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Resumen

A la luz de la inclusion de nuevas tecnologias y produccion de contenidos audiovisuales en los diversos ni-
veles educativos, estamos convencidos de que es fundamental repensar la funcidn del profesional técnico,
asi como del docente de cine y produccion audiovisual en la ensefianza terciaria y universitaria, para lograr
una continuidad de saberes que redunden en posibilitar su extensidn hacia el territorio de los proyectos
de investigacidon. Nos convoca la conviccion de que nosotros, como docentes de la educacidn superior au-
diovisual, somos los actores necesarios en la renovacion de los contenidos audiovisuales del nivel medio.
Asimismo, consideramos que somos quienes podemos, por lo menos, interrogarnos —interrogar— acerca
de la cuestion metodoldgica y del marco tedrico propicio a la ensefianza de las imdgenes en movimiento
en el resto de los niveles escolares. Este trabajo se propone trabajar sobre marcos tedricos y exponer una
experiencia de ensefianza y de aprendizaje que, tomando la investigacion tedrica, es aplicada en el ambito
de los proyectos de renovacion de la escuela secundaria.

Abstract

Taking into consideration that the inclusion of new technologies and the production of audiovisual contents
at schools in our country is nowadays a fact, we are convinced that it is crucial to rethink the function of
those working on or teaching cinema and audiovisual production in higher education. This would contribute
to increase the exchange between teaching and research projects. We assume that higher education tea-
chers are the necessary link with secondary schools in order to renew contents in that level of the educative
system. Furthermore, we believe we are the ones who can at least pose questions related to methodological
approaches and theoretical frames regarding the teaching of moving images, in other levels of the educa-
tional system. This paper presents some of those theoretical frames and describes an educative experience
that, assuming theoretical research, is implicated in projects which seek to transform secondary school
teaching.
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1. La estructura escolar como transmisora de la tradicién cultural

Toda una serie de experiencias de trabajo en el ambito escolar, en las que hemos intentado re-
pensar la relacién docente-alumno durante el proceso de produccidn de conocimiento, hacen
de este avance de investigacion un camino posible en la generacion de la tan declamada “nueva
escuela”, hoy nominada en los proyectos de renovacion de la curricula a través de la Ley Federal
de Educacién como “Nueva escuela de calidad” (NESC). A la luz de la inclusién de las nuevas
tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) y de la produccidn de contenidos audiovi-
suales en las escuelas medias, nos hemos propuesto repensar la funcidn del profesional técnico
y docente de cine y de produccion audiovisual formado en el nivel de la ensefianza superior, ya
que consideramos que este tipo de profesional se encuentra en condiciones de crear espacios
y proyectos para la aplicacion de su saber en las nuevas estructuras pensadas para la ensefianza
media. En este sentido, nos convoca la conviccion de que nosotros, como docentes de educa-
cién superior audiovisual, somos los actores necesarios para la renovacion de los contenidos
audiovisuales en el nivel terciario (formacién de profesores) y medio. Asimismo, somos quienes
podemos interrogarnos acerca de la cuestion metodoldgica en lo referido a la ensefianza de las
imagenes en movimiento.

La institucién educativa ha sido estructurada en torno a cédigos lingiisticos provenientes de la
cultura letrada cuyos principios parten fundamentalmente de la gramatica del libro. De ahi que
uno de los modos a través de los cuales se propuso lograr cierta “tranquilidad” al interior del
sistema haya sido reforzar el concepto de que la escuela es la heredera de la tradicion cultural,
de que esa es su funcion social, su herencia inmaterial, expresada en términos de esencia y
voluntad en cuanto al deber ser. Sin embargo, la historia de los medios demuestra que su poder
para masificar la informacidn, crear un publico y resignificar el concepto de lo publico influyé
tan hondamente en la ciudadania que, a partir de su irrupcién, el ideal del hombre ilustrado
controlado pedagdgicamente por la escuela se torné imposible.

Si pensamos tan sélo en algunos cambios significativos en la historia de los medios, su inci-
dencia en el concepto de publico-espectador y la consideracion de los actores escolares como
usuarios de nuevas tecnologias e integrantes de redes sociales, observamos ciertos movimien-
tos en las trayectorias perceptivas que determinan un cambio en la subjetividad de los actores
educativos. Estos cambios inciden de modo tal que quizds sea necesario repensar tal funcion
reproductora de la institucidn para trasladarla hacia una funcién productora y resignificadora
de contenidos.

2. Una mente no escolarizada como punto de partida para una escuela inteligente

Pensar, desde el ambito de la investigacidn universitaria, el marco tedrico a partir del cual se
proyecte una practica de Taller de Cine como materia extraclase en una institucién de Ensefian-
za Media, es un modo de trazar algunos lazos entre la experiencia de ensefianza universitaria y
la determinacién de nuestro objeto de investigacion, la ensefianza audiovisual en el nivel me-
dio. Esta experiencia puede transformar las estructuras anquilosadas de la ensefianza media y
convertirlas en escuelas de aplicacidn para proyectos de investigacion de la ensefianza superior
como una forma de intervenir en territorios pertenecientes a la extensiéon universitaria y a los
ambitos de la investigacion aplicada. Proponemos, entonces, como punto de partida, pensar el
marco tedrico para el desarrollo de la ensefianza audiovisual en el ambito de las escuelas me-
dias teniendo en cuenta una serie de consideraciones pedagogicas sobre la ensefianza del arte
de las imagenes en movimiento. Tal ensefianza contempla al menos algunas preguntas previas
respecto de la posibilidad de la ensefianza académica del arte. En principio, la fundamental,
équé esperamos de la educacidn?, representa un planteo que requiere pensar cual es el centro
mismo de la educacion y, especificamente, de la educacion artistica.

La pedagogia actual ha ampliado el sentido de la palabra “conocimiento” hacia otras significa-
ciones, como la de “habilidad”. En este punto, consideramos que quienes ensefiamos a hacer
cine debemos estar muy comprometidos y seguros respecto a la necesidad de renovar no tanto
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los contenidos en si mismos como la metodologia de ensefianza de las artes audiovisuales,
ya que no sélo debe considerarse lo que el alumno obtiene de la ensefianza sino, fundamen-
talmente, el uso activo que hard de ella. Por lo tanto, los docentes tenemos que apuntar a la
accion, aunque en el camino no nos limitemos sdlo a ella, sino que logremos provocar en los
alumnos una capacidad de reflexidn sobre la practica que serd la base de su formacién. Una
escuela pensada en cuanto a su calidad tiene que construirse a si misma como escuela inteli-
gente.

Perkins (1995) enfatiza la necesidad de producir experiencias de aprendizaje a través de las
cuales los estudiantes puedan reflexionar acerca de lo que aprenden y con lo que aprenden.
Segun este autor, esa es la Unica forma de asegurar la retencidn, comprension y uso activo del
conocimiento. Tal propuesta tiene una consecuencia directa sobre las practicas de ensefianza:
aporta la certeza de que el aprendizaje del disefio de imagenes y sonidos sélo es posible a partir
del pensamiento proyectual en detrimento del conocimiento enciclopédico. De esta forma, se
posibilita una educacion reflexiva y dindmica adecuada a las tres claves que los pensadores del
llamado movimiento progresista de la educacién, iniciado por John Dewey, han desarrollado
para pensar el modo en que se realiza practica docente y cuales son sus efectos: retener, com-
prender y usar activamente el conocimiento.

Para que esta educacién sea posible, también habria que preguntarse por las capacidades ad-
quiridas durante la escolarizacién de los afios inferiores. A menudo, tal escolarizacion no ha
tomado en cuenta la importancia del concepto de mente no escolarizada para la educacién ar-
tistica: “No hemos conseguido comprender que en casi todo estudiante hay una mentalidad de
cinco afios no escolarizada que lucha por salir y expresarse” (Gardner, 1997: 20). Todo el siglo
veinte ha sido transitado por reflexiones que demuestran, a través de la experiencia de la escu-
cha del discurso del inconsciente —ficcion heuristica creada por el psicoanalisis— y también en
producciones artisticas realizadas a partir de los conceptos fundamentales aportados por dicho
campo de saber, que éstos no pueden negarse a la hora de repensar la ensefianza del arte. Las
pruebas aportadas por Freud son irrefutables en cuanto a la influencia que la vida emocional
de los primeros afios posee sobre los sentimientos y el comportamiento de la mayor parte de
los adultos, tal como lo propone Perkins (1995).

A la hora de plantear qué ensefiar y como hacerlo cuando se aborda la ensefianza del hacer
cine, nos proponemos reconocer el hecho de que, como plantea Gardner (1997), las perso-
nas aprenden, representan y utilizan el saber de muchos y diferentes modos. En este sentido,
creemos que la inteligencia llamada linglistica, junto con las denominadas espacial, musical,
cinético-corporal, interpersonal e intrapersonal, son los materiales con los que tenemos que
trabajar si queremos partir del alumno para lograr el objetivo de nuestra practica. Ensefiamos
a realizar un producto multimedial que partira del alumno para llegar a la sociedad. Siguiendo
esta linea, Perkins (1995) propone que la psicologia, mas que cualquier otra disciplina, posee
las herramientas necesarias para explorar los limites de la perfectibilidad humana; limites que,
seguin Jerome Bruner (2000), estan representados en toda obra de arte. En el caso especifico de
la praxis del cine, video o television, es imprescindible priorizar, ademas, la inteligencia inter-
personal, ya que es un saber y una préctica grupal. Francois Dolto (1994) llevo a la practica un
proyecto de ensefianza artistico grupal que, en las décadas de los sesenta y setenta, demostré
su viabilidad y su éxito en el campo de la ensefianza media.! Esta perspectiva no es nueva; a
lo sumo, es el tipo de experiencia que en esos afios se consideraba alternativa a una escuela
mas enciclopédica, en la que el supuesto saber sélo debia ser transferido por medio de un
adiestramiento del “educando”. En relacidén con este punto, nos interesa partir de reflexiones
y experiencias ya trabajadas durante el siglo XX con el objetivo de readaptarlas o repensarlas a
la luz de los desarrollos tecnoldgicos y comunicacionales del nuevo siglo. De esta forma, espe-
ramos aplicar nuestras reflexiones a la practica de la ensefianza de la produccion de imagenes
en movimiento para demostrar que la ensefianza académica del arte puede ser aplicable a la
ensefianza media si la escuela se abre a estas nuevas perspectivas.

1. En La causa de
los ninos, Dolto
(1994) describe
una experiencia
de aprendizaje
grupal mas
que positiva
para tomar
como punto
de partida para
una nueva
concepcion de
los métodos de
evaluacion de
la ensenanza.
Por ejemplo,
describe el
modo en que
fue evaluado
un grupo de
adolescen-
tes desde su
experiencia de
puesta en esce-
na de una obra,
elaboracion y
concrecion de
un proyecto de
diseno de una
empresa cultu-
ral producida

Al
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por los propios
alumnos.

N

.Vygotsky (1997)
habla de desa-
rrollo potencial
cuando piensa
en las posibili-
dades que un
marco social
adecuado
puede ofrecer
al estudiante.

Si bien es cierto que la inefabilidad de la experiencia artistica es dificil de transmitir, es posible
ensefar la praxis, la forma, la técnica y, ademas, crear un espacio de reflexion acerca del hecho
artistico cuyo objetivo sera que el alumno pueda aprehender los procesos de produccion de
un texto filmico para experimentar su propia creacion y la de los otros mientras se propugna
un ambiente en el que la experimentacion artistica y la elaboracién de conceptos estéticos se
articulen con la produccion de arte y el disefio de productos industriales.

El lenguaje regula el pensamiento y la accidn;? de tal forma, el lenguaje como instrumento de
comunicacion, no soélo linguistica sino también audiovisual, se convertira en un medio para la
accion de los alumnos, cuyas posibilidades de aprendizaje podran ser superadoras en tanto
podamos trabajar con pautas que integren la relacidn social. Proponemos volver a pensar, en-
tonces, al constructivismo en relacion con la ensefianza artistica, concepcidn que supera la idea
del ser humano como mero producto del ambiente y la herencia; desde esta perspectiva, se
lo entiende, fundamentalmente, como el resultado de un proceso dialéctico. El conocimiento
no es un reflejo, sino una construccion atravesada por las experiencias previas de cada sujeto,
su ideologia, los saberes previos y los imaginarios sociales. El acceso al conocimiento no se
limitaria entonces a las determinaciones de la palabra, sino que incluiria el hacer en todas sus
acepciones (Vigotsky, 1997).

Pensar un espacio escolar para el cine y el disefio de imagenes y sonido como un taller de pro-
duccidn y reflexion tedrica sobre el hecho artistico, es condicidn para la transmision de técnicas
y conocimientos. Para superar la simple imparticion de una serie de contenidos y/o técnicas
que funcionan a modo de preceptiva, es necesario pensar en la ensefianza en el campo audio-
visual y, especificamente, cinematografico como una praxis que no se propone hacer de todos
los individuos artistas; por el contrario, tal como fue pensado por Herbert Read (1982), se tra-
taria de producir aproximaciones a los lenguajes de las disciplinas artisticas para crear nuevos
modos de comunicacidn y expresidn. Segun este autor, tal perspectiva permitiria desarrollar las
competencias individuales interrelacionadas con lo social a través de la sensibilizacion, la expe-
rimentacion, la imaginacién y la creatividad. No es esta experiencia un espacio exclusivamente
dedicado a descubrir realizadores, sino el lugar donde la escuela permite y estimula la actividad
de creacion necesaria para el disefio de los nuevos lenguajes audiovisuales. La afirmacion de
Vigotsky acerca de la actividad creadora, entonces, nos permite pensar en una practica para
todos los estudiantes que estén en condiciones de desarrollar sus capacidades en el disefio de
laimageny el sonido, asi como en la aplicacién del arte a la comunicacidon: “Llamamos actividad
creadora a toda realizacion humana creadora de algo nuevo, ya se trate de reflejos de algun
objeto del mundo exterior, ya de determinadas construcciones del cerebro o del sentimiento
que viven y se manifiestan sélo en el propio ser humano” (Vigotsky, 1997: 7).

En tal sentido, el alumno debe aprender no sélo el lenguaje audiovisual, sino también el lengua-
je escrito, ya que, dado el desarrollo del conocimiento a través de métodos perceptivos en un
mundo mads visual que linglistico, es evidente que este saber y esta practica escrituraria se es-
tan perdiendo en las nuevas generaciones de estudiantes. Es necesario que el alumno sepa qué
quiere comunicary como lo va a comunicar a su equipo de trabajo (sus comparieros de clase) y
al publico (supuesto, al que se dirigira su creacidn). A esto se agrega la necesidad de que tanto
docente como alumno sean conscientes del momento en la historia de la produccién de image-
nes, del arte, del desarrollo de las ideas en el que se insertan como sujetos, para saber dénde
y como ejerceran su practica del disefio de nuevas imagenes, la narracion de nuevas historias y
las experimentaciones con el lenguaje en el ambito escolar. En fin, deben saber cémo creardn
un nuevo mundo —imaginario o educativo— a partir de esa relacién de aprendizaje que no es
repeticion, sino capacidad combinatoria, tal como se afirma desde las teorias pedagdgicas que
estamos pensando para el drea artistica:

Toda actividad humana que no se limite a reproducir hechos o impresiones vividas, sino
que cree nuevas imagenes, nuevas acciones, pertenece a la funcién creadora o combina-
dora. El cerebro no se limita a ser un érgano capaz de conservar o reproducir nuestras pa-
sadas experiencias, es también un érgano combinador, creador. Es la actividad creadora
del hombre la que hace de él un ser proyectado hacia el futuro, un ser que contribuye a
crear y que modifica su presente”. (Vigotsky, 1997: 9)
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3. Los nativos digitales y su capacidad de superar la tradicion

El cine fue, hasta la aparicidon de los otros medios, el gran educador del siglo XX, capaz de
hacer comprender en gran escala contenidos y mundos alejados que llevarian mucho tiempo
de trabajo en las aulas. Mas alla de la discusidn sobre qué medio participé en mayor o menor
proporcién de la difusién de contenidos educativos, no puede negarse su funcién como difusor
hasta la aparicién de la radio y, fundamentalmente, de la TV, de los fendmenos de masas; era
la ventana al mundo hasta en las pequefias aldeas que miraban con entusiasmo la llegada del
progreso entre sus habitantes. La historia es también, fundamentalmente, historia de los cam-
bios tecnoldgicos; siempre sus efectos se vieron en el campo de la mirada, la cultura y la vida
cotidiana de las personas.

A partir del concepto de Eliseo Verdn (2001, 2004) acerca del importante cambio que estos
“nuevos medios” producen en la percepcién del mundo, seria interesante empezar a desglosar
los alcances de los cambios y sus efectos sobre nuestra relacion docente-alumno. Para este
autor, el surgimiento de nuevas estéticas y nuevas formas tiene mas que ver con el uso de
procesos que antes eran profesionales y que hoy son de dominio general. Estariamos, enton-
ces, frente a un cambio de légica, una transferencia desde la légica de la estabilidad a la ldgica
de la explosion y la inestabilidad; en el caso de las redes, por ejemplo, Verdn insiste en que
éstas son vinculos sociales que se construyen y se transforman de manera permanente. Para
el semidlogo, lo nuevo es la aparicion del receptor-programador en el sistema. En ese sentido,
podemos pensar en un mundo nuevo dentro de las estructuras escolares que remeda a este
nuevo mundo del capitalismo tecnoldgico, un mundo en el que los consumidores pasivos se
han transformado en consumidores hiperactivos. Asi, los alumnos han pasado de ser recepto-
res de contenidos y objetos de disciplinamiento a productores cuya hiperactividad se resiste a
los regimenes de invisibilizacion del sujeto que se lograba en la escuela tradicional.

Nuestros alumnos son consumidores en masa de series en las cuales son los usuarios los que
van eligiendo “la propia aventura”, “los propios personajes”. Es un mundo productivo nuevo, en
el cual, como dice Verdn (2001), la importancia pasa al receptor, quien “se siente” generador
del mundo y de sus leyes. La velocidad de las transformaciones tecnoldgicas sugiere que en un
futuro muy préximo podremos hablar de un solo objeto al que llamaremos pantalla; es proba-
ble que el objeto pantalla termine subsumiendo a todos los otros dispositivos. En ese sentido,
lo importante pasa a ser, otra vez, el receptor, la produccion de contenidos, la participacion del
receptor en la eleccion o la produccion de los contenidos vy, quizas, incluso en las formas que,
segln su experiencia perceptiva, adquiera ese contenido.

Si pensamos en el nivel cognitivo, el mundo de los ultimos veinte afios ha producido nuevas
trayectorias cerebrales en este nuevo receptor joven integrado hoy a la denominada genera-
cién de nativos digitales. Socializado bajo nuevas normas, este sujeto tiene otras capacidades;
no solo se trata de capacidades logico-lingliistico- matematicas, con las cuales las generaciones
anteriores se sienten mas comodas mientras observan con perplejidad que el mundo al que
creian pertenecer se les va —literal y realmente— de las manos: creemos que el concepto de
atencion flotante respecto a la no unidireccionalidad de las acciones de los jovenes se refiere
a la existencia de un cambio de ldgica, una légica de la explosion y la inestabilidad. Hoy, existe
toda una cantidad de audiencias multiples atravesadas por infinidad de mediaciones que nos
hacen pensar en un espectador contemporaneo multiple, intermitente y segmentado, hecho a
la manera de esa inestabilidad de la que habla Quevedo en un articulo sobre el tema publicado
en el diario La Nacidn (Schettini, 2007).

Los cruces, resignificaciones y efectos de estos fendmenos sobre la semiosis social, y sobre
las significaciones y elaboraciones culturales que atraviesan la escuela, se encuentran en un
momento mas bien transitorio. Habria una no adecuacion entre cambio tecnoldgico y cam-
bio cultural. Hablamos, citando a Raymond Williams (1992), de una tensidn existente entre
técnicas de comunicacidn nuevas, y practicas o formas sociales viejas, aclarando que esto es
fundamental para poder entender la dindmica de los medios de comunicacién: los llamados

213
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nuevos medios no necesariamente llevan inscripta su funcién social y cultural (por ejemplo,
nuevos dispositivos, como el Iphone, no determinan el uso social que se les otorga). No habria,
entonces, sincronizacidon entre cambio tecnoldgico y social. Puesto en el contexto escolar, el
Iphone, por ejemplo, pasa de servir a los adolescentes para escuchar musica e intercambiar
gustos musicales, a funcionar como un medio para la actividad en clase que facilita la busqueda
de informacidn, la elaboracién de trabajos que serdn entregados en forma impresa o enviados
a las redes de comunicacién escolar.

Las caracteristicas de espontaneidad, encierro y personas comunes en el rol de los participan-
tes, la necesidad de la representacion de la individualidad en grado maximo, tipica de los reality
show, ejemplifican la hipotesis que Verdn (2001) propone sobre la validacion del surgimiento
de nuevas estéticas y nuevas formas en el mundo de los medios. Se trata, simplemente, de
un uso generalizado de una tecnologia a la que antes sdlo tenian acceso los profesionales. Si-
guiendo esta linea, la reflexion respecto al tipo de transformacion que estas nuevas tecnologias
producen en el ambito de la cultura, en los habitos de los usuarios, en las formas de consumo,
en las estéticas que surgen de ellas y su incidencia en los ambitos escolares, todavia se presenta
como una pregunta a responder.

Pensando en estos receptores-programadores-alumnos, el concepto de “novedad” es fundante
de este nuevo estado de las cosas en la cultura contemporanea: hasta hace muy poco tiempo,
la cultura hacia de la nostalgia y de la memoria los modos de conectarse con el pasado, mds que
con el futuro. Los medios ofrecen a nuestra sociedad una especie de dinamica blanda, de facil
adaptacion y fagocitacion, de gran circulacion y, en su expresion extrema, en el sentido de lo
que la sociedad ha conocido hasta hoy. El ejemplo de Youtube es paradigmatico, ya que equipa-
ra lo que la sociedad y sus instituciones separan, jerarquizan. Volviendo a la TV y al fendmeno
de las series por Internet, recordemos que, para Verdn (2001), la television es un medio de so-
cializacién a través del cual se crean vinculos sociales en una comunidad alrededor de una serie
de significados. La televisidn y, podriamos agregar, las series televisivas y las series por Internet,
focalizan en la emocidn, y a través de ella, construyen la identificacién como fenomeno de la
cultura actual. El sentido, asi, surge de la relacidn entre produccidn y recepcion.

Somos los espectadores (nuestros alumnos y nosotros, docentes), pensados como fenéme-
no colectivo, los productores de significado, los que atribuimos significaciones multiples a los
mensajes aunque los medios impongan significados preferenciales. En este sentido, existiria
una especie de “principio constructivo” dominante a partir de la codificacién del medio. Sin
embargo, seguin Stuart Hall (1980), la audiencia puede adherir, oponerse o negociar la lectura
teniendo en cuenta, en esta operacion, la existencia de fuerzas ideoldgicas, econdmicas y poli-
ticas que operan en el nivel de construccidn del mensaje (Morley, 1996). A esto, se agrega otro
término proveniente de las TIC: el usuario de la tecnologia digital, casi el Gltimo eslabén, crono-
légicamente hablando, es el mds dindmico de los componentes del sistema. Hoy, el usuario de
un programa de TV puede, incluso, cambiar el destino de los personajes de una ficcion. Por su
parte, los usuarios de redes pueden crear un evento que movilice a gran parte de la sociedad
con la capacidad de producir un acontecimiento, un significado que otorgue veracidad a los
hechos e intervenga en la realidad cotidiana de ese receptor.

Lejos estamos de los modelos unidireccionales de comunicacion pensados por los primeros
tedricos de la telefonia. Nos acercamos, poco a poco, a un receptor que asume el status de
creador e incide sobre los destinos de su ciudadania y la de sus pares. Nuestros alumnos ya
saben esto.

4. Hacia una nueva subjetividad en la conformacion de los proyectos escolares

En el dmbito de la produccidn cultural, politica y educativa, suele plantearse el debate sobre la
funcidn de la escuela. En una entrevista editada para un curso de diplomatura en la Facultad La-
tinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO), Inés Dussel interrogaba a Beatriz Sarlo acerca de
la relacion entre las imagenes, las nuevas tecnologias, los medios y la escuela. La investigadora
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cultural suele trabajar sobre la hipdtesis de que, si hay una funcidn que la escuela siempre se
ha reservado, es la transmision de la tradicion cultural. Retomando esa linea de investigacion
en cuanto a la funcién actual de la escuela y haciéndola jugar en esta linea de discusion acerca
de la funcién de los medios y la tecnologia, nos parece que podemos considerar las rupturas
culturales,® particularmente aquellas producidas en el interior de las escuelas, pero también
podemos pensar en las continuidades, ya que los profesores estan inmersos en el mundo digi-
tal, consumen programas de televisidn, consultan Youtube, utilizan el celular y aprenden, poco
a poco, a intercambiar esa experiencia con sus alumnos. Mejor aun, aprenden a pensar en las
aplicaciones que los medios y los dispositivos pueden tener en el ambito escolar.

Hoy, hay mas acceso a la posibilidad de ensefiar a partir de imagenes, de hacer surgir concep-
tos a través de practicas tecnoldgicas, de experimentar con la técnica para hacer surgir un uso
cultural no predeterminado por esa practica, sino reapropiado por la instituciéon educativa en
sus diversas funciones, incluyendo la funcién transmisora de la tradicidon. Hoy estan mas cerca
de la subjetividad de las nuevas generaciones aquellos conceptos que para nosotros, cuando
los estudiabamos, a veces resultaban demasiado tedricos. Términos como oximoron, parodia,
intertexto, hibridacidn, transculturacién, vienen ya con la experiencia de los alumnos como
receptores y también como productores del mundo digital. No es que la imagen haya despla-
zado a la palabra, segun Verdn; en todo caso, ambos fendmenos conviven y se despliegan en
Internet, la pantalla-dispositivo por excelencia.

Para poder pensar los efectos de las transformaciones antes consideradas en las practicas so-
ciales escolares, en las maneras de ser, de estar, de parecer, de poseer, de usar, de imaginar,
en las maneras de mirar y ser mirado, en los modos de construir vinculos con los demas, de
comunicarse, de educar y conectarse, nos parece importante volver a pensar, también, en los
efectos actuales que tiene ese ingreso de los sectores medios y bajos a la vida politica y cultural
a través de la apropiacion de la tecnologia y sus dispositivos como herramientas de produccion
cultural. El estudio de la recepcion lleva al estudio de las audiencias, de los usuarios, de los
receptores-programadores; de esta manera, se enfrenta asi al concepto negativo que, escolary
culturalmente, se tiene sobre la “masa”, y se privilegia el estudio de la cultura popular a través
del andlisis de sus formatos y gustos. Asimismo, se revaloriza el fendmeno de la modernidad,
el cual es reinsertado en la experiencia del aprendizaje escolar mientras se piensa al recep-
tor-alumno desde un punto de vista ya no pasivo, sino a partir de un involucramiento activo y
creador que antes no existia.

Como conclusion, nos interesa traer a consideracion un punto de vista personal sobre las conti-
nuidades y rupturas de los medios y las tecnologias aplicados sobre alguna experiencia educa-
tiva. Para este objetivo, proponemos reflexionar acerca del modo en que contenidos heredados
de prejuicios ideologicos y de clase se han sostenido en muchas instituciones escolares y, como
contrapartida, del modo en que el desarrollo de las nuevas tecnologias, la participacién de los
alumnos como receptores usuarios de esos contenidos y la participacién de los receptores-do-
centes-usuarios de los medios lograron que estos contenidos con valorizaciones fijadas en la
historia y la literatura argentina se fueran corriendo, abriendo, modificando.* Alumnos aveza-
dos en el mundo digital y usuarios convencidos de que esa tecnologia es para toda la sociedad,
de que puede ser utilizada por todos y de que puede entrar en divergencia con el discurso esco-
lar, ayudan a buscar las rupturas y convergencias de este nuevo orden tecnolégico-cultural en el
ambito de la escuela: un trabajo que los docentes hemos empezado a realizar como comunidad
de productores y receptores activos.

La nueva verdad que traia la incipiente cultura de masas en cuanto a posibilitar la comunicaciéon
entre los diferentes estratos de la sociedad, sabiendo acerca de la imposibilidad de la unidad
cultural completa, se ha exacerbado con el desarrollo de la TV y, fundamentalmente, de Inter-
net durante los ultimos afios. El punto de vista negativo aportado por los representantes de la
Escuela de Frankfurt, que veian la instalacion de una racionalidad técnica como manipulaciéon
y suspension de la reflexion critica, pudo haber tenido sus implicancias en la formacién de una
generacion de intelectuales que siguid influyendo hasta fines del siglo pasado en los ambitos
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3.Un ejemplo de
tales rupturas
podria ser la
aparicion de
nuevas subjeti-
vidades forma-
das en la era di-
gital: nuestros
alumnos, a
diferencia de la
mayor parte de
sus profesores,
pertenecen a
esta genera-
cion digital
cuyos sistemas
cerebrales
paralelos, an-
teriormente sin
uso, se estan
activando. Se-
gun la propues-
ta de Veron,
esto provoca
cambios en las
trayectorias
cerebrales
operando desde
el nacimiento
con una logica
por analogia
que les permite
una rapida
resolucion de
los problemas
en forma simul-
tanea, a dife-
rencia del tipo
de logica mas
adulta, mas
sucesiva, mas
linguistica.

.Podriamos
hacer todo

un recorrido a
través de textos
ya iconicos de
la historia de
la Literatura
Argentina para
buscar esa
sensacion de
terror frente

a la aparicion
del otro: desde
El Matadero de
Esteban Eche-
verria hasta

la descripcion
de la violencia
sin moral del
indio segun la
vision de Martin
Fierro de José
Hernandez, el
gaucho malevo
y asesino de
Juan Moreira,
el degenerado
inmigrante ita-
liano que viene
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a corromper
la sangre de

la aristocracia
argentina
segun Eugenio
Cambaceres
en En la sangre,
el "'negro
cabeza” seguin
el pequeno
propietario de
Rozenmacher,
los brutos
carnavalescos
de "La fiesta
del monstruo’,
de Borges, que
matan a un
Jjudio el 17 de
octubre. Desde
las bestias de
Lamborghini
que violan a
Carla Greta
Teon (CGT) en
plena década
de los setenta,
hasta la
actualidad, en
novelas como
"En construc-
cion"oen el
film "Bolivia”,
de Adrian Cae-
tano, en que el
desperdiciado
es el inmigran-
te de paises
limitrofes
pobres, un
boliviano.

Si bien estas
citas literarias
han sido
legitimadas por
la historia de
nuestra cultura
a traveés de la
contradiccion
sarmientina
civilizacion-bar-
barie, sobre

la cual se ha
montado todo
el aparato y el
discurso esco-
lar, citas que
a su vez han
sedimentado
las lecturas
propuestas
por muchos
de nuestros
historicos
films y han
sido discutidas
criticamente
en el nivel de
los procesos
de produccion
académica, no
habran sido
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académicos. Sin embargo, frente a la realidad de la existencia de la llamada “generacion digi-
tal”, urge hacer nuevas preguntas si no queremos que tanto los actores de la comunidad educa-
tiva como el mismo sistema educativo se vuelvan obsoletos para la aprehension y produccion
intelectual y material de la sociedad.

Considerar que los productos culturales de la sociedad de masas reproducen los modos de
dominacidn, si bien puede ser un punto de vista para tomar en cuenta en el camino de la cons-
truccién de un pensamiento critico en nuestros alumnos, denota al menos un punto de vista
limitado o reduccionista en cuanto a la consideracién de las producciones culturales de toda
la historia de occidente, incluyendo las producciones medidticas de los ultimos afios. Hoy en
dia estamos frente a la presencia de una relacién dindmica y dialéctica entre la llamada cultura
letrada, la del universo estatico de lo escrito, mundo abstracto de conceptos e ideas, y la cultura
masiva digital.

Uno de los primeros ejemplos de esa relacion dinamica son los escritos de Walter Benjamin
(1973) sobre Baudelaire y la modernidad, quien despliega toda una serie de conceptos acerca
de la experiencia de la modernidad y la percepcion visual en la época de la reproductibili-
dad técnica. De esta forma, Benjamin nos muestra, en proyeccion, la posibilidad que otorga
el medio audiovisual como modo de conocimiento; este es, por lo tanto, uno de los medios
pedagdgicos que pueden incluirse en el trabajo escolar. Los conceptos de Benjamin acerca de
la alteracion en el modo de la percepcidn a partir del arte de la fotografia, su concepcion sobre
el hombre moderno de la sociedad de masas como un voyeur, un flaneur, sus consideraciones
sobre el extrafiamiento de la percepcién en el mundo actual, son nociones que, aplicadas al
trabajo escolar, revolucionan los métodos de ensefianza.

Incluir en la escuela las rupturas y convergencias del mundo mediatico en cuanto al desarrollo
de la cultura y la tecnologia nos permite hacer de la escuela un espacio productor de su pro-
pia cultura, “un proceso social constitutivo, capaz de crear especificos y diferentes modos de
vida” (Williams, 1977: 31). A partir de esta transformacion del publico, que pasa de ser simple
receptor a productor, fenémeno que se profundizara con las nuevas tecnologias digitales, el
uso de internet y la television digital (medios y formatos que nos estan haciendo asistir a una
transformacion radical de la subjetividad), se sucede un cambio en la concepcién del tiempo.
Se aleja la programacion del tiempo real del consumidor y se integra la TV a la competencia con
otros medios de comunicacion dentro del hogar que, unidos en provocar estimulos multiples y
simultaneos, y alejados del receptor pasivo del primer periodo, interactiian con un espectador
fundamentalmente joven de forma no unidireccional. En tal intercambio, se abandona el con-
cepto de linealidad en la circulacion del sentido y se integra a este Ultimo con las condiciones de
produccidn y recepcidn en un sistema de operaciones discursivas que afecta o modaliza la sub-
jetividad hasta el punto de alejarse criticamente del concepto de identificacion en psicoandlisis;
por este motivo, la identificacién ha llegado a conceptualizarse como un fendmeno cultural.
De aqui al estudio de la relacion de los adolescentes con programas de ficcion y su integracién
simultanea al concepto de red (Dominique Pasquier, 1999) hay un camino que posibilita la
creacion de un ambito propicio para la consideracion de la TV y las NTIC en los procesos de
aprendizaje y produccion de conocimiento escolar.

La TV, mds que una tecnologia, seria entonces un discurso constructor de lazos sociales, una
red que conecta y vincula a la comunidad en relacidn con sus significaciones (Rincon, 2002).
Por lo tanto, es un medio ideal para ser utilizado en el sistema escolar y objeto de estudio del
pensamiento pedagdgico; la television puede usarse y ser apropiada por el ambito escolar. La
escuela puede crear y resignificar vinculos a través de redes sociales. Las nuevas tecnologias no
tienen por qué ir en detrimento de la institucion escolar siempre que la escuela se piense no
s6lo como reserva, con una funcidn meramente reproductora, sino fundamentalmente como
productora de conocimiento, asi como de relaciones y convenciones sociales novedosas. Es de-
cir, siempre que esta institucién se considere a si misma como productora y resignificadora de
contenidos, una escuela en la que todos los contenidos, pasados, presentes y futuros, puedan
verse a través de una mirada actual, una mirada tecnoldgica. La tecnologia no sélo seria vista
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como instrumento: la propia escuela podria entenderse como tecnologia, como parte de la
cultura que nos toca.

5. Aprender a mirar — aprender a hacer cine

En esta seccidn final, haremos un breve recuento y reflexidn acerca de la experiencia del Taller
de cine del Lengiiitas, realizado en la Escuela Normal Superior en Lenguas Vivas “Sofia B. de
Spangenberg” (Ciudad de Buenos Aires). La hipdtesis del cine como alteridad, expresada en el
proyecto de Bergala (2007) respecto a la posibilidad de desarrollo de la percepcién cinemato-
grafica a partir de la vision de los fragmentos, toma la idea de un alumno espectador que puede
perfectamente convertirse en productor-realizador de alteridades. El Otro entra en la vida de
los jovenes y los nifios a través del cine: “en arte, la prioridad es aprender a amar” (Bergala,
2007). El cine ensefia a amar el mundo de la otredad. Por eso, la inclusion del quehacer cine-
matografico en la escuela no puede dejar de ser considerado por los docentes, las instituciones
de formacion, la institucion escolar y las delegaciones de la administracion del Estado en el
ambito educativo.

Desde lo que hemos llamado los fendmenos de la mente no escolarizada, las capacidades de
desarrollo de un tipo de inteligencia ligada a los sentidos, en la que no sea el razonamiento
|6gico-lingliistico-matematico el que aborde la realidad, sino la intuicidn, las capacidades inte-
rrogativas y la vision de lo real, se ha planteado la experiencia de este taller, cuyo trailer puede
consultarse en Youtube: www.youtube.com/watch?v=Z8D8KwlO-F|

Los alumnos participantes han partido de una intuicidn, una imagen, un problema, una re-
sistencia a lo dado, y han coordinado proyectos en clases de desarrollo; han escrito guiones
filmicos y guiones técnicos, asi como tratamientos fotograficos, de sonido y concepciones de
montaje. Los objetivos y unidades temdticas de la propuesta se desarrollaron a través de una
metodologia de taller segun la cual, a través del desarrollo de los proyectos, se visualizaron
fragmentos de peliculas y se analizaron las diversas etapas de construccién de un film, las espe-
cialidades que lo definen y su significacion en el grupo de espectadores-realizadores.

El trabajo de taller fue tedrico y practico, individual y en grupos, experiencia que crea un ambi-
to propicio para acotar las producciones a un corto o dos como maximo, que son presentados a
final del afio, asi como para participar en la experiencia de difusién y competencia en festivales,
como el Festival Hacélo Corto, organizado por la Direccidon de Medios en la Escuela de la Ciudad
de Buenos Aires. Esta propuesta cuenta con tres secciones a desarrollar: las dos primeras son
de formacidn tedrico-practica, tendientes a generar un guién filmico y un guién técnico. La
segunda parte del afo incluye la preproduccion, filmacién y postproduccion del material. Fi-
nalmente, la tercera se dedica a la preparacién para la proyeccidn, la difusién en la comunidad
educativa y la eventual presentacion a festivales.

A través de esta modalidad de taller, el proceso de ensefianza-aprendizaje se produce en con-
tacto directo con los alumnos, lo cual los posiciona en un rol activo y permite una continua
evaluacion, no sdlo de los resultados, sino fundamentalmente de los procesos. El docente pro-
picia un ambiente de creatividad en el que se puedan desarrollar las llamadas inteligencias
multiples. En consonancia con el planteo de Gardner (1994), podemos considerar que este tipo
de propuestas posibilita el aprendizaje, la realizacion y la comprension de manera diferente al
ofrecer multiples puertas de entrada al conocimiento que facilitan el desarrollo de aprendizajes
reflexivos, auténomos y significativamente cooperativos.

Somos conscientes de los alcances de este tipo de ensefianza y creyentes, o mas bien militan-
tes, de una verdad, tal vez la Unica, que ha quedado en el sistema educativo. Tal como afirma
Bergala (2007), hoy la escuela es el Unico lugar de aproximacion al arte para la mayor parte de
los nifos. Si este espacio, por lo tanto, no habilita tal encuentro, muchos nifios seran excluidos
de la posibilidad de acercarse al arte.
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sobre escuela y
medios imple-
mentados por
el Ministerio
de Educacion y
por la Secreta-
ria de Cultura,
films produci-
dos por canales
educativos, asi
como la posibi-
lidad de hacer
algunos cortes
de estos conte-
nidos, de verlos
en Youtube, de
bajar imagenes
al celular, etc.,
interrogan a la
escuela, inte-
rrogan a la cu-
rricula escolar,
interrogan a
los profesores,
a la forma-
cion de esos
profesores y a
los institutos
de formacion
docente en

el sentido de

la posibilidad

0 imposi-
bilidad de
integrar estas
disquisiciones
sobre medios,
tecnologias y
receptores, de
alguna mane-
ra, en el siste-
ma educativo
y el discurso
pedagogico.

BIBLIOGRAFIA
ALTAMIRANQO, C. (2002). Términos criticos de Sociologia de la Cultura. Buenos Aires: Paidds.
BENJAMIN, W. (1973). Discursos interrumpidos I. Madrid: Taurus.

BERGALA, A. (2007). La hipdtesis del cine. Pequefio tratado sobre la transmisin del cine en la
escuela y fuera de ella. Barcelona: Laertes.

BUENOS AIRES. Direccion General de Cultura y Educacion. (2002). La Educacion Artistica en la
E.G.B. con Jornada Completa. Documento para capacitadores [en linea]. Recuperado el 10 de
septiembre de 2014, de: http://abc.gov.ar/

BRUNER, J. S. (2000). La educacidn, puerta de la cultura. Madrid: Visor.

CASTELLS, M. (1998). La era de la informacién. Madrid: Alianza.

DOLTO, F. (1994). La causa de los nifios. Barcelona: Paidds Ibérica.

DUSSEL, I. y SARLO, B. (2010). Cultura, medios, imdgenes y escuela. Conversacion entre Beatriz
Sarlo e Inés Dussel. N.p.: Flacso Virtual.

GARCIA CANCLINI, N. (1995). Consumidores y ciudadanos. México: Grijalbo.
GARDNER, H. (1994). Educacidn Artistica y Desarrollo humano. Barcelona: Paidds.

(1997). Arte, mente y cerebro. Una aproximacion cognitiva a la creatividad.
Barcelona: Paidds.

(1997). La mente no escolarizada. Buenos Aires: Paidos.
MORLEY, D. (1996). Televisidn, audiencias y estudios culturales. Buenos Aires: Amorrort.

PERKINS, D. (1995). La escuela inteligente. Del adiestramiento de la memoria a la educacion
de la mente. Barcelona: Gedisa.

PETERS, J. L. M. (1961). La educacion cinematogrdfica. Paris: UNESCO.

QUEVEDO, L.y Verodn, E. (2010). Cultura Audiovisual, medios y televisién. Conversacion entre
Eliseo Verén y Luis Alberto Quevedo. N.p.: Flacso Virtual.

READ, H. (1982). Educacidn por el arte. Barcelona: Paidds.

RINCON, 0. (2002). Televisidn, video y subjetividad. Buenos Aires: Norma.

SCHETTINI, A. (2007, julio 14). “La TV construye lazos con los otros”, afirma Luis Alberto Que-
vedo. La Nacidn. Recuperado el 10 de septiembre de 2014, de: http://www.lanacion.com.

ar/886252-la-tv-construye-lazos-con-los-otros-afirma-luis-alberto-quevedo

VARELA, M. et 4l. (2010). Conferencias (cohorte 2010). Buenos Aires: Diplomatura en Image-
nes, Escuelas. Flacso.

VERON, E. (2001). El cuerpo de las imdgenes. Buenos Aires: Grupo Editorial Norma.

(2004). Fragmentos de un tejido. Buenos Aires: Gedisa.



La hipotesis de alteridad en cine y educacion | TOMA UNO (3)

VIGOTSKY, L. S. (1997) La imaginacion y el arte en la infancia. México: Fontamara.
WILLIAMS, R. (1977). Marxismo y Literatura. Barcelona: Peninsula.

(1992). Television. Technology and Cultural Form. Hanover and London: Wesleyan
University Press.

Monica Acosta

Es Licenciada en Letras por la Universidad de Buenos Aires (UBA) y Diplomada en Escuela,
imdgenes y medios por la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO). Egresada
de la carrera de Guion Cinematografico de la ENERC-INCAA y de la especializacion en Arte y
Cultura Italiana de la Universidad para Extranjeros de Siena (UNISTRASI). Es ademés escritora
y guionista. Actualmente se desempena como Profesora Adjunta de la Catedra Introduccion
al Guion en la Facultad de Arquitectura, Di-seno y Urbanismo de la UBA y como Profesora
Titular de Escritura en la Maestria de Periodismo Do-cumental de la Universidad Nacional de
Tres de Febrero.

Contacto: acosta_monica@hotmail.com

219



