encuestas a alumnos avanzados de las carreras de la Facultad de Filosofia

y Letras; y 42 encuestas a alumnos asistentes a una clase en la misma
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Facultad donde recabamos informacién sobre experiencias previas de

clases con video.

La aplicacion de técnicas cuantitativas fue subordinada a la indagacion
cualitativa. Dos razones nos impulsaron a buscar este tipo de informacion:
debimos recuperar la preocupacion por las “tendencias” (objeto clave de las
encuestas) para relativizar el impacto del trabajo de mediacién del docente ya
que desde la primera clase analizada encontramos una importante dificultad en
los profesores para reconocer la profunda asimetria que existe entre sus
propias lecturas y las de los alumnos. Por otro lado, necesitdbamos también
tener informacion de datos de contexto sobre el uso del video en las dos
instituciones educativas en las que veniamos desarrollando el trabajo de
campo. Adjuntamos en el apartado de Anexos los registros y andlisis

correspondientes a estas diversas técnicas utilizadas.
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1. CUADRO DE IDENTIFICACION DE LAS CLASES ANALIZADAS

Clase Materia Modalidad | Videos utilizados en clase
nro.
Clase 1 |Introduccién al Educacién a | “Control social del Estado”
Conocimiento de la distancia
Sociedad y el Estado (EAD)
(ICSE)
Clase 2 |Fundamentos de Presencial |“Los magos de la sabiduria”
| Tecnologia Educativa ,
Clase 3 |Television Educativa Presencial |“Plaza Sésamo”
- “‘De acuerdo” (Teleduc)
Clase 4 |ICSE EAD “Historia Argentina 1880 —
(punto de vista) 1930" (Pigna)
Clase 5 | Semiologia Presencial Fragmento de programa
, televisivo “Hora Clave”
Clase 6 |Introduccion al EAD “Funciones del lenguaje” y
Pensamiento Cientifico “Las Ciencias Formales’
(1IPC)
Clase 7 [IPC EAD “Despertares”
Clase 8 [Sociologia EAD “The Navigator”
Clase 9 {ICSE EAD “Historia Argentina 1880 —
(identificacion) 1930 (Pigna)
Clase 10 | Historia del Cine Presencial |“Pancho Villa’ de Fernando de
- |Argentino y Fuentes
Latinoamericano — Pres. “Flor Silvestre” de Emilio
Fernandez y Gabriel Figueroa
(1943)
Clase 11 | Estética del Cine y Presencial {“Mentiras que matan”

Teorias Cinematograficas

1 “El Conformista”
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5. El proceso desarrollado en esta investigacion
Localizacion temporal

Si bien la primera clase de la que surgieron fas interpretaciones iniciales fue
registrada en 1992, el trabajo de campo se desarrollé entre los afios 1997 y
2001.

Seleccion de los escenarios

Diversas razones nos permiten ubicar el nivel universitario como un espacio
relevante de investigacion:

. la educacién superior sigue enfrentando el reto de promover entre sus
estudiantes el desarrollo del pensamiento reflexivo y critico. Entre las "nuevas”
estrategias didacticas se incorpora lo audiovisual, pero utilizar videos no
constituye por si mismo una garantia de mejorar la practica educativa,

. a diferencia de otros tipos de situaciones de lectura de lo audiovisual, el uso
del video en clase responde al objetivo principal de construir conocimiento, y en
este ambito en particular, para construir conocimiento cientifico;

. en la clase con video puede observarse una situacion de lectura donde un

~ sujeto (el docente) intenta intervenir sobre la comprension e interpretacion de

un texto audiovisual en otros sujetos (los alumnos).

La investigacién se desarrolié fundamentaimente en dos espacios
institucionales de la Universidad de Buenos Aires: en el Programa de
Educacién a distancia UBA XXl y en la Facultad de Filosofia y Letras.

Ambos escenarios son de educacién superior, pero trabajan con modalidades
educativas diferentes: educacion a distancia y educacion presencial. Tomamos
como escenario relevante el Programa UBA XXI dado que en esta institucion
se venia desarrollando un tipo especial de clase tutorial: la “tutoria con video”.
Estas clases de apoyo al estudiante eran presenciales y optativas. De este
modo, contadbamos con una situacién en la que los estudiantes optaban por
asistir a la visualizacién de un video junto con la orientacién del docente. En

este escenario observamos clases tutoriales con video de las materias
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Introduccion al Pensamiento Cientifico, Introduccidon al Conocimiento de la
Sociedad y el Estado y Sociologia correspondientes al Ciclo Basico Comun de
la universidad. En nuestra bisqueda de contrastaciones, también observamos
una clase tutorial sin video y una clase presencial con video del mismo ciclo de

estudios (Taller de escritura de la Catedra de Semiologia del CBC).

En este contexto, la utilizacién del video es una decision institucional, que mas
alla de las Catedras, instala como necesidad ofrecer una alternativa audiovisual

a los alumnos que estudian en esta modalidad.

En la Facultad de Filosofia y Letras pudimos acceder a clases de trabajos
practicos con video. Cabe aclarar aqui la estructura académica-pedagégica
basica de esta universidad: la estructura de “Catedras’. La catedra nuclea un
equipo docente a cargo de uno 0 mas cursos sobre una materia y divide sus
funciones sobre la tarea educativa entre profesores (titulares, adjuntos y
asociados) a cargo del desarrollo tedrico de la materia, y los auxiliares
docentes (Jefe de Trabajos Practicos y Ayudantes) responsables de las
actividades “practicas”. Esta diferenciacion basica asume caracteristicas
particulares segun las Facultades de la Universidad y sus caracteristicas
disciplinares, e incluso varian al interior de cada una, pero mantienen como
rasgo comin que la actividad en el aula de trabajos practicos responde a una

“decisién de catedra’, antes que a una motivacién personal del docente.

De este modo, nuestras clases observadas tienen como rasgo comun en
ambos escenarios que los docentes no deciden aislada y personalmente la
utilizacion de videos. En esta investigacion no indagamos sobre estos procesos
colectivos o institucionales sobre la determinaciéon del uso del video en clase,
pero si qué es lo que hace el docente cuando trabaja con un video para darle

sentido en su clase.
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Fases del desarrollo de la investigacion

Reconocemos en el procesc de esta investigacion cuatro fases o momentos

reconstructivos:

a)

Constataciones iniciales: en las situaciones de uso educativo de lo
audiovisual existe una amplia distancia entre la lectura que hace el docente
y las lecturas de los alumnos en términos de la percepcion e interpretacion
de los contenidos disciplinares relevantes del material audiovisual (Clase
nro. 1); la utilidad asignada al video difiere entre docente y alumnos. De

~ aqui también surgi6é una primera hip6tesis general: dado el histérico debate

b)

d)

de las relaciones entre los medios audiovisuales y la educacion sistematica,
se manifestarian tensiones observables en el escenario particular de clases
con video. Esta hipétesis queda validada y explicada en el desarrollo de
esta investigacion.

El segundo paso fue reconocer diversas tensiones en la produccion
discursiva de la clase con video. En esta linea de indagacién tomamos

- categorias del analisis de la interaccion comunicativa en clase. Aqui

ampliamos y diversificamos nuestras observaciones de clases con video
construyendo una primer tipologia basada en el concepto de “posicion

docente frente al texto audiovisual’.

En un tercer momento, avanzamos sobre las estrategias de articulacion del
video en la clase que construye el docente. Aqui volvimos nuevamente al
campo‘ para hacer algunas observaciones. En esta fase se nos hizo
evidente la importancia de las diferencias y solapamientos entre los usos

del “video-objeto” y del “video-mediatizacion”.

Finalmente, al cerrar esta tercera etapa y con ella el relevamiento de
informacién, pudimos volver sobre nuestras hipétesis iniciales respecto a las
distancias entre el uso y lectura del docente y las lecturas y usos de los
alumnos, pudiendo establecer algunas caracteristicas del “disciplinamiento
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de la mirada” en los contextos de recepcion de lo audiovisual al interior del
sistema educativo formal, y en particular en los estudios universitarios
donde cobra mas fuerza aun que en niveles anteriores la necesidad de
proveer de herramientas tedricas consistentes a los futuros graduados

universitarios.

6. Supuestos epistemolégicos y limitaciones de la metodologia

La forma particular en la que hemos recurrido al método comparativo constante
responde a lo que Schwandt (1994; citado por Miguel Valles, 1997; 39)
- denomina constructivismo social. El constructivismo como rasgo general,
subraya el perspectivismo y relativismo de todo conocimiento, pretendidamente
objetivo, de la realidad social. El constructivismo social en particular, “no se
centra en la actividad mental que genera un individuo para dar sentido, sino en
la generacidn colectiva de sentido mediante el lenguaje y la interaccion social
en general” (Valles, 1997; 60). Aqui se reconoce la influencia de las
fenomenologias socioldgicas de Schutz y de Berger y Luckman, y dentro del
constructivismo social, Noya Miranda (1994, citado por Valles, 1997) ubica a la

etnometodologia y el andlisis de la conversacion.

Aunque realizamos algunas revisiones de la informacion y de nuestras
interpretaciones con los mismos docentes, esta investigacion no construye
conocimiento participativo con los actores. Esta puede ser una objecion
importante ya que para autores como Popkewitz, en estudios de este tipo “el
acto reflexivo es fundamentalmente distinto de la practica de la transformacion
de la realidad” (Popkewit'z,’1988; 74). Consideramos, sin embargo, que nos
mantenernos en un interés critico sobre los fenémenos educativos y no desde
fuera de la préctica ya que justamente nuestro trabajo docente en la
universidad y nuestra ocupacion profesional en la educacion a distancia son las
que han dado base a la problematizacion de nuestro objeto de estudio. Desde
este lugar, hemos buscado fundamentalmente hacer explicitas las mediaciones
que se juegan en nuestros contextos educativos con el fin de abrir perspectivas

a la transformacion de nuestras practicas de ensefianza al tiempo que
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comprender como operan dichas mediaciones. En este ultimo sentido,
esperamos, como diria Elliot Eisner (1998), dar elementos de conocimiento

para una mejor “apreciacion” de ciertos fenémenos que se producen en el aula.

En los siguientes capitulos desarrollamos los resultados de esta investigacion y

sus conclusiones.
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CAPITULO 5
Contextos y usos del video

1. De las “funciones” del video al “uso en las aulas”

Entrevistando docentes de secundario, ante la pregunta ";para qué puede
servirle a un docente utilizar video?", una profesora de Geografia nos brindo6
una respuesta que cobra para nuestra tesis profunda significacion: ‘para
cualquier cosa”.

El andlisis sobre los usos de los medios de comunicacién en la ensefianza
tiene una larga tradicion. Podemos identificar dos perspectivas: una basada en
las funciones educativas que pueden cumplir; y otra construida sobre las

funciones comunicativas que pueden cumplir los medios.

En la linea de andlisis y definicién de funciones educativas en el marco escolar
encontramos autores como Lourdes Molina (1990), o Julio Cabero Almenara
(1989). Este ultimo presenta un andlisis detallado de diversos autores que han
identificado funciones educativas del video.

Veamos las funciones educativas de los medios audiovisuales en el aula,
segun Rowntree (1986, citado por Cabero, 1989; 138)

- desarrollar la motivacién en el estudiante

- recordar el aprendizaje anterior

- proporcionar nuevos estimulos para el aprendizaje

- suscitar respuestas en el estudiante

- suministrar una rapida retroalimentacion

-y, fomentar una practica adecuada

Desde esta misma perspectiva, J. Ferrés (1992) distingue modalidades de uso
didactico del video:
- video-leccion: el video presenta una exposicion sistematica de
contenidos
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- video-apoyo: el video va siendo utilizado para ilustrar el discurso verbal
del profesor (hace de acompariamiento a la exposicion del profesor)

- video-proceso: “la camara de video hace posible una dinamica de
aprendizaje” |

- programa motivador: el video es usado para suscitar un trabajo posterior
al visionado »

- programa monoconceptual: “filme ladrillo” que el maestro coloca donde -
desea (programas muy breves, cominmente mudos, que desarrollan de
manera intuitiva un solo concepto)

- video interactivo: las secuencias de las imagenes y su seleccion estan
determinadas por las respuestas del usuario (bidireccionales; utilizacion
de menues de seleccion; requiere un dispositivo informatico especial: el

“videodisco interactivo”)

Cabero expresa también las funciones educativas atribuidas al video por la
Open University (UNESCO, 1984, op cit Cabero 1989): presentar experimentos
cientificos, describir un comportamiento humano, individual o colectivo, ilustrar
principios abstractos, present'ar cambios con el tiempo, presentar materiales de
estudio, presentar la actuacion de especialistas en materias determinadas, y
distinguir diversas clases de fenébmenos.

Por otro lado, el video, entendido como un dispositivo comunicacional o
“lenguaje audiovisual’, fue objeto de analisis (desde derivaciones de la
propuesta de Roman Jackobson) respecto de sus funciones comunicativas.
Entre los investigadores y autores que desarrollan esta perspectiva podemos
mencionar a J. Ferrés (1992) quien toma las categorias de Jackobson y las re-
interpreta sobre el video en situaciones de uso educativo: funcion informativa,
motivadora, expresiva, evaluativa, investigadora, ludica y metalinguistica.
Advierte este-autor que en la practica suele darse la interaccion de funciones,

pero se suele observar el predominio de ciertas funciones sobre otras.

Por otro lado, también podemos mencionar a José Luis Rodriguez Diéguez

quien sistematiza “las funciones que desempefia la imagen en los procesos de
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ensefianza, tanto en el libro como en cualquier otro medio —y que pueden
‘también servir para considerar las funciones de la imagen en los medios de
- comunicacion de masas-* (Rodriguez D., 1995; 104). Este investigador propone
seis amplias categorias de la imagen segun su funcién comunicativa: ’
- - funcién de representacion, |
- de alusion,
- enunciativa,
- de atribucién,
- de catalizacién de experiencias, y
- de operacion.

Esta clasificacion permite orientar las decisiones didacticas en la produccién de
textos verboiconicos a fin de facilitar la comprension lectora. Sin embargo, las
situaciones de rece_pcién y los usos que se les dan a estos materiales al interior
del sistema educativo muestran una complejidad que excede esta primera y
fundamental dimension de lecturabilidad. La nociéon de "funcion” supone el
analisis de sistemas de funcionamiento regular.

Efectivamente, este tipo de andalisis es muy fructifero a la hora de comprender
el funcionamiento de los codigos, pero los procesos de produccion y de
recepcion de mensajes son mas complejos que los procesos - de
"encodificacion” y "decodificacion” de lenguajes. En nuestra investigacion, si
bien es posible identificar las funciones que puede desempefiar el audiovisual
en cada caso, nos interesa poner bajo observacion las estrategias de uso que

se despliegan en la clase con video.
A diferencia de las tipificaciones basadas en las funciones, incorporamos como

punto de partida fundamental el anadlisis de los contextos de uso para

comprender los procesos de la clase con video.
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2. Marcos contextuales de la clase con video

Gregory Bateson (1976) acufié la nocién de “marco” para epriCaf que en la
comunicacién operan diferentes niveles simultaneos en la construccion de
sentido. Esta nocién psicolégica, explicada desde la teoria psicoanalitica, le
permitié comprender porqué un sujeto puede interpretar adecuadamente (o no)
una situacion donde “las acciones a las que estamos dedicados no denotan lo
que seria denotado por aquellas acciones que estas acciones denotan’
(Bateson, 1976; 208). ; Como se comprende una paradoja de este tipo? Este
autor analiza la situacion de juego entre los monos cuando diferencian juego de
combate. Los monos se metacomunican entendiendo “esta dentellada (acto de
agresion) es un juego (no es una agresion)”. Hay dos niveles de comunicacion
simultaneos y uno de ellos denota que el marco es el juego. La principal
funcion de los marcos es que definen lo que se incluye y lo que se excluye, en
"otras palabras, definen cuéles son los mensajes pertinentes en una situacion

comunicacional y como deben ser interpretados.

Si bien Bateson restringe la nocion de marco al plano de la psicologia
individual, desde una reinterpretacion basada en la psicologia social podriamos
considerar que estos fenémenos metacomunicativos estan en dependencia del
aprendizaje previo de los sujetos sobre diferentes contextos comunicacionales.
Desde este punto de vista, podriamos afirmar que los sujetos reconocen
situaciones de comunicacién tipicas que operan como “‘marcos’. Asi, el
contexto de una situacion comunicacional opera en el aqui y ahora de cada
situacién mediado por los marcos conocidos (conciente o inconcientemente)
por los sujetos. De este modo, el contexto no sélo es el entorno de la accion
comunicativa, sino que el contexto también es interno a la misma comunicacion

y es objeto de negociaciones metacomunicativas.

Courtney Cazden explica la complejidad del contexto del discurso en el aula al
modo de encastre de las mufiecas rusas, las Mariushkas: "los contextos
encajan unos con otros, desde el mas proximo al momento de hablar hasta el

mas distante: aula, escuela, sistema escolar, comunidad, etc... y el contexto de
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una clase nunca es resultado exclusivo de sus integrantes” (Cazden, 1991,
208).

En principio, reconocemos en nuestra investigacion tres marcos contextuales
que operan sobre la situacion de la clase con video: el nivel educativo, el

momento de la “cursada”, y el campo disciplinar.
2.1. Nivel educativo

En un curso de “Metodologia de la investigacion y Epistemologia” de la Carrera
de Geografia, Fac. de Filosofia y Letras, se proyect6 en una clase la pelicula
“Disparen sobre Broadway”, de Woody Allen, con el fin de
“ver la convergencia de tres puntos importantes: la metodologia de la
investigacién, la vigilancia epistemoldgica y un texto de un escritor que
los alumnos habian leido”.

Los docentes entrevistados nos relatan:
“Para los alumnos era bastante desestructurante. Se genert un clima...
raro... de miradas de no saber para qué era esa pelicula y porqué la
veiamos.”

Sin émbargo, sortear la ansiedad que significo trabajar con este tipo de

estrategias de uso del video pudo dar lugar a una experiencia positiva para los

alumnos:
“la experiencia fue muy rica y eso se vio en los trabajos de los alumnos
que resultaron muy interesantes” (...) “.. me parece importante que
hayamos utilizado este video que era una pelicula cinematografica y no
un programa o un video relacionado con la materia. El video les permitia
generar procesos de pensamiento y relaciones a partir de lo que veian,
del argumento de la pelicula. Fue muy interesante porque ellos, a partir
de los textos que previamente leyeron, pudieron entender el sentido de
los textos” (Entrevistas a Docentes nro. 4).
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El “clima raro” que los docentes percibieron entre los alumnos al incorporar una
pelicula de ficcion en la clase es para nosotros un indicio de las
preconcepciones que marcan el uso del video en los ambitos académicos. Por
su parte, alumnos de la Carrera de Filosofia también encuentran que el marco
académico no es facilmente permeable al uso del video en clase:

“el lenguaje audiovisual no entra a Filosofia”, “demasiado innovador para

la carrera” (Encuesta a Alumnos nro. 3). -

En el nivel universitario, a diferencia del nivel medio de ensefanza, se
requieren mensajes metacomunicativos del docente para comprender la
inclusién del video en la clase. Parafraseando a Bateson: este video que
parece frivolo no es frivolo; este video que parece entretenimiento no es
entretenimiento. Un docente entrevistado con amplia experiencia de uso del
video en el nivel medio y en el universitario, expone con claridad estas
diferencias contextuales segun el nivel educativo:
“ .tenemos que diferenciar los dos dmbitos: cuando vos trabajas fuera
de la carrera de Historia, puntualmente, les gusta y mucho. En el caso
de Ia carrera de Historia uno tiene que fundamentar muy bien para qué
lo va a utilizar, que no parezca un “snobiSmo” porque en general hay una
mentalidad un tanto conservadora, porque no es muy frecuente su
utilizacién, no es una practica muy frecuente a lo largo de la carrera.
Cuando de golpe se propone este tipo de actividades, hay que decir
porqué o mostrar para qué sirven en los debates o trabajos que luego se
encaran. En los otros casos no hace falta, es algo que viene asi de
arrastre de la ensefianza media” (Entrevistas Docentes nro. 3).

También expresa que el modo de uso es diferente segun el nivel educativo y la
especificidad de los estudios:
“Es diferente el uso que yo le doy al video cuando trabajo con alumnos
que no son especificos de la carrera de Historia. En este casb la
dimensién de Ia fuente histoérica la trato de dejar de lado y lo que trato de
trabajar fundamentalmente es, por asociacién o por contradiccion con
otro tipo de fuentes como la lectura o informacioén bajada de Internet, con
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informacién de periddicos, fundamentalmente contrastar, por ejemplo, la
reconstruccion de los marcos de época, la reconstruccién de los
contextos histéricos. (...) Fundamentalmente porque para quienes no
tienen un entrenamiento en la lectura histérica, resulta bastante dificil
(comprender el video como documento o fuente histérica)” (Entrevistas
Docentes nro. 3). | '

A partir de estos sefialamientos, podemos observar que el nivel educativo
marca las posibilidades de uso del video en clase desde dos perspectivas: una
referida a la desconfianza sobre lo audiovisual en los ambitos académicos y
otra, que nos remite a los conocimientos especificos de una disciplina que son
necesarios entre los alumnos para poder comprender que un video representa
en si mismo un producto cultural que, en el caso del estudio de la historia,
puede ser analizado como fuente.

2.2. Momento de la cursada

El momento de la cursada en el que se visualiza un video también constituye
un marco de esta situacion comunicacional. El marco temporal tiene una logica
que marca de momentos de apertura, desarrolio y sintesis de un curso, asi

como las actividades que en él se van desarrollando.

En principio, los momentos de la cursada marcan los propésitos del docente en
el uso del video: ,
“A veces funciona como forma introductoria (...) a veces hay videos que
permiten afravesar distintos temas (...) a veces uno de los temas esta
dado, pero no el otro.. A veces son como cierre” (Entrevistas a
Docentes nro. 3).

Los diferentes momentos del curso también dan lugar a la explicacion del
sentido de la actividad de ensefanza con la utilizacion de videos. En el marco
de las tutorias presenciales.con video en el Programa UBA XXI, un tutor

entrevistado nos refiere que al inicio del curso da un encuadre particular a los
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alumnos para las actividades QUe se van a desarrollar en este tipb de
instancias de apoyo:

“Yo, 'por lo menos, le dedico la primera tutoria de video a explicar
algunas cosas que tienen que ver con el entorno, con la produccion y los
contextos de produccién de determinado video que utilizo. (...) creo que
si es un elemento usado para deconstruir la realidad, sirve. Ahora usado
para entretener, no sirve para nada porque para entretenerse hay otros
‘caminos, otras cosas, no creo que sea la manera de decir, bueno, veo,
miro un poco, me quedo y algo me va a quedar en la cabeza” (Docentes
Entrevistados nro. 7)

También los alumnos conocen las pautas del transcurrir. del tiempo y las
actividades pertinentes en cada momento. Este es otro de los contextos desde
los cuales los alumnos leen el sentido del video. En la situacion de inicio de una
cursada al video se le pueden atribuir caracteristicas de “introduccion”, | pero
previo a la fecha de examen parcial, los alumnos pueden imaginar un video de
~ “sintesis” que marque aspectos relevantes y que oriente la resoluciéon del

parcial.

La Clase nro. 2, clase de trabajos practicos en la modalidad presencial,
corresponde a los inicios de una “cursada’. El video es percibido por los
alumnos como material para reflexionar, para debatir, y como disparador en
relacion con los contenidos de la materia, es decir, como elemento introductorio
en los contenidos del curso. Un alumno expresa que el docente utiliz6 el
video... “para emplearlo como disparador critico del tema de la posmodernidad
y del empleo racional de la tecnologia" (enc. nro. 2), mientras que otro sefiala
que el video le sirvi6 personalmente ‘“como disparador para resolver,
comprender y relacionar el material bibliografico (enc. nro. 13).

En UBA XXI, a partir de las entrevistas realizadas en torno a la Clase nro. 1,
observamos cémo alumnos de la modalidad a distancia expresaban sus
expectativas sobre el material audiovisual en relacion directa con su propia

necesidad de sintesis antes de una evaluacion parcial. El video presentado en
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esa semana, siguiendo el cronograma de la materia Introduccion al Conocimiento
de la Sociedad y de! Estado, es ofrecido a los alumnos tanto en tutorias con video
(con presencia del tutor) como sin presencia del docente. El material audiovisual
presenta un caso sobre el trabajo de las mujeres inmigrantes que permite
reconstruir los rasgos principales del proceso historico que esta a su base. Los
alumnos que ven el video sin la participacién de un tutor que les ayude a
resignificar el caso, sienten que este video no es pertinente para el mOménto de
la cursada en el que ellos estan: _

A1 - Habla nada més que de una época. Yo esperaba que haga una visién

general de todo el contenido. Lo que pasa es que me sirvio mucho, me va

a quedar, pero queria ver un poco mas, ver toda la materia en un video.

(risas) '

()

A2 - En qué momento del estudio estan. ;Terminaron el médulo 1 los

cuatro? |

A3- Todavia no

A1 - Si, y con el dos voy por la mitad.

A4 - Si, también, el uno lo terminé y voy mas o menos por la mitad del dos.

A5 - Yo terminé el uno, y empecé a leer las primeras hojas del médulo dos.

A1 - Por eso queria ver el video, crei que abarcaba todo el maédulo dos, y

me sintetizaba un poco, porque creo que no voy a llegar hasta el dia del

parcial. Todavia me falta la bibliografia” (Entrevista Grupal nro. 1 a

Alumnos que vieron el video de Clase nro 1 sin la presencia de tutor).®

En otra entrevista realizada en el marco de la misma situacion, en fecha proxima
al examen, encontramos también una inquietud similar que plantea la distancia
entre las expectativas de los alumnos respecto al video y la propuesta
institucional que da bases al mismo:
A- Que esté mas relacionado con los temas que se van a tomar en el
parcial. Nosotros tenemos que rendir’ (Entrevista Grupal nro. 2 a Alumnos
que vieron el video de Clase nro 1 sin la presencia de tutor).

% En las referencias al material de campo, identificamos al docente con la letra P, y a los
alumnos con ia letra A y el nimero por orden de intervencion.
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" El nivel educativo y el momento del curso en el que se incorpora el video son
marcos que operan sobre las propuestas del docente y sobre las lecturas de
los alumnos. Analizaremos a continuacion otro marco contextual de especial
relevancia en estas situaciones: el conocimiento disciplinar que aborda el

Curso.
2.3. Contextos disciplinares y usos del video

Actualmente es indiscutible 1a relacidn existente entre campos de conocimiento
y los procesos de cognicion. Los desarrollos de la psicologia cognitiva en el
campo de estudio de expertos y novatos han puesto en evidencia los diversos
grados de dominio que un adulto puede tener de diferentes disciplinas,
mostrando mejores formas de desempefio en unas que en otras, e incluso,
siendo experto en un campo, puede presentar otras areas del conocimiento

donde sus competencias lleguen a ser similares a las de un nifio.

Desde el punto de vista de la ensefianza se observa que, como contraparte de
estas mismas ideas centrales, se pueden identificar problemas especificos en
la ensefianza y el aprendizaje de cada una (ver por ejemplo, M. Carretero et al,
1991, respecto al campo de las Ciencias Sociales). La especificidad disciplinar
implica ciertos objetos, preguntas, metodologias de analisis y posibilidades de
relacién con otras disciplinas, determinando un espectro de posibilidades a la

ensefianza y al aprendizaje.

Las visiones clasicas sobre el uso educativo del audiovisual marcaron con
claridad que sus posibles beneficios dependian del campo disciplinar. L.
Porcher y otros (1980) detallan, en diferentes éreas, temas de dificil ensefnanza
que se ven facilitados por el uso de lo audiovisual. Por ejemplo, en Geografia,
la comparacion de paisajes para comprender zonas climaticas, las peliculas
animadas que permiten observar los plegamientos geolégicos o los
movimientos de la Tierra en el sistema solar, el aceleramiento del movimiento
que permite ver los fendmenos de erosion, la presentacion de documentales

con entrevistas para el estudio de la actividad humana.
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En el caso de la Historia, permitir la visualizacion y analisis de documentos
auténticos, “asistir a una batalla” en el sentido de recrear a través de la ficcion
la atmésfera de una época. En las Ciencias Naturales primaran en cambio, las
posibilidades de observaciéon y descripcion, la posibilidad -de focalizar la
atencién en detalles, y el reemplazo de instrumentos como la lupa, el
microscopio o €l telescopio.

Al mismo tiempo se han sefialado los posibles errores de comprension que
pueden introducir los audiovisuales, en particular el uso del cine histérico: “un
historiador podra presentar las dos facetas de un acontecimiento, hacer ver el
aspécto positivo y negativo del reinado de Luis XV por ejemplo, mientras
presenta los diversos argumentos; un cineasta, por el contrario, se vera
obligado a elegir: no podra, a menos de hacer dos peliculas, obligar a sus
mismos personajes a mostrarse de manera tan divergente (...) Realizar una
pelicula histérica obliga necesariamente al cineasta a hacer una eleccion”
(Porcher et al, 1980; 75-76).

Shohat y Stam (1994), autores que se encuadran dentro de los "estudios
culturales”, advierten que "la etnografia hollywoodense ha establecido premisas
acerca de la capacidad del cine de iniciar al espectador occidental en una
cultura desconocida" (...) "El cine desempefia un rol historiografico y
antropoldgico, escribiendo (a través de la camara) las culturas de los «otros».
La inclinacion de las peliculas mudas por los significantes grafolgicos como
los jeroglificos (en diversas versiones de Cleopatra), como la escritura hebrea
(Intolerance) o las péaginas de un libro abierto (como en "The Book of
Intolerance"), pone a Hollywood en el rol de archivista e historiador. (...) La
relacién entre un arte nuevo y los tiempos antiguos y los lugares "exdticos" le
ha conferido poderes cuasi-arqueolégicos, resucitando civilizaciones olvidadas,
tanto para la pantalla como para la arquitectura (...). No hay retratos de la
colonizacién contemporanea de Arabia ni de sus luchas nacionalistas. Las
peliculas definen a Oriente como anciano y misterioso, abreviando en una’
iconografia de papiro, esfinges y momias, cuya existencia y revivificacion
depende de la "mirada" revivificadora y de la "lectura” del occidental. El rescate
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putativo del pasado, en otras palabras, suprime el presente y, por lo tanto,
legitima por default la disponibilidad del espacio oriental para las maniobras
- geopoliticas occidentales" (Shohat y Stam, 1994;118).

La utilizacién de peliculas histéricas ficcionales es una practica cada vez mas
extendida en el nivel medio en nuestro pais, pero en los dos escenarios
universitarios estudiados en esta investigacion predomina la utilizacion del
documental para la ensefianza de la historia. Una interesante sistematizacion
- de experiencias de uso del video (ficcional y no ficcional) en la ensefianza de
las Ciencias Sociales en nivel medio puede verse en el trabajo de Lidia Acufia y
_ Clelia Gonzalez (Acufia y Gonzélez, 1997).

Ademas de las diferencias marcadas por los contextos disciplinares, al interior
del campo de las Ciencias Sociales podemos identificar diferencias segun cual

es el objeto de estudio que se focaliza en la clase.

3. Video-objeto y video-mediatizacion

Encontramos una primera y gran distincion entre los usos del video en clase.
En las aulas universitarias, en el campo de las Ciencias Sociales y
Humanisticas, hay un uso del video que tiene sentido desde las
preocupaciones por la utilizacion de lo audiovisual para la ensefianza, pero
también hay un uso del video donde este dispositivo representa en si mismo el
objeto de estudio. En estos casos, donde lo audiovisual es el objeto de estudio,
la presencia del video representa una “experiencia directa”, no cumple un rol de
“medio” o de intermediacion para la construccion del conocimiento, no “actua

para’ sino que “es en si mismo”.

Mientras para la ensefianza en el nivel medio de educacion suele reclamarse la
importancia de ayudar a los alumnos a percibir el video como constructo
comunicacional (“lectura critica”) independientemente del area disciplinar en el

que se use, nuestras observaciones en el nivel superior muestran dos puntos
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de vista diferenciados segun el objeto de estudio de 1a clase que configuran
dos grandes categorias de uso: »

- ‘“video-objeto”. el video es propuesto a la clase como objeto de
conocimiento en si mismo; aqui no es concebido como “lectura critica”
para desocultar las mediaciones (tal como se plantea en el nivel medio),
sino como estudio sistematico de lenguajes y discursos;

- “video-mediatizacién” o “video-recurso”. el video es mediador en la
construccién de los referentes de la clase, pero el video en tanto
dispositivo comunicacional con sus caracteristicas semioldgicas, de
género, etc., es silenciado (Litwin, 2002). Como veremos en el proximo -
capitulo, en las clases observadas con uso de “video-mediatizacion”
ninguno de los docentes asume distancia critica respecto a la mediacion
simbdlica del video, aunque si encontramos referencias a este tipo de
lecturas en el contexto de clases de historia a través de las entrevistas a
los docentes: “Yo, por lo menos, le dedico la primera tutoria de video a
explicar algunas cosas que tienen que ver con el entorno y con la
produccién y los contextos de produccién de determinado video que
utilizo. Entonces creo que si es un elemento usado para deconstruir la
realidad, sirve” (Entrevista a Docentes nro. 7).

La ilusidn de lo audiovisual reside en semejar una “experiencia directa’: es una
experiencia perceptual compleja que nos es fransparente ya que lo audiovisual
suele leerse como si no fuera una representacion y por lo tanto una mediacion.
Sin embargo, solamente es “experiencia directa” cuando el objeto de la clase

es justamente el estudio sistematico de las mediaciones simbodlicas.

La pregunta que permite discriminar entre ambos usos es de qué ‘habla” la
clase: irefiere a un objeto fisicamente presente o a un objeto fisicamente
ausente (mediado simbélicamente)? Cuando hab‘lamos‘ de “experiencia directa’
aludimos a la presencia perceptualmente compartida en la clase de los
“objetos” referidos por el discurso de la clase. De todas maneras, en esta
“experiencia’ no dejan de existir mediaciones: la seleccion del “corpus” con
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fines didacticos o de investigacion es también una construccion mediada. -Un
docente de la Céatedra de Historia del Cine Universal nos explica:
“No se puede pensar la materia sin el video. Es igual que en una clase
de Literatura no se lea un libro... no es un recurso” (Entrevista a
Docentes nro. 5).

En diversas disciplinas humanisticas el video asume esta caracteristica: en la
clase de historia con el andlisis del video como fuente; la clase de semiologia
con un texto en video; la presentacion a través de un video de un relato en una
clase de literatura; los documentos auténticos en la clase de un segundo
idioma (Compte, 1993); etc. De este modo, el video puede ser objeto de
estudio en tanto fuente historica, corpus para analisis semiologico, obra de arte,
texto objeto de critica literaria, producto de un proyecto de television educativa,
etc. Podra tener sesgos en tanto “corpus”, pero en la clase ese texto
audiovisual no remite a otra cosa qué a su propia reconstruccion en tanto
objeto de conocimiento.

3.1. Escenario de observacion del video-objetd

'En esta investigacion observamos cuatro clases de la Facultad de Filosofia y
Letras de Ié UBA que utilizan el video-objeto. En general, el video se utiliza
poco en las clases de esta Facultad. A través de una encuesta breve a
estudiantes avanzados en las respectivas carreras encontramos que en primer
lugar el uso de video se concentra en la Carrera de Artes Combinadas
(9 materias), siguen las Carreras de Ciencias de la Educacion y de Letras
(7 materias respectivamente); en tercer lugar, la Carrera de Geografia
(5 materias), y en cuarto la Carrera de Antropologia (3 materias). En las
Carreras de Historia, de Edicién y de Bibliotecologia el uso es minimo (una o
dos materias) y es nulo en el caso de la Carrera de Filosofia (Encuesta a

Alumnos nro. 2).

A partir de las observaciones de clases y entrevistas en este escenario
discriminamos algunas caracteristicas del uso del video-objeto.
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3.2. Los usos del video-objeto

1) La diferencia entre video-objeto y video-mediatizacién no discrimina tipo de
clases

La distincion de usos como video-objeto y como video-mediatizacion no
discrimina tipos de clases, aunque si muestran diferentes exigencias a la
intervencion docente. Entre ambos usos lo que varia es el grado de mediacion
respecto al objeto de conocimiento y existen multiples estrategias de abordaje
docente tanto para el uso video-objeto como para el uso video-mediatizacion.
Como ya mencionamos anteriormente, la clase puede construir dos puntos de
vista sobre un mismo video, como fuente histérica (video-objeto) y como medio
para reconstruir marcos de época y contextos histéricos (video-mediatizacion).
Pero también se pueden utilizar en una misma clase dos videos diferentes uno
‘mirado como video-objeto y otro como video-mediatizacion. |

Observamos ambos usos en una clase de Estética del Cine. El primer video

que se visualiza en esta clase es un segmento de la pelicula “Mentiras que

matan”. La profesora dice al tiempo que comienza a reproducirse la cinta:
";La vieron?...manipulacién absoluta”.

Apaga la luz, recomienda que la vean. Los alumnos preguntan de quiénesy la

docente toma la caja y contesta del tal autor, afio 97,
“antes del escandalo con Clinton”. (sigue corriendo la cinta) “Todo esto
se monta desde una guerra ficticia para desviar un escéndalo del
presidente... Vean, miren como se trabaja esto... Piensen en el concepto
de Lotman, el desarrollo técnico es una herramienta de doble filo... (en
la pahtalla se ve céomo montan la imagen que van a pasar en un
noticiero; proyecta unos 5 minutos, apaga la reproductora mientras dice)
“No podemos detenernos més... Se entendi6... Es manipulacion
absoluta... se logra dar un giro a la opinién publica... hagan la lectura
que quieran... Esto es a lo que apunta Lotman.” (...) “Lo que quiero que
quede claro es esto de la ilusién de realidad, y como el cine logra todo
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esto de manera irrebatible porque, sabiendo que es ficcion, salimos
llorando del cine. Lotman presenta al espectador con doble percepcion.
A partir de una andlisis seméntico hay tres vias: la materia del
significante, la variedad de cédigos operantes y la apologia del signo.
Nosotros trabajaremos con la segunda a través de los ejemplos que
tiene el (texto de) Cassatti y la pelicula EI Conformista que esta como
obligatoria *

Efectivamente, en la segunda parte de la clase se trabaja con secuencias de la
pelicula “El Conformista” y el modo de abordaje es diferente ya que aqui el
mismo texto filmico es puesto como objeto de andlisis. Después de explicar
diversos codigos operantes: movimientos de camara, sonido, formas de
montaje, la docente retoma una pregunta de una alumna y presenta una

secuencia:

Una alumna pregunta scbre la "valencia”. (...) )
“Yamos a ver un ejemplo porque es dificil de verlo. Qu)'ero que veamos
esto de Cassatti en " El Conformista”. Cassatti habla de esta pelicula”.
Se reproducen 10 minutos de la pelicula y sus comentarios estan
dirigidos al anélisis de los cbdigos cinematogréficos con comentarios
como "Miren cémo esté texturada la imagen..." (Clase nro. 11, Estetica
del Cine). |

La secuencia de “Mentiras que matan” refiere a los contenidos de la clase, a la
_problemética de la manipulacion, y constituye una mostracién mediada por la
ficcién de este fenémeno. En cambio, las secuencias de la pelicula “El
Conformista® que se visualizan en la clase no aluden a los mismos temas de la
clase: una persecucion que culmina en el asesinato de los protagonistas y una
escena anterior del mismo film donde los protagonistas se conocen. Aqui lo

que desoculta la clase son los codigos cinematograficos.
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En sintesis, estas modalidades de uso no discriminan clases diferentes ya que
ambas pueden expresarse sobre diversos videos en una misma clase, o0 como
lecturas diferentes sobre un mismo material audiovisual.

2) El video-objeto puede ser utilizado como gjemplo, como caso 0 como base
de un ejercicio para los alumnos.
El video en tanto ejemplo es parte de una argumentacién que consolida
determinadas categorias de andlisis, pero el video también puede ser utilizado
para mostrar sobre él diferentes puntos de vista de modo de generar una
apertura a multiples categorias de analisis. En este segundo sentido, el video
es tratado como caso. También puede ser utilizado para ejercitar la aplicacion
de ciertas categorias de anélisis por parte de los alumnos de modo que el video

es base de un ejercicio.
El video-objeto y el video-mediatizacién como ejemplos

La Clase nro. 11, Estética del Cine, explica dos textos de lectura obligatoria
para los alumnos. Aqui lo audiovisual juega el papel de complemento de los
textos, en particular la segunda pelicula que es justamente la analizada en uho
de . los materiales estudiados por los alumnos. Antes y al finalizar cada
secuencia, la docente explica la bi_b‘liografia y las 'nocio‘nes centrales de la
misma que quedan ejemplificadas en lo visualizado. Pero como ya sefalamos,
los videos que presenta son ejemplificaciones de diverso ofden: el primer
fragmento usado en clase es video-mediatizacion, no es mostracion del objeto
de estudio como lo sera el segundo film. El primer fragmento es de una pelicula
que relata cémo un grupo de sujetos construye una noticia: la secuencia
muestra una historia donde se juega la manipulacion. Cuenta una historia de
manipulacién mediatica permitiendo ver los procesos de montaje en la edicién
que hace un canal de television. El fragmento en si mismo no es un fragmento
del que puede interpretarse manipulacion, sino que habla de la manipulacion.

En la clase no se pone en duda o bajo critica la propia cualidad discursiva de la
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secuencia seleccionada. Es una breve dramatizacion que ilustra un texto que
teoriza sobre la manipulacion.

Respecto a la segunda pelicula, su uso es en tanto video-objeto. La
ejemplificacion esta destinada al reconocimiento de los codigos
cinematograficos y la propuesta estética del autor del film. Es una mostracion
del objeto de estudio donde el docente explica las categorias que permiten su
analisis desde el punto de vista disciplinar. La visualizaciéon busca justamente
identificar ejemplos de las convenciones cinematograficas.

El video-objeto como caso

Un entrevistado nos refiere un rasgo propio del trabajo en clase con casos: “Me
‘pasa muchas veces que una pelicula que la tengo muy trabajada, cuando hago
la lectura compartida de imagenes veo otras cosas con los distintos grupos de
alumnos, cosas que no vi antes” (Entrevistas a Docentes nro. 5). La
complejidad y las ambigliedades que plantea un caso como método de
ensefanza, demanda la formulacién de hipétesis y de argumentaciones no s6lo
a los alumnos, sino también al docente. '

Mientras en la Clase nro. 11 el video es utilizado como mostracion de ciertas
categorias tedricas pre-establecidas, en la Clase nro. 10 se establece un
proceso de reflexion constructivo sobre casos particulares de la historia del
cine. Aqui el campo referencial de los videos corresponde a una trama ficcional
sobre la cual se construyen otros significados. Sin embargo, el objetivo
pedagdgico no se plantea por fuera del texto audiovisual: el video presenta una

fuente propia del objeto de conocimiento de la materia.

El docente trabaja con fragmentos de peliculas que tematizan la Revolucion
Mexicana mostrando el trabajo interpretativo en la historia del cine. La
argumentacion del docente se orienta a reconocer indicios de los textos
audiovisuales para establecer relaciones de contexto y comprender los autores

y su momento histérico:
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“ .. lo cierto es que en este uitimo fragmento del film, {...) en este epilogo,
aparecen al menos larvadas algunas de las cuestiones que luego van a
ser desarrolladas. La idea de la unién de todo el pueblo mexicano, Ia
superacién en la paz de todos los confiictos y del desprecio hacia la
muerte entendida como un valor inmanente. Vemos esto, donde de paso
podemos ver también la aparicién, aunque supongo que éste no debe
haber sido el objetivo de Eisenstein, de otro personaje tipico del cine
mexicano que es la rumbera” (...)

El profesor coloca la pelicula en la videocasetera. Explica mientras corre la
pelicula:
“Esta imagen, la anterior, es una de las més célebres imagenes de la
Revolucibn en México, se llama Zapatistas en "Sanbors”, ahora les
explico qué es. Esta es la nueva ciudad de México... Zapata y Villa” (los
sefiala cuando aparecen en pantalla).

Posteriormente, articula la interpretacion de esta primer pelicula con una
segunda (Flor Silvestre), de la que luego presenta un fragmento para avanzar
en interpretaciones que atraviesan este periodo histérico del cine mexicano.

El docente apaga la videocasetera e inicia su explicacion:

“Una primera cuestion que me gustaria introducir es que hay un
subterfugio en esta propuesta de Eisenstein que es, por una parte parar
a todos los mexicanos como tal, bajo este comun credo de desprecio a
la muerte, pero a la vez establecer en el juego de las mascaras la
persistencia de la burguesia. Una burguesia que evidentemente, mas
alla de la declamacion einsesteniana (...) es lo que se va a terminar
consolidando en el relativamente breve lapso que va desde esta pelicula
hasta Flor Silvestre, va a terminar de articularse también como
propuesta estética a partir del cine institucionalizado de /a Revolucién’.

Ninguna pregunta de los alumnos parece fuera de lugar, el docente siempre
toma las preguntas y comentarios de los alumnos, los resignifica y luego
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continia articulando la tematica como en un rodeo que vuelve de diversas
formas sobre el eje interpretativo que propone en la clase: la relacion entre
identidad nacional y el cine (muerte-machismo; peste-nacionalismo; roles
femeninos; concepciones sobre los caudillos, los héroes y la revolucion):
A - A mi me llamé la atencién que a partir de un determinado momento
hay como... no sé si una burla, pero si un guifio bastante irénico frente a
la imagen del hombre revolucionario, el caudillo (...) Lo que digo es que
me parece que hasta en algun punto es grotesco.
P - Claro, digamos, el punto esta en que justamente posiblemente el
recurso eficaz que tiene de Fuentes es éste, el del grotesco. En la
medida en que una cantidad de cuestiones comiencen a resultar
absolutamente arbitrarias, el grotesco como género resulta eficaz, es
grotesco que uno sea ascendido a teniente coronel y no a mayor porque
sobré una estrella, es grotesco que los musicos sean muertos porque
sobran musicos. Ahora el grotesco siempre esta operando en la
exacerbaciéon de ciertos caracteres, es un recurso de la sétira y el
recurso en definitiva de la caricatura. Si nosotros podemos leer algo
como satirico o leer algo como grotesco es justamente porque hay un
rasgo que ancla en el registro de lo cotidiano que esto justamente
permite manifestar en toda su brutalidad. Y acd aparece nuevamente el
tema de la contaminacién ¢no?, el tema que yo les proponia al principio,
volver a leer la peste, ;la contaminacién con qué? ;qué es lo que
contamina en Tibursio la viruela o la critica? ;la idea de que es posible
pensar esto desde otro lado?.

Mas adelante también se observa esta forma de resignificar e integrar en la
clase los comentarios o preguntas de los alumnos:
P - (...) yo diria que a lo que esté apuntando de Fuentes no es al Villa de
los registros de John Reed (...)
A - ¢Quién es John Reed?
P - John Reed es un periodista norteamericano, autor de la posiblemente
mas importante crénica de la revolucion soviética (sigue su explicacion
sobre John Reed y actuacion en Meéxico, luego articula su exposicion
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nuevamente refiriéndose a la pelicula “Flor Silvestre” de Aurelio de los
Reyes) ... Reed estaba cubriendo la Revolucion y tiene una serie de
reportajes a Villa donde bueno lo que rescata es, justamente, su perfil de
estadista, su capacidad organizativa, el soberbio manejo de la logistica,
el manejo de los trenes por ejemplo. EI modo en el que transforma un
gjército de peones en un ejército perfectamente organizado y
obviamente, lo que trabaja muy bien Aurelio de los Reyes, toda esta
cuestiéon de utilizar el cine como arma propagandistica.

Los segmentos de peliculas que el docente va presentando en la clase instalan
una temética que permite reconstruir los textos filmicos como objeto de
conocimiento. El analisis de los casos, principalmente expuesto por el docente,
se mantiene en un estilo de interaccion que le permite retomar y explicar desde
el conocimiento disciplinar las preguntas y comentarios de los alumnos.

El video-objeto como base de ejercicios para los alumnos

Mencionabamos anteriormente que el video-objeto también puede ser utilizado

como base de ejercicios. Una clase relatada por un docente de Sociolinguistica

nos muestra el video-objeto en el contexto de un ejercicio:
“la idea es ver diferencias de pronunciacién entre hablantes. La
sociolingiiistica consiste basicamente en ver el lenguaje en uso.
Entonces la idea es salir un poco de lo que dicen los manuales de lo que
dicen de la fonética de cada dialecto particular del espafiol y ver qué
pasa en el uso social. Como es muy dificil escucharse uno mismo y ver
las diferencias, lo que decidimos hacer fue trabajar con un dialecto que
no fuera el nuestro, entonces trabajamos con fragmentos de teleteatros
mexicanos, porque es mucho mas facil escuchar hablar a alguien que
habla distinto a uno...” (...) “Primero la miraban y escuchaban una vez.
Se hacia el listado con los personajes que tratamos que fueran escenas
donde estaban los mismos, cosa de no mezclar la variable individual,
tratar de ver con tal o cual actor, qué pasa... y como habiamos acotado
el objeto de estudio a la “ese”, trabajamos con las distintas variantes de
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”

“ese”. Lo que hicimos, que lo hicimos antes, cuando preparamos los
précticos, fue un listado con todas las palabras que 'aparecian con ‘“ese”
en esas escenas y las distintas ocurrencias: con “ese” final, con
intervocélica, etc. Entonces, después de verlo cuatro o cinco veces, lo
que se hacia eré entregarle a cada alumno una planilla con el listado de
las palabras y ellos tenian que escuchar qué variante habia de la
palabra, si era aspirada, si era completa, si estaba ausente. Y lo que
tenian que hacer era un relevamiento de este tipo” (Entrevistas a

Docentes nro. 6).

Identificamos este uso como “video-objeto” porque en esta situacion el campo
referencial al que alude el texto audiovisual no interesa para la clase sino que
su valor reside en ser una produccion simbdlica que puede ser puesta bajo
alguna lupa disciplinar.

.

Esta es también la situacion de uso de la Clase nro 5. En esta clase, el video
se utiliza para que los alumnos realicen un ejercicio que consiste en que
observen diferencias entre la oralidad y la escritura. Los alumnos disponen de
un fragmento de un programa televisivo y su transcripcion literal (sin
puntuaciones y sin mayusculas) de un discurso politico. En esta clase no
interesa ni el campo referencial ni el punto de vista del discurso politico
presentado. La comprension de los contenidos del video tiene sentido para un
analisis linguistico, no de sus significaciones en si, como tema:
P - Ahora damos vuelta la hoja y se van a encontrar con un titulo muy
sugestivo: Oralidad y Escritura. El trabajo préctico numero cuatro
consiste en que ustedes apliquen sus propias competencias, sus
capacidades, sus saberes sobre estos dos tipos de producciones
lingdisticas. Por un lado la produccién oral, el habla y por el otro lado la
escritura. Antes de eso tenemos que comprobar si todos sabemos qué
diferencias existen entre el habla, el discurso oral y el discurso escrito, el
texto escrito. ;Qué les parece entonces si entre todos vamos
comentando por qué se estable una distincién entre estos dos tipos de
producciones linguisticas?. (Clase nro. 5)
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Segun aclara la docente, el ejercicio busca poner en juego las propias
competencias y saberes previos de los alumnos sobre este tipo de
producciones Iing(‘xi’sticas. Terminado el video, pide a los alumnos que se
relinan en grupos y comenten lo que anotaron en sus hojas. Pasado un rato de
trabajo en los grupos, se inicia la puesta en comun sobre los resultados del
ejercicio; la docente va tomando los comentarios de los grupos para volver a

explicar y profundizar en las "marcas de oralidad y escritura”.
3.3. Los margenes difusos
Video-objeto... épero cual objeto?

La Clase nro 5 es la primera clase que nos permite observar tensiones en el
uso de lo audiovisual cuando la tarea docente tiene un fuerte componente de
disciplinamiento de la interpretacién de los alumnos. Observamos en esta clase
que al estar muy definidas y acotadas las consignas de trabajo surgian
tensiones entre el docente y los alumnos que interpretaban otro objeto de
estudio diferente de? que la docente buscaba focalizar. '

Los alumnos cuestionan que en tanto lo que han visto es un video ese material
no se corresponde a la definiciéon que, la docente ha dado de “oralidad” e
insisten en marcar la presencia del medio. La docente responde:
“En el caso de la comunicacién oral, mediatizada, hay varios canales,
una cosa es la radio, otra cosa es la television, el cine... pero
abstraigdmonos de la intermediacion... finjamos que es un discurso de
oralidad no mediada...".
En este caso es necesario para la construccién de los cohceptos objeto de la
clase que el medio sea entendido como transparente. De este modo, cuando el
video es usado de modo que como medio no interesa, los alumnos y el docente
pueden incluso "jugar a la transparencia”.
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En esta clase, encontramos una negociacion entre alumnos y docente respecto
a cual es el objeto de estudio: algunos alumnos cuestionan el rol mediador del
videoltelevision en la “oralidad”, pero la docente requiere centrar la mirada
sobre un aspecto, la produccién oral de un breve discurso de 5 minutos. Las
tensiones que se plantean en la negociacién docente-alumnos en esta clase
responden a la tarea de disciplinamiento de la mirada, actividad del docente
sobre la que volveremos mas adelante. |

¢ Video-objeto o video-mediatizacion?

Hemos sefalado ya que en la ensefanza de la Historia es frecuente plantear
ambos puntos de vista sobre un texto audiovisual (video-objeto y video-
mediatizacion). Sin embargo, en general, en todos los campos de las Ciencias
Sociales el gjercicio de esta doble mirada requiere aun de mayor desarrollo ya
que para los alumnos puede ser fuente de confusion.

Las Ciencias Sociales presentan campos de conocimiento complejos que
requieren no sélo la movilidad de puntos de vista sino también la explicitacion
de los mismos y la comprensién de ellos por parte de los alumnos. Estas
situaciones donde se pone en juego la doble mirada de video-objeto y video-
mediatizacion hemos podido detectarlas particularmente en las dos clases del
area de Tecnologia Educativa que observamos (la nro 2 y la nro 3).

Cuando analizamos las encuestas a los alumnos asistentes a la Clase 2,
encontramos que frente a un mismo documental que planteaba la incorporacion
de los medios en la escuela, los estudiantes lo leian de dos modos: unos lo
veian como ejemplo de la problematica de la incorporaciéon de los medios en
las escuelas (video-mediatizaciéon) y otros, lo tomaban como caso
representativo del discurso posmoderno (video-objeto). Algunos alumnos
plantean la doble lectura: (el video me sirvio) |

"para analizar una produccién de tecnologia educativa (video-objeto)

cuyo objetivo es promover la introduccién de informética como eje

central en la educacién escolar’ (temética referida por el video);

95



pero la mayoria asume solamente uno u otro punto de vista:
(el video me sirvid) “para pensar sobre las diferentes concepciones de
maestro, escuela; sobre las computadoras en el aula” (video-
mediatizacién), o (el video me sirvié) “para tener una aproximacién mas

concreta a la estética del posmodernismo” (video-objeto).

La Clase nro. 3 trata sobre programas de television educativa y los proyectos
educativos de los cuales surgen. Se exponen dos videos: un programa clasico
“de television educativa para nifios (“Plaza Sésamo”) y un segundo programa
producido para educacion de adultos (“De acuerdo, para vivir en democracia”).

La docente busca orientar la interpretacion de ambos programas hacia el
andlisis de su contexto de produccién. Frente al primer video, de conocimientos
elementales para las alumnas, éstas no se implican en la reflexion sobre los
contenidos explicitos sino que asumen una segunda lectura donde predomina
la interpretacion de las concepciones de aprendizaje y ensefianza que lo
sustentan. Frente al segundo video, que desarrolla algunos conceptos
socioldgicos y psicoldgicos, las alumnas se implican en la reflexion sobre el
video en dos sentidos: hacia una critica ideolégica sobre las concepciones de
democracia que se puden inferir del video y sobre como se dramatizan y
analizan los conflictos respecto a los derechos civiles, y por momentos, hacia
estas problematicas en tanto realidad extradiscursiva.

Veamos un momenfo de una clase donde podemos detectar una oscilacién
entre las modalidades de video-objeto y video-mediatizacion (tanto en las
lecturas de Ios’estudiantes como en las de la docente) que culmina con un
movimiento interpretativo de la docente hacia la ideologia como objeto de
estudio (validando la lectura ideolégica que trata de instalar una de las
alumnas):

.A1‘- Lo que pasa que a mi me parece que hay que ver la situacion de la
familia en todo el video. Porque a lo largo del video me parece que hay
cosas contradictorias como por ejemplo cuando se trata de decir que en
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Chile todas las personas tienen los mismos derechos y todos por igual y
por ejemplo cuando se habla del “pituto” se hace referencia siempre a
que el acomodado tiene que ver con algun militar. Por otro lado se habla
de la democracia como de resaltar los valores de la democracia y como
que uno siempre recurre a un militar. No se habla de politicos...

A2 - Bueno, tiene que ver con la historia de Chile.

A1 - Otra cosa que dijeron que ahi, se acomodan por conocidds, por
recomendacién pero no por dinero.

A2 - Como que no existe la coima.

A3 - Muy marcado eso.

A4 - Todos son corruptos en todo el mundo.

P - Es terrible hablar de una cultura democratica a un afio de haberse
terminado la dictadura.

A1 - Elinvitado habla de 200 afios de democracia.

P - 200 afios de democracia, claro como en Chile.

[Risas] |

A2 ;De quién es este video?

P- No, todavia no les he dicho nada.

A1 - Lo que pasa que el video se llama De acuerdo, curso para vivir en
democracia; pero por otro lado, no se debate, o sea, no se muestran
puntos de vista distintos, la manera de llegar a un acuerdo, o de queé tipo
de democracia estan hablando. Porque hay distintas maneras de
entender la democracia. Hay un solo tipo que bajaba una linea...

P - ;Estan todos de acuerdo con esto?

A1 - ...que es respetar las reglas de juego, que es una forma de vida;
que es un tipo de discurso, de ver...

P - Si no se respetan las reglas de_juego, _en_realidad_la_sociedad_se

enferma...

A1 -y también hincapié en la responsabilidad individual, cada uno tiene
que concientizarse y darse cuenta que actué mal...

[Risas]

A2 - ...y si todos cambiamos... todo va a salir bien.
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P - Si tuvieran que ubicarlo en algun tipo de ideologia politica ¢ Donde lo
ubicarian con estas definiciones de Estado, democracia que estamos
diciendo?” (Clase nro. 3). '

En este momento de la clase, el tema que instala el video se sobrepone a la
intencionalidad docente de constrefiir el andlisis a “producto de television
educativa’ observandose desplazamientos de video-objeto a video-
mediatizacion por el impacto que produce en la clase el contenido del video.

Mas adelante, en la misma clase otra alumna vuelve a derivar su lectura hacia
video-mediatizacion:
A - Yo hay una pregunta que me hice fue ;Qué es lo que sanciona la
sociedad? La chica del principio criticaba que tenia que hacer cola, pero
la solucién que-ofrecia era mas corrupta de lo que incluso... porque era
una mentirosa y lo legitimaba... lo decia como diciendo mira lo que hago
y en realidad no se recobra eso como para pensar qué pasé aca...

La diferenciacion entre video-objeto y video-mediatizacion no marca lecturas
esencialmente diferentes. Consideramos que no son categorias excluyentes y
con entidad auténoma, sino que ponen en escena dos movimientos diferentes
en el proceso de interpretacién. Una modalidad o movimiento de lectura es lo
que hemos denominado “video-objeto”, donde el campo referencial es utilizado
para ir hacia el estudio de los modos de referir. El otro movimiento transcurre
en forma inversa: los modos de referir son utilizados para volver sobre la
comprension del campo referencial (la “realidad” extradiscursiva).

La ideologia como filtro en la ‘comprensién del mundo, es decir, la ideologia
como mediacion en la construccién de la réalidad, puede estar tematizada en
una clase desde uno de estos dos sentidos o desde ambos, pero nos resulta
Util descifrar su complejidad identificandolos como movimientos interpretativos
diferentes porque en sus extremos el video pierde todo su valor en cuanto
contenido y por el contrario, en el otro extremo, pierde toda conciencia de su

dimensién de mediacion.
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El docente entrevistado de la Catedra de Disefio de la Facultad de Arquitectura
(UBA) nos refiere la precaucion que toma de no solapar ambas modalidades de
lectura en tanto considera que esto confunde a los alumnos. En el marco de
esta materia hace varios afios que utilizan un video sobre ergonomia. Relata:
“Este video nos sirvié a veces para utilizarlo como video en si mismo,
como lenguaje cinematogréafico: que la cémara, que los planos, que las
distancias cinematogréficas (...). Y en general ahi se reforzaban dos
conceptos: uno el uso de la cdmara, el uso del lenguaje, y otro al servicio
de qué estaba, o sea al servicio de aprender algo. Pasaba algunas
veces en primer plano el video en si, como lenguaje, y ofras veces se
usaba como vehiculo de aprendizaje de la materia (para ensenar
ergonomia). Nunca con los mismos alumnos... Porque si no al pibe lo
desorientads... a veces hemos usado, mira vos... en el segundo
cuatrimestre les hemos pasado este mismo video, que ya lo vieron en el
primero, con un sentido nuevo. «véanlo ahora como disefio de imagen y
sonido, como video, y analicemos en él lo que estan aprendiendo de
lenguaje, de planos, de componentes sonoros, Iluz, fotografia». Pero
ellos ya tenian un conocimiento previo” (Entrevistas a Docentes nro. 2).

Entendemos que distanciando los momentos de interpretacion, el docente
asegura el conocimiento previo de uno de los puntos de vista qué permitira
posteriormente instalar otra perspectiva sobre el video.

Este docente a lo largo de los afios en los que ha trabajado con este video, ha
experimentado su utilizacién en clase de diversas formas, pero nunca en uha
misma dase propuso su uso simultaneo como video-objeto y video-
mediatizacion, evitando la complejidad del cambio de punto de vista a los
alumnos que requeriria, de otro modo, la explicitacion (y la ensefianza) de las
diferencias entre las modalidades de lectura video-objeto y de video-

mediatizacion.
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4. Conclusiones del capitulo

- Hemos podido ver a lo largo de este capitulo que el andlisis de los usos del
video en las aulas universitarias abre un complejo abanico de practicas. El
analisis de las funciones educativas o de las funciones comunicacionales que
puede cumplir un video son insuficientes para comprender lo que sucede en las
aulas dada la diversidad de los contextos de uso y de las decisiones y
estrategias que los docentes asumen en esos contextos particuléres.

- Hemos discriminado dos grandes modalidades de uso: el video-objeto y el
video-mediatizacion. Estas modalidades de uso no dependen de las
caracteristicas propias de los videos, sino que dan cuenta de diferentes
lecturas sobre los mismos. Las situaciones de uso del video en las que éste se
lee como video-objeto son aquellas que ponen como objeto de conocimiento el
desocultamiento de los procesos de la produccion simbodlica humana. La otra
modalidad de lectura se puede identificar cuando el video es leido en sus
contenidos referidos sin poner bajo critica o analisis su dimension de
mediacion. A este tipo de lectura lo denominamos video-mediatizacién o video-

recurso.

- En este capitulo no hemos pretendido agotar una tipologia de formas de uso
del video-objeto, pero si consideramos que discriminar su utilizacion como
ejemplo, como caso o como base de ejercicios para los alumnos describe los
usos predominantes en clase. Otro uso importante del video-objeto, que hemos
dejado afuera de esta clasificacién, por no corresponder a un trabajo con el
video dentro del aula, es el trabajo practico de andlisis que los alumnos realizan

fuera del horario de clases.

- En el campo de las Ciencias Sociales, desde las concepciones
epistemologicas que asumimos, podemos afirmar que la ruptura de la
transparencia siempre es posible, pero la relevancia de este analisis varia
segun los contextos. En el marco de esta investigacion, reconocemos que el

analisis de las mediaciones que el dispositivo pone en juego depende del
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entramado contextual que se construye entre nivel educativo, momento del
curso y campo disciplinar. Este entramado contextual opera como base de las
decisiones de los docentes. El nivel educativo opera a través de lo que los
docentes consideran necesario respecto a los conocimientos previos de los
alumnos, es decir, el dominio de saberes que pueden permitir la movilidad de
puntos de vista entre video-objeto y video-mediatizacidon. Por otro lado, el
docente puede sentir la necesidad de contextualizar el sentido del uso del video
al inicio de un curso o al inicio de una clase advirtiendo que los videos siempre

son un producto historico £Nn S|_“m'smos aun Augfpostenormente trabaje sdéio

con lecturas de video- mednatuiamon Po v_"’ult'l'm ) _,otra dimensién contextual

fundamental reside en Ias eXIgenCIas dls&:_lpllkn‘ares sobre el uso de lo

audiovisual que marca el predomlmo de la lectura no transparente en aquellas
materias que justamente lo tienen como objeto de estudio.

- En los usos del video-objeto la eleccion del “corpus” realizada por el docente
afirma sus estrategias argumentativas y su posicién de autoridad discursiva en
la clase. Sin embargo pueden surgir tensiones en el trabajo del docente en el
disciplinamiento de la mirada de los alumnos. Estas situaciones se observan en
las negociaciones que pueden surgir tematizando la delimitacion del objeto de
estudio que se pretende abordar sobre el video, asi como también cuando una
propuesta del docente de lectura de video-objeto puede verse dificultada por
lecturas de video-mediatizacion entre los alumnos.

En el siguiente capitulo profundizamos en la modalidad de lectura video-

mediatizacion (o video-recurso) para explicitar algunas de las caracteristicas

basicas de este modo de utilizacion en clase.
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CAPITULO 6
Tensiones y articulaciones en el uso del video como recurso

“Supongo que debe habér alguna metodologia para trabajar con video
que a alguien se le haya ocurrido y que sea muy piola. A mi me parece
que ver un video es como leer un texto, de pronto sirve para pensar’
(Entrevistas a Docentes nro. 1).

“¢clncorporar ofro discurso aparte de él, del profesor? Imposible”
(Encuestas a Alumnos nro. 2).

1. La incorporacién de un texto audiovisual en clase

Desde el punto de vista de que el video presenta un fexto que refiere a los
contenidos de ensefianza, se produce una situacibn semejante a la
incorporacion de otros tipos de textos en clase. En la clase universitaria es
frecuente el uso de textos escritos como la cita de un autor (escogida y leida
por un docente), o el articulo periodistico fotocopiado que puede discutirse en
grupos de alumnos, entre otros. Estas situaciones de lectura de textos en clase
hacen explicita la presencia de otras voces que traen informacién con cierta
autonomia de la voz del docente. '

La incorporacion del video-mediatizacién en la clase no nos preocupa en su
posible dimension innovadora, sino en el problema que plantea incorporar otro
discurso a través de un dispositivo tradicionaimente extrafio a la actividad
académica. En este sentido, nos preguntamos si ese otro discurso introduce

tensiones en ia clase.

Al igual que con otros textos, utilizar video en clase, por si mismo, no facilita
una mejor comprension de los contenidos de ensefianza. Podemos afirmar que
la comprensién en los alumnos depende en mayor medida del desarrollo de la
clase que del video, ya que hay una serie de elementos que construyen la
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situacién operando como facilitadores (o inhibidores) de los procesos reflexivos
de los alumnos.

2. ; El video modifica la interaccién en el aula?

La visualizacion del video en la clase instala un texto compartido por todos. La
visualizacién compartida permite desarrollar explicaciones y d}élogos que sin la
presencia del material audiovisual deberian explicitar con mayor precision el
objeto sobre el cual hablan. En tanto el contenido del video es leido
simultaneamente por el docente y por los alumnos, se facilitan los procesos de
negociacion de significado ya que el didlogo se establece sobre esa lectura
compartida.

Algunos investigadores han observado cambios no esperados en los modos de
interaccion en el aula cuando se incorpora un video. En ciertas ocasiones, la

presencia del video aumenta la interaccion verbal en clase.

E. Litwin (1982) a partir de sus observaciones de clases receptoras de
television educativa, anota: "el hecho que profesores y alumnos observen
juntos emisiones de television favorece la comunicaciéon entre ambos" (Litwin,
1982). Asi como se observan casos de mayor interaccién entre docentes y
alumnos, también puede aumentar la interaccién entre los alumnos. Al respecto
N. Mercer (1995) sefala: "... Jayalakshmi (...) grabd una situacién en que esta
pauta de interaccion bien establecida y controlada por el profesor se rompi6
con Ié introduccion de un ‘paquete’ de instrucciones en video para ensenar
inglés, que hizo que los estudiantes colaborasen activamente en pequerios
grupos. Parece ser que la introduccion de una nueva fuente autorizada de
informacién y de nuevas pautas de comunicacion socavg el control del discurso
del profesor. En este nuevo escenario, las estrategias de guia tradicionales
simplemente no eran viables. La conversaciéon entre los estudiantes empez6
incluso cuando el profesor estaba aun hablando. Los profesores reaccionaron
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para hacer frente a estos cambios y algunos se desconcertaron y
desanimaron." (Mercer, 1997; 34). |

En la cita anterior Neil Mercer sefiala dos factores que el video introduciria en
el aula provocando mayor interaccion comunicativa: una "nueva fuente
autorizada de informacion" y "nuevas pautas de comunicacion".

Con el video, en la clase entra un texto que exige del docente un doble trabajo
de mediacion: una entre el alumno y el video, y otra entre el alumno y el campo
de conocimiento. A su vez, si se abre la participacion en la clase, los alumnos
en su trabajo de comentario, analisis, etc., juegan entre si roles mediadores en
la comprension e interpretacion del video y de la disciplina.

2.1. Estilos docentes en la interaccion

Laura Martin (1993) analiza la utilizacién de un video en cl.ases de ciencias
focalizando su atenciéon en la forma como diferentes docentes orientan los
procesos de interaccion comunicativa. Analiza cuatro componentes que median
una experiencia de audiovisual en clase: los procesos grupales, la experiencia
colectiva -en tanto experiencias previas-, el docente y el intercambio dialégico,
y la intervencién de los simbolos escritos. En esta investigacion el componente
gue marca con mayor claridad las diferencias de uso del video en las clases es
la orientacién de la interaccion que establece el docente: "Observamos que,
sea como fuere de fijo el material mediador, su contenido sigue abierto a una
amplia gama de interpretaciones. Sr hubiéramos filmado a mas maestros
haciendo la misma leccién, mdudablemente habriamos presenciado mas usos
del video y de las preguntas del investigador. Las variaciones que vimos sin
embargo, ejemplificaron tres posiciones (del docente). la elaboracion de lo
cotidiano, la mezcla de lo cotidiano y lo cientifico y el énfasis en lo cientifico” (L.
Martin, 1993; 450).

Segun Laura Martin, a partir de sus investigaciones, el tipo de interaccion

docente-alumno varia por el “estilo” docente. Observa esta investigadora la
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posicidon que el docente asume en la clase priorizando el conocimiento de la
disciplina o la comprensién de sus alumnos, acotando como estas actitudes
muestran diferentes tipos de interaccion en la clase con video. Laura Martin
considera que la orientacion que da el docente a la interacciéon verbal en la
clase con video favorece la comprension cuando prioriza "la mezcia de o
cotidiano con lo cientifico", mientras que una orientacién del didlogo sélo a lo
cotidiano o sblo a lo te6rico menoscaban la posibilidad de una ensefanza
comprensiva. Para esta autora, la orientacion que imprime el docente a las
interacciones lingliisticas en clase con el video representa un aspecto que
define como "configuraciones de uso del video". '

Si bien en nuestros casos estudiados hemos podido encontrar que la tendencia
predominante es la orientacién del docente hacia lo cientifico, al poner como
centro de preocupacién las tensiones que puede introducir en la clase la
presencia de un texto audiovisual, también variaban las posiciones que puede
asumir el docente respecto al propio video. De alli que avanzamos con la idea

de que los estilos docentes explican sélo en parte los usos del video.

La investigacién realizada por esta autora tomo para su analisis diferentes
clases, de diferentes docentes, que utilizaban un mismo video (“El viaje del
Mimi”). Alli se hizo evidente la diferencia de estilos docentes en la interaccion
con los alumnos. A partir de estas primeras aproximaciones, trabajamos sobre
el andlisis de tres clases que nos abrié nuevas posibilidades de interpretacion.

3. Escenario de observacion del uso del video-mediatizacion

‘Nuestro segundo escenario de observaciéon fue el Programa de Educacién a
Distancia UBA XXl. Este programa busca aumentar las posibilidades de
ingreso de la poblacion a los estudios superiores dictando varias materias del
Ciclo Basico Comun de la Universidad de Buenos Aires en la modalidad a
distancia. Entre los recursos y apoyos que ofrece UBA XXl a los estudiantes se
implementan tutorias presenciales para responder dudas y orientar el estudio
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auténomo. Un tipo de tutoria presencial optativa que desarrollé UBA XXI fueron
las “tutorias con video”. La propuesta didactica que orienta este tipo de tutorias
es reflexionar y discutir junto con el docente videos elegidos para este fin por
cada Catedra, esto implica que en Catedras con numerosos docentes, algunos
de ellos no tienen participacion ni en la produccion ni en la seleccién de los
materiales, aunque si en el dictadd de las tutorias con video. Las clases que

analizamos en esta seccion corresponden a este marco institucional.
4. La interaccion en clase con video

La clase tutorial con video nro. 9 fue comparada con otra tutoria dada por el
mismo docente pero sin video. Ambas clases se dan en el contexto de la
materia Introduccién al Conocimiento de la Sociedad y del Estado en UBA XXI.
Partimos de la base de que un mismo docente, en clases de una misma
materia, debe expresar una cierta constancia en su estilo de interaccion. Estilo
que puede alterarse por las caracteristicas de los alumnos presentes en cada -
clase, pero también por la presencia o ausencia de un texto audiovisual con
determinadas caracteristicas.

Mientras en una trabaja sobre el video, en la otra, remite sus comentarios a las
lecturas de los alumnos sobre la bibliografia obligatoria. En una refiere a un
texto "in situ" (el video), en la otra refiere a los materiales impresos de estudio
obligatorio que supone los alumnos deben haber leido. La primer diferencia
relevante es que la clase sin video era mas rica y flexible en el tratamiento de

los contenidos.

En la clase sin video que dicta este docente, el campo referencial se abre con
mayor facilidad a los conocimientos previos de los alumnos (ya sea por la
Ieétura de los textos de la bibliografia obligatoria, por conocimientos escolares
o de la vida cotidiana). El docente incorpora referencias a los textos, y éstos,
como referentes discursivos, permiten un ingreso a modo de "hipertexto” (el
docente "linkea" a donde quiere y cuando quiere). A diferencia de este modo de
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abordaje en la clase con video establece una lectura lineal progresiva mas
rigida.

El esquema basico de interaccion de la clase sin video muestra el predominio
de la iniciativa de los alumnos en el intercambio verbal: |

- exposicién del docente

- interrupcién por pregunta de alumno

- respuesta al alumno y continta su desarrollo

El docente traza relaciones con los textos para jerarquizar datos, relaciones,
etc. que considera relevantes para la comprension de los textos que deben
estar estudiando los alumnos. En rasgos generales, se observa que los
alumnos plantean preguntas de comprension y el docente plantéa preguntas de
dominio de informacion.

En la clase sin video, el docente realiza comparativamente muy pocas

preguntas para indagar dominio de informacion en los alumnos, pero las pocas

preguntas que hace en esta clase se orientan predominantemente en ese

sentido. Comparando ambas clases, en la clase sin video hay
proporcionalmente mas preguntas de alumnos que del docente, en la clase con

video, hay mas preguntas del docente que de los alumnos.

En la clase con video el esquema basico de interaccién comunicativa entre el
docente y los alumnos muestra al docente como principal iniciador del
- intercambio verbal:
- video
- docente: pregunta de reconocimiento o dominio de la informacion
- alumno: respuesta puntual
- docente confirma o reprueba la respuesta

En la clase sin video los alumnos preguntan sobre un campo referencial mas
extenso y mas complejo. En la clase con video, los alumnos no preguntan
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sobre sus lecturas previas, asi como la referencia del docente a textos de
estudio también es notablemente mas limitada en esta clase.

Llama la atencién el hecho de que la clase con video muestre una estructura
mas rigida y permanente en la interaccion que la clase sin video. En esta clase,
el video desarrolla una idea y el docente corta y comenta, interrumpe el video
para intercalar sus acotaciones o preguntas 22 veces en el transcurso de dos
horas. Asi transcurre la clase revisando el periodo histérico “andando de la
mano” del video. El docente asume una posicion de continuidad narrativa con
el relato del video y el estilo de interaccidon que busca el docente con sus
alumnos ubica como relevante el dominio de la informaciéon antes que la
comprensiéon de procesos. Sin dar espacio a la explicitacion verbal de los
alumnos de relatos y procesos, se establece una comunicacion donde es
imposible recuperar dificultades de comprensidon entre los alumnos. David
Wood (citado por Mercer, p. 39) advierte que el docente al pedir respuestas
cortas y factuales puede inhibir la actividad intelectual de los alumnos. Estas
investigaciones trabajan en aulas con nifios, pero podemos extender su
acotacion a las situaciones en las que este tipo de preguntas predomina en una
clase de Historia en el nivel superior.

Las preguntas del docente, que inician la interaccién, se orientan a testear el
dominio de informacion por parte de los alumnos (cudl es, quién es, qué). Los
alumnos contestan con palabras o breves oraciones. El docente afirma o
corrige y sigue su exposicion. Las intervenciones del docente desarrollan los
contenidos del video, los referentes aludidos en su exposicion pivotean sobre

los mismos del video.
De este modo vemos que docente y video “dicen lo mismo”. En esta clase, el
video plantea un relato cronolégico lineal de la historia y el docente apoya su

discurso en esa estructura.

- ¢Sonlas caracteristicas del video las que inciden sobre la clase?
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La Clase nro. 9, en la que observamos como el docente apoya el desarrollo de
la clase sobre la estructura del video, nos planted la necesidad de analizar si
eran las caracteristicas propias del video documental las que estaban
inicidiendo sobre esta forma de 'uso. El video que se presenta en esta situacion
es "Historia Argentina. 1880-1930" dirigido y producido por Felipe Pigna del
Ciclo de videos realizados por docentes de la Escuela Superior de Comercio
“Carlos Pellegrini”, Buenos Aires, editado por editorial Diana.

El principal rasgo del video que impacta en la organizacion de esta clase es su
orden cronolégico en el relato de la historia. Aunque su estructura presenta
segmentos auténomos que alternan entre un relato de los sucesos historicos a
nivel nacional, y secuencias que dan cuenta de hechos o sucesos a nivel
internacional que contextualizan la historia argentina, el docente omite estos
ultimos: el docente no retoma los temas de orden internacional, sigue la

progresion cronolégica del relato sobre lo nacional.

Analizando el material audiovisual en cuestion encontramos otros rasgos. Este
es un video documental construido desde la dimensién verbal. El texto verbal
es denso en informacion.y las imagenes juegan un rol de "ilustraciéon”, de
complementacién de lo verbal, perc en ningun momento la imagen asume una
funcion narrativa propia: muestra los rostros de los personajes historicos,
escenarios tipicos de la época, fragmentos de peliculas (documentales o de
ficcion) que permiten mostrar representaciones visuales de los actores y
procesos sociales de los cuales se habla.

Esto avala también un estilo de lectura del video en clase: la imagen no es
tematizada ni por docentes ni por alumnos. Se suceden los rostros de Roca,
Mitre, Palacios... imagenes de campos, frigo‘riﬁcos, ferrocarriles, puerto,
huelgas... sin que nadie verbalice ninguna referencia a ellos. Y poco sentido
tendria hacerlo porque valen lo que valen las palabras y su funcién es crear un
"clima de época" para imaginar esos tiempos pasados. Impacta cierto
costumbrismo de época: los ropajes, los medios de transporte, los paisajes, los
rostros de autoridad, de rebeldia o de sumision...
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El mismo video presenta una estructuracion retérica en la que la diversidad de
voces de los entrevistados se subsume en un solo relato de la historia. Las
voces en off (sobre imagenes documentales) que narran la historia no retoman
ni sefializan las contradicciones que se expresan entre los entrevistados. Estas
contradicciones interpretativas de la historia que efectivamente se expresan en
ciertos momentos en el documental, no son leidas ni por el docente ni por los
alumnos en el diglogo de la clase. '

La visualizacion de los documentales de este ciclo “Historia Argentina” también
plantea la necesidad de ir introduciendo cortes y comentarios en otros
contextos de uso. La densidad de la informacién que presenta parece impelir a
los vdocentes gue lo utilizan a introducir en su visualizacién pausas que
permitan su mejor comprension. Este modo de visualizar los materiales del
ciclo "Historia Argentina” lo hemos detectado en otras circunstancias como en
los cursos de ingreso a la Esc. Sup. de Comercio Carlos Pellegrini (alumnos de
7mo. grado de primaria), en clases de Historia de 4to. afio de nivel secundario
(del IES en Lenguas Vivas “Juan Ramén Fernandez’) y también, en otra clase
que ha sido objeto de esta investigacion, la clase que hemos denominado
nro. 4.

Las Clases nro. 4 y nro. 9 corresponden a dos clases de dos docentes
pertenecientes a la misma institucion educativa (UBA XXli) y a la misma
Catedra, ambos trabajan con un mismo prbgrama de materia, con iguales
materiales bibliogréaficos de estudio para los alumnos, y con este mismo video.

Este esquema comparativo pareceria llevarnos a distinguir diferencias entre los
docentes, ya que muchos aspectos contextuales de la situacidn coinciden. Es
asi, se observan sus estilos personales, pero también se exacerban las
posibilidades de considerar si la forma de uso del video estd avalada por
caracteristicas del propio material audiovisual. Decimos "avalada por -
caracteristicas del material audiovisual' porque entendemos que ningun texto
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obtura sus posibilidades de interpretacion, aunque si facilita ciertas lecturas y
no otras.

Se hizo evidente en estas comparaciones que la posicion del docente respecto |
al texto audiovisual podia ser de identificacién con los contenidos y punto de

vista del video o de apropiacién de esos contenidos y su punto de vista para |
~ampliar y resignificar los contenidos del texto. El video instala su propia
intencionalidad discursiva, pero el docente puede articularlo en clase de

diferentes maneras.

Pdr su parte, la Clase nro. 4 muestra diferencias respecto de la Clase nro. 9.
En principio, el docente interrumpe el desarrollo del documental solamente 5
veces en un periodo equivalente de tiempo. El corte de la visualizacion nb
sigue con una pregunta a los alumnos, sino que el docente comienza
directamehte sus explicaciones. Mientras el video encara un andlisis politico-
econdmico, las intervenciones del docente tienen que ver con una mirada sobre
los modos de pensamiento que se juegan en las practicas sociales (el docente
valida esta interpretaciéon, en una entrevista posterior, sefialando que lo que-
hace es contextualizar refiriéndose al "universo simbdlico de la época"). El
discurso docente aborda el mismo campo referencial del video, pero varia el
punto de vista respecto del mismo e introduce categorias de analisis que no
han sido referidas explicitamente en el video: "relacién pasado-presente" y

"contextualizacion'.

El docente, a lo largo de la clase, se remite a esta nocién basica de la historia
como disciplina: la contextualizacion. Al inicio de la clase expresa a sus
alumnos que esa es una dificultad que tienen que superar, luego explicita sobre
el video cuando éste "contextualiza", y también sobre algunas de sus propias

intervenciones aclarando "esto que estoy haciendo es una contextualizacion".

En la entrevista posterior nos comentaba: “Los problemas de los alumnos para
contextualizar me obsesionan, es un error gravisimo”. En su practica con el
video en clase, este profesor reconoce también que las caracteristicas del texto
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audiovisual facilitan o dificultan ciertos abordajes. "Cuando el video no es un
mero relato lineal, permite otras entradas.”

En esta clase, asi como en la nro. 9, el docente trabaja sobre el mismo campo
referencial que el video documental, pero observamos que no sélo varian sus
estilos de interaccion con los alumnos sino que también varia el lugar en el que
se posiciona respecto al texto audiovisual: en la Clase nro. 4 el docente asume
otro punto de vista, diferente al del discurso expresado en el video. El docente

se apropia del discurso audiovisual resignificandolo desde otro angulo.

En la entrevista realizada al tutor que dicta la Clase nro. 4, éste nos confirma
las caracteristicas de su intervencién sobre el video:
Entrevistadora: entiendo que mientras el video desarrolla en particular el
relato desde los procesos politicos y econémicos, tus intervenciones van
mostrando o cuestionando los modos de pensamiento que se articulan
con eS0Ss Procesos.
P: Si, me preocupa explicar el universo simbélico de la época.

También la Clase nro. 1 nos permite ver el uso de un documental en una tutoria
con video de la materia Introduccion al Conocimiento de la Sociedad y el
Estado, donde el trabajo docente esta orientado a ayudar a los alumnos a
construir otro punto de vista. El video desarrolla un caso (el trabajo de las amas
de leche) que se articula desde una mirada socio-histérica sobre el control
social que ejerce el Estado en un determinado periodo histérico de la
Argentina. Sin embargo, la docente utiliza el video para dar cuenta de procesos
de mayor generalidad que los que presenta el caso. Posteriormente
entrevistada, explica:
"antes de pasar el video, tomé algunas cuestiones generales que hacen
a la comprensién del mismo. Por ejemplo, la division internacional del
trabajo, paises centrales y periféricos. Me pareci6 imprescindible...” (...)
"Como modalidad, yo hago alguna pregunta y en base a eso
empezamos a relacionar con el contenido del video, con las imagenes.
Por ejemplo, el tema de en qué trabajaban los inmigrantes, y cual es el
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modelo de pais que teniamos en ese momento. Se plantea la
contradiccién entre trabajos urbanos: la imagen cuando una sefiora
relata qué trabajos podian hacer los inmigrantes. Son todos servicios
urbanos en un pais con un modelo agro-exportador. A partir de alli se
armoé el debate.” (...) "A los alumnos les costo vincular el tema de las
nodrizas con la generacion del 80, pero (entendieron) enmarcandolo en
el tema del Estado ocupandose de la Educacion y la Salud.”

Otro tutor entrevistado que ha trabajado con el mismo video explicita con mayor
precisién el punto de vista que comparte la tutora de la clase observada:
"la clave es tratar que ellos vean ese caso como un ejemplo de algo mas
general que es el trasfondo que marca el video".

En las entrevistas a alumnos luego de la clase, un estudiante también marca
este cambio del punto de vista que coloca al caso relatado por el documental
como un ejemplo dentro del contexto histérico:
“De las explicaciones de la profesora (tutora) en la clase, entendi todo.
Yo no habia leido nada y entendi todo, por medio del video...poniendo
los ejemplos del video, lo que explico la profesora me parece
excelente...”

5. Tensiones entre discurso audiovisual y discurso del docente

Retomando los sehalamientos de Mercer, podemos afirmar que el video
introduce en la situacién de clase dos particularidades. En primer lugar, es un
texto que expresa un segundo discurso, “una nueva fuente autorizada de
informacién”. En segundo lugar, como dispositivo comunicacional introduce
ciertos rasgos especificos como la impresion de realidad, la enunciacion
impersonal, y la particularidad de la imagen que deja instalada la posibilidad de
reinterpretaciones sucesivas de un modo diferente al de la palabra, lo que

Mercer anota como “nuevas pautas de comunicacion”.
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Una primera categoria de analisis que permite dilucidar qué sucede en el
contexto de clase con video es la posicién que asume el docente frente al texto
audiovisual (a diferencia de revisar la posicién que asume respecto a la
interaccion con sus alumnos). Aqui, pueden surgir tensiones respecto al lugar
de autoridad.

Entendemos por "posicion” el lugar que "objetiva" y simbdlicamente ocupa el
docente en el aula. Es un lugar "objetivo" del que descriptivamehte podemos
dar cuenta y que construye su sentido dentro del universo simbdlico escolar. Es
una posicion determinada institucional y socialmente, sin embargo, el docente
puede asumirla de diversas formas ya que la posicibn es también
individualmente configurada.

El sujeto que asume activamente esta posicion (el lugar del docente) le imprime
su subjetividad (ideologia, personalidad, saberes, intenciones didacticas, etc...)
de modo que la posicidn predeterminada | puede asumir muy diferentes
manifestaciones, incluso, Ié ruptura con ese lugar. Frente a las particularidades
del texto audiovisual, el docente puede asumir una posicién de mayor o menor
autoridad sobre la produccion discursiva de la clase. Segun el lugar en el que
se site, el docente desarrollara diferentes estrategias de mediacién didéctica.

En las clases observadas, la “nueva fuente de informacion” opera de diversas
formas. En lo que respecta a ser fuente “autorizada", su legitimacion, en
principio, esta dada por el docente o por la Catedra que ha elegido ese video
como un material adecuado para la clase. Si el video desarrolla
conceptualmente un tema, se desplaza momentaneamente el centro emisor,
pero el docente no se corre del lugar de autoridad sobre el conocimiento (lugar
de poder que puede ejercer de muy diversas formas, la mas concreta es que es
él quien opera el equipo técnico para prender, parar, rebovinar, avanzar...).

En los casos en los que el docente queda desplazado momentaneamente, el
docente se corre de ese lugar para dar lugar a la expresion del video y de los

alumnos. Se puede mover del lugar de autoridad como parte de una estrategia
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docente, pero en algun momento, que incluso puede ser otra clase, debera
recuperar su lugar para avanzar en la construcciéon del conocimiento con los

alumnos.

Este desplazamiento del lugar de autoridad del docente se habia observado ya
en el caso de los proyectos de televisién educativa que, enviando la sefal
directamente al aula, buscaban desarrollar dos objetivos simultaneos: la
actualizacion docente y la ensefianza a los alumnos de esos docentes (Litwin,
1982). En estos casos, el docente y los alumnos estan emplazados ambos
frente a la comprensién del tema planteado por el video, a diferencia de las
situaciones en las que los alumnos estan frente a un docente que desarrolla
una clase. Sin embargo, la presencia del video en clase no siempre significa
mayor interaccién comunicativa ni tampoco determina la calidad de esa
interaccién.

Estas observaciones nos permiten distinguir que la posicion del docente frente
a ese otro discurso (el video) muestra variaciones que pueden dendminarse
“desresponsabilizacién” (o “desimplicacién”), ‘“identificaciéon” y “apropiacion”.
Estas posiciones dan cuenta de diversas formas de la mediacién que ejerce el
docente en la lectura de sus alumnos sobre lo audiovisual.

5.1. Posiciones del docente frente al video-mediatizacion
a) Desresponsabilizacion

En la posicion de “desresponsabilizacion” o “desimplicacion” el docente se
abstiene de intervenir sobre la situacion de visualizacion del video. Entre
nuestras clases observadas no identificamos ninguna que pudiera ser
catalogada bajo esta categoria, sin embargo, son numerosos los alumnos que
sefialan esta dimension en los usos de los docentes (Encuestas a alumnos,
Créditos de trabajos de investigacion, Programa “Una nueva agenda de la

didactica”, 2002). En palabras de un alumno que refiere a estas situaciones en
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el nivel universitario, el docente “utilizé el video para no dar clase” (Encuestas a
Alumnos nro. 3).

En tanto un documenfaI o material instruccional puede desplazar del centro de
la clase al docente, éste deja de ser el responsable del contenido
produciéndose un efecto secundario de "desresponsabilizacion” del docente
sobre el contenido. Los efectos de desresponsabilizacién sobre el contenido de
ensefianza pueden ejercer tal peso sobre el docente que puede llegar a
"delegarle" la clase: el tiempo de clase se dedica en su totalidad a ver un video
sin otra instancia didactica. De este modo, entendemos que se produce una
desresponsabilizacién sobre el contenido curricular en los casos en los que el
video "da la clase". Estas son situaciones en las que el docente se desplaza de
su lugar, ya sea por instalarse como un espectador mas o porque directamente
se ausenta del aula, delegando la funcién de ensefianza al video. A estas
situaciones las reconocemos en relatos de experiencias comunes en el nivel
medio de ensefianza, por ejemplo, clases donde el tiempo es consumidb por
una pelicula histdrica o por un documental sin que el docente asuma alguna
estrategia de intervencién sobre la lectura de sus alumnos. El marco dado por
la asignatura y el contexto institucional dan lugar a pautas implicitas para la
interpretacion del sentido del texto, pero de un modo vago y general
permitiendo la sospecha de que si ha sido presentado en ese contexto es que
algun sentido debe tener.

La desresponsabilizacion sobre el contenido curricular también se produce en
otro tipo de casos en donde el docente no se ausenta del aula, pero
institucionalmente es puesto en una posicién similar a la de los alumnos frente
al audiovisual. Esta situacion es la que ya ha sido sefialada en la evaluacién de
proyectos de Television Educativa de recepcién directa en el aula que tenian la
doble finalidad de actualizacion docente y propuesta de trabajo en clase para
los alumnos. En estos casos, el docente es sometido a una situacién de

aprendizaje paralela a la de sus alumnos.
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Por dltimo, cabe sefialar que la desresponsabilizacién no debe ser confundida
con estrategias de descentramiento de la clase, en donde el correrse del iugar
del conocimiento momentaneamente es parte de la estrategia docente (aunque
el “momento” no refiera a un segmento de la clase, sino a un momento de la

cursada de la materia).
b) ldentificacién

Otra forma de posicionarse frente al video es la identificacién. El docente y el
video "dicen lo mismo". En estos casos, el docente se mantiene en su posicion
institucional frente al alumnado, pero esta.blece igual campo referencial e igual
punto de vista que el texto audiovisual. No hay re-interpretacion y el didlogo
docente-alumnos en clase se asemeja al testeo de comprension lectora del
nivel inicial de ensefianza con textos escritos.

El docente busca que los alumnos “refiejen” en el documental lo que han leido
" en los textos, pero al ser él mismo quien inicia el intercambio comunicativo con
los alumnos a través de preguntas para inducir relaciones con lo visto, es él
mismo quien construye su discurso en espejo con el video:
Entrevistadora: ;Cuél es la modalidad que adoptas para las tutorias con
video?
P - ... es un poco... digamos lo que los chicos leen en el médulo que
puedan hacer algtn reflejo en el material documental, que pueda hacer,
establecer relaciones con lo que ellos leen; y bueno, en base a eso,
después establecer alguna relacién, aclaracién, facilitarles las
relaciones” (Entrevista al docente, Clase nro. 9).

La posicién de identificacién puede producirse justamente en las situaciones en
las que el video trata explicitamente los mismos contenidos de la materia, esto
es, videos documentales o instruccionales que también plantean un desarrollo
disciplinar.
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En la Clase nro. 6, de la materia Introducciéon al Pensamiento Cientifico,
encontramos este mismo posicionamiento del docente respecto al video. El
contenido del video se corresponde totalmente con los contenidos de estudio
del programa ya que es un material producido por la misma Catedra en este
contexto de educacién a distancia. En la clase se usan dos videos, ambos de
modo similar. Estos videos son de tipo instruccionales: desarrollan | los
contenidos de la unidad uno de la materia a través de un formato de cabeza
parlante con imagenes que permiten visualizar esquemas y ejemplos de los
contenidos explicados. La docente retoma, aclara, jerarquiza y profundiza
ciertos conceptos de la materia expresados en el video. En palabras de la
docente: "resume y ordena"” los conceptos centrales de la materia trabajando
con un video que “es como una clase’. Por su parte, los alumnos también
perciben la centralidad de video en la organizacién de la clase. Los estudiantes
presentes anotan en la encuesta aplicada al finalizar la clase que la docente
utilizé el video como "base”, “introduccion”, "punto de partida" para "extender o
ampliar los temas" y también para "tomarlo como modelo y de alli explicar con

mas didactica" (Encuesta a alumnos, Clase nro 6).
c) Apropiacion

Las categorias "campo referencial" y "punto de vista" aplicadas tanto sobre el
texto audiovisual como sobre el discurso del docente en la clase nos permiten
distinguir con claridad la posicion de identificacion de la posicion de
apropiacion.

Por extensiéon de las funciones del lenguaje a las funciones discursivas, se
entiende como "referente" a la ‘realidad" extradiscursiva significada por el
discurso. Definimos al "campo referencial” como el campo de saberes al que

refiere el discurso, campo identificable en la cognicién social.

Por su parte, el "punto de vista" ordena la enunciacion sobre el campo
referencial, jerarquiza, valora, mostrando ciertos aspectos del objeto (y
ocultando otros). El punto de vista implica un "lugar” desde donde se construye
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el discurso sobre un objeto o campo referencial. Este lugar pUede ser mas o
menos consciente, suele estar pre-determinado por la ideologia e implica una
intencién comunicativa particular. En nuestras entrevistas constatamos que la
categoria "punto de vista" es utilizada tanto por alumnos como por docentes
para dar cuenta de su experiencia en las clases por lo que podemos también
reconocerla como categoria del sentido comin que da cuenta del “lenguaje del
pensamiento” utilizado en las clases (Perkins, 1992).

De este modo, podemos reconocer una forma de relacion entre el texto
audiovisual y el discurso docente que entendemos como apropiacion. Aqui, el
docente reihterpreta y transfigura el sentido del texto para construir un nuevo
discurso. El docente mediatiza activamente la lectura. La intencion
comunicativa del docente se sobreimprime a la intencibn comunicativa del
video dando lugar a procesos de lectura de mayores posibilidades a la reflexion
y problematizacion de los temas objeto de estudio entre los alumnos.

El docente que cree que puede incorporar un video en su clase como parte de
su propio discurso, es decir, como parte de su exposici()n, encuentra que de
hecho no es posible. El video es un texto auténomo con una légica propia y la
apropiacién se expresa como un espacio de decisiones sobre la propia’

intromision sobre el texto: “cortar o no cortar”.

Un grupo de docentes de nivel medio, en el disefio de un proyecto de clase de
Geograffa con un video documental, plantea esta disyuntiva de la siguiente
manera:
“Aqui nos enfrentamos a dos situaciones: el confiicto que provoca la
necesidad de contextualizar la imagen, positivo en el camino de la
adquisién del conocimiento cuando el alumno deba confrontar lo visto
con otras fuentes, y la dificultad que resulta de interrumpir la proyeccion
del video tantas veces como sea necesario”.
La entrevista al docente de la Clase nro. 4, también aporta reflexiones sobre
esta disyuntiva: |
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"“Dar y parar (el video) termina siendo un embole. Ven o escuchan tres
palabras, preguntan, corto para explicar lo que preguntaron y se me fue
la clase explicando (...) La tutoria con video no sirve para ver lineas
argumentales largas, para contar una historia muy larga. Es dificil ver
«dénde hacés el corte, ‘el alumno quiere verlo todo para después
preguntar. Nadie le va a sacar de la cabeza que tal vez le pregunten algo
del video en el examen. (..) En el sentido de la mirada estan
formateados en la mirada moderna: ;cuando cierra el relato histérico?

quieren verlo todo".

Ya sea por lo que el docente considera que necesitan comprender sus alumnos
o por las preguntas que pueden sukgir de los mismos, los textos
argumentativos plantean este tipo de disyuntivas: hasta dénde intervenir sin
“desvirtuar” el documental o el video instruccional.

Pero también observamos que la apropiacién‘ del texto con el fin de hacerlo
maleable para incorporarlo al propio discurso docente se manifiesta en
ocasiones en la presentacion de breves fragmentos seleccionados o, en el
caso de tener mas recursos tecnoldgicos, se editan fragmentos armando un
texto acotado a las intenciones de la clase. Este es el modo de trabajo
observado en las Clases nro. 7 y nro. 8 que incorporan fragmentos de peliculas

de ficcion.

Sintetizando, cuando el docente se "apropia" del texto audiovisual, podemos
observar formas de articulacion discursiva mas productivas para la
comprension y reflexién de los alumnos. Es aqui que resultan signiﬂcativos
tanto el tipo de texto en cuestién como el campo disciplinar del que se trate.
Los rasgos genéricds del texto audiovisual (argumentativo o narrativo) y las
caracteristicas de las disciplinas inciden tanto en el tipo de tensiones que se

expresan como en sus posibilidades de articulacion en la clase.
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5.2. El film de ficcién como video-recurso

Cuando el video es “teméatico”, es decir un video documental o instruccional
que refiere a los contenidos de la materia, en tanto clase y video comparten el
campo referencial el docente podra asumir el :nismo punto de vista o proponer
otros. Cuando el video que se introduce en la clase es un material audiovisual
narrativo el campo referencial ficcional sera transfigurado por la interpretacion
disciplinar. De este modo, los géneros discursivos argumentativo y ficcional

implican problematicas diferentes en su uso.

La diferenciacion entre relato y argumentacion esta presente desde la filosofia
clasica: relatar es contar el mundo, sus personajes, sus actores que consiguen
o no la meta que buscan. En el relato se pone en juego la pregunta por el
destino de los hombres. Para algunos autores todo lo que expresamos son
variaciones sobre nuestro propio destino, desde esta perspectiva “todo es
relato”. Otros autores distinguen, sin embargo, que no sbélo nos preguntamos el
por qué, sino el como vamos a desaparecer y este es un discurso explicativo,
que busca las razones y argumentos. J. Bruner (1988) considera que estos dos
grandes géneros, el narrativo y el argumentativo, son a su vez, modos de

pensamiento diferentes.

Observamos asi, otro tipo de tensiones que surgen de la distancia entre el
campo referencial de la clase y el del video en el uso de textos narrativos. Si
bien el texto convoca ciertas lecturas y no ofras, la interpretacién puede
independizarse del tipo de texto que sea y asumir una mirada “ficcionalizante”
(leer como ficcidn lo documental) o “documentalizante” (leer como documental
la ficcidén) (Aumont, 1992).

La Clase nro. 7, tutoria con video de la materia Introduccién al Pensamiento
Cientifico, presenta una pelicula de ficcion que relata la historia de un médico y
el docente, a partir del relato presentado, tematiza los pasos del método
hipotético-deductivo en la investigacion cientifica. La Clase nro. 8, también

tutoria con video pero de la materia Sociologia, utiliza una pelicula de ficcion de
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la época medieval con el fin de que los alumnos expliquen diversas situaciones
utilizando determinadas categorias sociolégicas.

En estas dos clases observadas, los textos audiovisuales de ficcion son leidos
en clase con una intencién documentalizante. El uso que observamos consiste
en poner una situacion en comuln al interior de la clase con el fin de desarroliar
una “interpretacion disciplinada". La "interpretacion disciplinada" marca cuales
son los indicadores relevantes a los contenidos de la disciplina de estudio que
se trata y también disciplina la lectura marcando limites y prohibiciones a las
interpretaciones de los alumnos que el docente considera no relevantes,
desviatorias, etc.

6. Articulaciones del “video-mediatizacién”

Consideramos que el aprendizaje de los contenidos de ensefanza se ve
favorecido en situaciones de clase con video donde la interaccién guiada por el
docente pone como centro justamente el pensamiento de los alumnos. Esto es
posible cuando el docente asume activamente su lugar de autoridad discursiva
en la clase y se apropia del material audiovisual ya sea para resignificar puntos
de vista o transfigurar un relato de ficcion. ‘

Tal como hemos desarrollado, las posiciones que asumen los docentes frente
al texto varian y pueden llegar a la desresponsabilizacidn, pero son de nuestro
particular interés las formas de trabajo con video en las que los docentes
asumen activamente un trabajo de intervencion sobre la lectura de los alumnos
en la misma situacion de clase. En estos casos, la intencién comunicativa del
docente debe articularse con la intencién comunicativa del video. Encontramos
gue segun la posicion que asume el docente y las caracteristicas genéricas del
texto audiovisual podemos distinguir tres estrategias generales de articulacion
del video-mediatizacion en clase:

- El video-mediatizacién estructura el discurso de la clase

- El video-mediatizacidon documental es leido desde puntos de vista

diversos
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- El video-mediatizacidn ficcional es transfigurado al conocimiento
disciplinar

a) El video-mediatizacion estructura el discurso de la clase

Desde el punto de vista que asume el docente frente al texto audiovisual
hemos sefialado una posicién de “identificacién” donde el docente trabaja sobre
el mismo campo referencial del video y con el mismo punto de vista. Dos de
nuestras clases nos permiten ver las caracteristicas de este tipo de articulacion:
la Clase nro. 6 que trabaja con un video instruccional en el contexto de la
materia Introduccion al Pensamiento Cientifico y la Clase nro. 9 que presenta
un documental sobre historia argentina en el marco de la materia Introduccién
al Conocimiento de la Sociedad y el Estado. En estas dos clases el lugar de
identificacion asumido por el docente conlleva una subordinacion de la clase al
texto audiovisual en cuestion.

La subordinacion de la clase al texto se manifiesta en la construccién paralela
de los tépicos y el seguimiento del mismo orden propuesto por el texto
audiovisual. De este modo, el video cumple el papel de configurar los
margenes, los limites de la clase. La clase queda subordinada a la estructura y
tematica del texto y la actividad del docente va a orientarse a explicar y
ejemplificar buscando constatar a su vez, la comprension lectora de sus
alumnos y su capacidad de reconocimiento de los ejemplos de las categorias-

estudiadas.

b) El video-mediatizacion documental es leido desde puntos de vista

diversos

Observamos una articulacién dada por la resignificacion del punto de vista: el
docente establece relaciones con otros elementos del mismo campo referencial
del video, pero desde otro angulo. La re-interpretacion que hace el docente
reorganiza, a partir de otras pautas valorativas, la informacion presentada en el
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video y abre nuevas posibilidades de comprension estableciendo relaciones
con otras categorias de analisis.

Hemos observado dos clases de la materia Introducciéon al Conocimiento de la
Sociedad y el Estado que articulan los videos documentales en clase de esta
forma: la Clase nro. 1 que resignifica un caso explicando su contexto histérico y
la Clase nro. 4 en la que el docente resignifica la argumentacion del video
fundamentalmente orientada hacia la explicacion de los procesos politicos y

econdmicos, hacia la problematizacion del “universo simbdlico de la época’.

c) El video-mediatizacion ficcional es transfigurado al conocimiento
disciplinar

También encontramos una articulacion por transfiguracién. docente y alumnos
construyen categorias conceptuales que modifican el campo de referencia
explicito del video: el texto "cuenta" otras cosas no dichas en su lectura literal.

Dos tutorias con video, una de la materia Introducciéon al Pensamiento
Cientifico (la Clase nro. 7) y otra de la materia Sociologia (la Clase nro. 8), nos
han permitido analizar las caracteristicas de un modo de trabajo con
secuencias de peliculas de ficciobn que son leidas desde una mirada
documentalizante, es decir, leidas en tanto una representacion posible de un
determinado fendmeno. Aqui la intervencién docente radica en ayudar a los
alumnos a que construyan una lectura disciplinada que les permita reconocer
los fendmenos objeto de estudio en un film de ficciéon. Este tipo de lecturas

sobre la ficcidn las analizaremos con mas detalle en el proximo capitulo.

7. Conclusiones del capitulo

En este capitulo hemos buscado caracterizar diversas situaciones de uso del
video-mediatizacién, el video sobre el cual el movimiento interpretativo de la

clase pone como objeto de estudio la realidad extradiscursiva a la que refiere el
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video. Este es justamente el criterio que permite distinguir el video-
mediatizacion del video-objeto ya que a diferencia de este ultimo, en el uso
video-mediatizacion nos encontramos con situaciones en las que el video
materializa un discurso que refiere a un mundo (ficcional o documental) exterior
al aula. Mientras en el uso video-objeto la tarea sera la apropiacion de lo
audiovisual en tanto objeto de conocimiento, en el uso video-mediatizacion el
docente se ve en la necesidad de desarrollar alguna estrategia que le permita

apropiarse de ese otro discurso que trae el video.

En clases con video-mediatizacién, esa otra voz que se incorpora introduce
tensiones que pueden ser asumidas por el docente de diversas formas: en una
posicion de desimplicacién dejar que el video “dicte” la clase; en una.posicion
de identiﬁcacién, decir “lo mismo” que el video buscando asegurar el dominio
de informacién basica para la comprension; y en una posicion de apropiacion
utilizar ese segundo discurso instalado en la clase para subordinario a una
intencion didactica orientada a la reflexion y problematizacién de los contenidos

de ensefanza.

Las posiciones de identificacion y apropiacion marcan las formas de
articulacion del video en la clase, pero también juega un rol determinante el tipo
de material audiovisual que se utilice. La posicion de identificacion que deriva
en una clase estructurada en su desarrollo por el orden que establece el video,
sélo es posible en situaciones donde el video es argumentativo, ya sea
documental o instruccional como en las clases que lo hemos observado. El
docente en una posicién de identificacién frente a un video narrativo nos
mostraria un discurso docente atado a la légica narrativa del mismo. Lo que
observamos, en cambio, cuando un docente trabaja con material audiovisual
ficcional es una transfiguracién del relato que lo instala como fenémeno, el

docente documentaliza la ficcion para resignificarla como objeto de estudio.

Hemos observado por otra parte, que la posicién de apropiacién sobre videos
argumentativos construye una forma de articulacién que marca . diferencias
entre los puntos de vista del video y los que desarrolla la clase, ya sea por
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contrastacién o confrontacion entre puntos de vista diferentes, o por ampliacion
de los puntos de vista posibles construyendo otras perspectivas sobre la
tematica desarrollada por el video.

Si bien la explicitacion de los puntos de vista implica una aproximacion a la
lectura de las mediaciones ideoldgicas, la articulacién del video a través del
trabajo de contrastacion entre los puntos de vista del video y de la clase es
considerada por nosotros como video-recurso cuando el movimiento
interpretativo se dirige hacia la comprension de fenémenos extradiscursivos.
Ubicamos bajo la categoria video-mediatizacién la articulacién por cambios de
puntos de vista cuando el movimiento interpretativo que predomina se orienta a
la comprension del campo referencial del video (en tanto ‘“realidad”
extradiscursiva) y si se alude a los modos de referir es para volver sobre el

campo referencial.

Las articulaciones del video en clase constituyen mediaciones situacionales en
las lecturas de los alumnos sobre el texto audiovisual. En el siguiente capitulo
abordaremos con mayor detalle el trabajo en clase con el video-mediatizacion
para introducir algunas precisiones sobre las lecturas de los docentes y las de

los alumnos en las situaciones de clase con video.
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CAPITULO 7
El disciplinamiento de la mirada

“No viene mal mirar una pelicula, pero son cosas a las que uno busca un
sentido” (Adriana, alumna de UBA XXl).

1. Lecturas espontaneas y disciplinamiento de la mirada

La lectura es un proceso productivo a través del cual el sujeto lector, en un
contexto determinado, construye un nuevo texto. La lectura de lo audiovisual
que realiza la mayoria de los jovenes en contextos urbanos se inicia muy
tempranamente en la interaccion con medios como la television, los
videojuegos, el cine e incluso Internet. Los estudiantes universitarios leen lo
audiovisual a través de competencias predominantemente adquiridas en el
espacio de la vida cotidiana y en tanto el dominio de los cddigos audiovisuales
opera a nivel de procesos perceptivos antes que reflexivos, es facil lograr un
primer nivel de comprensidon sobre este tipo de textos aunque estara

fuertemente instalado en la ilusién de realidad.

Ninguna lectura es posible fuera de un contexto. El entorno da sentido a la
propia actividad de lectura en tanto operan en el mismo sujeto sus
posibilidades de significar ese entorno. Si bien los sujetos particulares, con sus
saberes, intereses, experiencias, objetivos, asumen (conciente o0
inconcientemente) de diversas formas los marcos contextuales, es posible
reconocer la dimension social de la cognicién y analizar las mediaciones que

operan en la lectura.

En este estudio nos encontramos analizando un contexto particular de lectura
de lo audiovisual buscando analizar las formas en las que la intervencién del
docente median también formas particulares de lectura. Es en este sentido que
hablamos del disciplinamiento de la mirada como tarea del docente frente a las

lecturas espontaneas del sentido comun que predominan entre los estudiantes.
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2. Articulaciones del video en clase y lectura de la imagen

El docente busca en su trabajo con el video en clase lograr que el alumno
pueda leer e interpretar lo visto desde un marco disciplinar, en este sentido
hablamos de un disciplinamiento de Jla mirada. Utilizamos el término
disciplinamiento en su ambigua significacion que refiere a disciplina cientifica o
campo de conocimiento, y que también refiere a subordinacion y obediencia a
un orden. El disciplinamiento de la mirada es la tarea que justifica la
introduccion del video en clase ya sea frente al video-objeto o al video-
mediatizacion, aunque la finalidad especifica y las formas como se expresa
este disciplinamiento en clase difieren notablemente entre si.

En cada clase observada analizamos si se hacia un uso transparente de las
imagenes y también si las imagenes eran tematizadas explicitamente o bien
sefalizadas en el transcurso de la clase. Entendemos por fematizacién la
mencidn verbal de imagenes y por sefalizacion las expresiones verbales que
indican su presencia (a través de expresiones como “esto que vemos aqui...”).

En los casos donde el video-mediatizacién estructura la clase (posicion del
docente de identificacion, Clases 6 y 9) se hace un uso transparente del texto y
las imagenes muy rara vez son tematizadas o senalizadas, predominando la
tematizacion de los contenidos disciplinares expresados en el video. Se
observa esta misma tendencia en los casos en los que el video-mediatizacién
documental es leido desde puntos de vista diversos: también se observan mas
tematizaciones sobre el contenido disciplinar que sobre sus iméagenes e,
igualmente, el audiovisual es silenciado respecto a su dimension de
representacion (Clases 1 y 4). Cuando el video-mediatizacion ficcional es
transfigurado al conocimiento disciplinar la tematizacion, la sefializaciéon e
interpretacién de las imagenes cobra protagonismo en la interaccion (Clases 7
y 8) al igual que sucede en los casos de video-objeto (Clases 2, 3, 5, 10y 11).
Como ya hemos sefalado, la diferencia béasica entre estos dos ultimos usos
reside en que el video-mediatizacién ficcional tiende a ser silenciado en su
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dimension de representacion, mientras que en el uso del video-objeto es
justamente esta ultima dimension la que da sentido a la clase. El punto en
comun es que en ambos usos (video-mediatizacién ficcional y video-objeto) el
video instala en la clase los fenémenos sobre los que se construye el
conocimiento disciplinar: en un caso, fenémenos mediatizados por el video, y
en el segundo, fenémenos del propio material audiovisual.

3. Lecturas del docente y lecturas de los alumnos

La asimetria fundante del acto educativo reside en las diferencias entre
docente y alumnos respecto al dominio del campo objeto de ensefianza. Esto
marca, en la mayoria de las situaciones, una profunda distancia en'tre las
lecturas del docente y las de los alumnos sobre un texto audiovisual.

Algunos docentes entrevistados sefalan que las dificultades en la
interpretacion disciplinar de los textos audiovisuales tiene su razén de ser en
que los alumnos “no estudian”, “no leen”, sin embargo, cabe aclarar que el
problema fundamental es que no comprenden, no saben leer del modo
requerido por el pensamiento de las Ciencias Sociales. Una encuesta aplicada
en UBA XXI por la Céatedra de Introduccion al Pensamiento Cientifico, en el
transcurso del segundo cuatrimestre de 2002, muestra datos muy significativos
sobre la escasa relacion entre horas dedicadas al estudio de la materia y las
calificaciones obtenidas en los examenes.

A través de nuestras entrevistas también encontramos docentes concientes de
estas dificultades de conceptualizacién entre los alumnos que encuentran en lo
audiovisual un espacio posible para trabajar con este problema:

" “Hablando de la actividad del video, te puedo decir cuales son las
posibilidades que tiene la tutoria de video. Para mi, si es que existen
objetivos, que deberia existir un objetivo de la universidad, seria romper
con el sentido comin que trae un alumno, futuro profesional. Si la
universidad no colabora en eso, me parece que fracasa. Me parece que
el video es una manera de romper con el sentido comun, no por el video
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en si mismo, esto hay que aclararlo bien, el video en si mismo no rompe
con el sentido comin, es mas, puede favorecerlo cada vez mas y esto
termina en un verdadero desastre” (Entrevistas a Docentes nro. 7).

Una docente entrevistada (docente en Filosofia de la Educacién e Introduccion

al Pensamiento Cientifico del sistema presencial) nos refiere sus experiencias

con los alumnos donde manifiesta este tipo de dificultades:
“ .. de pronto a las (alumnas) maestras que vos les decis... «claro eso es
una posicién positivista en la educacion», o «esa actitud de fa directora
de tu escuela que vos me estas contando implica una concepcion
positivista de lo educativo» (...) No lo pueden relacionar. Lo relacionan
en ese momento, pero después: ;el positivismo qué es?... y se quedan
como en €l aire. Porque de difima si te pudieran decir «el positivismo no
sé muy bien lo que es, pero es ’una teoria de la educacién que por
ejemplb en la practica se manifiesta... » y volver a repetirte la anécdota
que te habian contado, vos decis, bueno, por lo menos hicieron un
pasaje de la anécdota a lo tedrico, de lo tedrico a lo anecddtico. No, no...
(...) hace tiempo que estoy tratando de analizar esto de la capacidad de
abstraccion (...) ... No leen ni siquiera la television, porque, de pronto, yo

" a veces pienso: ;y si me vinieran con algin comentario de lo que vieron

en el programa de Gasalla? (...) que dijeran «porque Charly Garcia o
Baglietto dice tal cosa y a mi me preocupd porque me dejo pensando tal -
otra». No.... Quizas esas cuestiones no las traen porque deben pensar
que estéan prohibidas en el aula, pero yo las motivo bastante porque las
traigo yo” (Entrevistas a Docentes nro. 1).

3.1. Lectura de textos audiovisuales argumentativos
El andlisis de las entrevistas a docentes y alumnos relevadas en torno a la

Clase nro. 1 nos permitié ver que las expectativas de los docentes respecto a

las posibilidades de interpretacion y lectura de los alumnos sobre un
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documental suelen ser muy distantes de lo que los alumnos alcanzan a percibir

y reconocer en un material audiovisual de tipo argumentativo.

Al preguntarles a los alumnos y a los tutores qué temas trata el video
obtuvimos respuestas de distinto grado de complejidad. Los alumnos
identificaban claramente dos temas: inmigraciéon y relaciones entre  clases
sociales. Un tutor entrevistado sobre los contenidos del vidéo menciona
muchos mas temas, enfoques y perspectivas:
“El video es util para poder percibir el modelo de pais que se gesta a
partir de 1880 y las relaciones sociales que se establecen. (...) En cuanto
a los contenidos: la transformacién que se produce en el mundo a partir
de 1850 con la segunda revolucién industrial; la movilizacién de masas
inmigratorias; la creaciéon de la Argentina moderna dentro del esquema
de division internacional del trabajo; el rol del Estado,; las relaciones
entre los distintos grupos sociales; los sectores aristocraticos o elitistas;
la inmigracién; el papel del Estado como regulador de esa actividad”
(Entrevistas a Docentes nro. 7).

La Clase nro. 1 (articulacién de video-mediatizacion por resignificacion de
“punto de vista) que trabaja este video documental es positivamente valorada
por los alumnos:
“De las explicaciones de la profesora (tutora) en la clase, entendi todo.
Yo no habia leido nada y entendi todo, por medio del video...poniendo
los ejemplos del video, lo que explico la profesora me parece
excelente...”

‘Otra alumna asistente a esta clase también valora positivamente esta
articulacion que amplia puntos de vista sobre el video:
“(la tutora) después recopilé todo, y empezé desde el 80 con
inmigraciones, el fraude, y todo lo que fue sucediendo. La situaciéon
politica del pais.”
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Por su parte, la Clase nro. 6 (donde el video articula el discurso docente) la
intervencién docente es percibida como una “traduccion™
"se necesita el profesor para traducir’, "no hubiera sido suficiente el
video, fue fundamental la explicacién de la tutora”.

Paradéjicamente, el valor asignado por los alumnos a la actividad mediadora
del docente en estas dos situaciones nos habla de la dificultad de la lectura
disciplinada de los materiales audiovisuales argumentativos, dificultad que
consideramos va mas alla de la calidad del propio material audiovisual. Los
procesos de lectura son intrinsecamente interpretativos y la identificacion de las
tematicas pertinentes a la materia y su comprensién no se resuelven
exclusivamente desde la calidad argumentativa del texto.

Umberto Eco acuié el término de “lectura aberrante” para denominar aquellas
situaciones en las que el lector “rompe con el contrato comunicacional”,
prescinde de la intencionalidad comunicativa que el autor plasmé en su texto e
interpreta “libremente” sus significados y sentido. Los estudios sobre los
medios de comunicacion vienen mostrando que en ia vida cotidiana no existe

otra lectura que la aberrante.

Esto es lo que plantea Gonzéalez Requena sobre la lectura del discurso
televisivo (Gonzalez Requena, 1995) y lo que ya hace tiempo sostenia M. de
Certeau en su critica a la “lectura literal”. De Certeau sostenia que la lectura
literal es produccion de una élite, la intelectual, que afirma que existe una
literalidad reconocible y por tanto una intencionalidad impresa en el texto por el
autor. La lectura literal seria tan solo un tipo de lectura ejercida por ciertos
sujetos que buscan arrogarse el poder de la razén. En la vida cotidiana, existen
lecturas: el lector “... inventa en los textos algo distinto de lo que era su
intencion. Los separa de su origen (perdido o accesorio). Combina sus
fragmentos y crea algo que desconoce en el espacio que organiza su
capacidad de permitir una pluralidad indefinida de significaciones. Esta
actividad “lectora”-esta resérvada al critico literario (siempre privilegiado por los

estudios sobre la lectura), es decir otra vez a una categoria de intelectuales, o
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¢ puede extenderse a todo consumo cultural? Esa es la cuestion a la cual la
historia, la sociologia o la pedagogia escolar deberian aportar elementos de
respuesta” (De Certeau, 1996; 182).

3.2. De lo anecdético alo conceptual: “Es facil, chicos”

El sentido comun del docente y de los alumnos suele considerar la lectura de lo
audiovisual como facil, pero en estos contextos la aparente facilidad es
justamente una de las dificultades mas importantes para el cambio cognitivo,
para el pasaje de las lecturas del sentido comun a las lecturas disciplinadas, es
decir, lecturas conceptuales regidas por los pardametros del pensamiento
cientifico de las Ciencias Sociales.

Retomamos aqui el andlisis de las dos tutorias con video en las que a partir de
la visualizacién de segmentos de peliculas de ficcién se buscaba el trabajo
reflexivo de los alumnos. Las Clases tutoriales n° 7 y n° 8 trabajan sobre
secuencias de peliculas de ficcién que han sido seleccionadas como relevantes
para los contenidos de las materias. Observamos que en ambos casos los
docentes consideran que lo que le estan pidiendo a los alumnos es algo “facil’
mientras los alumnos muestran importantes dificultades para la resolucion de
las preguntas que se les plantean. Esto sucede en la Clase n° 7, de
lntroduccién'a‘l Pensamiento Cientifico, que trabaja la pelicula “Despertares”
para analizar el método cientifico hipotético-deductivo. El relato pone en juego
las caracteristicas principales de dicho procedimiento. Faltan cuatro dias para
el segundo examen parcial de este grupo y muchos de los alumnos han leido

los textos que refieren a estos temas.

La docente busca promover el paso de un nivel de lectura anecdética del video
a una segunda lectura conceptual: de la historia de un médico con sus
pacientes a una lectura de los pasos que caracterizan un método cientifico. A
través de sus preguntas y aclaraciones va realizando una seleccion de cual es

la informacién anecdoética relevante para la ejemplificacion de las categorias
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tedricas. Los alumnos van mostrando en sus intervenciones que comprenden
cuél es la informacién que la docente considera relevante, pero igualmente
muestran dificultades a la hora de expresar de modo "disciplinado" (o
disciplinar) la interpretacion del relato filmico. No logran precisar en términos
légicos los enunciados de las hipdtesis y en ocasiones tampoco logran
expresar la informacion anecdética como ejemplificacién de las categorias -
mostrando que se encuentran en un momento de construccion inicial de los
conceptos. Los alumnos avanzan por aproximaciones en su comprension de
las categorias, por ejemplo, una vez que comprenden cuél es la hipétesis del
médico, pueden Seﬁalar, aunque no la logran expresar formalmente, la
hipétesis contraria que sostienen los otros médicos en la pelicula.

La docente se expresa con la expectativa de que los alumnos "apliquen"
categorias ya construidas de modo que la lectura del texto audiovisual sea
"ejemplificadora”. Sin embargo, los alumnos estan comprendiendo los
conceptos en la misma situacion de clase y no logran identificar ejemplos.

P - Supongamos que él quiera poner a prueba esa hipétesis. ;Qué es lo
que tiene que hacer él para ponerla a prueba? (silencio de los alumnos)
En realidad qué es lo que hay que hacer para poner a prueba cualquier
cosa...

(silencio, la docente espera)

A1- Es un poco lo que hace con ese paciente que toma... (se
superponen voces)

A3- El piensa que de tanto temblar quedan duros.

P- No, no estoy preguntando eso, estoy preguntando algo mucho mas
sencillo. Cuando yo tengo una hipdtesis, qué es lo que yo hago para
poner a prueba la hipotesis?... cualquier hipotesis, como la pongo a
prueba? |

A2- ;Puede ser con las pelotas como hacia él?

(varias voces)

P- De a uno, porque si no, no escucho... Si?

A3- Mediante observaciones.

134



P- Midiendo observaciones. Mas especificamente... Bueno, dada la
hipétesis, cualquiera, no sélo la del doctor éste, dada una hipotesis para
ponerla a prueba tengo que derivar consecuencias observacionales.
¢ Si? ; Qué son las consecuencias observacionales?

A2- Relaciona la hipétesis para tener una hipotesis real 0 no...

P- No, no, no. Saquemos el caso del médico, olvidémonos del caso,
después vamos al caso. Si no entendemos lo qué es una consecuencia
observacional dificiimente vamos a poder...

La docente entiende que la pregunta que esta haciendo es “sencilla” cuando
los alumnos muestran estar enredados en una confusion. Enredados en el
sentido de que piensan en el nivel anecdético de la pelicula. La docente va
introduciendo diferentes formas de inducirlos a una lectura conceptual. Busca
distanciarlos de lo anecdético explicitamente pidiéndoles generalizaciones,
expone las definiciones de los conceptos, y en otros momentos, va induciendo
a los alumnos a volver sobre lo anecdético resignificandolo conceptuaimente.
Esta es la caracteristica distintiva de esta clase: el didlogo oscila entre lo

anecdoético y lo conceptual de modo constructivo.

Para los alumnos este video es leido como si fuera un "caso" los alumnos
expresan diversidad de sentidos que van siendo afianzados, retomados o
rechazados por la docente, orientando ésta la "interpretacion" del texto
audiovisual. Interpretacion que en ultima instancia, para la docente es una
ejemplificacién de categorias, pero para los alumnos no es ejemplificacion, es
reconstruccion de las categorias.

Adriana, una alumna entrevistada, explica su nueva forma de ver una pelicula
de ficcion en el contexto de esta materia (IPC UBA XXI):
“cuando la empecé a ver, la vi desde otro lugar, empecé a ver qué se
estaba buscando, comé se buscaba...”

Como parte del proceso de lectura disciplinada, la docente introduce algunas
pistas para orientar la interpretacion de los alumnos (“cuando encuentra a la
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paciente caida... ¢ se acuerdan?’); analicemos otra clase donde la docente no -
interviene en la lectura de los alumnos argumentando que es un ejercicio que

los alumnos deben resolver solos.

La Clase tutorial n° 8, de Sociologia, se estructura por una pauta de preguntas
que pone en juego una serie de categorias sociologicas “evidenciadas” (en
términos de la docente) por las secuencias seleccionadas de ficcion.

Una de las consignas de trabajo es: “Analice este hecho desde la relacion vida
cotidiana e historia”. La docente no acepta las tentativas de los alumnos por
acercarse a esbozar alguna respuesta:

A- Se lo puede relacionar con lo de... _

P- iNo intentemos desde los autores, por favor, les pido evidenciar

desde una escena de 1a peliculal...

Encontramos una situacion compleja que genera malestar entre los alumnos y
que incluso termina en una expresion explicita de los mismos pidiendo que se
les explique. La docente expresa en diferentes momentos que lo que pide "es
simple" y muestra una actitud valorativa negativa frente al desconocimiento de

los alumnos.

La necesidad de que la docente muestre el modo de pensamiento que permite
resolver las consignas, se hace explicito:
A: Estamos aprendiendo. Todos los conceptos que tratamos de
aprender... Estamos viendo c6mo hacerlo...
P: Entiendo, yo no te estoy diciendo que esté mal, yo estoy diciendo que
si yo lo digo no es dtil... ;Lo entienden?
A: Yo creo que si es dtil

Ante la persistencia de los errores en las respuestas de los alumnos, frente a

las cuales la docente lo Unico que seiiala es que son erréneas, desarrolla una
respuesta a la pregunta que habia planteado a la clase.

136



P: Ven como se puede decir con otras palabras. Eso depende de la
lectura.
A: Y de la comprensién también

Consideramos que en este caso la dificultad es interpretar "la realidad” de la
pelicula utilizando una mirada disciplinar, recurriendo a conceptos leidos pero
no comprendidos. Algunos alumnos muestran conocer algunas definiciones de
los conceptos, la dificultad estd en percibir los indicios relevantes para su

lectura en una situacion concreta.

Ambas clases son diferentes, pero el intento de articulacion con el video es
similar. En ambos casos el objetivo es trabajar segmentos de peliculas para
reconstruir categorias disciplinares. Se observan dificultades en ambos casos
en el paso de la informacién anecdética a su reinterpretacion a través de
conceptos de mayor nivel de abstraccion y generalizacion. En la Clase nro. 7
se les da “pistas” sobre cuél es la informacion relevante y se recurre a diversas
estrategias de andamiaje, mientras en la Clase nro. 8, opera la expectativa de
gue los segmentos ficcionales sean leidos como ejemplos de las categbrias
disciplinares.

El problema que trata de resolver la docente es que los alumnos puedan
“visualizar conceptos”.rsiin dudas,'p‘lantea un problema didactico ya que los
conceptos construidos sobre diferentes fendmenos no se evidencian en una
secuencia de una pelicula ficcion. Si entendemos por evidencia el presentarse
o manifestarse de un objeto cualquiera como tal, como hecho objetivo, no
ligado a la claridad y distincion de las.ideas (Abbagnano, 1995), se puede caer
en la trampa de lo audiovisual ya que “la retérica de la imagen devuelve hechos

que parecen evidentes” (Masterman, 1993).

Rudolf Anrheim explica importantes diferencias en el uso de la imagen en el
campo del arte y en el campo del pensamiento y el aprendizaje de ofros
campos disciplinares. Sefiala que mientras en el arte la imagen constituye la
enunciacién es decir, "contiene y exhibe las fuerzas sobre las que informa", en
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el campo cientifico la imagen se ofrece para el "reconocimiento del sintoma" en
la complejidad de la apariencia. "Armado de la imagen de lo que busca, el
cazador, el observador de pajaros, el matematico o el bidlogo, lo reconoce en
medio de {a complejidad de las formas dadas (...) Eventualmente el estudiante
debe aprender a ver el principio simple de este espectaculo barroco” (Arnheim,
1969; 300-302). De alli que la preocupacion de Arnheim va a ser €l valor de los
modelos y las representaciones esquematicas que faciliten la comprension
conceptual del alumno. La ambigledad de la imagen, su pluralidad de sentidos,
puede ser una traba a la comprension. Arnheim habla de imagenes, no de
textos audiovisuales, sin embargo, sus consideraciones nos son de utilidad

para analizar y pensar sobre las clases con video.

Poder trabajar con los alumnos sobre esa “complejidad de la apariencia” a
través del trabajo con material audiovisual nos ofrece caminos valiosos si el
objetivo es lograr el uso del conocimiento disciplinar en nuevas formas de
comprension de situaciones cotidianas. Si el docente organiza su propuesta de
ensefianza en este Ultimo sentido, propone al alumno un proceso de lectura de
~lo audiovisual de mayor complejidad y aéum‘iré el lugar de guia que ayuda a
descubrir aquellos "sintomas” o indicios del texto que permiten la construccion
de una categoria conceptual o de un proceso en un nivel de abstraccion

diferente al del sentido comun.

4. Resistencias de lo narrativo a las lecturas documentalizantes

iDebemos alegar el derecho a estas lecturas aberrantes sobre las
producciones cinematograficas de ficcién? El disciplinamiento de la mirada en
estos casos implica la pérdida de la ficcion ya que el relato pierde sentido bajo
la mirada documentalizante. Esta forma de trabajo puede catalogarse bajo lo
que despectivamente se ha denominado “pedagogizacion” de la imagen, es
decir la reduccion de su abanico semantico a significados univocos y precisos

que aseguren la comprensién esperada por el docente.
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Mas alld de que consideramos que efectivamente 'este tipo de experiencias
pueden ser sumamente enriquecedoras pafa la comprension de los alumnos,
pareciera gin embargo que los relatos se resisten a perder su sentido.
Recuperando las palabras de un entrevistado, quedan cosas que no se pueden
“enganchar” en la clase. Lo que no “engancha’, lo que queda como comentario
: él margen, pero queda, es la propia historia de ficcion frente a la cual el
docente suele sentir la necesidad de “contar el final” (observado en la Clases
nro. 11 y nro. 7).

Hemos explicado ya que en ciertas ocasiones, el video instala temas o
problematicas que sin ser la intencién del docente trabajarlas, produce una
situacién en la que los alumnos adoptan un punto de vista que le cambia la
clase al docente. En esos casos, el disciplinamiento de la lectura fracasa o

presenta dificiles negociaciones.

Los procesos de lectura son intrinsecamente interpretativos y la identificacion
de las tematicas pertinentes a la materia y su conceptualizacién no se
resuelven exclusivamente desde la calidad argumentativa del texto audiovisual.
La dificultad de conceptualizacion de los alumnos se expresa tanto frente a
textos audiovisuéles argumentativos como de ficcién o narrativos. Si bien las
probleméticas que plantean ambos tipos de textos son diferentes, el pasaje del
sentido comun al pensamiento conceptual se expresa como una dificultad que
atraviesa sistematicamente las situaciones de ensefianza universitaria.

En las situaciones de clase con videos argumentativos las resignificaciones que
hace el docente cuando amplia los puntos de vista permiten a los alumnos
descubrir nuevos significados en el texto y profundizar en su comprension. En
las clases con videos narrativos detectamos dos dificultades: en primer lugar, el
reconocimiento del fendmeno (posible desde una lectura literal, descriptiva, en
la que los alumnos manifiestan dificuitades), y en segundo lugar, la
conceptualizacion del fendmeno. Esta es la caracteristica distintiva de este tipo
de articulaciones del video en clase: é‘l dialogo puede oscilar entre lo

anecdético y lo conceptual de modo constructivo.
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El video puede ser una excusa para poner en escena las ideas ingenuas de los
estudiantes, dicho en términos de la psicologia socio-cultural, la "tarea"
desarrollada en la clase es la que permite la negociaciéon y por lo tanto la
construccion de nuevos significados. Es por esto que entendemos que el
disciplinamiento de la mirada es la tarea que justifica la introduccion del video
en la clase. Disciplinamiento que reconocemos en dos sentidos: la movilidad de
puntos de vista y el pasaje de lo anecdético hacia la conceptualizacion.

5. La utilidad de lo audiovisual segun los estudiantes

En general, los alumnos consideran que el video les ayuda a comprender. Esto
lo encontramos tanto en el anélisis de las encuestas aplicadas al finalizar
cuatro de nuestras clases observadas como en los resultados de las encuestas
a estudiantes de la Carrera de Ciencias de la Educacion (Encuesta a Alumnos
nro. 3) y a alumnos del Programa UBA XXI (Encuesta a Alumnos nro. 1).

5.1. Expectativas de los estudiantes sobre lo audiovisual

En los ultimos tres afios, UBA XXI ha transmitido por canal de aire, a través de
Canal 7, los programas de las materias Introduccién al Pensamiento Cientifico
e Introduccion al Conocimiento de la Sociedad y del Estado. Una encuesta para
detectar la proporcion del aprovechamiento de esta sefial por parte de los
alumnos desde sus hogares, incluy6é también preguntas sobre la motivacion
para ver estos programas y detectar el valor que los alumnos les daban

respecto a su estudio y aprendizaje (Encuesta a Alumnos nro. 1).

Los programas televisivos de estas materias son documentales que desarrollan
tematicas del mismo marco referencial del curso. La principal expectativa, asi
como también la utilidad asignada como mas importante, fue mejorar la
comprensién de los contenidos de estudio, aunque para una minoria la
expectativa era obtener mayor informacién o acceder al conocimiento a través

de lo audiovisual evitando el estudio de los textos impresos.
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La ayuda a la comprension es entendida de diversas formas:

- se espera que el material audiovisual ayude a lograr una “vision global” de
los contenidos;

- se espera que el material audiovisual ofrezca una “sintesis’ que jerarquice
los contenidos relevantes para preparar un examen; y,

- se valora el papel de la imagen en cuanto ayuda a la recordaciéon de los
temas (“Se me hizo mas facil recordar al leer los modulos”).

Estos tres tipos de ayuda, lograr una visién global, sintetizar y jerarquizar, y
mejorar la recordacion, remiten al nivel de comprensién de contenido que David
Perkins (1992) distingue de otros mas complejos como el de resolucion de
problemas tipicos de la disciplina, el nivel epistémico (que implica el dominio de
las formas de poner a prueba y argumentar en esa disciplina) y el nivel de
investigacién (que reconoce el tipo de preguntas e investigaciones que
responden a dicha disciplina). Sobre la base de estas distinciones que plantea
Perkins podemos afirmar que los alumnos registran una ayuda de lo
audiovisual en el primer nivel de comprension, pero el paso a niveles de
comprensién mas complejos requiere un mayor ejercicio de la

conceptualizacion que lo audiovisual no facilita por si mismo.

Estas expectativas de ayuda a la comprension suelen basarse en el
preconcepto de los estudiantes respecto a que leer un texto audiovisual es mas
facil que leer un texto escrito. La “facilidad” asociada a lo audiovisual se
expresan en afirmaciones como:

“Me facilita el aprendiiaje de la materia”

“Me facilita la interpretacion y comprension de la materia”

“Se me facilita el estudio de la materia”

“Me resulta facil la comprensién”

5.2. Usos de los alumnos y usos atribuidos al docente

En las encuestas a alumnos posteriores a la clases observadas y en la
encuesta sobre experiencias previas con video (Encuesta a Alumnos nro. 3)
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preguntamos a los estudiantes para qué le habia servido el video en clase y
para qué lo habia utilizado el docente buscando detectar si los alumnos
percibian diferencias entre ellos y el docente en el uso de lo audiovisual. La
diferencia légica que sefialan los alumnos es que el docente lo usa para
ensefar y ellos para aprender, sin embargo, encontramos también expresiones
que dan cuenta de usos personales diferentes de lo que consideran era la

intencion del docente respecto al audiovisual.

Resultados de las encuestas posteriores a las clases observadas

En los cuatro grupos de alumnos encuestados (asistentes a las Clases nro. 2,
3, 6 y 9) se observa una tendencia a identificar simétricamente el uso personal
del video en clase y el uso que le atribuyen al docente. Citamos algunos

ejemplos:

Uso pérsonal Uso atribuido al docente Clase

Para visualizar en forma concreta |para  acercamos  conceptos | Clase nro.
vertidos a la realidad

Para reflexionar para que reflexionemos Clase nro.
Para reafirmar conceptos para dar definiciones Clase nro. 6
Para ampliar los contenidos del | para complementar Clase nro.

modulo

Pero también se expresan usos personales discriminados de la intencionalidad

didactica con la que lo utilizé el docente:

Uso personal Uso atribuido al docente Clase
Para darme cuenta como se|Para abrir un debate en tomo al|Clase nro.
consolida el discurso {tema

posmoderno

Para conocer el pensamiento de | Como recurso para integrar los|Clase nro.
gente... textos de la unidad 1

Para revisar lo aprendido con el{Para fijar mediante imagenes|Clase nro.
material escrito | algunos conceptos

Para reafirmar conocimientos|{Para hacer mas ameno el|Clase nro.
previos acercamiento al tema
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Estas diferencias no muestran oposicién a la intencionalidad de uso del
docente, pero si dan cuenta de las construcciones personales de sentido sobre
el texto audiovisual. Entre todas las encuestas en las que se plantean estas
preguntas (58 encuestas) una sola alumna plantea un uso no ligado al
conocimiento disciplinar: “Sinceramente, después de cuatro horas de tedrico,
hace que la clase sea mas llevadera. Ademas, al no poder interrumpirlo hace
que preste mas atencion”. No es sélo el docente el que establece las pautas
"adecuadas" de interpretacion, sino que también los alumnos las han
incorporado a lo largo de su historia escolar y las actlian adaptativamente a la
situacion dando cuenta de ellas en sus respuestés a la encuesta.

En general, a través de las encuestas aplicadas al finalizar las clases también
se detecta una fuerte preconcepcion entre los alumnos del Programa de
Educacién a Distancia UBA XXI respecto a que el video facilita la cbmprensién
y la retencién de informacién. De hecho las tutorias con video son optativas y la
mayoria de los alumnos que asisten a ellas han elegido participar en este tipo
de clases (unos pocos las eligen por el docente que las dicta, por comodidad
en el horario o por cercania a su casa).

Resultados de la encuesta aplicada a alumnos de la Carrera de
Ciencias de Ia Educacién

Otra encuesta que aplicamos para detectar experiencias de clase con video en
la historia educativa de los sujetos (Encuesta a Alumnos nro. 3), nos permitio
constatar que el sentido de lo audiovisual varia segun los campos cientificos
que abordan las materias y la pregnancia de las imagenes en la memoria.

Ante la pregunta si recordaban alguna situacién escolar en la que el o Ia
docente utilizaran video en su clase, de los 42 alumnos encuestados, mas de la
mitad (52%) recuerda clases del nivel medio, en segundo lugar experiencias en
su carrera universitaria (38%), y otros en primaria o sus estudios previos en el

nivel superior (el 5% en cada nivel).
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En el nivel primario, se sefialan experiencias en Ciencias Naturales, y en nivel
medio predominan experiencias de clase con video en materias de las Ciencias
Sociales, destacandose un importanté recuerdo de videos en el contexto de
clases de Historia. Algunos alumnos con estudios en el nivel terciario también
recuerdan clases con video, otros en el Ciclo Basico Comin de la UBA y ya en

el contexto de la Carrera de Ciencias de la Educacién se mencionan seis

materias en las que han visto videos.

La gran mayoria (88%) menciona videos significativos de los cuales incluso aun
recuerdan sus imagenes y sus tematicas (ya sean documentales o ficcionales).
Una minoria (9%) recuerda haber visto algin video pero no sus imagenes ni

tematicas, explicando que, en su momento, no prestd atencion o no le intereso.

Llama la atencion las diferentes razones que dan los estudiantes respecto a
porqué creen qué recuerdan las imagenes que mencionan: el 22% de los
encuestados ‘que refieren a recuerdos de nivel primario y secundario opinan
que las recuerdan porque les impactaron o impresionaron; y el 24% de los
encuestados que recuerda videos de nivel secundario y, méas recientes, del
nivel supefior las recuerda por el significado que le atribuyeron a las imagenes

(por su valor simbdlico).

Respecto al uso que hacen los alumnos, la comprensién y la visualizacion (con
la posibilidad de “ver detalles”) son la utilidad asignada a los videos vistos en
materias de las Ciencias Naturales. En las materias del secundario, el uso que
dicen haberle dado a los videos los alumnos, es contextualizar y ubicarse en la
época en Historia, para “reconstruir conocimientos” en Historia y Economia,
para obtener mas informacién y cambiar de concepciones en Educacion Civica,
para- comprender y para “no leer el libro” en Lengua y Literatura. En las
materias de nivel universitario, en particular en las materias de la Carrera de
Ciencias de la Educacién, los alumnos dicen haber aprovechado los videos
fundamentalmente para ver ejemplos de la teoria, ver experiencias educativas

y para observar procesos.
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Si hacemos un balance de las opiniones de los alumnos de para qué les sirvid
ver el video en clase, frente a lo que opinan los estudiantes respecto a las
intenciones de uso de los docentes encontramos que muchos alumnos
expresan diferencias en el uso que le dieron personalmente y la intencion de
uso del docente. Aunque varios alumnos (33%) sefialan simetria entre la
utilidad personal de la visualizacion del video y la intencién que le atribuyen al
docente, también queda claro que los alumnos expresan (57%) que existe
distancia entre sus propios procesos e intereses y la intencién que pudo haber
tenido el docente sobre el texto audiovisual. De este modo, ademas de la
heterogeneidad de las lecturas entre los alumnos, habra que considerar que
éstos se apropian del video idiosincraticamente mostrando la complejidad de la
asimetria que caracteriza los procesos de ensefianza y de aprendizaje:

Uso personal Uso atribuido al docente

| “me sirvid para resolver trabajos |“lo utilizd para demostrar los
practicos”; , . danos del alcoholismo”

“me sirvib para hacer una|‘lo utilizd para hacer mas

integracion de lo estudiado” dinamica la clase”

“No me sirvi6 en el ambitojpara ‘“graficar un tema que
escolar, en cambio me resulté | estaba tratando”

significativo recordarlo en la
universidad”

Esta dltima afirmaciéon nos recuerda las caracteristicas de la lectura de la
imagen donde la complejidad de la experiencia perceptual y el funcionamiento
particular de la memoria visual dejan un "resto" que excede la clase mas alla de

la mediacion del docente.

Por otro lado, un video que puede haber sido de valor para el aiumno, puede
tener como contrapartida una opinidn negativa sobre las intenciones del
docente: me sirvi6 “para ejemplificar distintos paradigmas” vs lo utilizd “para no
dar clase™ o me sirvid “para comprender como entra el espermatozoide al
6vulo” vs “para evitar dar un tema que le resultaba dificil”.
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Y a la inversa, frente a un video que el alumno considera que no le sirvio,
puede sefalar una intencion del docente positiva. Alumno: “no me sirvi6”, pero
el docente lo utilizé “para hacer mas real lo que los libros tratan de transmitir”.

Los resultados de estas encuestas nos muestran por un lado, la
heterogeneidad del alumnado y los usos personales que hacen del video en
clase, pero también ponen en evidencia que la facilidad de la lectura de lo
audiovisual los sitia en la trampa de creer que comprenden la disciplina. Si
bien consideramos que efectivamente los materiales audiovisuales
argumentativos, documentales o programas instruccionales, ayudan a
acercarse a los contenidos de las disciplinas esto se produce en un nivel
cercano a la divulgacion cientifica y no en un nivel de desarrollo de estrategias
del pensamiento cientifico de las Ciencias Sociales como la movilidad de
puntos de vista y el pasaje de la experiencia cotidiana a su conceptualizacion.

6. Conclusiones del capitulo

Contrariamente a ia creencia del sentido comun docente y de los alumnos que
opinan que el trabajo con lo audiovisual en clase es “facil’, esta actividad para
que sea una herramienta poderosa en el ejercicio del pensamiento complejo no
es facil ni para el docente ni para los alumnos. La idea de facilitarle al docente
la ensefianza de temas de dificil comprension fue de la mano de la nocién de
“ayuda audiovisual”. El andlisis de nuestras clases observadas nos lleva a
abandonar la idea de ayuda a la ensefianza: el video en clase es otro discurso
que siempre requiere de un trabajo de articulacién por parte del docente. Sin
embargo, mientras para el docente no es ayuda (y eso lo demuestra también el
escaso uso educativo del video en general), los alumnos si pueden integrarlo
como ayuda en un primer nivel de comprension béasico cercano al sentido

comun.

En tanto asumimos la posicién de Perkins que define niveles de comprension
segun las actividades cognitivas que llevan al sujeto a "ir mas alla del
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contenido", consideramos que las formas de articulacion mas interesantes para
desarrollar el pensamiento de orden superior (el pensamiento conceptualizador
y reflexivo) son aquellas en las que el docente asume activamente la
apropiacion del video para construir junto a sus alumnos nuevas lecturas sobre

ese texto audiovisual.

La observacién de clases nos ha permitido sefalar ciertos rasgos de la lectura
de lo audiovisual en clase a través del andlisis de la interaccién verbal entre
docente y alumnos, pero hemos hecho énfasis también en mantener presente
que estas lecturas cobran sentido en una determinada situacion
comunicacional: es una situacion de ensefianza donde el uso del video
responde al objetivo principal de construir conocimiento, y en particular, para
construir conocimiento cientifico; y en esta situacion de lectura un sujeto (el
docente) intenta intervenir sobre la comprension e interpretaciéon del texto
audiovisual en otros sujetos (los alumnos). En esta situacion se expresa
también la heterogeneidad del alumnado y tendencias comunes que sefalan

dificultades en la comprension de las Ciencias Sociales.

Las dificultades de conceptualizacion de los alumnos encuentran en lo
audiovisual la posibilidad de exponerse en clase al dar lugar a la expresion de
lecturas construidas desde el sentido comln. Esta posibilidad es la que nos
lleva a afirmar que el disciplinamiento de la mirada que desnaturaliza lo
audiovisual (reconstruye argumentaciones que ponen en evidencia la
naturaleza discursiva del propio documental y documentaliza la ficcion
anulando el relato), son, paradogicamente, actividades que justifican la
incorporacion del video en las aulas universitarias.

No pretendemos restringir las posibilidades de incorporacion del video como
recurso a los usos que hemos descrito en esta investigacion, mas bien nuestra
intencién ha sido marcar las dificultades y preconceptos que enfrenta este tipo
de usos en la ensefianza en el nivel superior y ciertas formas de uso que

pueden ser valiosas para la ensefianza de las Ciencias Sociales.
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CONCLUSIONES

Asi como se ha planteado la necesidad de resignificar dentro del sistema
educativo lo que los medios ensefian cotidianamente, en particular la television,
consideramos que también es relevante recuperar sistematicamente en los
espacios educativos los modos de leer lo audiovisual. Hemos visto a través de
este estudio que las dificultades de conceptualizacion de los alumnos
encuentran en lo audiovisual la posibilidad de exponerse en clase al dar lugar a
la expresion de lecturas construidas desde miradas espontaneas de la
cotidianidad.

Los medios audiovisuales ofrecen a los alumnos acercamientos a la
comprension de las disciplinas de las Ciencias Sociales en tanto les ayudan a
obtener visiones globales, detectar tematicas importantes, y grabar imagenes
en la memoria que luego les facilitan la recordacién de los temas asi como la
posibilidad de realizar re-elaboraciones posteriores sobre su significado. Sin
embargo, el aprendizaje de modos de lectura que impliquen procesos
~ cognitivos de mayor complejidad se hace posible en contextos de interaccion
donde los estudiantes puedan descubrir y construir este otro tipo de lecturas.
Hemos encontrado experiencias de uso del video en clase donde el docente
ejerce una suerte de disciplinamiento de la mirada que abre posibilidades a que
los alumnos puedan articular diferentes puntos de vista sobre un texto
audiovisual y también otro tipo de situaciones donde se pone en juego la
capacidad de abstraccion para focalizar objetos de conocimiento en la
complejidad de la experiencia perceptual y construirlos tedricamente como

fendmenos de las Ciencias Sociales.
MODALIDADES DE USO DEL VIDEO

En el ambito universitario hemos distinguido dos grandes modalidades de uso
del video: el video como objeto de estudio, el video-objeto y el video como
mediatizacién de los contenidos de ensefianza, el video-mediatizaciéh.

Observamos estos usos en dos escenarios: en la Facultad de Filosofia y Letras
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y en el Programa de Educaciéon a Distancia “UBA XXI", ambos de la
Universidad de Buenos Aires. Estos dos escenarios nos permitieron observar la
lectura video-objeto en las clases presenciales de la Facultad y video-
mediatizacién en las tutorias con video de UBA XXlI. Sin embargo, esta
diferencia se debe mas al tipo de materias que observamos en cada escenario
que a las diferencias entre la educacion a distancia y la presencial ya que
dentro del programa de educacion a distancia en el ‘que' trabajamos
observamos tutorias presenciales.

Hemos definido al “video-objeto” como la utilizacion de este medio para
analizar alguna dimension o variable de los mismos medios audiovisuales: ya
sea como lenguaje, como produccion estética, como género, como fuente
documental, o, en general, como “corpus” de andlisis. Al "video-mediatizacion”
lo hemos definido como su utilizacién con la finalidad de tratar alguna temética
representada a través del mismo medio: documentales tematicos, programas

instruccionales, peliculas de ficcion, etc.

Las categorias video-objeto y video-mediatizacion no son excluyentes entre si

en el sentido de sefalar lecturas con entidad autonoma. Estas categorias
sefialan dos movimientos opuestos en el proceso de lectura de lo audiovisuavl.
" En la modalidad o movimiento de lectura denominada “video-objeto” el campo
referencial es utilizado para ir hacia el estudio de los modos de referir, es decir,
hacia el estudio de las producciones simbdlicas humanas que se manifiestan
materialmente en el audiovisual. El otro movimiento transcurre en forma
inversa: los modos de referir son utilizados para volver sobre la comprension

del campo referencial (la “realidad’ extradiscursiva).

En una clase puede haber oscilaciones entre una y otra modalidad de lectura
de lo audiovisual pero reconocemos que son movimientos interpretativos '
diferentes que en sus extremos hace que el video pierda su valor en cuanto
contenido, o a la inversa, que el video pierda su dimension de mediacion y se
lea la realidad extradiscursiva sin advertir la construccion que media el texto

audiovisual.
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En la practica educativa, cuando el docente se ha propuestd hacer un uso del
video-objeto, con un video que desarrolla una tematica considerada relevante
por los alumnos, se comprueba que éste suele adquirir un caracter ambiguo
para su interprétacién por parte de ellos. En la heterogeneidad del alum'nado,
se expresaran interpretaciones orientadas al video-objeto, pero también hacia
el video como recurso. Esta doble lectura de lo audiovisual puede generar
dificultades que poseen implicancias en la produccion intelectual de los’

alumnos.

Cuando un docente transforma un video-objeto a mediatizacion, el pasaje es
articulado, a veces compelido, por un andlisis critico, y otras por la versatilidad
o dominio de un campo mayor que trascendiendo la disciplina e permite dichos
usos. En cambio, los estudiantes tienden a realizar ese pasaje mediante
interpretaciones y andlisis tefiidos del sentido comun.

Respecto al uso del video-objefo, esta inVestigacic’)n nos permitié observario en
diferentes actividades en al aula:

e Utilizado como caso de analisis en la clase

o Como gjemplo de categdriias de analisis-

e Y como componente de ejercicios pautados para los alumnos

En los usos de video-mediatizacién el propio proceso de mediacién que implica
el video rara vez es tematizado en clase; en general es negado en su caracter
de mediacion, mientras que el video-objeto implica siempre algun
desocultamiento de la mediacion.

En el video-mediatizacion predomina un uso “transparente’ del video
argumentativo, y un uso “documentalizante” del video de ficcion. Lo narrativo
queda sometido, sojuzgado a la légica disciplinar y en algunas ocasiones, la
tension que produce esta desnaturalizacion del relato se expresa en la
compulsién del docente a “contar el final” aunque no tenga ninguna relevancia

para los contenidos desarrollados en la clase.
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POSICION DEL DOCENTE FRENTE AL AUDIOVISUAL

Sistematizamos tres posiciones del docente con relacion al audiovisual: /a de
desresponsabilizacién o desimplicacién, la de identificacion, y la de
apropiacion del texto.

Definimos a la posicién de desresponsabilizacién o desimplicacién como el uso
del video donde el docente delega la clase al material audiovisual. En el nivel
universitario esta posicion es menos frecuente que en el nivel medio de
ensefianza, pero es un fenémeno del que también tuvimos referencias a través

de las encuestas a alumnos.

En cuanto a la identificacién, entendemos por tal cuando el docente asume el
mismo punto de vista y el mismo campo referencial del video, sin que exista
distancia entre ambos discursos. Esto solamente puede producirse cuando el
video es documental o instruccional, es decir, cuando hace un desarrollo sobre

la disciplina en cuestion.

En la apropiacién del video, el docente subordina el video a su propia logica
discursiva y sobreimprime su intencionalidad al texto. Aqui observamos
variantes segun el video sea de tipo argumentativo o ficcional.

RELACION DOCENTE-ALUMNO

La asimetria entre las lecturas del video del docente y las de los alumnos no es
suficientemente considerada por los propios docentes en su trabajo con lo
audiovisual. Entre docentes y alumnos se registran profundas diferencias en:

e laidentificacion de teméticas relevantes al campo disciplinar,

¢ en la capacidad de discriminacion de lo relevante y lo secundario,

¢ en la percepcién de indicios para la interpretacion disciplinar de un texto

audiovisual narrativo, y
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e en la movilidad entre diferentes puntos de vista sobre el material

audiovisual.

La interaccién docente-alumnos se ve facilitada por la presencia del video ya
que éste instala un corte fuertemente perceptible en el discurso de la clase. Sin
embargo, el aumento de la interaccién docente-alumnos no se produce por la
presencia del video en si, sino que depende del estilo de interaccion que instala

el docente.

Cuando el docente asume la apropiacion del video y abre el didlogo en clase
puede ejercer activamente el disciplinamiento de la mirada de sus alumnos

dando asi oportunidad a los mismos de construir otros modos de lectura.

TENSIONES EN RELACION A LA INCORPORACION DE LO AUDIOVISUAL
EN CLASE '

A través de esta investigaciéon, hemos comprobado que la incorporacién de lo
audiovisual en clase —tanto en su sentido de objeto como de recurso- plantea
diversos tipos de tensiones, entendiendo por tales aquellas disonancias que se
producen en la interaccibn en clase, ya sea que se manifiesten como
negociaciones verbales entre el docente y los alumnos, o a través de la
reinterpretacién de los mismos alumnos y docentes sobre su experiencia vivida

en la situacion de clase con video.

Hemos detectado‘dos tipos principales de tensiones: ciertas tensiones que
guardan relacién con la posiciéh del docente frente al texto audiovisual; y otras,
derivadas del eje anterior, que se originan en la tarea del docente sobre el
disciplinamiento de la mirada de los alumnos, es decir, en el eje de la relacién
docente-alumno, en la intervencion del docente en el proceso de lectura del

audiovisual por parte de los alumnos.
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A partir del analisis de estas tensiones, la modalidad de lectura predominante, y
el género del material audiovisual se pudo discriminar cinco formas de

articulacion del video en las clases universitarias:

USOS Y ARTICULACIONES DEL VIDEO EN CLASE

(A) El video-objeto bajo interpretacion disciplinada

(B) El video que le cambia el propésito al docente

(C) El video que marca los limites de la clase

~ (D) Articulacién por cambios de puntos de vista sobre el video

(E) Articulacién por transfiguracion del campo referencial del video

También podemos incluir en esta clasificacion el uso da cuenta de la
desimplicacién del docente donde el video da la clase.

En el siguiente grafico exponemos las articulaciones observadas.
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USOS Y ARTICULACIONES DEL VIDEO EN CLASES UNIVERSITARIAS

VIDEO-OBJETO VIDEO-MEDIATIZACION
Posicién del
docente en la APROPIACION DESIMPLICACION IDENTIFICACION APROPIACION
relacién (como objeto de | : (del discurso del
docente-video estudio) video)
Tensiones Si se manifiestan No existen No se observan Si se manifiestan
interpretativas tensiones tensiones
docente-
alumnos Disciplinamiento de No hay clase Traduccién Disciplinamiento de
|2 mirada S la mirada
Tipo de video Argumentativo Argumentativo Argumentativo Ficcional
o ficcional
A (B) (©) (D) ()
ARTICULA- Video-objeto en Video que cambia El video marca los Articulacién por Articulacién por
CIONES interpretacion el proposito de la limites de la clase cambios de transfiguracion del
disciplinada clase (de objeto a puntos de vista campo referencial
mediatizacién) sobre el video del video

T




(A) INTERPRETACION DISCIPLINADA DEL VIDEO-OBJETO

Con relacién al eje de tensiones dado por el disciplinamiento de la mirada se
han detectado diversas situaciones. Cuando el video-objeto es utilizado por el
docente como caso o como ejemplo no se detectan tensiones entre el discurso
docente y el audiovisual, tal como es de esperar, aunque si pueden expresarse
tensiones en el disciplinamiento de la interpretacion que hacen los alumnos
cuando el video-objeto es utilizado como base de ejercicios. En estas
situaciones el recorte del objeto que requiere una actividad dada, puede ser
resistido por los alumnos que interpretan en él otras dimensiones
momentaneamente marginadas por el docente.

(B) EL VIDEO QUE LE CAMBIA EL PROPOSITO AL DOCENTE

Observamos diversas situaciones en las que el docente busca instalar un
video-objeto en la clase y la tematica que éste plantea provoca en los alumnos
lecturas sobre el material audiovisual ubicandolo como video-mediatizacion.
Estas situaciones se producen cuando la tematica, el campo referencial del
video, es interpretado por los alumnos como pertinente al marco disciplinar de

la clase.

Se produce en clase una situacion de negociacién a veces dificil de resolver
por el docente por lo que consideramos que aun falta mayor teorizacion sobre
estas situaciones que si bien han sido ya largamente discutidas en el campo de
la Historia, aun no son suficientemente tratadas en otros campos de

ensenanza.
(C) ARTICULACION POR IDENTIFICACION — USO DE VIDEO-RECURSO

En cuanto a la identificacién, este tipo de situacion de uso de lo audiovisual no
tiende a generar tension alguna ni en el docente ni en el alumnado que siente

que el docente le “traduce” el video. Sin embargo, desde una preocupacion por
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los procesos cognitivos de orden superior en los alumnos constituye un
empobrecimiento de las posibilidades de uso del video. Una de las situaciones
que nos permitié ver esta forma de articulacion fue una clase en la que el
docente buscaba ayudar a los alumnos a que éstos “reflejaran” lo estudiado
induciéndolos, a través de preguntas, al reconocimiento de las tematicas de la
materia en el video. Esta propuesta del docente termina ubicandolo en una
posicion en la que es él quien refleja el video, posicién que hemos denominado
de “identificacién’. Esta articulacién del video en clase hace que el video
marque los limites de los contenidos de la clase y la secuencia de su

tratamiento.
APROPIACION - USO DE VIDEO-RECURSO

La apropiacion es la mas productiva de las posiciones del docente desde el
punto de vista educativo y a la vez, es la posicion que genera mayores

tensiones en el uso del video.

Cuando el video es argumentativo el docente articula diferentes puntos de
vista, y si es ficcional tiende a desplegar diferentes estrategias para ayudar a
los estudiantes a percibir los fendmenos representados e interpretarios desde
la l6gica de su campo disciplinar. A esta actividad mediadora del docente la
hemos denominado disciplinamiento de la mirada.

(D) APROPIACION VIDEO-RECURSO ARGUMENTATIVO

Cuando el video-recurso es argumentativo, y los campos referenciales del
docente y del video se solapan, la articulacion (“apropiada”) busca disciplinar la
mirada de los alumnos en un sentido diferente a cuando es ficcional: abre el
gjercicio de asumir o comprender diferentes puntos de vista, diversas
dimensiones o aspectos, o “saltos” de escala, como sucede cuando un caso
presentado por el video es resignificado como ejemplo de problemas de mayor
generalidad.
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(E) APROPIACION VIDEO-RECURSO FICCIONAL

Cuando el video-recurso es ficcional y se usa para poner en escena diversos
fenémenos de analisis, se observa con claridad la profunda distancia que existe
entre la lectura del docente y la de los alumnos. Estas situaciones permiten a
“los estudiantes expresar sus lecturas ligadas a concepciones ingenuas de la
disciplina y permiten al docente desarrollar estrategias para el avance hacia la

conceptualizacion.

REFLEXIONES FINALES

Esperamos con esta tesis haber sistematizado diversas dificuitades y
posibilidades de este tipo de practicas, asi como construido categorias
interpretativas que den cuenta de los usos del video en el salén de clases.
Hemos advertido las distancias y tensiones que pueden existir entre el discurso
docente y el del texto audiovisual, las profundas asimetrias en las lecturas del
docente y las de los alumnos, y la necesidad de repensar las estrategias de

“articulacion.

La utilizacién de un video en clase presenta una estructura compleja de
mediaciones. Hemos analizado en esta investigacion el trabajo del docente con
esta herramienta cultural y sondeado los sentidos que los alumnos dan a esta
actividad en el aula. Observamos tensiones en el uso del video en clase,
detectamos diversas y muiltiples intenciones de uso u objetivos entre los
agentes involucrados en la situacion, sefialamos la necesaria accion docente
sobre el disciplinamiento de la mirada de los alumnos para que la experiencia

cobre sentido educativo, y distinguimos tres formas de posicionarse el docente |
frente al texto audiovisual que problematizan la apropiacion de esta
herramienta cultural: desresponsabilizacion (o desimplicacién), identificacion y
apropiacion. También concluimos que el video en clase no facilita la tarea
docente, aunque los alumnos si suelen concebirlo como una facilitacién para su
propia comprensiéon (aun cuando esto pueda no prbducirse). Podemos
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considerar ademas, que las relaciones de poder y de autoridad estan en la
base institucional que trama el contexto de este tipo de situaciones y que se
manifiestan en el “disciplinamiento de la lectura” que marca la diferencia entre
las lecturas legitimas y las ilegitimas dentro de las disciplinas cientificas.

El andlisis del uso de textos audiovisuales en el contexto de la ensenanza
sistematica y de las formas de interaccién en clase con este tipo de textos nos
permite el reconocimiento de las mediaciones que nos atraviesan en nuestras
practicas de ensefianza para operar sobre ellas y dar sentido al acto educativo
buscando desarrollar practicas educativas que impulsen la libertad del
pensamiento dando herramientas conceptuales y mostrando cémo operar con
ellas, asi como respetando la igualdad de derechos y de oportunidades

construyendo alternativas para ejercerlas.

Nos cabe una reflexion frente al impactante desarrollo de las nuevas
tecnologias y su utilizacién en la educacién. Tal vez como afirma Wolton (2000)
este estudio no hubiera podido desarrollarse si hubiéramos dependido de algun
financiamiento institucional ya que las nuevas tecnologias han sido priorizadas

por las politicas de investigacion.

Internet y sus medios de comunicaciéon nos sitian frente a pantallas con
nuevas formas de escritura y de interaccion, pero aun son dominio de la
escritura y su propia légica se instala en lecturas individuales. La television, por
su parte, continia siendo el espacio de los grandes publicos que instala a
través de sus imagenes una agenda socialmente compartida. Mas alla de los
prejuicios académicos, la television atraviesa a la vida cotidiana de las
universidades masivas, y si tenemos en cuenta su presencia se profundiza la
necesidad de comprender y articular los modos de pensamiento tanto de sus
docentes y como de sus estudiantes.

Por otro lado, reconceptualizar los problemas de los medios tradicionales en el
campo de la ensefianza también nos permite reflexionar sobre el desarrollo de

las nuevas tecnologias. Aunque aun es minimo el desarrollo audiovisual de
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Internet, y de los hipertextos en general, se vislumbra su progresiva ampliacién
dentro de estas pantallas. De alli que consideramos que el estudio de las
articulaciones de lo audiovisual en contextos de ensefianza también puede
permitirmos plantear preguntas relevantes para su integracion con finalidades

educativas en el marco de las nuevas tecnologias.
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