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SERIE COLABORACIONES

Con este libro, el Programa de Nuevas Tecnolo-
glas de la Informacién y la Comunicacidn inicia una
serie de publicaciones dirigidas a dar a conocer algu-
nas de las reflexiones que se realizan en Espafia so-
bre Nuevas Tecnologias y Educacion.

Las Nuevas Tecnologias necesitan de los andlisis
tedricos y de las aportaciones prdcticas desde diver-
sas perspectivas: Las Ciencias de la Informacién, la
Informdtica, la Pedagogia, la Psicologia, la Diddcti-
ca, la prdctica de los profesores...

El Ministerio de Educacion, a través del Progra-
ma de NTI, oferta este instrumento a quienes estdn
empefiados en integrar las NTI en los curricula, con
la intencion de innovar y cambiar la prdctica de ense-
fianza-aprendizaje que se lleva a cabo en las aulas.

Elena Veiguela

Consejera Técnica del Programa de N.T.L
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INTRODUCCION

os medios tecnoldgicos utilizados en

la ensefianza han sido relativa-

mente simples hasta el presente si-

glo, en el cual se han desarrollado y

difundido tecnologias mds sofistica-
das relacionadas con la informacién que han
encontrado una aplicacién interesante en el
proceso de transmisién de conocimientos. Entre
ellas se encuentran el cine y, mas recientemen-
te, el video, cuya adecuada utilizacién como
recurso educativo preocupa actualmente a mu-
chos profesores.

Para lograr su efectiva incorporacién a la
ensefianza, las administraciones publicas han
procurado, en mayor o menor medida, consig-
nar recursos presupuestarios destinados a la
adquisicién de los equipos. Por su parte, la co-
munidad cientifica ha realizado trabajos de
investigacion empirica destinados a conocer la
influencia de determinadas caracteristicas
del lenguaje audiovisual en la eficacia educa-
tiva de estos medios.

Sin embargo, se echa en falta una elabora-
cién que permita al profesor seleccionar pro-
ductos audiovisuales -filmes o videogramas-
con un lenguaje adecuado a las necesidades de
los procesos de ensefianza-aprendizaje que, en
cada caso, él disefia y desarrolla.

Precisamente, en este libro se trata de apor-
tar a los profesores los conocimientos sobre el

lenguaje audiovisual necesarios para poder
analizar la imagen y, en base a ellos, unas
orientaciones claras sobre las caracteristicas
del lenguaje que debe reunir un filme o video-
grama para ser adecuado a un determinado en-
foque pedagodgico.

El libro esta dirigido a profesionales de la
ensefianza preocupados por la utilizacioén efec-
tiva de los medios audiovisuales en sus proce-
sos educativos. Por extension, puede ser de inte-
rés para profesionales del medio televisivo
que tengan que seleccionar y programar produc-
tos audiovisuales de caracter explicita o im-
plicitamente educativo. Asi mismo, ha de ser
de utilidad a profesores que deseen crear sus
propios productos y a profesionales de la reali-
zacién audiovisual que aborden este campo.

El contenido del libro se ha organizado en
nueve Capitulos. En el primero se revisan de
forma sucinta los principales enfoques teéricos
que explican el proceso de aprendizaje, con
objeto de poder referir a los mismos, posterior-
mente, las caracteristicas del lenguaje de los
productos audiovisuales. En los Capitulos 2 a 5
se presentan los principales conceptos y carac-
teristicas de la imagen, el lenguaje audiovi-
sual, sus elementos expresivos y el discurso au-
diovisual, todos ellos en su aplicacién al cam-
po de la educacién. A continuacién y en base a
lo anterior, en los Capitulos 6 a 8 se caracteri-
za el lenguaje de los productos audiovisuales
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apropiado para diferentes enfoques del proce-
so de aprendizaje. Por tltimo, en el Capitulo 9
se presentan unas orientaciones practicas para
seleccionar y realizar filmes o videogramas
adecuados a diferentes propositos educativos.

La utilizacién efectiva de filmes y video-
gramas en la ensefianza, como saben por expe-
riencia muchos profesores, no es un asunto tri-
vial. Ello se debe en parte a que el lenguaje

audiovisual es mas complejo de lo que a prime-
ra vista pudiera parecer. Precisamente, con es-
te libro hemos pretendido contribuir a hacer
mas facil la tarea de los profesores y de los pro-
fesionales relacionados con la educacién en
esta faceta innovadora de su trabajo.

Madrid, septiembre de 1986
M.S.
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os individuos humanos van cambian-

do a lo largo del tiempo tanto su com-

portamiento observable como su per-

cepcidn, su motivacion, sus conceptos

y sus "insights" (1). Este complejo
proceso de cambio puede explicarse como resul-
tante de dos procesos, a su vez, interaccionan-
tes: el de maduracién y el de aprendizaje. El
primero es consecuencia de la actividad orgé-
nica del individuo y esta regido por la heren-
cia genética del mismo. El segundo tiene lugar
como consecuencia de experiencias concretas
dcel individuo en las que influyen tanto el esta-
do y el cambio del entorno, como el estado y el
cambio del individuo, asi como las correspon-
dientes interacciones entre ambos. Nosotros
vamos a ocuparnos del proceso de aprendizaje
y no del de maduracién, si bien indirectamente
haremos referencia a este tltimo, al hablar de
lainfluencia de Piaget en Bruner.,

Por otra parte, en el transcurso de la histo-
ria de la humanidad han surgido diversas teo-
rias con el propésito de explicar el proceso de
aprendizaje en el individuo. Naturalmente, ca-
da teoria ha partido de una concepcién del
mundo particular que se ha visto reflejada en
su propuestas tedricas, incidiendo en mayor o
menor medida en la actividad practica de la
enscfianza.

En la actualidad pueden resumirse en tres
las grandes tendencias en el enfoque del proce-
so de enseflanza-aprendizaje.

En un polo se encuentran las teorias de carac-
ter conductista, cuyo representante més signifi-
cativo lo podemos encontrar en Skinner (2), y
en el polo opuesto se destacan las teorias cog-
noscitivas, reelaboradas en su tendencia ac-
tual por Bruner (3). En un punto intermedio se
encuentran las teorias que conciben el apren-
dizaje como un proceso desencadenado por la
imitacién de modelos de conducta. Estas ulti-
mas, investigadas especialmente por Bandura
(4) tienen gran interés aplicadas al campo de
la ensefianza con medios audiovisuales.

Consideramos que la exposicién porme-
norizada de estas teorias se escapa, por su ex-
tension, al propo6sito de este libro. No obstan-
te, si estimamos necesario que el lector del mis-
mo conozca los pardmetros esenciales de estos
enfoques, por lo cual hemos facilitado al lec-
tor no familiarizado con estos temas una biblio-
grafia basica de referencia.

Partimos, pues, de la base del conocimiento
de las caracteristicas mas sobresalientes de
las teorfas que en la actualidad inciden en ma-
yor medida en nuestro contexto educativo. Sin
embargo, y con el fin de tipificar mds adelante
los diferentes productos audiovisuales, vamos
a considerar las posiciones tedricas de determi-
nados autores que tienen actualmente una in-
fluencia destacada en los planteamientos y mé-
todos de ensefianza en diferentes contextos.

Concretamente, hemos seleccionado a R.M.
Gagné, A. Bandura y J.S. Bruner, por conside-
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rar que sus posiciones tedricas, ademas de ser
muy representativas, permiten fundamentar
tres grandes categorias de productos audiovi-
suales educativos de caracteristicas netamen-
te diferenciadas.

Las elaboraciones de estos tres tedricos son
originales y no pueden considerarse en puridad
como representativas del conductismo o del cog-
nitivismo. Sin embargo, podemos sefialar que,
en el bipolo conductismo-cognitivismo, Gagné
estarla muy proximo al polo conductista,
Bruner al cognitivista y Bandura en un punto
intermedio, pero mas préximo al conductismo.

LAS CONDICIONES DE
APRENDIZAJE SEGUN GAGNE

R.M. Gagné, destacado profesor de psicolo-
gia, ha trabajado como investigador en insti-
tuciones militares y como profesor investiga-
dor en varias universidades norteamericanas
(5). Sus puntos de vista han obtenido una con-
siderable influencia en los educadores con una
concepcidén mas mecanicista de los procesos de
ensefianza.

Gagné no trata de explicar c6mo se produce
el aprendizaje, sino de describir en qué condi-
ciones se favorece. Su papel como investigador
es el de un observador que registra hechos y los
relaciona por medio de un modelo. Para él, el
aprendizaje no es simplemente conducta obser-
vable, sino la adquisicién de una capacidad
para actuar de modo diferente o nuevo, la cual
se manifestard en forma de comportamiento
concreto en ciertas situaciones apropiadas. Las
conductas aprendidas son aquellas que no pue-
den atribuirse al simple crecimiento del orga-
nismo.

Para Gagné, lo relevante en el hombre que
aprende es su sistema nervioso, mas que sus

organos sensores y sus musculos. El aprendiza-
je, a semejanza de otros procesos organicos, es
un proceso de tratamiento de informacién que
tiene lugar basicamente en el sistema nervio-
so0. En este proceso juega un papel preponderan-
te el condicionamiento operante, siendo el con-
dicionamiento clasico mucho menos importan-
te.

La eficiencia del aprendizaje depende de
un conjunto de condiciones, unas relativas al
entorno del sujeto y otras relativas a aspectos
internos del mismo. Las primeras incluyen los
tipos, la disposicién y la programacién de los
estimulos; las segundas incluyen estados inter-
nos como motivacién, atencién o el recuerdo de
anteriores capacidades relacionadas con el
aprendizaje actual.

En relacidén con lo anterior, una idea bésica
de Gagné es la de jerarquia de aprendizaje. Se-
gin ella, el aprendizaje de una nueva capaci-
dad requiere el previo aprendizaje de capaci-
dades mas simples, subordinadas. Asi, el
aprendizaje de una regla de orden superior exi-
je el previo aprendizaje de reglas de orden mas
simple; éstas serian como subrutinas en un pro-
grama de ordenador. Este simil ilustra bien
otro concepto clave de Gagné respecto del
aprendizaje: lo importante de lo que se apren-
de es la informacién 1til, utilizable, no la in-
formacion simplemente verbal. Paralelamen-
te, la conducta debe ser observada y descrita
en términos de sus efectos o de su funcién, y no
en términos de su mera forma o apariencia.

Gagné distingue en el hombre cinco capaci-
dades basicas:

- Informacién verbal, es decir, nuevo regis-
tro y recuerdo de informacién.

- Destrezas intelectuales, lo que represen-
ta una capacidad operativa, un saber
acerca de como realizar un acto.
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- Estrategias cognitivas, lo que significa
capacidades organizadas en el interior
del hombre, en su sistema nervioso, que
aquél emplea en sus procesos de apren-
der, recordar, pensar.

- Actitudes, que son estados internos del
organismo que influencian sus actuacio-
nes cn el sentido de orientarlas con pre-
ferencia hacia ciertos tipos de cosas, per-
sonas, sucesos.

- Destrezas motoras, que son las requeri-
das por actividades que implican coordi-
nacién de movimiento y fuerza.

Como se puede observar, Gagné, a diferen-
cia de los conductistas radicales, no considera
al hombre en el proceso de aprendizaje como
una "caja negra”, sino que hace uso de concep-
tos cognitivos.

Gagné establece ocho tipos de aprendizaje,
cada uno delos cuales supone un tipo de cambio
en el sistema nervioso del que aprende. Cada
uno de ellos requiere por parte de éste, poseer
previamente un conjunto de capacidades especi-
ficas y, por parte del instructor, estimular la
utilizacion de esas capacidades y disponer
adecuadamente el entorno exterior, es decir,
procurar las condiciones de aprendizaje preci-
sas. Los tipos de aprendizaje son:

1. Aprendizaje de seiiales, que es el condi-
cionamiento clasico por sustitucion de es-
timulos, tal como lo entendia Pavlov o
Watson.

2. Aprendizaje estimulo-respuesta, que es
el condicionamiento instrumental del
tipo descrito por Thorndike.

3. Encadenamiento de tipo motor, que re-
presenta la conexién de diferentes unida-
des estimulo-respuesta para formar una
secuencia.

4. Asociacion verbal, que supone un meca-
nismo analogo al anterior, pero referido
a palabras.

5. Discriminacién, que es el proceso por el
cual alguien aprende a efectuar diferen-
tes respuestas ante diferentes estimulos
fisicamente parecidos.

6. Aprendizaje de conceptos, que es el pro-
ceso por el cual alguien aprende a efec-
tuar una respuesta unica ante una clase
de estimulos que pueden diferir amplia-
mente entre si en cuanto a su apariencia
fisica.

7. Aprendizaje de reglas, que es la forma-
cion de cadenas de dos o méas conceptos
que pasan a formar una respuesta ante
una clase de situaciones de estimulo.

8. Resolucién de problemas, que implica el
descubrimiento por parte del que apren-
de de una combinacién de reglas previa-
mente aprendidas que pueda ser aplica-
da a una nueva situacion; de este modo,
el que aprende produce reglas de orden
mas elevado.

Como deciamos, el aprendizaje de cada ti-
po requiere poseer previamente unas capacida-
des; estas capacidades requeridas constituyen
las principales condiciones que diferencian los
distintos tipos de aprendizaje. Asi, el aprendi-
zaje de tipo 2 es prerrequisito para los 3 y 4;
los tipos 2, 3 y 4 para el 5; el tipo 5 para el 6;
el 6 para el 7; y el 7 para el 8. El tipo 1 es im-
portante por si mismo, pero no es considerado
prerrequisito para los demas.

De esta forma, todo el aprendizaje es redu-
cible a procesos de condicionamiento clasico e
instrumental (jerarquia de aprendizaje). Note-
se que Gagné no utiliza el concepto de condicio-
namiento operante de Skinner. Mds bien des-
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taca como pilar béasico el esquema Ss — R,
donde S es el estimulo exterior, R la respuesta
exterior y s es el estimulo interno generado por
el sujeto, que acomparia al estimulo externo y
es responsable, junto con éste, de la respuesta
elegida.

Para Gagné, el acto de aprendizaje discurre
segiin una secuencia tipica de fases correspon-
dientes a sucesos internos y externos. Ordena-
damente, éstos son:

1.

Motivacién, que proviene de la expecta-
tiva de algiin tipo de premio o compen-
sacion; unas veces proviene directamen-
te del deseo natural del que aprende de
manipular o dominar su entorno; otras
veces puede ser estimulada por el profe-

sor, anticipando las consecuencias bene-.

ficiosas que acarreara el aprendizaje.

Aprehensién, que consiste en la atencion
que presta el sujeto y la correspondiente
percepcién del estimulo, asi como su dife-
renciacién respecto de otros estimulos.

Adquisicién, que consiste en el suceso de
aprendizaje propiamente dicho, por el
cual se codifica aquello que se aprende
para su registro en el sistema nervioso
central, de modo que pueda ser recorda-
do.

Retencidn, que supone el registro o alma-
cenamiento de la informacidn codifi-
cada.

Rememoracién, que implica la busqueda
y recuperacién de la informacién alma-
cenada previamente cuando su utiliza-
cion sea requerida.

Generalizacion, que equivale a transfe-
rencia de aprendizaje, tal como ha sido
utilizado en diversas ocasiones en este
trabajo.

7. Actuacién, que es conducta observable;

para Gagné, se ha producido aprendi-
zaje cuando la conducta observable ante
iguales estimulos cambia de antes a des-
pués del suceso de aprendizaje; de este
modo, el cambio de actuacién permite
conocer que hubo aprendizaje.

Retroalimentacion, que implica el cono-
cimiento por parte del sujeto del nivel
alcanzado por su aprendizaje y que ac-
tda como estimulo de refuerzo; puede
darse de forma automaética (por ejem-
plo, cuando alguien aprende a tirar con
punteria directa) o puede ser suministra-
da por un agente exterior (por ejemplo,
el profesor). Gagné destaca el papel que
juega como refuerzo la anticipacién de
los resultados del aprendizaje cuando
Iuego se ven confirmados al irse adqui-
riendo el mismo.

En particular, la aplicacion de las ideas de
Gagné a la ensefianza de reglas da lugar a una
secuencia instructiva compuesta por:

Etapal: Informar al alumno acerca de
la forma de actuacién que se
espera cuando el aprendizaje
esté completado.

Etapa2: Preguntar al alumno de forma
tal que recuerde los conceptos
previamente aprendidos que
componen la regla.

Etapa3: Usar enunciados verbales (pis-
tas) que conduzcan alalumno a
formular la regla, como una
cadena de conceptos, en orden
correcto.

Etapa4: Mediante una pregunta, pedir
al alumno que muestre uno o
mas ejemplos correctos de la
regla.
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- Etapa5: (Opcional, pero ttil para ins-
truccién posterior). Mediante
una pregunta adecuada, pedir
al alumno que haga enunciado
verbal de laregla.

Debido a sus caracteristicas, los plantea-
mientos de Gagné son muy utilizados por ense-
flantes que buscan el que sus alumnos adquie-
ran conocimientos o destrezas definidos en tér-
minos muy especificos y que puedan ser verifi-
cados inmediatamente a la terminacion del pe-
riodo de aprendizaje.

EL APRENDIZAJE SOCIAL
DE BANDURA

A. Bandura es un eminente psicologo, profe-
sor de la Universidad de Stanford, que, en ba-
se a un extenso trabajo experimental, ha cons-
truido una influyente teoria del aprendizaje
especialmente orientada hacia los aspectos so-
ciales del comportamiento (4). Bandura utili-
za conceptos del conductismo y conceptos del
cognitivismo para crear una sintesis original.

Para Bandura, el hombre no esta determina-
do -como para los conductistas radicales- por
las influencias del entorno ni, por el contrario,
lo esta por el desarrollo de sus potencialida-
des innatas, como era el caso para Rousseau y
sus seguidores. El hombre esta influenciado en
cierto modo por el entorno; a su vez, él mismo
influencia a su propio entorno y elabora una
scrie de procesos mentales acerca de si mismo
y de lo que le rodea. S6lo desde una perspec-
tiva que incluya estos ingredientes puede ex-
plicarse el comportamiento del hombre.

El hombre s6lo cuenta de forma innata con
un cierto nimero de reflejos elementales. El res-
to de su conducta ha de ser aprendida. E1 hom-
bre establece sus propios objetivos y actia so-

bre el entorno, mds 0 menos efectivamente, pa-
ra lograrlos. Para Bandura, el hombre es so-
cialmente libre, lo que significa que no puede
ejercer su libertad de forma absoluta, ya que
chocaria con la libertad de los demas. La liber-
tad se mide por el nimero de opciones disponi-
bles y por el derecho a ejercerlas. Ademas,
este concepto de libertad debe ser entendido en
correspondencia con el tipo de relacién hombre-
entorno que esta en la raiz de las opciones que
el hombre genera y considera en sus decisiones.

Bandura caracteriza la relacién hombre-
entorno como una interaccién reciproca, en la
que intervienen tanto las circunstancias del
entorno como unconjunto decircunstanciasdela
persona, tales como su personalidad, sus destre-
zas adquiridas y el proceso de su pensamiento
reflexivo, incluyendo la generacion de inicia-
tivas. Se trata, pues, de un concepto de interac-
cién que se enmarca en el propio de las teorias
cognoscitivas. En este proceso de interaccién,
las personas aprenden a predecir lo que ocu-
rrird en el entorno y a anticipar las consecuen-
cias de sus comportamientos en tales circunstan-
cias. Lo que con posterioridad realmente ocurre
y las consecuencias que de hecho ello comporta
para el sujeto, no tiene porqué coincidir con sus
anticipaciones pero, mediante observacién, el
hombre puede ir infiriendo las reglas de refuer-
Zo que orientardn su conducta mas adelante en
situaciones similares.

Una peculiaridad del hombre es su capaci-
dad mental para resolver problemas a nivel
simbélico, lo que le evita el penoso y lento pro-
ceso de aprender por experiencia directa. Ello
significa que en una situacién determinada, el
hombre imagina cursos de accién alternativos
y los evalia a nivel simbdlico, calculando las
consecuencias que de ellos se derivarian en ca-
so de ser puestos en practica. De este modo, las
consecuencias favorables asi anticipadas se
convierten en motivadores de la conducta efec-
tiva del hombre.
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Al hacer intervenir la mediacién de proce-
s0s cognoscitivos, Bandura adopta una postura
claramente diferente de la de los conductistas
tradicionales. No son las consecuencias de las
acciones las que actan como refuerzo y gobier-
nan la conducta, sino los insights que, en base a
sus consecuencias, el hombre se forma y poste-
riormente ‘va a utilizar en la evaluacién de
consecuencias futuras, es decir, en su formula-
cidén de expectativas. Para formarse sus in-
sights, el hombre observa las consecuencias de
sus respuestas, selecciona la informacién que
considera relevante y, a partir de ella, confir-
ma o modifica sus insights previos. Un deter-
minado refuerzo contribuird poco al cambio de
conducta si la persona no es consciente acerca
de qué conducta esta siendo reforzada; es preci-
so0, para que la conducta cambie, que el hombre
se dé cuenta de la correlacién entre un compor-
tamiento y una determinada consecuencia.

La formacion de los insights depende las ex-
periencias previas del hombre y de las nuevas
interpretaciones que en base a ellas el mismo
hace de las nuevas informaciones que aporta
el entorno. Ello implica que dos personas proce-
dentes de entornos culturales diferentes y some-
tidas a iguales experiencias de aprendizaje,
no modifican su conducta en igual forma, ya
que, en funcién de sus insights previos, han se-
leccionado diferente informacién como relevan-
te y en base a ella han remodelado sus in-
sights. Las creencias de las personas juegan un
papel fundamental en su comportamiento.

A partir de estas ideas, Bandura construye
su teoria del aprendizaje social en base al pro-
ceso de refuerzo. El refuerzo proviene de las ex-
pectativas que el sujeto se forma a través de su
propia experiencia o de la experiencia obser-
vada en el comportamiento de otros. El apren-
dizaje consiste en el proceso de representa-
ciones internas de comportamiento construidas
en base a la informacién previamente seleccio-
nada acerca del comportamiento propio, del

comportamiento ajeno y de las consecuencias,
favorables o desfavorables, de ambos. Me-
diante el aprendizaje, el individuo va cam-
biando su comportamiento de acuerdo con sus
expectativas en el sentido de obtener éxito
(refuerzo), abandonando las respuestas que no
producen efecto o producen efectos desfavora-
bles.

El refuerzo puede ser directo, vicario o auto-
administrado. El refuerzo directo es el que pro-
viene de la actuacién del propio sujeto que
aprende. Cuando el refuerzo directo varia, el
sujeto tiende a variar su comportamiento en di-
ferentes sentidos (consolidacién, modificacién,
eliminacién).

"El refuerzo vicario es el que se obtiene por
observacion de una conducta efectuada por
otros. El sujeto evalda las consecuencias que
para €l tendria cierta conducta a partir de los
resultados que observa en el comportamiento
efectuado por otros. Nétese que el sujeto puede
juzgar favorable para si mismo lo que para la
persona observada puede ser desfavorable.
Por otra parte, este tipo de refuerzo permite el
que una persona aprenda comportamientos que
quizd nunca realice, bien porque le lleven a
consecuencias no deseadas o bien porque no se
presenten en su vida situaciones apropiadas
para tal comportamiento. Ello implica que
Bandura admite que el individuo puede haber
aprendido muchos mas comportamientos que
los que pueden ser observados por el experimen-
tador.

El refuerzo autoadministrado es el que una
persona utiliza para controlar su propia con-
ducta, premiandose o castigandose a si misma
cuando su conductareal se ajusta o no a su con-
ducta previamente fijada. Ello implica que I=
persona se ha fijado una referencia previa de
conducta deseable, tomada de un ejemplo exte-
rior, de un mandato, etc. -una conducta dictada
por el superego, dirian los seguidores del psico-
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andlisis-. Los refuerzos autoadministrado to-
man muchas veces la forma de autoevaluacién
(autocstima o falta de estima de si mismo).
Los refuerzos de autoestima son grandes
motivadores de la conducta cuando ésta, ade-
mas, produce consecuencias favorables para el
individuo; sin embargo, cuando una conducta
produce consecuencias desfavorables, pero es
merecedora de estima por la persona, o inver-
samente, cuando produce consecuencias favora-
bles pero ¢s merecedora de reprobacién, se pro-
duce un conflicto cuya resolucién dependera de
la fuerza relativa de ambos factores, pero que,
en lineas generales, incidird en una menor pro-
babilidad de realizacién de tal conducta.

El refuerzo vicario constituye un concepto
de gran importancia debido a la gran cantidad
de comportamientos cuyo aprendizaje se expli-
ca por este mecanismo. Por ello, le dedicare-
mos una atencién adicional. Bandura distingue
cuatro procesos componentes del aprendizaje
vicario:

- El de atencidn, por el cual una persona
observa una experiencia ajena con objeto
de aprender a través de ella, seleccio-
nando, entre la multitud de aspectos ob-
servados, unas ciertas informaciones re-
levantes.

- Elde retencién, por el cual la persona co—
difica y representa en forma simbélica
la informacién seleccionada y la trans-
formaenguiasde comportamiento memo-
rizables.

- El de reproduccién, por el cual el siste-
ma psicomotor de la persona trata de re-
producir de forma coordinada los ele-
mentos que constituyen la respuesta, has-
ta que, mediante un proceso de ajustes su-
cesivos (prueba-refuerzo), dicha perso-
na desarrolla la destreza correspondien-
te en producir el tipo de comportamien-
to de que se trate.

- El de refuerzo de lo observado, por el
que la persona pone en accién los compor-
tamientos aprendidos mediante observa-
cién; la probabilidad de que una persona
ponga en practica una conducta aprendi-
da de forma vicaria depende de las ex-
pectativas que se forme acerca de las con-
secuencias que para ella tendria tal con-
ducta.

El proceso por el cual una persona observa
el comportamiento de otra persona, se forma
una idea acerca de la consistencia de dicho
comportamiento y de sus consecuencias, y uti-
liza esa idea como criterio para orientar su
propio comportamiento en el futuro, se denomi-
na modelizaciéon. La modelizacién tiene una
funcién importante en el aprendizaje de una
persona, ya que amplia drasticamente la canti-
dad de comportamientos que puede aprender
conrespecto a una situacién en la cual la perso-
na estuviera limitada al s6lo aprendizaje por
experiencia directa. La modelizacion puede
ser de varios tipos:

- Modelizacién directa es aquélla en que
la persona registra y reproduce, en su ca-
s0, la conducta del modelo tal como lo
ha observado.

- Modelizacidon sintetizada es aquélla en
que diferentes aspectos correspondientes
al comportamiento de diferentes mode-
los son ensamblados para dar lugar a
nuevas formas de conducta.

- Modelizacién abstracta es aquélla en
que el observador extrae de las conduc-
tas concretas de sus modelos las regulari-
dades o normas basicas subyacentes apli-
cando posteriormente dichas normas a
la generacién de una conducta original
en otro contexto diferente.
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Las influencias de la modelizacién sobre el
observador pueden dar lugar a diferentes tipos
de efectos sobre sus comportamientos. En pri-
mer lugar, un observador puede adquirir pau-
tas de respuesta nuevas, es decir, no existentes
previamente en su repertorio de conductas.
Este efecto se denomina de modelado.

En segundo lugar, la observacién de conduc-
tas y de las consecuencias que éstas tienen para
quienes las realizan puede debilitar o fortale-
cer conductas del repertorio previo del observa-
dor. Se trata de los efectos inhibitorio y desin-
hibitorio.

En tercer lugar, la observacion de la conduc-
ta ajena sirve a menudo como estimulo discri-
minativo para el observador, propiciando los
comportamientos del tipo desplegado por el
modelo. Se denomina este efecto de facilita-
cién de respuestas, y se distingue de los anterio-
res en que aqui no se adquieren conductas nue-
vas y se trata de conductas socialmente admiti-
das en las cuales las consecuencias (premio 0
castigo), no son relevantes.

LA ADQUISICION DE
CONOCIMIENTOS SEGUN
BRUNER

J.S. Bruner, profesor de la Universidad de
Harvard, ha desarrollado una influyente teo-
ria del conocimiento sobre la base, por una par-
te, de un conocimiento profundo delos principa-
les psic6logos cognoscitivos y de disciplinas re-
lacionadas como la biologia, la antropologia,
la lingiiistica o la sociologia y, por otra, de un
importante trabajo de investigacién. En parti-
cular, la epistemologia genética de ]. Piaget
ha tenido una considerable influencia en sus
puntos de vista.

Bruner se ocupa principalmente de descri-
bir, mds bien que de explicar, cémo el hombre
selecciona, almacena y transforma informa-
cion. Para Bruner, el comportamiento estd fun-
damentado en el conocimiento del hombre, el
cual va adquiriéndolo en un proceso activo (in-
teractivo, en la terminologia de otros psicélo-
gos) en el que intervienen nuevas informacio-
nes provenientes del entorno, asi como sus pro-
pios conocimientos previos. Aunque Bruner no
teoriza acerca de las necesidades u objetivos
que guian la adquisicién de conocimientos, pos-
tula la existencia de una cierta necesidad pri-
maria en el hombre, la curiosidad, que le man-
tiene activo aun en ausencia de otras necesi-
dades u objetivos y le llevan a adquirir conoci-
mientos sin una utilidad inmediata.

Para Bruner, el aprendizaje comprende tres
procesos casi simultaneos. El primero consiste
en la adquisicion de nueva informacion, la
cual puede representar una nueva forma de co-
nocimientos previamente disponibles, o bien,
informacién contradictoria con ellos.

El segundo consiste en la transformacion de
conocimientos, es decir, en la modificacidén de
los conocimientos para aplicarlos a nuevas ta-
reas. Esto se realiza mediante interpolacién
(alteraciéon de una posicion previa), extrapola-
cién (expansion fuera de los limites de la infor-
macién disponible), o bien, conviertiendo el
pensamiento a una forma diferente.

El tercero se refiere a la comprobacién de la
pertinencia y la adecuacién del conocimiento a
la realidad de que se trate, lo que supone un
proceso de comparacién y evaluacion.

Bruner confiere una gran importancia en el
aprendizaje a los modelos estructurados del
mundo. El modelo es una representacién men-
tal de la realidad y de su forma de comportar-
se. La realidad nunca coincide completamente
con el modelo. Este supone una cierta expecta-
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tiva sobre la realidad. Los modelos permiten
efectuar previsiones, interpolaciones, extrapo-
laciones y, de este modo, permiten orientar la
conducta aun en situaciones respecto de las cua-
les ¢l individuo nunca haya tenido una expe-
riencia previa. Los modelos permiten desarro-
llar experiencias vicarias. Los modelos de la
rcalidad son, en definitiva, la base del cono-
cimicnto.

Cada cultura determinada ha elaborado
sus propios modelos del mundo. En sus prime-
ros afios, el nifio va adoptando los modelos del
mundo de que le provee la cultura en que crece.
Cuando el hombre va madurando, va adaptan-
do dichos modelos a sus propias experiencias y
necesidades de utilizacion.

Los modelos facilitan el reconocimiento y
la ordenacién de la multitud de estimulos que
provienen del entorno. Precisamente, para Bru-
ner, la percepcién es un proceso por el cual la
persona contrasta un suceso con uno de los mo-
delos de que previamente dispone, formulan-
do, a partir de algunas informaciones relevan-
tes, una hipdétesis acerca de la categoria a que
pertenece el suceso y contrastando después esta
hipétesis con la restante informacion disponi-

ble con relacidén a dicho suceso. De este modo,-

Bruner considera a la persona como un agente
activo en el proceso de percepcién, que selec-
ciona los estimulos de que se ocupa con el fin de
reducir su riesgo y alcanzar sus objetivos.

Con la madurez, la persona alcanza una in-
dependencia en sus respuestas con respecto a
los estimulos exteriores. Durante su proceso de
desarrollo, la persona va organizando su cam-
po perceptual alrededor de si mismo como cen-
tro; segiin va alcanzando mayor madurez, su
campo perceptual se amplia y se torna menos
egocénitrico.

Bruner destaca que, segin progresa el creci-
micnto de la persona, van variando los modos
de sus representaciones , lo que significa dife-

rentes tipos de sistemas de capacidades cogni-
tivas que la persona utiliza en la manifesta-
cién de sus capacidades personales y, por tan-
to, de sus comportamientos (6). Representacion
es un concepto equivalente al de insight genera-
lizado en la psicologia cognoscitiva. El conjun-
to de las representaciones de una persona cons-
tituye su modelo de la realidad.

El nifio, hasta aproximadamente los cinco
afios, posee tan sélo representaciones de la rea-
lidad del modo que Bruner denomina enactivo.
Significa una representacion que no emplea
imdgenes o simbolos, sino directamente los mo-
vimientos o acciones conducentes a la obtenciéon
de un resultado. El movimiento en este modo
de representacion es simplemente un "saber ha-
cer”, una destreza psicomotora.

En el periodo de cinco a siete afios, el nifio
desarrolla un modo adicional de representa-
cién, el icénico. Se basa en el empleo de image-
nes internas elaboradas en base a los sentidos
(vista, oido, etc.). El icono guarda con los obje-
tos o las acciones representadas una relacion
de analogia, es decir, comparte ciertas propie-
dades y carece de otras. El desarrollo de iconos
supone un proceso de abstraccion, de transfor-
maciones de las percepciones con vistas a lo-
grar una mayor economia. Como resultado, un
icono puede representar una multitud de obje-
tos o sucesos reales (el dibujo de una casa que
hace un nifio puede representar todas las ca-
sas).

En el periodo de la adolescencia, la perso-
na desarrolla un nuevo modo de representa-
cién: el simbélico. La utilizacion de simbolos
(por ejemplo, la palabra), ha comenzado an-
tes, pero en la adolescencia la utilizaciéon de
simbolos -elementos arbitrarios sin conexién
sensorial con lo representado- alcanza un nota-
ble incremento. El empleo de este modo de re-
presentacién permite asociar de modo total-
mente flexible objetos creados por la mente
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(simbolos) o conjuntos diversos de objetos o suce-
sos. Ello permite la construccién de jerarquias
conceptuales, de proposiciones y de alternati-
vas de cardcter combinatorio, lo que dota al
hombre de poderosos instrumentos de pensa-
miento que le permiten desplegar una gran va-
riedad de comportamientos.

El desarrollo en la persona del modo de re-
presentacion iconico estd basado en el enacti-
vo, y el simbolico en el icdnico. Por ello, un de-
sarrollo deficiente de los modos de represen-
tacion precedentes puede afectar al correcto
desarrollo de los siguientes. Un mismo fendme-
no puede ser comprendido por personas de
edades diferentes, pero tipicamente el nifio de
menos de cinco afios sélo podra hacerlo median-
te representaciones enactivas; el de siete afios,
ademads, podra formarse una imagen mental
del mismo; el adolescente o el adulto podran
entender el fenémeno en términos simbdlicos.
Esta observacién es, a menudo, olvidada por
los profesores, como lo es el hecho de que el
aprendizaje en términos simbdlicos se facilita
cuando se ayuda con medios iconicos e, incluso,
enactivos.

Por otra parte, el desarrollo de las capaci-
dades de representacion estd decisivamente
influido por la cultura en que estd inmersa la
persona y por las oportunidades que se ofrez-
can a la misma para activar estos procesos. De
aqui que no se pueda evaluar la capacidad in-
telectual de una persona sin hacer referencia a
las oportunidades de aprendizaje a que ha te-
nido acceso.

Para Bruner, en el proceso de aprendizaje,
la persona desarrolla un papel activo. Conec-
ta cosas que tienen similitud en estructuras que
dotan a aquéllas de significacion; es decir, des-
pliega un proceso constructivo de pensamiento
denominada conceptualizacién o categoriza-
cién. El hombre percibe su entorno y, con objeto
de darle un significado util a sus propésitos o
conveniencias, discrimina la multitud de esti-

mulos que recibe, agrupandolos en conjuntos a
los que asocia un concepto, y, de este modo, es-
tablece diferentes categorias que imponen una
estructura y un significado al entorno.

Se conoce poco acerca del proceso de pensa-
miento que conduce a la categorizaciéon. Bruner
supone que, en todo caso, es un proceso se-
cuencial de decisiones que esté4 orientado a una
cierta meta y lo denomina estrategia . La selec-
cidbn de la propia estrategia estaria guiada
por un objetivo y condicionada por tres facto-
res: la situacion informativa (de qué informa-
cidon se dispone inicialmente y qué informacién
adicional vale la pena reunir); el esfuerzo
cognitivo (qué grado de dificultad, esfuerzo y
posible frustracion producird la tarea intelec-
tual que se trata de acometer); y el riesgo (si
las consecuencias que pueden derivarse de un
fracaso son desagradables, la persona estard
dispuesta a aceptar un mayor esfuerzo de bus-
queda de informacién y de elaboracién men-
tal).

Bruner distingue dos categorias basicas: la
identidad y la equivalencia. La primera se ob-
tiene asignando un tinico concepto a variacio-
nes percibidas del mismo objeto; por ejemplo,
el agua se puede percibir en mil formas diferen-
tes, pero se le asigna un concepto que la identi-
fica.

La segunda se forma asignando un concepto
a un conjunto de objetos diferentes, pero seme-
jantes desde un punto de vista afectivo, funcio-
nal o formal. En el primer caso, ciertos objetos
provocan en la persona la misma respuesta
afectiva; por ejemplo, los padres, el marido,
los hijos, los amigos, el perro, pueden ser con-
ceptualizados como "seres queridos". En el
segundo, ciertos objetos cumplen la misma fun-
cién; por ejemplo, la chaqueta, el jersey, los
calcetines, se incluyen en la categorfa de "ro-
pa". En el tercero, se agrupan objetos de propie-
dades intrinsecas iguales; por ejemplo, el
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fluor, el cloro, el bromo y el yodo se incluyen en
el concepto de "halégeno”, debido a las carac-
teristicas de su estructura atémica; todas las fi-
guras formadas por tres lados se incluyen en el
concepto de" triangulo”.

EL PAPEL DE LAEDUCACIONY
LOS ENFOQUES PARA
PROMOVERLA SEGUN BRUNER

Para Bruner, el hombre no puede entenderse
sin el ropaje cultural que potencia su desa-
rrollo y sus capacidades. El hombre seria tre-
mendamente inefectivo si fuese privado de los
conocimientos que se han ido decantando en
una determinada cultura a lo largo de siglos.
El conocimiento es, para el hombre, poder; sin
los conocimientos acumulados por la cultura el
hombreno serfa muy diferente de un mono des-
nudo. La educacién tiene asi un papel crucial
para ¢l hombre como individuo y también pa-
ra el hombre como especie.

La educacién es un proceso por el cual el
hombre aprende a manejarse y manejar cosas;
aprende a percibir y a imaginar objetos; y
aprende a simbolizar y a manejar simbolos. El
desarrollo de la inteligencia del hombre no es
otra cosa, para Bruner, que la internalizacion
de los instrumentos de la cultura. Estos ins-
trumentos son los que van a permitir al hombre
comportarse, expresarse, culturalmente. La cul-
tura es el conjunto de representaciones que una
sociedad tiene acerca del mundo. El hombre,
mediante la educacién, va adquiriendo o inter-
nalizando esas representaciones, inicialmente
en forma enactiva, después icénica y, posterior-
mente, simbélica.

La escuela y las demds instituciones del sis-
tema educativo tienen una misién de gran im-
portancia para el hombre: son el medio al que

la sociedad confia el desarrollo de las capaci-
dades intelectuales del hombre. Para tener
éxito en su cometido, estas instituciones debe-
rian promover en los estudiantes:

- La confianza en la solubilidad de los
problemas mediante la aplicaciéon de
las capacidades de la mente.

- La confianza en las conjeturas iniciales
que ellos puedan hacer con respecto a la
solucién de un problema (si bien esas con-
jeturas deberan ser objeto posterior de
critica y reelaboracidn sistematica).

- Su propia autonomia de motivacién pa-
ra enfrentarse con nuevas realidades con
actitud de plantearse los problemas per-
tinentes y de tratar de resolverlos.

- La utilizacién econdémica de la mente,
mediante la captacion de lo relevante,
la estructuracién conceptual y el uso del
pensamiento reflexivo.

- El rigor intelectual, haciendo uso de los
métodos y técnicas disponibles en el
area de conocimiento de que se trate.

- El deseo de participar en la vida de la
comunidad, entendida ésta en un sentido
amplio.

El criterio para evaluar el éxito de la escue-
la en su tarea no vendria ligado al comporta-
miento de sus estudiantes, es decir, a los resul-
tados obtenidos en pruebas especificas, sino a
su competencia, es decir, a su capacidad de en-
frentarse a problemas no habituales.

El profesor no debera jugar un papel de mo-
delo a imitar, sino de incitador de un proceso
de descubrimiento de lo desconocido, en que es-
tudiantes y profesor interaccionan reflexiva-
mente. El profesor es modelo en cuanto a la ac-
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titud que despliega a la hora de enfrentarse a
los problemas y en cuanto al modo de acome-
terlos, a la forma de pensar. Los conocimientos
sobre una materia no pueden desligarse de la
conviccién con que se sustentan, ni de la im-
portancia social que se les atribuye.

Para Bruner, una teoria de la ensefianza de-
be tener en cuenta las caracteristicas de las per-
sonas como sujetos que aprenden, la naturaleza
de los conocimientos y el proceso de adquisi-
cidén de éstos. Para él, la cuestion basica de la
ensefianza es como ensefiar a alguien, es decir,
cé6mo disponer su entorno para que aprenda
algo con cierta seguridad de que luego sabra
utilizarlo en diversas situaciones. DPara
afrontar esta cuestion, Bruner centra su
atencién en los siguientes puntos:

- Las experiencias que incitan a aprender
y a seguir aprendiendo.

- Laestructuraciéon de los movimientos pa-
ra facilitar su comprension.

- La secuenciaciéon de la presentacién de
los distintos materiales.

- El papel del éxito/fracaso y la naturale-
za de los premios/ castigos.

- Los procedimientos para estimular la re-
flexion.

En cuanto al primer punto, Bruner destaca
el valor de la exploraciéon de alternativas. El
método de ensefianza utilizado debe cuidar de
desbloquear los prejuicios o las concepciones
previas de los estudiantes que restrinjan el des-
pliegue de sus capacidades de exploracion; de-
be limitar, dentro de margenes razonables, el
riesgo implicado en la exploracién; y debe
resaltar el valor informativo de las alternati-
vas exploradas que no conduzcan a una solucion
aceptable del problema.

Mediante la exploracion, el estudiante no
solo aprende acerca de un tema concreto, sino
que aprende a aprender. El profesor debe to-
mar parte en este proceso, pero como se supone
que su conocimiento es mayor, su papel debera
ser el de incitar con preguntas, facilitar el que
los estudiantes aprecien la consistencia o inco-
sistencia de sus argumentaciones, velar por la
economia del proceso (por ejemplo, desviando
la atencién hacia alternativas mds promete-
doras, etc.).

La estructuracién de los conocimientos tiene
por finalidad el adquirir una comprensién ge-
neral del tema estudiado. Para ello, se busca
simplificar la informacién significativa, de
modo que sea mds facil manejar los conocimien-
tos relativos a un area y, al mismo tiempo, ge-
nerar nuevas alternativas y aplicar los conoci-
mientos a nuevas situaciones. De este modo, la
estructuraciéon de conocimientos potencia la
creatividad. La estructuracion de conocimien-
tos requiere codificar en alguna forma dichos
conocimientos. Los sistemas de codificacion ha-
rdan uso de modos de representacién enactivos,
icénicos o simbélicos, los cuales serdn utiliza-
dos con distintas preferencias segiin sea la
edad o el desarrollo cognitivo de los estudian-
tes.

Precisamente, la secuencia en que se deben
presentar al estudiante los distintos materia-
les, debe tener presente su grado de desarrollo.
En general, y cualquiera que sea éste, cuando
un estudiante inicia su aprendizaje de un area
de conocimiento, es recomendable ir presentan-
dole, sucesivamente, materiales que supongan
representaciones enactivas, iconicas y, por tlti-
mo, simbolicas del objeto de estudio. Un aspec-
to que debe tenerse presente es que no pueden
establecerse secuencias Optimas de validez
general; las secuencias serdn mas o menos ade-
cuadas segun los criterios con que se haya de
evaluar posteriormente el aprendizaje (por
ejemplo, velocidad de aprendizaje, persisten-
cia de retencidn, capacidad de transferencia,
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modo de representacién en que puede ser ex-
presado lo aprendido, esfuerzo mental requeri-
do, capacidad de generacion de nuevas hip6te-
sis y combinaciones -creatividad-). La progra-
macion, en todo caso, debera seguir un camino
en espiral, es decir, comenzar por los conoci-
micntos rudimentarios de que dispone el alum-
no ¢ ir progresando afiadiendo nuevos concep-
tos mds complejos sustentados sobre los anterio-
res; al mismo tiempo, los modos de representa-
cién enactivos iran cambiando progresivamen-
te hacia los iconicos y los simbolicos.

Para Bruner, el refuerzo juega un papel im-
portante en el aprendizaje, pero sefiala que con-
viene distinguir entre refuerzos intrinsecos y
extrinsecos. Los segundos estan controlados por
el profesor o por alguna instancia externa al
proceso de aprendizaje y toman la forma de
"premios” o de "castigos”. Bruner los desacon-
scja expresamente, ya que interfieren en el
proceso de aprendizaje. Por ejemplo, si el proce-
soderesolucion de un problema termina con éxi-
to y se premia este resultado, tiende a repetir-
se el proceso que condujo a dicho resultado, lo
cual puede ser perfectamente inadecuado en
otros problemas.

La motivacion debe estar basada en los
refucrzos intrinsecos al proceso de aprendi-
zaje, como son: la satisfaccién que proporciona
la comprension, el reto que supone un problema
a la propia capacidad mental, el interés de la

~analeria, la satisfaccion que produce la iden-

tificaciéon con otras personas, la satisfaccién
que proporciona el sentimiento de la propia
competencia, la satisfaccion de poder colabo-
rar ¢ interaccionar con otros con relacién a un
tema u objetivo.

El profesor debe tratar de desarrollar en
los estudiantes una actitud de resolver proble-
mas. Pero debe cuidar de que no sean proble-
mas "extrinsecos” al estudiante, es decir, que
éste trate de resolver problemas "del profe-

1"

sor". Por el contrario, en la resolucién de pro-

blemas "intrinsecos" no sélo se trata de perso-
nalizar el conocimiento relacionadndolo con la
vida personal, sino que se procura hacer de una
situacion personal un ejemplo de una teoria
mas general. Para Bruner, cualquier modali-
dad de adquisicidon de conocimiento, tal como
la percepcién de sucesos, la elaboracién o ad-
quisicién de un concepto, la solucién de un pro-
blema, el descubrimiento de una teoria cienti-
fica o el dominio de una destreza son ejemplos
del proceso de solucién de problemas. Este pro-
ceso consta de dos etapas bésicas:

- Formulacién intuitiva de una hipdtesis
provisional acerca de unos datos disponi-
bles, generada en relacién a un modelo
del mundo internalizado en base a expe-
riencias anteriores.

- Contraste de esa hipétesis con datos pos-
teriores.

5i los nuevos datos encajan con la hip6tesis,
ésta se mantiene y, en caso contrario, debe ser
modificada para dar explicaciéon a los datos
discrepantes. Bruner designa la primera etapa
como "salto intuitivo" que, a veces, es un proce-
so mental muy rapido y que, en ocasiones, ha
dado nacimiento a teorias o descubrimientos
brillantes en la historia de la humanidad (de
ahi su hincapié en que las escuelas deben fo-
mentar la confianza de los estudiantes en sus
"conjeturas iniciales” cuando afrontan un pro-
blema).

De todo lo anterior se desprende que, para
Bruner, no existe un tinico método de ensefianza
que pueda ser prescrito de forma rigida. Por el
contrario, los ensefiantes deberian disefiar y
llevar a la practica las actividades encamina-
das a facilitar el aprendizaje de otros —y de
ellos mismos— de forma creativa, inspirdndose
para ello en las ideas generales antes indica-
das, las cuales pueden servir, en todo caso, co-
mo criterios para juzgar, desde una 6ptica cog-
nitiva, la adecuacion de un determinado méto-
do de ensefianza.
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LOS MEDIOS AUDIOVISUALES
EN LA ENSENANZA

esde cualquiera de las teorias del
aprendizaje examinadas previamen-
te, el fendmeno de ensefianza-apren-
dizaje supone un proceso de comuni-

cacién. Enel proceso de comunicacién
de caracter educativo se pueden utilizar me-

dios tecnolégicos de tipo audiovisual para
vehicular mensajes que faciliten el aprendi-
zaje. El empleo de estos medios en la ensefian-
za no es arbitrario, sino que esta justificado en
razén de las propias capacidades sensoriales
y de retencién de informacién del individuo.
Partimos, pues, de la premisa de la estimacién
positiva de la influencia de los medios audio-
visuales en la ensefianza. Garcias a estos me-
dios, el hombre actual percibe fragmentos de
una realidad no inmediata y amplia sus conoci-
mientos sobre el mundo exterior.

Queda fuera del propoésito de ete libro el
describir los diferentes medios audiovisuales,
por otra parte sobradamente conocidos. Tan
s6lo dedicaremos unos breves apuntes al video,
dada la importancia que el mismo tiene como
medio pedagdgico.

En el periodo 1926-1939 aparecen las prime-
ras demostraciones publicas de transmisiones
televisivas; mas adelante, los paises tecnold-
gicamente mas avanzados comienzan gradual-
mente a emitir los primeros programas de tele-
visién por cable y la difusién via satélite, lo
que amplia considerablemente las posibili-
dades de utilizacién de este medio.

Con la aparicién, en la década de los sesen-
ta, del video-tape-recorder, aparato capaz de
registrar y reproducir electrénicamente image-
nes y sonidos simultineamente mediante un so-
porte de cinta magnética, las posibilidades de
utilizacién de medios audiovisuales se expan-
den rapidamente. Por un lado, se potencia el
desarrollo de la television con sus posibilida-
des educativas de extenso alcance. Por otro la-
do, se abre un amplio abanico de opciones deri-
vadas de la versatilidad de la tecnologia del
video.

El sistema video se compone de un conjunto
de aparatos, de tecnologia avanzada pero de
manejo simple, destinados a grabar sonido e
imagenes, a montar o editar estas imdgenes, y
a reproducir el mensaje audiovisual, lo que se
efectia tipicamente mediante un magnetos-
copio y un monitor de television. Actualmente
se dispone de aparatos de reproduccion sobre
pantalla de dimensiones generalmente inferio-
res a las del cine comercial, si bien este equipo
resulta muy caro para la mayor parte de las
aplicaciones educativas.

El video presenta una serie de caracteristi-
cas que resultan de gran interés en el contexto
educativo. Por un lado, permite grabar image-
nes en condiciones de bajo nivel de iluminacion
y visionarlas de inmediato, sin necesidad del
procesado en laboratorio requerido por las iméa-
genes fotoquimicas. Ciertamente, la calidad
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de la imagen resulta en la actualidad inferior
a las de la imagen cinernatogréfica, si bien es-
te hecho suele resultar poco relevante desde el
punto de vista educativo.

Por otro lado, se puede emplear este medio
de forma muy econdrmica con exclusion del pro-
ceso de produccidn, es decir, inicamente como
reproductor de mensajes previamente elabora-
dos. En este caso, los mensajes pueden tener di-
versas procedencias:

- Mensajes grabados de la television.

Productcs cinematograficos -filmes- gra-
bados en cinita de video.

- Mensajes producidos directamenteencin-
ta de video o videogramas.

Por 1iltimo, existe la posibilidad de no gra-
bar, sino transmitir Gnicamente las imagenes
captadas por la cdmara en un circuito cerrado.
Este es el caso, por ejemplo, de la clase impar-
tida en un aula y transmitida por monitores a
otras aulas dentro de la misma institucion edu-
cativa.

Desde nuestro punto de vista, nos interesa
especialmente la facilidad que introduce el
video para utilizar en el aula imdgenes audio-
visuales. [os aspectos nos parecen especial-
mente interesantes:

La variedad de procedencia de los men-
sajes utilizados.

La facilidad de seleccién de secuencias
del mensaje, y las posibilidades que ofre-
ce de parada, retroceso y avance rapido.

Este dltimo purito resulta de especial impor-
tancia en el proceso de comunicacién educati-
va, ya que permite buscar en cada momento, y
reiterar sl fuere precisc, las imagenes mas
apropiadas para el desarrollo de la clase.

La utilizacién de los medios audiovisuales
en la ensefianza ha presentado diferencias es-
pecificas segiin los paises y desfases tempora-
les entre unos y otros, pero, en lineas generales,
la evolucion de la utilizacién ha dependido,
sobre todo, de la introduccién de los nuevos
equipos. Es decir, que la aparicién de un nuevo
equipo capaz de transmitir informacién visual
o0 auditiva ha supuesto un reto para la ensefian-
za y, al mismo tiempo, una oportunidad, que
con mejor o peor fortuna, ha sido explorada.

Desde otro punto de vista, la amplia dis-
ponibilidad de medios tecnoldgicos ha lleva-
do en los dltimos aios a una preocupacion prio-
ritaria por los aspectos relativos a su utiliza-
ciéon adecuada: sistemas multimedia, aporta-
ciones de la psicologia del aprendizaje, inte-
gracién de los medios en el plan docente del
profesor. En especial, se manifiesta una preocu-
pacion por el lenguaje o forma de expresién de
losmensajes, cuyainadecuaciénenmuchosmen-
sajes educativos puede haber contribuido sus-
tantivamente a que no se hayan hecho reali-
dad las expectativas que a finales de los sesen-
ta habia acerca del desarrollo de lo que se ha
denominado "tecnologia educativa".

FUNCIONES DEL MENSAJE
AUDIOVISUAL EDUCATIVO

Comenzaremos por efectuar la ya clasica
distincion de Roman Jakobson (1) sobre las fun-
ciones que cumple el mensaje en la comunica-
cién. Consideramos estas funciones como bési-
cas, teniendo en cuenta que no se suelen encon-
trar en estado puro en un mensaje, sino relacio-
nadas entre si y con la predominancia de algu-
na de ellas. A las funciones sefialadas por Ja-
kobson afiadiremos otras que, si bien partici-
pan de algunas de las caracteristicas de aqué-
llas, destacan aspectos significativos respecto
del proceso de ensefianza.
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A partir de la teoria de la comunicacion,
Jakobson define seis funciones lingiiisticas del
mensaje, estableciendo como vélidas sus carac-
teristicas para todos los modos de la comunica-
cién. Generalmente, estas funciones estin en
relacién mas directa con alguno de los elemen-
tos integrantes del proceso comunicativo, que
podemos esquematizar de la forma siguiente:

CODIGO

MEDIO MEDIO

EMISOR . -7~ | MENSAJE RECEPTOR

REFERENTE

Scguidamente examinaremos cada una de
las referidas funciones.

FUNCION REFERENCIAL

La funcion referencial supone la base de to-
da comunicacién. Establece las relaciones en-
tre el mensaje y el objeto al que se refiere. Bus-
ca una objetividad en la comunicacién, evitan-
do toda confusién en la interpretacién del men-
saje.

La funcién referencial la encontramos, por
ejemplo, en los documentales y programas in-
formativos cuya intencionalidad consiste en
ofrecer una visién cercana a la realidad. Asi
mismo, en todo lenguaje cientifico habrd una
dominante de este tipo. Sin embargo, no debe-
mos olvidar que, bajo una apariencia de objeti-
vidad, encontramos siempre la intencionali-
dad del punto de vista del autor. La seleccién
de una parcela de realidad y no de otra, la en-
tonacién de la voz del locutor, etc., impregna-
ran siempre el mensaje de una determinada for-
ma de aprehender el referente.

Esta funcién de caracter informativo esta
muy presente en los mensajes de tipo didéctico,
siendo responsabilidad del autor el acerca-
miento riguroso al objeto de la comunicacion.

FUNCION EMOTIVA

La funcién emotiva define las relaciones en-
tre el mensaje y su autor. Hemos sefialado en el
punto anterior cémo resulta dificil crear un
mensaje puramente objetivo, dado que siempre
existe una percepcién subjetiva del autor refle-
jada en el mensaje. Esta percepcion subjetiva se
veré registrada en el mensaje en forma emoti-
va. Esta funcién siempre esta presente. Los
mensajes de tipo cientifico o informativo tien -
den a controlarla y limitarla, mientras que los
mensajes de tipo estético o poético la elaboran
y acoplan mediante técnicas de connotacién.

Las funciones referencial y emoliva se com-
plementan mutuamente y suponen la base de la
comunicacién, a pesar de corresponder a codi-
gos radicalmente opuestos. Cumplen la doble
funcién del lenguaje: cognoscitiva (objetiva) y
afectiva (subjetiva).

La funcién emotiva se crea en el mensaje au-
diovisual mediante el juego de interrelaciones
de diversos elementos expresivos. No se puede
sefalar un anico elemento como creador deun ti-
po de connotacion concreta. Sin embargo, si se-
falaremos al actor como el mas directamente
implicado en esta funcién, por su capacidad de
expresar y comunicar emociones. El actor pre-
senta modelos de identificacién a través de los
cuales conecta directamente con el espectador.
El gesto captado por el primer plano acentda
la conexion emocional con el espectador. Sin
embargo, y como podremos observar mas ade-
lante, no es el tinico elemento a través del cual
se puede expresar la emocionalidad.
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FUNCION CONMINATIVA

La funcién conminativa se refiere a las reac-
ciones o cambios de comportamiento que el
autor, por medio del mensaje, pretende susci-
tar en el receptor. En este punto, encontramos
de nuevo los dos aspectos antes referidos: obje-
tivo-subjetivo o cognoscitivo-afectivo. Efecti-
vamente, el autor puede pretender provocar
una reaccién, bien en el campo de la inteligen-
cia o bien en las facetas afectivas del receptor.

En el primer caso, se relaciona esta funcion
con los c6digos que implican una accién concre-
ta, como por ejemplo el "stop” del Cédigo de
Circulacion o las sentencias de un programa de
ordenador. Enel segundo caso, esta funcién mar-
ca unas reglas de tipo social o estético, como es
el caso de las normas de conducta social esta-
blecidas por la publicidad. La publicidad ha
elaborado técnicas persuasivas muy eficientes
mediante las cuales se dirige al inconsciente
del espectador condicionando o motivando su
actitud hacia tal o cual producto.

En los mensajes didéacticos basados en técni-
cas de ensefianza programada o en técnicas si-
milares, la funcién conminativa debe ser uti-
lizada de forma equilibrada, inclinando su
efectividad hacia la motivacion del alumno.

FUNCION POETICA O ESTETICA

La funcién poética o estética es analizada
por Roman Jakobson como la relacién del men-
saje consigo mismo. Es en el arte donde encon-
tramos esta funcién, donde el referente se pier-
de en favor del significante. El mensaje se
transforma en su propio objeto de significacion.
Esta funcidn, al igual que la emotiva, se elabo-
ra mediante la orquestacién de los diferentes
elementos expresivos que componen el discurso
audiovisual.

Sin embargo, y a pesar de esta definicién
tan concreta, la funcion poética puede coadyu-
var a los propositos de las otras funciones. Un
mensaje y puede tener la finalidad, por ejem-
plo, de instruir en un determinado campo de la
ciencia y, sin embargo, utilizar ciertos c6digos
estéticos e incluso poéticos en su transmision.
En este sentido, se debe diferenciar entre un
preciosismo gratuito y la busqueda de una plas-
tica adecuada al contenido did4ctico.

FUNCION FATICA

La funcidn fatica tiene como finalidad veri-
ficar, mantener o detener la comunicacion, pe-
ro nunca hacerla progresar. Su objetivo persi-
gue confirmar que existe esa comunicacién por
medio de atraer la atencién del espectador. El
referente de esta funcién es la propia comuni-
cacién. Esta presente en toda comunicacién de
caractér ritual donde el contenido carezca de
interés y s6lo importe el contacto. En el campo
de la imagen visual y auditiva se observa esta
funcién, por ejemplo, en los concursos televisa-
dos. En éstos prevalece el plano del entreteni-
miento por si mismo sobre el contenido. Se esta-
blece el contacto con el espectador y el progra-
ma gira en torno a atraer y mantener la aten-
cién de la audiencia.

Esta funcién puede ser relevante a la hora
de programar un mensaje de tipo didactico, ya
que en muchos casos es necesario comprobar si
el alumno mantiene el nivel deseado de aten-
cién. Esta funcién adquiere especial relevan-
cia en la ensefianza programada, donde para
efectuar el paso siguiente es requisito la com-
prension de la informacion anterior.

FUNCION DE METALENGUAJE

La funcién de metalenguaje se refiere al
propio c6digo del mensaje. Su finalidad puede
ser explicar al destinatario el c6digo al que
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pertenece el mensaje. En este caso, el referente
cs ¢l cédigo mismo. Pongamos por ejemplo los
filmes donde se muestra intencionadamente el
espacio de la puesta en escena. Por medio del
metalenguaje, el director estd sefialando el
caracter de representacion de la ficcién o, en su
caso, el mismo cédigo cinematografico. Esta
funcioén puede jugarse como un factor distancia-
dor que sirva para facilitar la elaboracién de
los contenidos por el receptor del mensaje.

Las funciones descritas por Roman Jakobson
son, como hemos visto, esquematizaciones uti-
les para el anélisis y control de los mensajes.
Sin embargo, no debemos olvidar que en la
rcalidad aparecen mezcladas en distintas pro-
porciones, poniéndose de manifiesto dos pola-
ridades claramente distinguibles: por un lado,
una linca méas cercana a la comprension obje-
tiva de la realidad y, por otro lado, una linea
tendente a expresar las emociones subjetivas
mediante las cuales se percibe esa realidad
—la funcién referencial y Ia funcién emocional
como losdos polos querecorrenla comunicacion
humana-.

No obstante, tampoco se deben abstraer co-
mo separadas estas dos formas de comprensién
y expresion de la realidad. Precisamente en
nuestro pais tenemos un ejemplo interesante de
unién de estas dos funciones en los programas
rcalizados por Félix Rodriguez de la Fuente
para Television Espafiola. En ellos se graba un
documento de la realidad con un rigor objetivo
y cientifico. Sin embargo, estos programas no
cstan carentes de emocionalidad. La voz que
acompafia a las imdgenes incorpora una base
cmocional destinada a la motivacién del es-
pectador y a facilitar la comprensién e inte-
riorizacion de esas imagenes. No cabe la me-
nor dudade que el disefio de estos programas es-
td racionalmente controlado, de forma que al
margen de la plasticidad conseguida por las
imdgenes, se introducen los aspectos de tipc
emocional en el sonido. La banda sonora regis-
tra,por un lado, la voz del autor y, por otro,

una misica que subraya los momentos mds in-
tensos de la accién. Ambos registros cumplen
claramente una funcién emotiva, mientras que
la imagen cumple, prioritariamente, una fun-
cién referencial. Al margen de consideraciones
sobre la calidad de estos programas, si debe-
mos sefialar que el gran éxito obtenido por esta
serie se debe fundamentalmente a la combina-
cidén inteligente de estas dos funciones.

Con este ejemplo hemos querido resaltar la
necesidad de armonizar estas funciones en los
productos destinados a la ensefianza, asi como
puntualizar que éstos no tienen porqué ser for-
zosamente frios y de presentacion rigida o
aburrida, sino que seran mas eficaces si su for-
ma de expresion contiene, en su justa medida,
factores que impliquen una participacion emo-
cional y, en definitiva, que despierten el inte-
rés del alumno.

A continuacién pasamos a efectuar una re-
flexién y una valoracién, en la medida de lo
posible, acerca de las funciones que pueden
cumplir la imagen y el sonido en la educacion.
Nos basamos, fundamentalmente, en el trabajo
de Rodriguez Diéguez (2), en el cual este pro-
fesor distingue, dentro del marco teérico de Ja-
kobson, algunas funciones especificas de la
imagen en la ensefianza.

Asi, dentro de la funcién referencial de in-
dole denotativa, incluye las funciones vica-
rial, explicativa, redundante, catalizadora e
informativa.

FUNCION VICARIAL

La funcién vicarial se refiere a la capaci-
dad de la imagen de presentar otras imagenes.
Por ejemplo, la presentacién de una exposicién
pictérica, fotografias de documentos, etc.
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La funcion vicarial tiene importancia en
los discursos audiovisuales educativos, ya que
muchas veces su creador tiene mds facil acceso
a mostrar imagenes de la realidad realizadas
por otros que a la realidad misma (fotografias
de monumentos, reproducciones de cuadros, es-
quemas impresos en libros, etc.).

FUNCION EXPLICATIVA

La funcidn explicativa, sefialada por Rodri-
guez Diéguez, se encuentra incluida en la fun-
cién referencial de Jakobson. Cabe sefialar que
aquélla superpone otros codigos con fines expli-
cativos sobre la imagen referencial. Por ejem-
plo, unas flechas indicativas, etc. Esta funcién
nosresulta sumamente ttil siempre que no se sa-
ture la imagen dificultando su percepcion. Los
codigos de carédcte. explicativo deben ser in-
cluidos muy paulatinamente al ir progresando
Ja presentacion de los contenidos didacticos.

FUNCION REDUNDANTE

La facilitacion redundante supone una fun-
cién también de caracter referencial y denota-
tivo, por la cual se repite la informacion
dada, bien por la voz del locutor, o bien por los
textos escritos incluidos en la propia imagen.

En el mensaje se pueden introducir elemen-
tos redudantes espaciados debidamente, de
tal forma que faciliten el aprendizaje.

FUNCION CATALIZADORA

Mediante esta funcidén, la imagen puede
maostrar interrelaciones entre aspectos de la

realidad que habitualmente se presentan sepa-

rados o no evidentes a la experiencia del obser-
vador. Por ejemplo, en una sola imagen se pue-
de mostrar el ciclo del agua en la tierra (eva-
poracién en los mares y otras superficies, for-
macién de nubes, movimiento de éstas bajo la
accion del viento, precipitacion del agua y dis-
currir del agua por la tierra); este mismo fend-
meno puede ser mostrado mediante una suce-
sidn de imdgenes en movimiento.

Esta funcion tiene un gran interés enlos men-
sajes educativos, especialmente cuando estdn
concebidos desde una perspectiva cognosci-
tiva.

FUNCION INFORMATIVA

La funcion informativa de la imagen se re-
fiere a la capacidad de ésta para representar
tanto un objeto concreto, como una categoria o
clase de objetos. Esto tltimo se deriva del ca-
racter polisémico de la imagen y, en los produc-
tos educativos, se utiliza para facilitar la ela-
boracién de conceptos de diferentes grados de
abstraccion.

FUNCION MOTIVADORA

La funcién motivadora de la imagen en la
ensefianza puede lograrse mediante cualquiera
otra de las sefialadas anteriormente y puede
considerarse como fundamental en el aprendi-
zaje por medios audiovisuales,

Efectivamente, la imagen comunica infor-
macién y emociones, de tal forma que, como
hemos ido sefialando paulatinamente, estimu-
la la participacion del receptor a diferentes
niveles.

En el nivel de la consciencia, tiene la capa-
cidad de crear en el espectador un proceso de
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asociaciones relacionadas con los contenidos di-
dacticos. La analogia de la imagen con la rea-
lidad favorece, a su vez, la comprension de los
contenidos.

La funcién motivadora de la imagen se po-
tencia mediante imagenes que no tengan una
relacion directa con la 16gica del discurso. Por
cjemplo, en un filme de contenido historico, las
imégenes insertadas que representen el ambien-
te y colorido de la época. Estas sirven de mar-
co referencial donde el alumno encajard con ma-
yor facilidad los datos concretos. Le estimu-
lard, a su vez, la curiosidad sobre otros temas
relacionados con la forma de vida del momen-
to, etc.

Esta funcién motivadora se consigue de
igual forma con filmes que, aunque no estén pen-
sados para fines didacticos, presenten un tema
relacionado de alguna forma con los contenidos
didécticos programados en el curso. De hecho,
se subestima muy frecuentemente esta posibili-
dad, sin tener en cuenta que existen filmes de
gran calidad cuya utilizacién mediante el vi-
deo-cassette facilitaria enormemente la labor
del profesor.

Por nuestra labor docente en el campo de la
realizacién cinematografica, hemos podido ob-
servar claramente la funcién motivadora de la
imagen secuencial. Conceptos que, por abstrac-
tos, resultan complicados de ser asimilados
por el alumno, como por ejemplo las caracteris-
ticas de la percepcion, etc., son captados ficil-
mente mediante las imdgenes proyectadas. En
este caso, la experiencia perceptiva indivi-
dual, contrastada con el resto del grupo, moti-
va el debate en clase y facilita la comprension
del tema.

Pero no sdlo para la ensefianza de la ima-
gen es eficaz la utilizacion de imagenes, sino
como nos muestran variadas experiencias, pa-
ra cualquier campo docente. En especial, desta-

caremos aqui la capacidad de la imagen de mo-
tivar una actitud creativa en el alumno.

En efecto, el poder sugestivo de la imagen
potencia los aspectos asociativos conectados
con capas mas inconscientes. Estas asociacio-
nes, debidamente conducidas con técnicas de
creatividad, son enormemente provechosas pa-
ra la educacidn, especialmente en la formacion
de ninos.

La funcién motivadora, por consiguiente,
puede estar dirigida con diferente intenciona-
lidad hacia diversos objetivos. No se trata
aqui, pues, de examinar sus variadas utiliza-
ciones, sino de apuntar sus cualidades bésicas.

FUNCION MODELIZADORA

Como complemento de las anteriores funcio-
nes sefialadas por Rodriguez Diéguez, destaca-
remos otra funcién de la imagen de especial im-
portancia en los procesos de aprendizaje. Se
trata de la funcién modelizadora, la cual pue-
de estar compuesta por otras como la conmina-
tiva, la emotiva o la referencial.

En el aprendizaje por imitacidn, destaca la
funcion de modelo que ta imagen tiene capaci-
dad de desempefiar. Hemos observado al prin-
cipio de este trabajo codmo el aprendizaje por
observacién, llamado en psicologia experimen-
tal "aprendizaje por imitacién” y en las teo-
rias de la personalidad “identificacion”, par-
te de la tendencia del individuo a reproducir
acciones, actitudes o respuestas emocionales
presentadas por modelos de la vida real o
simbdlicos. Pues bien, la imagen, como ya sefa-
lamos, crea mecanismos de identificacion por
medio del punto de vista, de su valor anal$-
gico, del movimiento y la accion, etc., que apo-
yan Ja verosimilitud de los modelos presen-
tados.

39



40

LA IMAGEN AUDIOVISUAL EN LA ENSENANZA

En este tipo de aprendizaje, si los perso-
najes de los modelos presentados son gratifica-
dos por sus acciones, la tendencia a imitarlos
sera mayor que si son castigados. Esta es la tac-
tica que generalmente utilizan los filmes cla-
sicos de corte hollywoodense, donde se repro-
duce una relacién homolégica con los valores
socialmente establecidos.

Las investigaciones de A. Bandura y R.H.
Walters (3) demuestran las limitaciones de la
imagen audiovisual en relacién con los mode-
los de la realidad. En efecto, sus resultados in-
dican que estos modelos no son tan eficaces co-
mo los de la vida real. La tendencia mas desta-
cada, segin Bandura, es que los modelos de la
imagen audiovisual reafirman las tendencias
ya existentes en el espectador, siendo mas difi-
cil observar cambios de actitudes provocados
solo por la imagen.

FUNCIONES DEL MENSAJE AUDIO-
VISUALEDUCATIVO EN RELACION A
LOS OBJETIVOS DIDACTICOS

Para finalizar el andlisis relativo al men-
saje audiovisual educativo que hemos realiza-
do en este capitulo, relacionaremos seguida-
mente las funciones que, desde un punto de vis-
ta educativo, puede desempefiar la imagen,
con los objetivos didécticos que, a efectos anali-
ticos, han sido propuestos por diversos auto-
res.

Asi, en el cuadro 2.1. asociamos a los objeti-
vos cognoscitivos propuestos por Bloom (1956),
a los afectivos propuestos por Krathwohl
(1956) y a los psicomotrices propuestos por Da-
ve (1957), las funciones de la imagen que pue-

Objetivos de aprendizaje Funciones de la imagen que pueden con-
o tribuir al logro de los anteriores objetivos
COGNOSCITIVOS (Bloom 1956)
- Conocimie'n’to - Vicarial
- Comprension - Explicativa
- Apl’l(;a'Clon - Redundante
- Anilisis - Catalizadora
- Sintesis 3 - Informativa
- Evaluacién
AFECTIVOS (Krathawohl 1956) L.
- Recibir - Vlca.nal
- Responder - Motivadora
. Val(l))roi zar - Modelizadora
- Conceptualizar
- Organizar
PSICOMOTORES (Dave 1957) —
N - Vicarial
- Initacién .
. . - Modelizadora
- Manipulacién )
L - Informativa
- Precision - Redundante
- Estructuracion de la accién
- Naturalizacion

Cuadro 2.1. Funciones de laimagen enrelacidn a los objetivos didacticos.
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den ser ttiles a su consecucién. Como puede ob-
scrvarse, algunas de estas funciones aparecen
asociadas simultineamente con varias clases
dc objetivos.

Este cuadro no trata de resolver el proble-
ma de disefio de un programa educativo, pero
cs interesante desde dos puntos de vista:

- Pone enevidencia que cualquiera que sea
la clase de objetivo didactico, la imagen
presenta varias funciones relacionadas
con dicho objetivo, de lo que se deduce
que la adecuada utilizaciéon de imége-
nes puede contribuir favorablemente a
la consecucion del objetivo.

- Destaca de forma mas precisa qué carac-
teristicas o funciones de la imagen pue-
den ser utilizadas al servicio de qué cla-
ses de objetivos, lo que puede orientar al
disefiador de procesos educativos en la
especificaciéon o seleccion del tipo de
imagenes mas apropiadas a sus propo-
sitos.

Desde una perspectiva mas amplia, el
mensaje audiovisual puede cumplir diferentes
funciones o papeles en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Nadaner (1983) (4), refiriéndose
en concreto a los filmes, sefiala que tradicional-
mente han sido utilizados como "ayuda vi-
sual” o como "atil instructivo™.

En tanto que ayuda visual, el mensaje audio-
visual tiene la funcién de presentar al alumno
informacién sobre aspectos de la realidad difi-
cilmente accesibles para el mismo (en un sen-
tido fisico o econémico). En tanto que 1til ins-
tructivo, el mensaje audiovisual esta disefiado
con una estructura y una forma de expresion con
las que se pretende sustituir al profesor o ins-
tructor. En el primer caso, educacion significa-
ria incremento de informacidn; en el segundo,
instruccién.

A partir de estas consideraciones, Nadaner
aboga por la necesidad de elevar la concepcion
del discurso audiovisual educativo para enfo-
carlo desde las perspectivas de Dewey (la edu-
cacién como experiencia que despierte la curio-
sidad, fortalezca la iniciativa e incite el de-
seo de alcanzar nuevos conocimientos) y de
Freire (educacién —"liberadora"— como partici-
pacion en la transformacién de la propia vi-
sion de la relidad). En este sentido, Nadaner
establece tres condiciones o caracteristicas que
deberfa reunir el discurso audiovisual educa-
tivo:

- Contenido auténtico de la realidad mos-
trada, lo que requiere un estudio riguroso
previo de la misma.

- Forma expresiva cuidadosamente articu-
lada con objeto de transmitir con preci-
sién los motivos de significacion de la
realidad observada.

- Estructura retadora que promueva el pen-
samiento reflexivo en el espectador.

Como puede observarse, la perspectiva de
Nadaner estd estrechamente vinculada con
las teorias cognoscitivas del aprendizaje,
mientras que los discursos "instructivos” esta-
rian muy vinculados a las teorias conductistas.
Esta observacion conecta con la perspectiva
adoptada en este libro, esto es, que, sin entrar
en juicios de valor sobre unas u otras teorias
del aprendizaje, los productos educativos debe-
rian ser seleccionados o disefiados en coheren-
cia con la perspectiva educativa adoptada
(conductista, cognoscitiva, etc.) y de modo que
se adecuaran a la funcién que se les quiera
hacer cumplir en el proceso o en la actividad
educativa a que estén destinados.

En este sentido, la gama de funciones o pa-
peles se amplia y diversifica grandemente.
Mencionemos algunos ejemplos interesantes.
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Alroy y Ber (1982) (5) dan cuenta del uso del
visionado, seguido de discusion de grabaciones
directas de entrevistas médico-paciente, como
medio para ensefiar a los estudiantes a captar
mensajes no verbales. Ingraham (1976) (6) des-
taca la eficacia de los filmes no narrados para
promover la motivacion y la reflexion en los es-
tudios sociales. Barré (1983) (7) utiliza filmes
de Saura para familiarizar a sus alumnos de
espafiol con nuestro entorno cultural y, de este
modo, facilitar el aprendizaje del idioma.

En todos estos casos, los filmes estan em-
pleados desde una perspectiva cognoscitiva.
En otros casos, los filmes pueden utilizarse con
una funcionalidad "modelizadora”, por ejem-
plo, como medio para reducir ansiedad en
nifios ante situaciones desagradables. Estos as-
pectos quedaran, en cualquier caso, mas claros
tras la lectura de los dltimos capitulos.

NOCIONES BASICAS SOBRE LA
IMAGEN

Comenzaremos este epigrafe efectuando
una revisiéon y una delimitacién del concepto
de imagen, para pasar seguidamente a anali-
zar los elementos que la componen.

Entendemos que un objeto de estudio no es
dnico ni cerrado en su posible comprension. En
consecuencia, el estudioso, al aproximarse al
objeto, elige aquellos aspectos relevantes que
colaboran a desarrollar su propia investiga-
cién.

En nuestro caso, y dicho de otra forma, bus-
camos aquellas caracteristicas del objeto que,
por relevantes desde nuestro punto de vista,
son apropiadas para ir configurando un mode-
lo de la realidad estudiada. El modelo, o re-
presentacion de la realidad, asi construido,
tiene un caracter de herramienta que ha de ser-

nos ttil para comprender mejor el comporta- -

miento de la realidad, o bien para ayudar a
transformarla segtin nuestros objetivos.

Etimoldgicamente, la palabra imagen vie-
ne del latin "imago", cuya significacién indica
toda representacién de un objeto que implique
algin tipo de parecido perceptivo con el mis-
mo. A su vez, la raiz "im" se encuentra tam-
bién en "imitator", connotando cualquier imita-
cién que sea percibida por la vista o por otro
sentido, como el oido, el olfato, etc. El eco de
una voz es la imagen de esta voz (en latin:
"imago vocis”, en Virgilio, o simplemente
"imago", en Horacio). La imagen, sin embargpo,
no tiene que poseer las cualidades del objeto,
pero si supone una cierta representacién e
imitacién. Resulta significativa la expresién
"imago paterna”, donde confluyen, por un la-
do, la farmacién del hijo como réplica del pa-
dre y, por otro, el modelo a imitar como facili-
tador del proceso de aprendizaje.

Segin Taddei (8), el término "imagen” pro-
vendria de "YEM" (raiz céltico-baltico-indi-
ca) que significa "hacer doble", "fruto”, ofre-
ciendo esta tiltima acepcién una connotacién de
tipo mas estético-expresivo que las anterior-
mente sefialadas.

Por otra parte, existen en latin palabras
relacionadas con la anterior "imago", tales
como "icon™ imagen; “iconicus™: hecho a par-
tir de la naturaleza, las cuales provienen de
la voz griega eixvy: imagen, derivada de ewkex:
ser parecido a, de la cual también se deriva
gLkws: semejante, verosimil, probable.

La polisemia del término "imagen" recorre
toda la historia de la filosoffa y del arte, de
tal forma que nos obliga a seleccionar el punto
de partida adecuado al desarrollo del presen-
te trabajo.

En este sentido, consideraremos la imagen
como aquella representacién del objeto que im-
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plique algtn tipo de parecido perceptivo con
el mismo. El objeto representado puede tener su
origen tanto en el campo visual, como en el
auditivo, etc. Esta consideracién contempla,
pues, la percepcién como la primera experien-
cia mediadora desde la cual seleccionamos los
aspectos fundamentales del objeto. La selec-
cién de estos aspectos se fundamenta en los
cddigos de reconocimiento.

Nos referiremos especialmente al término
iconico, al ser la imagen, lo icénico, el princi-
pal vehiculo de comunicacién de los mensajes
audiovisuales. Esto no excluye que, como apo-
yo y por su funcién de anclaje de la polisemia
—tal como veremos mas adelante- se utilicen y,
por tanto, se contemplen, cédigos de otra natu-
ralcza a la puramente icénica.

Realmente, no todo lo visual estd contenido
cn lo que hemos designado por imagen. Por
ejemplo, en una postal con un texto escrito rela-
tivo al lugar de procedencia, dicho texto escri-
to no deja de ser visual, pero no se corresponde
con lo que se entiende por imagen. Igualmente,
los subtitulos de un filme, las reproducciones
de ruidos mediante onomatopeyas escritas en
una tira de comics o en dibujos animados son
signos arbitrarios dentro de la imagen, pero no
sc pueden considerar como tal.

En general, se combinan en ellos cédigos
iconicos verbales, siendo esto especialmente
usual en los textos de caracter pedagégico.

Scguidamente enumeramos los elementos
que integran, o pueden integrar, la imagen
audiovisual tal como la consideraremos en
este trabajo:

a) Imagenes visuales (obtenidas por proce-
dimientos mecanicos o electrénicos) mé-
viles y mualtiples.

También se consideran en este punto las
imagenes de imagenes, como pueden ser

una fotografia fija inserta en un documen-
tal o un diagrama l6gico. Es decir, se tra-
ta de toda reproduccién de una repro-
duccién. '

b) Textos escritos. Todo aquello que corres-
ponda a imégenes cuyo contenido sean
las diferentes expresiones escritas que
aparecen en la pantalla (cine, video y
televisién). También se incluye toda ono-
matopeya representada graficamente.
Consideramos la onomatopeya escrita
("plaf", "ris”, "zas", etc.) caracteristica
del comic, como una "no imagen" de una
imagen acustica. Unicamente por necesi-
dades de simplificacién se incluye en es-
te apartado, al igual que el resto de los
signos arbitrarios.

¢) Sonido fénico (el texto hablado).
d) Sonido musical.

e) Ruido (representacién de ruidos reales).

La combinacion de palabras (texto verbal o
escrito) y de imagenes articula el mensaje que,
atendiendo a su forma de recepcién, denomina-
remos audio-visual. El mensaje audio-visual
incluye también cualquier manifestacién que
combine algunos de los elementos citados, no
siendo, pues, imprescindible la presencia si-
multanea de cada uno de ellos.

El mensaje audio-visual estd compuesto,
pues, como hemos sefialado antes, por image-
nes (visuales y acusticas) y por palabras (tex-
to verbal o escrito). El campo de la palabra es-
td ampliamente estudiado por la lingiiistica
tradicional y, a pesar de que en los tultimos
tiempos el concepto de signo lingiiistico haya
sufrido algiin cambio terminolégico como apli-
cacion del concepto saussuriano, no considera-
mos necesario profundizar en él.
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En cuanto a la imagen, la disciplina que se
ocupa de la misma en tanto que vehiculo de co-
municacién es la semiologia (0 semiética, para
otros autores).

Antes de seguir adelante debemos efectuar
las siguientes observaciones. La semidtica
atraviesa un momento critico, seguin observa-
mos, por ejemplo, en el Congreso que sobre "Se-
midtica e Hispanidad" tuvo lugar en Madrid
en junio de 1983. En este encuentro, mas de
quinientos especialistas de todo el mundo pu-
sieron de manifiesto orientaciones muy diver-
sas y contrapuestas en cuanto a los enfoques y
orientaciones con que deben ser abordados los
fendmenos de la comunicacion.

Desde nuestro punto de vista, nos parece
interesante resaltar la postura sostenida, en-
tre otros y desde diferentes campos de especia-
lidad, por Lazaro Carreter, Bettetini y Segre.
Para estos autores, el estudio de la semidtica
ha de centrarse fundamentalmente en sus as-
pectos pragmaticos, es decir, en las relaciones
entre el texto y sus usuarios.

En nuestro caso, cobran especial relevancia
las relaciones entre el texto, o mensaje educa-
tivo, y el entorno del mismo, del que forman
parte el diseflador del mensaje, el profesor que
lo utiliza, los alumnos que lo visionan, el espa-
cio fisico en que tiene lugar el visionado, etc.

Por todo lo anterior, hemos optado por pre-
sentar y utilizar unos conceptos semiolégicos
que sean suficientemente claros de comprension
y utiles para nuestros propositos.

El signo, como concepto basico de la semiolo-
gia, ha sido objeto de diferentes precisiones
conceptuales. Desde la perspectiva de este tra-
bajo hemos considerado de mayor eficacia
abordar este tema basandonos en los tres tipos
de signos descritos por Peirce: indice, icono y
simbolo (9).

El indice, para Peirce, es algo que provoca
un impulso hacia un objeto concreto. Supone
una llamada de atencién hacia algo por lo
cual nosotros deducimos una conclusién. Si ve-
mos humo, deducimos que hay fuego; si
escuchamos un trueno, deducimos la tormenta,
etc. Si observamos con detenimiento estas ca-
racteristicas del indice, tendremos que connec-
tarlo con las caracteristicas de la percepcidn,
ya que, en definitiva, estamos completando
una informacién segin experiencias aprendi-
das. Estas experiencias forman parte previa-
mente del acerbo cultural de una sociedad de-
terminada, de forma que el indice, al comuni-
car algo en relacién a ellas, se convierte, por el
proceso, en un signo convencional. No obstante,
debemos distinguir entre un impulso que s6lo
provoca una reaccion fisica, como dolor, etc., y
un impulso que provoca un proceso por el cual
deducimos algo, es decir, que permite inferir
una relaciéon de causalidad.

Evidentemente, el mensaje audiovisual no
se va a componer de indices, pero bien pueden
éstos constituir uno de los elementos del conte-
nido dela ensefianza. Por ejemplo, en un mensa-
je construido para la ensefianza de Medicina,
los indices naturales previamente codificados
por la semidtica médica constituirdn la base
del contenido de dicho mensaje.

El simbolo (relacién arbitraria con su obje-
to), es el mas arbitrario de los signos descritos
por Peirce, destacando su alto grado de codi-
ficacion. Su sentido se circunscribe a culturas
concretas, convirtiéndose en simples iconos (re-
lacién de semejanza con su objeto) en otras. El
dibujo, por ejemplo, de una paloma, en el con-
texto de la cultura occidental, puede simboli-
zar un deseo de paz, etc.; sin embargo, en la cul-
tura africana observaran el dibujo como el de
un simple péajaro (como icono).

Respecto a lo anterior, debemos hacer la si-
guiente precision: por un lado, el simbolo pue-
de estar inserto en el elemento visual del men-
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saje y, por otro, el propio mensaje puede conno-
tar un contenido simbdlico.

ANALOGIAY GRADOS
DE ICONICIDAD

El icono, como sefialaibamos anteriormente,
mantiene una relacién de analogia o semejan-
za con el objeto representado. Esta semejanza
también incluye la forma de las relaciones
l6gicas, por lo que el signo iconico puede repre-
sentar tanto objetos concretos como la forma de
las rclaciones légicas que mantengan diferen-
tes objetos entre si (un diagrama, etc.).

De esta forma, se puede sefialar, tal como
hace Moles, que la relacién de semejanza admi-
te una gradacién de tipo cuantitativo. Moles
desarrolla al respecto una escala de doce gra-
dos, ordenada por iconicidad decreciente o abs-
traccién creciente {(cuadro 2.2.). El grado de
iconicidad corresponde al grado de realismo
de una imagen. El grado de abstraccién se pro-
duce por medio de un proceso de reduccién o
esquematizacién de los rasgos pertinentes del
objeto previamente percibido.

Profundicemos algo mas en la relacién de se-
mejanza. No se trata de que el icono tenga algu-
na de las propiedades del objeto que represen-
ta. Una fotografia de una persona no tiene las
propicdades de la misma. Para explicar la re-
lacién de semejanza es preciso contar con un su-
jeto que sea capaz de advertir tal semejanza.
El proceso puede esquematizarse del siguiente
modo: el sujeto percibe el icono seleccionando

entonces ciertos rasgos pertinentes, los cuales
coordinara hasta producir una cierta estructu-
ra homéloga de alguna unidad cultural que el
sujeto poseyera previamente. Este proceso men-
tal complejo resulta imprenscindible para fun-
damentar Ja nocién de signo iconico. Por otra
parte, explica el que la misma imagen pueda
tener significaciones diferentes para diferen-
tes personas, especialmente si pertenecen a dis-
tintas culturas. Precisamente en este sentido es
en el que entendemos la nocion de imagen como
representacion.

Como hemos observado, en el proceso de
reconocimiento seleccionamos los aspectos rele-
vantes de lo percibido y los recomponemos, lo
cual requiere un cierto tipo de aprendizaje que
implica unos cédigos de reconocimiento. Esto se
pone especialmente de manifiesto cuando un
sujeto tiene que establecer la relacién de seme-
janza que existe entre un objeto y un signo icéni-
co de bajo grado de iconicidad; por ejemplo, en
la relaciéon entre el agua y su formulacién qui-
mica H,O.

La forma en que se tendera a coordinar lo
percibido vendré influenciada por el sistema
de expectativas del sujeto en la situacién con-
creta en que se encuentre, las cuales derivan
tanto de su personalidad y del contexto cultu-
ral al que pertenezca, como de la situacién con-
creta en que se encuentre. Por ejemplo, siel pro-
fesor de Geografia muestra por primera vez a
los alumnos una imagen del mapa de ltalia,
éstos tenderdn a interpretarlo como un cierto
mapa mas bien que como una bota (lo cual no

excluye que esta imagen también les sugiera la
idea de bota).
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Nam. Definicién Criterio Ejemplos
0 El propio objeto Puesta eventualmente entre La vitrina de un comercio, la
garentelms en el sentido de exposicion
usser.
1 Modelo bidimensional o Colores y materiales arbitrarios Muestras facticas
tridimensional en la escala
Esquema bi o tridimensional Colores o materiales escogidos Mapa en tres dimensiones, globo
2 reducido o aumentado. segun criterios logicos terraqueo, mapa geolégico
Representacién anamorfésica
Fotografia o proyeccion realista Proyeccion, perspectivarigurosa, | Catalogos ilustrados, carteles
3 sobre un plano medias tintas, sombras
Dibujo o fotografia llamados - o
"desviados" (Operacién visual de cCc::1ttec> I:ﬁ(s) de dcon.hm:gaicéima Carteles, Catalogos, prospectos
4 lo universal aritotélico). Perfiles ydeclerrede
dibujados
Lo Abertura del cardcter o de la cubierta. Corte anatémico, corte de un motor
Esquema anatémico o de Respecto a la topografia. Arbitrariedad de de explosion. Plano de dreuitos de
5 construccion I(?s va.lo.rs,lc):uantiﬁcacién de los elementos y un receptor de radio. Mapa
simplificacién geografico
T " Disposicién para perspectiva de
6 Vista "brillante las piezas segin sus relaciones de
proximidad topolégica
Sustitucion de los elementos por Plano esquemmatizado de] Metro de
7 Esquema de prindipio unos simbolos normalizados. Paso T‘;Ow%aplam d;‘ Ci(rifu“g de&f;mer’tor
. ~ . 2 r e O deun sector de ragar uema
(elecquad y electromca) dela top?gra,f}a ala topolog1a. unifiliforme de electrénica
Geometrizacién
Organigrama de una empresa. "Flow
Organigrama o esquema block Los elementos son unas cajas negras chart" de un programa de ordenador. Serie
8 funcionales, enlazadas por unas conexiones de operaciones quimicas
I6gicas andlisis de las funciones logicas
uvema de formulacién Relacién 16gica y topoldgica en un espacio no- Férmulas uimicas
9 Esq geométrico, entre elementos abstractos. Las desarrolladas. Sociogramas
uniones son simbdlicas, todos los elemntos son
visibles
~ombinacis ) ; Fuerzasy posiciones geométricas
" . : Combinacion, en un mismo espacio, de P
10 Esquema}s. de espacios complejos representaciones de elemntos esquemiticos sobre una estructura metalica;
Esquematlcos (flecha) (flecha, recta, plano, objeto) pertenedientes esquemas de estatica, grafico,
’ a distintos sistemas poligono de Cremona
1| Bemedeepopuumae | SEnEAT I | Giowmalic i,
abstracto y esquema vectorial e . rlangulo de Kapp. Folgono de
yeq entre magnitudes vectoriales Blondel para un motor asincreno
Descripeion en palabras Signog purammente abstractos, sin Ecuacionesy férmulas. Textos
12 normalizadas o en formulas conexién imaginable con el
algebraicas significado

Cuadro 4.2. Grados de Iconicidad segin Moles
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FIGURAS, SIGNOS Y SEMAS

Luis Prieto (1966) y posteriormente Um-
berto Eco (1974) (10), distinguen en el signo
iconico tres elementos de articulacién: las figu-
ras, los signos y los semas o enunciados.

A su vez, Umberto Eco puntualiza que no to-
do acto de comunicacién se articula en una len-
gua similar al lenguaje verbal, sino que todo ac-
to comunicativo se funda en un c6digo pero no,
necesariamente, de dos articulaciones. Quiere
decirse que no debemos aceptar mecanicamente
el lenguaje verbal como modelo de analisis de
los lenguajes de tipo visual, ni intentar enten-
der las figuras como fonemas y a los signos co-
mo monemas. Partiendo de esta base, los men-
cionados autores establecen las siguientes no-
ciones:

a) Figuras. Son los signos gréficos, por ejem-
plo, relaciones de figura y fondo, relacio-
nes geométricas, caracteristicas de la
luz y el color, etc., captadas por la per-
cepcidn. Son los trazos geométricos que
pueden ser organizados como representa-
cién de un objeto reconocible. Estas figu-
ras no tienen un ndmero finito y no siem-
pre son discretas. La figura termina cuan-
do se compone como objeto reconocible y
se convierte en signo.

b) Signos. Son las unidades de reconoci-
miento, los objetos concretos (una mano,
una silla, etc.), o bien modelos abstrac-
tos, diagramas congeptuales, etc. El sig-
no se organiza en enunciados de lo sim-
ple a lo complejo y solamente se le pue-
dereconocerenel enunciado como contex-
to. El signo de Prieto equivale al motivo
de Panofsky (1932) (11).

¢) Semas 0 enunciados iconicos. Son aque-
llos que comidnmente llamamos imagenes
o signos iconicos (un hombre, una habita-
cién, etc.). Constituyen un enunciado co-
mo "un hombre de pie o de perfil”, "una

habitacién desordenada", etc. Son el con-
texto en el cual se puede reconocer y ais-
lar al signo. "En una habitaciéon hay una
silla", "la mano del hombre", etc.

Observamos que, finalmente, las figuras y
los signos se organizan en enunciados y que di-
chas unidades inferiores tienen interés sélo ba-
jo el punto de vista de su funcién en el enun-
ciado.

El enunciado icénico constituye un conjunto
complejo de relaciones entre diferentes signos
de la imagen. Lo caracteristico del enunciado
icénico es la falta de una estructuracién sintac-
tica precisa en contraposicién con el enunciado
verbal. Aqui radica, precisamente, una fuente
especifica de polisemia de la imagen.

La introduccion de cualquier cédigo en la
interpretacién de la imagen tendera a su mono-
semizacion. En particular, lo anterior es apli-
cable al analisis de las relaciones espaciales.
Asi, la codificacion de la perspectiva posibi-
lita interpretar inequivocamente la disposi-
cién en un espacio de tres dimensiones de los
objetos que muestra una fotografia.

Las relaciones espaciales entre los objetos o
sujetos de una imagen son también susceptibles
de interpretacion en términos de jerarquia,
poder, etc. También en este caso, la existencia
de cédigos, de cuyo estudio se ocupa la proxémi-
ca, contribuye a la monosemizacién de la ima-
gen.

PROCESO DE SEMIOSIS

La nocion de signo, de acuerdo con Peirce, se
desprende del concepto de semiosis, que éste de-
finié como:

"Una accion, una influencia que es, o invo-
lucra, una cooperacién de tres sujetos, tales
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como un signo, su objeto y su interpretante,
y no pudiendo esa triple relacion de influen-
cia resolverse, de ningin modo, en acciones
entreparejas” (12).

Respecto a esta definicion, conviene pres-
tar atencion a la nocion de "interpretante”.

El interpretante supone la idea, no de intér-
prete, sino de otra representacién que se refie-
re al mismo objeto. Lo cual equivale a decir que
un signo tiene un interpretante denominable
por otro signo, y que éste, a su vez, tiene otro
interpretante denominable por otro signo. Esto
abre un proceso de semiosis ilimitada, por el
cual la comprension de un signo y, en definiti-
va, de cualquier lenguaje, se hace posible gra-
cias a la referencia necesaria a sistemas de con-
venciones concatenados. De esta forma, la foto-
grafia de un libro puede ser el interpretante de
la palabra libro, y viceversa. Esto nos permite
entender los significados como unidades cultu-
rales expresadas por medio de significantes.
Esta teoria del interpretante, desarrollada
por Umberto Eco (1974), tiene varias implica-
ciones interesantes en nuestro contexto:

- El referente no es ya simplemente la rea-
lidad, sino que supone la circunstancia
(conjunto de condicionamientos mate-
riales, econémicos, sociales, etc.) en que
tiene Iugar el proceso de comunicacion,
posibilitando la seleccién de los codigos
apropiados para la correcta compren-
sion del significado del mensaje. Asi,
por ejemplo, un mensaje que incluya la
palabra libro (0 una imagen de un libro)
no tiene idéntico significado en un barrio
obrero y en un campus universitario. Se
comprende que esta caracteristica es im-
portante en la elaboracién de mensajes

pedagogicos.

- Los propios objetos reales pueden consti-
tuir, en una cultura determinada, signos

iconicos de formas culturales. Asi, un li-
bro concreto representa un icono de una
cierta forma que una cultura determina-
da tiene del modo en que es posible y con-
veniente almacenar y difundir conoci-
mientos. Lo anterior tiene una aplica-
cién evidente en la elaboracién de men-
sajes pedag6gicos. Alincluirenun mensa-
je una imagen de un libro concreto, se es-
ta facilitando al alumno, mas alld de un
cierto conocimiento de ese libro concreto,
el aprendizaje (conocimiento, valora-
cion, estima, utilidad) de la forma cultu-
ral libro.

- Lainterpretacién que un determinado su-
jeto hace de la percepcién de formas nue-
vas 0 no conocidas por él, se basa en las
unidades culturales que previamente po-
see. Por ejemplo, si un bosquimano descu-
bre por primera vez la presencia de un li-
bro en pleno corazén de la selva, tratara
de explicarse su extrafia naturaleza por
referencia a objetos conocidos: una pie-
dra blanda, un trozo de madera, etc.
Para los mensajes pedagoégicos esto im-
plica que debera tenerse en cuenta el uni-
verso de referencias culturales previas
de los alumnos.

MONOSEMIAY POLISEMIA
DE LAIMAGEN

Este proceso de semiosis también explica
una caracteristica de la imagen, como es su po-
lisemia. Efectivamente, las posibilidades de
interpretacién de una misma imagen resultan
generalmente muy variadas. Muestra de ello
son los tests utilizados por los psicdlogos para
diagndstico y andlisis de la personalidad. El
test proyectivo T.A.T. muestra imagenes de di-
bujos figurativos, representado una escena pro-
puesta a la libre interpretacién y, por tanto, a
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la proyeccién de la personalidad del paciente.
De igual forma, el test de Rorschach presenta
unas manchas abstractas que motivan una ga-
ma amplia de respuestas, por medio de las cua-
les ¢l analista detecta los posibles conflictos
del paciente. Sin embargo, si a una de estas la-
minas se le incluyera una leyenda como titulo,
el efecto polisémico, en buena medida, se des-
vaneceria.

La imagen siempre aparece con una cierta
ambigiiedad, denotando con mayor facilidad
lo universal que lo particular. En una fotogra-
fia de un arbol se comprende con mayor inme-
diatez "el arbol" que "este arbol".

Es esta caracteristica lo que hace necesario
para ciertos propoésitos introducir en el mensa-
je pedagdgico la palabra en su funcion de ancla-
je y/o de relevo, términos elaborados por R.
Barthes (1964) (13).

La funcién de anclaje de la palabra escrita
como texto sobre la imagen o grabada en soni-
do, puede reducir la polisemia de la imagen.
Esto sucede en mayor grado en las imagenes
fijas con texto escrito, donde se busca intencio-
nadamente reducir la polisemia. Ahora bien,
sc debe destacar que la palabra no siempre es
monosémica y la imagen polisémica, auque se
observen estas caracteristicas como tenden-
cias. Tomemos como ejemplo de lo primero el
lenguaje verbal de la poesia y la imagen de un
croquis de manejo de una cdmara fotografica.

La funcién de relevo se refiere a un fragmen-
to verbal que sirve para establecer la relacién
diacrénica en -un relato visual. En el caso de
las imégenes en movimiento, esta funcion se
sustituye por puntuaciones propias del codigo
audiovisual. (Como ejemplo del paso del tiem-
po se puede utilizar el "encadenado”).

En relacion a la posible polisemia 0 monose-
mia del cé6digo audiovisual y su potencial edu-

cativo, quisiéramos efectuar algunas precisio-
nes no contempladas, generalmente, en los tex-
tos enfocados hacia la comprensién del proceso
de aprendizaje con medios audiovisuales.

Por ejemplo, el lenguaje poético es, por exce-
lencia, polisémico. En apariencia, esta forma
de expresion rica en posibilidades de interpre-
tacién, no serfa la mas adecuada para articu-
lar un mensaje cuya finalidad fuera la didéc-
tica. Sin embargo, al margen de mensajes de
caracter netamente instructivo, se debe desta-
car su potencial motivador dentro de la ense-
flanza. La ambigiliedad y poesia de un mensaje
pueden provocar respuestas muy fitiles para es-
tablecer una discusion o debate en el aula. Esta
funcién motivadora de la imagen conducira con
facilidad a adoptar actitudes creativas en los
alumnos. No olvidemos que el lenguaje poético
transgrede los c6digos habituales del lenguaje
para crear unos nuevos de significacion mas
amplia.

Otro caso son los discursos articulados con
elementos sonoros o visuales en contraste o
contrapunto que, dependiendo de su utiliza-
cién, pueden introducir en el mensaje un efecto
u otro. En el caso de que el contraste sea practi-
camente imperceptible, y debidamente modu-
lado en el discurso, puede introducirse un fac-
tor de ambigiiedad. En el lenguaje audiovisual
encontramos ejemplos de estos efectos produci-
dos porun pequefio quiebro deslizado, por ejem-
plo, en la entonacion de la voz de un actor o en
cualquier elemento expresivo de la puesta en
escena.

Si el contraste es muy agudo, se provocara
el llamado efecto "V" (Verfremdung) de Ber-
told Brecht, utilizado especialmente en e] tea-
tro de intencionalidad ideologica y didactica.
Este efecto ha sido transferido al lenguaje fil-
mico por autores como Resnais, Straub, etc., te-
ma que por su importancia trataremos mas
adelante. Hay que resaltar que esta moda-
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lidad tiene grandes posibilidades en la crea-
cién de productos de caracter pedagogico, ya
que provoca una distanciacion en el especta-
dor, facilitando actitudes de tipo reflexivo.

Por 1ltimo, la forma de expresion monosé-
mica se hace imprescindible en los casos en que
sea necesario ¢l aprendizaje sobre alguna mate-
ria muy concreta. Resulta ideal para los men-
sajes destinados a la formacién profesional,
donde se requiera el aprendizaje, por ejemplo,
del manejo de un instrumento concreto.

Los conceptos anteriores serdan utilizados
mas adelante en la caracterizacién de los dis-
cursos correspondientes a los distintos tipos de
productos educativos.

DECODIFICACION Y CONTEXTO
CULTURAL

Segiin hemos observado, el proceso de comu-
nicacién no seria posible sin que emisor y recep-
tor compartieran un conjunto de convenciones o
coédigos. En el caso de la imagen y, en parti-
cular, en el caso de la imagen audiovisual, los
cédigos que posibilitan la comunicacién son
multiples y de muy diversa naturaleza.

Si a un hombre de una cultura primitiva le
ensefiamos la fotografia de un tren, esa imagen
no tendra valor como tal, ya que este hombre
no la reconococera. Esto indica la necesidad de
conocer unos cédigos para descifrar el sentido
de la fotografia. Esta consideracién esta diri-
gida a la valoracion de la imagen como signo,
aspecto que posibilita comunicar un niicleo de
conocimientos, interpretable por otro signo y
generador del proceso de semiosis anteriormen-
te descrito. La fotografia del tren podra encon-
trar su interpretante en la palabra "tren", en
un fotograma de un filme, en una pintura, etc.

Sin embargo, no s6lo nos interesa este aspec-
to de la imagen como signo, sino también su pro-
piedad de representar un objeto real. El senti-
do de figuratividad se lo otorga una forma cu-
ya valoracién no es de indole propiamente se-
mibtica, sino estética. Se puede decir que son
dos puntos de vista diferentes de un mismo
fenémeno; uno corresponde al enfoque semioti-
co y otro a la percepcion estética.

La imagen, sin embargo, abarca los dos as-
pectos interrelaciondndolos ya que, si la obser-
vamos como arte, por ello no dejara de ser por-
tadora de conocimientos y si la consideramos
como signo, no dejard de tener un valor esté-
tico.

Estas dos apreciaciones diferentes provo-
can también dos tipos de experiencia: una, la
comprension racional del contenido, y otra, la
experiencia derivada de contemplar. Expe-
riencias que tampoco se pueden separar, ya que
la presencia de la imagen —presencia que supo-
ne una seleccién de lo que se muestra y, por tan-
to, una seleccién de lo que no se muestra, lo que
sugiere una ausencia— no podria producirse si
no es gracias al proceso de semiosis que descri-
bimos anteriormente.

Es mads, una unidad cultural cualquiera no
puede comprenderse sélo por la serie de inter-
pretantes, sino que debera también definirse
en relacién a otra unidad cultural. El sujeto de
una cultura primitiva que observe la imagen
fotografiada de un tren, la explicard en rela-
cién a sus experiencias anteriores, por ejemplo,
algan tipo de carro.

Es en este doble sentido en el que considera-
mos que la imagen puede constituir un mensaje.
La entendemos no como un fenémeno lingiiisti-
co, sino como un proceso semidtico articulado
en una doble referencia: horizontal y sintagma-
tica, y vertical y paradigmatica.
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La imagen puede incluir una variedad de
codigosheterogéneos. Estos c6digosno sonespe-
cificos en si mismos, sino por la combinacién a
quesonsometidos. Siobservamosun conjuntode
filmes seleccionados al azar, veremos cd6mo en
unos predomina la importancia de la musica,
en otros la composicién espacial, en otros la
palabra, etc.; en consecuencia, la imagen
incluye una variedad de cédigos dificilmente
enumerables. En todo caso, parece pertinente
efectuar un comentario sobre estos cédigos, ya
que indudablemente constituyen un aspecto
fundamental que facilita la comprensién de la
comunicacién visual.

Ya hemos observado la importancia del con-
texto y de las convenciones culturales para la
comprension de la imagen como signo y de la
imagen como representacion. Estos aspectos es-
tan incluidos en las convenciones de tipo antro-
polégico-cultural, junto con el codigo percep-
tivo del que nos ocupamos seguidamente.

El punto de vista de la percepcién contem-
pla la imagen desde su figuratividad, desde
su aspecto formal, aunque en ella esté recogido
el contenido. La teoria de la Gestalt, desarro-
llada incialmente por Koffka (14), llevé a
cabo un amplio trabajo de investigacién acerca
de la percepcién humana. De esta teoria que-
remos resaltar algunos puntos fundamentales
que han permitido la evolucién de las conven-
ciones utilizadas por la imagen audiovisual.

En primer lugar, volveremos a sefalar que
la circunstancia en la que se percibe ofrece en si
misma una informacién que colabora en el re-
conocimiento del objeto percibido. Lo que rodea
al objeto configura, de alguna manera, al pro-
pio objeto. Esto lo observamos claramente en
los dibujos de figuras y fondos, donde segin
cual sea el foco de nuestro interés, percibire-

mos un objeto o, alternativamente, otro dife-
rente.

Por otro lado, la mente siempre tiende a
completar las percepciones, la experiencia en
general, siendo en ese sentido creativa. Si ob-
servamos un objeto parcialmente, lo completa-
remos en nuestra mente segiin nuestra experien-
cia anterior. La tendencia general se resume en
la necesidad de la mente de completar su vi-
sién dentro del campo de lo probable, segtin su
experiencia.

La vision genera una actitud activa, apre-
hendiendo la realidad en un proceso en el que
intervienen el pensamiento y la intuicién, ésta
en la medida en que recrea el objeto percibido.
Es mas, la mirada sufre un doble proceso en-
focando y desenfocando un objeto segtin lo que
nos llame la atencién. Nuestro interés provoca
una vision fragmentaria y, a su vez, captamos
la totalidad.

La lectura supone la sucesién de saltos vi-
suales, de fragmento en fragmento, de donde
resulta la totalidad. De alguna forma, para
comprender una imagen es imprescindible cap-
tar la totalidad de una estructura, integrando
todas sus partes con sus interrelaciones, ya que
la mente tiene la necesidad de establecer una
estructura de referencia donde encajar la infor-
macién fragmentaria. La percepcién visual
aprehende esquemas estructurales con algtin ti-
po de significacién. De lo que se deduce que al
percibir buscamos que lo percibido tenga un sen-
tido para nosotros. En muchas ocasiones, aqué-
llo que hemos percibido no tiene, en principio,
un sentido claro; sin embargo, nuestra inclina-
cién natural sera a encontrérselo.

Estos fendmenos tienen una incidencia direc-
ta en las convenciones de la percepcién de la
imagen. El primer autor preocupado por el te-
ma de la percepcién en relacién con la imagen

secuencial fue Miinsterberg (1916). Sefialé c6mo
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la tendencia indicada de percibir la parte por
el todo (funcién metonimica), permitia la com-
prensién de la continuidad narrativa. La pro-
gresién narrativa o diégesis, en definitiva, se
apoya en la codificacién de los factores antes
descritos. Miinsterberg denominé como "fend-
meno-phi” al conjunto de fenémenos percep-
tivos, entre ellos la persistencia retiniana, que

hacen posible la comprensién de la imagen en
movimiento.

Finalmente, digamos de forma breve que
los c6digos antropolégico-culturales son todos
aquéllos que se absorben al nacer en una cultura
determinada. Es decir, son los c6digos de reco-
nocimiento, los icénicos y los perceptivos.
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EL LENGUAJE DE LA IMAGEN AUDIOVISUAL

HETEROGENEIDAD DEL
CODIGO CINEMATOGRAFICO

artimos de la base de considerar el

cine como un fenémeno semioldgico

en sentido genérico y no lingiiistico

en sentido estricto. De esta forma, no

resulta operativo el introducirnos en
una discusion sobre su especificidad o sobre la
doble o triple articulacion del lenguaje cinema-
togréfico, como en su dia comenzo, y posterior-
mente abandond, Umberto Eco.

Entendemos, pues, que el cédigo cinemato-
grafico no es tnico, ya que esta compuesto por
una trama de c6digos heterogéneos cuya inter-
relacion hace posible la expresion cinemato-
grafica. La imagen y el sonido se nutren de es-
ta compleja trama, por cuyas interrelaciones
se enriquecen y renuevan las convenciones esta-
blecidas. Por ejemplo, la fotografia absorbe
aspectos de la publicidad que influyen en la
creacién de nuevos c6digos de la imagen que, a
su vez, se veran marcados por cédigos narra-
tivos del cine, éstos por los de la novela, etc.

De este punto de vista se desprende que
entendemos el lenguaje cinematografico como
un sistema abierto y dindmico, en el que la
interaccién con el entorno cultural es constan-
te, por lo cual algunas convenciones se desarro-
llan y otras desaparecen.

Ahora bien, con respecto a la imagen foto-
gréifica el c6digo cinematografico se enriquece

con el movimiento y con el sonido. Aumenta la
impresiéon de realidad de la fotografia al
reproducir el movimiento y los sonidos del
mundo real o al crear otros con apariencia de
realidad.

Més concretamente: es el movimiento el
elemento que, por su percepcion, crea la verosi-
militud del lenguaje cinematogréafico. Por un
lado, el movimiento incorpora a la imagen la
dimensién temporal: la narracién transcurre
con un principio y un fin. Por otro, los objetos en
movimiento recuperan su corporeidad y, des-
plazdndose, configuran la dimensién espacial.

El movimiento, al ser percibido como algo
real, ofrece la sensaciéon de que aquello que
ocurre en la pantalla ocurre en el presente, en
contraposiciéon con la sensacion de "tiempo
pasado" producida por laimagen fotografica.

Tanto la realidad del movimiento como la
apariencia de las formas, lleva consigo la
percepcion de una aparente objetividad.

Volvemos a destacar ahora cémo es la ley
de la constancia desarrollada por la Gestalt,
la que hace posible que la dimensién, la for-
ma, la orientacién y la posicién de los objetos
en el campo visual tiendan a permanecer cons-
tantes pese a que nos acerquemos o alejemos de
ellas. La ley de la constancia se impone sobre
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las formas aparentes en el mundo real y la ima-
gen cinematografica, al reproducirlas, provo-
ca en el espectador esa apariencia de objetivi-
dad.

A su vez, la mirada capta la realidad de
forma fragmentada, al igual que la cAmara en
la sucesiéon de planos parciales, provocando el
doble proceso perceptivo que va de lo fragmen-
tario a la totalidad. La movilidad de la cdma-
ra posibilita la multiplicidad de puntos de
vista y la visién fragmentada, quedando para
el espectador la tarea de reconstruir la tota-
lidad.

Al ofrecer la imagen en movimiento esta
apariencia de realidad, motiva en el especta-
dor un proceso de identificacion-proyeccién en
el que fundamentalmente se apoya la verosimi-
litud del espectdculo cinematografico. Consi-
deramos que este punto es de suma importancia
para los fines del mensaje didactico, por lo que
lo trataremos con amplitud en el capitulo 5.

Por ultimo, sefialaremos con respecto al mo-
vimiento que éste se crea por medio del monta-
je, de la cdmara y del movimiento interno del
cuadro (personas, objetos, etc.), temas que
desarrollaremos mas adelante.

Con respecto al sonido, recordemos que con
el filme "El cantor de Jazz" (The Jazz Singer),
producida por la casa Warner Brothers en
1927, se inauguré la etapa del cine sonoro. En
esta primera etapa del sonoro se empled éste
de forma indiscriminada y sin ningun rigor
estético. El cine hablado supuso una vuelta
atras hacia el teatro fotografiado de la etapa
comprendida entre 1908 y 1914. Se impuso un
concepto ingenuo del realismo que la sincroni-
zacién sonoro-visual aparentaba ofrecer. Este
estilo redundante levanté las criticas de los
primeros tedricos del cine, cuya mdxima repre-
sentacion la encontramos en Rudolf Arnheim

1.

Arnheim consideré a nivel tedrico que el
sonido en el filme no estaba justificado por la
necesidad de realismo. Es mads, al acercarse al
mundo real, impedia la creacion de un nivel de
abstraccion necesario, segtin €él, para toda obra
de arte. La especificidad del arte cinemato-
grafico la fundamentaba Arnheim en este ni-
vel de abstraccion logrado por la adecuada
estilizacién de las imagenes en blanco y negro.

Al igual que atacé la introduccién del soni-
do, criticé duramente la incorporacién del co-
lor en el filme. La razén fue idéntica: el acerca-
miento deformado —condicionado por los evi-
dentes defectos técnicos de la época— a la
realidad, restaba posibilidades a los niveles
abstractos. El error de Arnheim fue la no consi-
deracién de la diversidad de cddigos heterogé-
neos que se integran en los procesos de semiosis
que posibilitan la comunicacién por medio del
filme.

En definitiva, en la experiencia real se en-
cuentran, de igual forma, los fragmentos visua-
les y auditivos. El proceso semidtico los codifi-
ca, siendo posible un nivel de abstraccién en
ambos campos por igual. Se trata, pues, del
encuentro entre planos semibticos distintos.

En este sentido, la Escuela Soviética, y en
particular Eisenstein, comprendié con mayor
claridad las posibilidades expresivas del so-
noro. La interaccién de ambos medios, imagen
y sonido, excluyendo cualquier tipo de priori-
dad jerarquica que suponga la consideracién de
un medio como maés especifico que otro, fue, en
sintesis, la propuesta de Eisenstein (2). En la
actualidad sigue vigente este punto de vista,
apoyado por los avances técnicos que hacen
posible el control riguroso de ambos medios.

Por otro lado, y retomando el enfoque del
principio del capitulo, cabe sefialar que, tanto
el sonido como la imagen suponen modelos he-
terogéneos articulados sobre diversos codigos
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como, por ejemplo, el color, las relaciones espa-
ciales, la entonacién, el timbre, el modelo lin-
glifstico, ctc.

En definitiva, el codigo cinematografico se
articula por la armoniosa interrelacién de la
imagen y ¢l sonido, cuyos modelos, a su vez,
combinan diferentes y variados elementos
expresivos que, como la interpretaciéon o la
musica, suponen otros tantos modelos hetero-
géneos. Esta seleccion y combinacion de mode-
los heterogéneos son los que finalmente hacen
posible la puesta en escena.

ELFILME

El filme se estructura en base al cédigo cine-
matografico estableciendo las reglas particu-
Jlares de su articulacion. Cada filme crea una
forma de expresion concreta, cuyas innova-
ciones asimilara de nuevo el cédigo cinemato-
gréafico. Ciertos filmes transgreden y, por lo
tanto, innovan las normas establecidas. Gene-
ralmente, han sido los movimientos cinemato-
graficos los que se han planteado transforma-
ciones de tipo formal como, por ejemplo, el
Ncorrcalismo Italiano o la Nouvelle Vague.
Sin embargo, también directores independien-
tes han creado nuevas convenciones y, en la
actualidad, las neuvas posibilidades de la
imagen clectrénica incorporan constantemente
aspectos renovadores al lenguaje audiovisual.

Hasta hace pocos afios, y por el hecho de
que las peliculas se han visto proyectadas
fundamentalmente en salas comerciales, la ten-
dencia general ha sido considerar el hecho fil-
mico en su funcién de narracién de historias de
ficcién, al estilo de la novela. Sin embargo,
con ¢l desarrollo de la television y de las nue-
vas tecnologias del video, se favorece enorme-
mente lo que hasta ahora se llamé el filme
cientifico y que ahora, por las nuevas condicio-
nes de difusion, puede ya denominarse educa-
tivo.

En este sentido, los filmes de tipo educati-
voentran a glosar el codigo filmico como un sub-
‘codigo, nutriéndose de las convenciones ya exis-
tente y aportando sus posibles innovaciones.
Realmente, a nivel general, no existe todavia
una experiencia acumulada significativa en
torno a estos filmes. Si encontramos, sin embar-
g0, gran cantidad de peliculas destinadas a la
educacion en las cuales esta cuidado el conteni-
do pedagdgico, pero no, a nuestro entender, sufi-
cientemente la forma de expresion —salvo ra-
ras excepciones, como, por ejemplo, el filme
Zoom Césmico (3)—.

El objetivo de este libro es, precisamente,
estudiar qué formas de expresion pueden ser
adecuadas a la finalidad educativa y en qué
circunstancias.

Dentro del cédigo filmico se desarrollan, a
su vez, los codigos retoricos y los estilisticos.
Los ret6ricos nacen de las convencionaliza-
ciones de las soluciones dadas a la puesta en
escena como, por ejemplo, en el Cine Negro o en
el Documental. Este dltimo es uno de los clasi-
cos utilizados en la educacién y el mas desarro-
llado. Sin embargo, nos atrevemos a decir que
no es la inica forma de expresion adecuada a
la ensefianza, ya que se pueden acoplar para
estos fines codigos heterogéneos en relacion al
disefio de una didactica concreta.

Los codigos estilisticos se articulan sobre el
ideolecto de un autor (por ejemplo, Alfred
Hitchcock en los filmes de "suspense”) o de un
actor (como Humphrey Bogart en el Cine Ne-
gro). Suponen, en realidad, una marca distinti-
va y convencionalizada de alguno de los parti-
cipantes en el proceso creativo delos filmes.

EL VIDEOGRAMA

Se denomina videograma al mensaje graba-
do en soporte magnético que, a diferencia de la
pelicula cinematografica, permite el visiona-
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do inmediato de la grabacién. El videograma
absorbe los c6digos de la imagen anteriormen-
te descritos, es decir, puede narrar una histo-
ria al igual que en un filme tradicional, o bien,
abordar una informacion al estilo de una entre-
vista televisiva, etc. El lenguaje audiovisual
y sus convenciones, son recogidos y elaborados
por este nuevo medio que, sin embargo, aporta
sus innovaciones al lenguaje tradicional audio-
visual.

Es ya casi un tdpico la discusion sobre la
especificidad del lenguaje del video, como lo
fue en su tiempo la especificidad del lenguaje
cinematogréfico. Al igual que este ultimo, el
lenguaje del video se sustenta sobre los codigos
de caracter heterogéneo de la imagen audio-
visual, nutriéndose de ellos, asi como de las
nuevas aportaciones de la publicidad, la tele-
visidn, el comic, etc.

Como ya sefialamos anteriormente, la cali-
dad de imagen que este medio ofrece es de mo-
mento inferior que la de la imagen cinema-
tografica.

Sin embargo, las caracteristicas mas sen-
cillas de su produccién y realizacién otorgan
al videograma una cierta frescura nada despre-
ciable en el contexto educativo. La inmediatez
de su visionado puede establecer, por ejemplo,
un clima de espontaneidad motivador de la
creatividad en el colectivo del aula. Sin lugar
a dudas, en estos casos se tiende a transgredir
las normas clasicas de la realizacién cinemato-
gréfica, lo cual carece de importancia cuando
los objetivos no son realizar un producto perfec-
tamente terminado.

El video ha abierto un nuevo mundo de in-
vestigacion en el campo de la imagen. Los sin-
tetizadores analdgicos, los modernos generado-
res de efectos especiales y los sintetizadores
digitales revolucionan las artes plasticas y
nuestros habitos de percepcion y de comunica-

cién. A pesar de que esta tecnologia ya es cono-
cida por artistas y comunicadores —el video-
arte comienza a tener su corta historia—, las
posibilidades de experimentacién son todavia
enormes, siendo atn incipientes las investiga-
ciones que estudian la incidencia de estas nue-
vas tecnologias y sus lenguajes en la forma de
sentir y pensar de las nuevas generaciones. No
olvidemos que un lenguaje crea una determina-
da estructura mental y, por tanto, una forma
de pensamiento, de comprender el mundo y de
transformarlo.

En relacién a los videoprogramas produci-
dos para la educacién, cabe sefialar que habi-
tualmente su narrativa y exposicion de conteni-
dos se articulan a partir del cédigo cinemato-
grafico y son, por tanto, subcddigos del mismo
al igual que los filmes. Sin embargo, destacare-
mos que la manipulacion electrénica introduce
imagenes en muchos casos novedosas con res-
pecto a las posibilidades del cine, que son
empleadas a modo de signos de puntuacién de
forma andloga a como en el cine hacen las
cortinillas, los fundidos, los encadenados, etc.
Las imagenes en superficies planas en
movimiento, las variadas cortinillas, los
efectos generados con el Kroma-Key, etc., son
trucos de gran utilidad si se emplean con cierto
rigor y economia. Sus posibilidades son
muiltiples y, por ello, no las analizaremos una
por una en detalle. Solo destacaremos que su
efecto beneficioso, por ejemplo, para distender
al alumno al final de la exposicién de un tema
y antes de pasar al siguiente, puede
convertirse en un efecto negativo st estos trucos
se utilizan con profusion.

La imagen en movimiento capta la atencién
del espectador y le obliga, mediante un efecto
casi hipnético, a seguir sus movimientos. Esta
reaccion refleja se aprovecha en programas de
entretenimiento de television, donde es com-
pletamente licita su utilizacién. Sin embargo,
en videogramas educativos se debe cuidar que
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los efectos especiales estén insertos de forma
controlada y en funcién de los objetivos peda-
gdgicos que se persigan.

Por otro lado, con el tltimo desarrollo de la
videcomatica se abren nuevas posibilidades de
representacion dentro del campo del video-
grama cducativo. Efectivamente, la union de
las tecnologias del video y de la informatica
—-videomatica- hace realidad la generacién
de imagenes por ordenador. A partir de los
afios ochenta se generaliza el videograma con
imagenes disefladas mediante ordenador digi-
tal y en la actualidad resulta habitual su uti-
lizacién en cabeceras de programas de televi-
sién, video-clips, videoarte, etc., con gran efi-
cacia en la creaciéon de efectos especiales en
cine.

El disefio grafico por ordenador o grafismo
clectronico genera imagenes que, aplicadas a
la educacién, pueden lograr una gran eficacia
didactica. Pongamos como ejemplo la insercion
de diagramas o flujogramas en explicaciones
de ciclos o procesos cuyo conocimiento a nivel
mds profundo o abstracto se facilite mediante
su comprensién previa a nivel iconico.

Segun las indicaciones de Bruner, recogidas
en ¢l capitulo primero, la adecuada utiliza-
cién de las formas de representacion icénica y
simbdlica ayudan a la maduracion intelectual
del individuo. Sin lugar a dudas, comprende-
mos con mayor facilidad una explicacién de un
proceso cualquiera si paralelamente observa-
mos un diagrama conindicadores que nos mues-
tren, con cierto grado de abstraccion, lo mas
relevante del mismo.

Mediante el grafismo electrdnico se puede
actualmente visualizar la evolucién de proce-
sos simulados en ordenador. La simulacién en
ordenador permite reproducir la secuencia de
estados en que se encuentra un cierto sistema
con el transcurso del tiempo. Para ello es pre-
ciso introducir al ordenador las caracteris-

ticas estructurales del sistema, un estado ini-
cial y las leyes de su transformacién. El orde-
nador efectiia los cdlculos que proporcionan las
caracteristicas de los sucesivos nuevos estados;
los programas de ordenador de disefio grafico
traducen esta informacién en forma gréfica, lo
que permite su visualizacion en pantalla y, si
se desea, su registro en cinta de video.

Las aplicaciones potenciales del grafismo
electrénico a la educacion son evidentes: proce-
sos fisicos, mecanicos, biolégicos, demografi-
cos, industriales, etc.; es decir, todos aquellos
procesos de los que interese mostrar su evolu-
cién y se conozcan sus leyes de comportamien-
to.

En la actualidad -y, en particular, en nues-
tro pais—, todavia no estd generalizada la uti-
lizacién de estos medios en la realizaciéon de
videogramas educativos, sin duda por el ele-
vado coste de produccion, unido a los bajos pre-
supuestos destinados a la educacion.

Ya que el lenguaje de los videogramas edu-
cativos no difiere basicamente, salvo en los
efectos electronicos, del lenguaje de los filmes
educativos, nos referiremos indistintamente a
ambos tipos de productos. Naturalmente, los
ejemplos que expliquen caracteristicas del len-
guaje audiovisual tendran que referirse casi
obligatoriamente al lenguaje del filme. No ol-
videmos que la historia del video es todavia
corta y, por otro lado, los ejemplos filmicos,
por conocidos, resultan mas facilmente genera-
lizables.

ARTICULACION
ESPACIO-TEMPORAL

Anteriormente establecimos como factor
diferenciador entre el cddigo fotografico y &
cinematografico al movimiento, creador de la
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relacién espacio-temporal. A su vez, destaca-
mos ¢c6mo el movimiento introduce en el dis-
curso los factores de la configuracion del espa-
cio y la sensacién de verosimilitud observada
por el espectador.

El movimiento vehicula la temporalidad
del discurso, aunque para que ésta exista deba
darse un orden en los acontecimientos presenta-
dos. Los acontecimientos y sucesos del devenir
del discurso se ordenan en base a unas unidades
de sentido, denominadas tradicionalmente:
planos, escenas y secuencias. Estas unidades
significativas se sustentan en el fotograma —o
en video, el cuadro- cuya velocidad de paso
para su percepcién es de veinticuatro o veinti-
cinco imagenes por segundo, respectivamente.

Desde el punto de vista del discurso audio-
visual consideramos necesario presentar, aun-
que brevemente, las caracteristicas que defi-
nen dichas unidades de sentido.

El plano o toma selecciona la realidad es-
pacial mediante la cdmara. Esta seleccién im-
plica, a su vez, la creacién de un espacio den-
tro del cuadro y otro espacio fuera de €l, que
también jugara su funcion estética como descri-
biremos mas adelante. En el plano coinciden
diferentes factores creadores del espacio del
cuadro. Por un lado, estdn los factores técnicos
como los objetivos o lentes utilizados y el mate-
rial sensible 0, en su caso, la cinta de video so-
bre la que se graba. Por otro, se encuentran los
aspectos expresivos que determinan la forma
en que estd seleccionado el espacio.

La escena es un concepto heredado de la ter-
minologia teatral que, sin embargo, sigue vi-
gente en el lenguaje audiovisual. La escena se
desarrolla en un mismo espacio o decorado y
tiene una unidad de significado dentro de la
totalidad del discurso. Sin embargo, su signifi-
cante esta fragmentado en diversos planos uni-
dos mediante el montaje. En la escena se expre-

sa una unidad de sentido en la que esta denota-
da una relacion de continuidad dentro del dis-
curso. En la creacidn de esta continuidad juegan
un papel importante el discurso hablado y la
musica como elementos que motivan la progre-
sién de la narracién. Supone una unidad espa-
cio-temporal.

La secuencia ordena diferentes escenas bre-
ves en funcién de su significado. Pueden estar
unidas mediante efectos 6pticos o por corte di-
recto efectuado en el montaje. A diferencia de
la escena, puede presentar pequefas elipsis o,
dicho mas precisamente, pequefios hiatos en su
desarrollo, ya que la realidad se selecciona
eludiendo aquello que no aporta la informa-
cién necesaria. La secuencia, pues, incluye dife-
rentes escenarios siempre que se mantenga una
unidad de significado.

Dentro de la definicion de secuencia cabe se-
fialar un elemento expresivo diferente que in-
cluye la nocién de secuencia y de plano. Nos re-
ferimos al plano-secuencia.

El plano-secuencia supone también una uni-
dad de accidn como la escena, pero sin la exis-
tencia del montaje por corte. Asi mismo tiene,
al igual que la secuencia, una unidad de sen-
tido. Generalmente no existe un cambio de
escenario, aunque esto es posible si la cdmara
efectia un desplazamiento hacia algin espa-
cio no descubierto anteriormente.

En el plano-secuencia cabe el cambio de an-
gulacién y de tamafio, pero efectuado en una
misma® toma de cdmara. La profundidad de
campo (4) otorga, a su vez, la posibilidad de
ordenar en el espacio escénico una jerarquia de
términos. Ambas posibilidades son las que pro-
ducen el montaje interno.

Los planos, las escenas y las secuencias se
yuxtaponen por medio del montaje —o edicién,
en video-, segin el orden establecido en el
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guién. La articulacién del espacio y del tiem-
po se efectia mediante la seleccidn del espacio
escénico de interés para el propoésito del discur-
50 y su ordenamiento, igualmente intencional,
eligiendo las técnicas de montaje mds apropia-
das a los objetivos, en nuestro caso, didacticos.

LA PUESTA EN ESCENA

El concepto de puesta en escena denota una
clara herencia teatral. Es cierto que al princi-
pio de la historia del cine la cdmara cinema-
tografica se limitaba a filmar las escenas tal
como sucedian ante ella. Sin embargo, pronto
comenzarfa a esbozarse una forma de expre-
sion propiamente cinematografica, como de-
muestran los filmes de Griffith, ya hacia
1909. En ellos se paso de la concepcion de pues-
ta en escena teatral a la puesta en escena cine-
matografica. Griffith apunté la necesidad de
una construccién dramética que articulara los
diferentes elementos expresivos que componen
la puesta en escena.

En sus peliculas, Griffith pretendi6 ante to-
do crear un ambiente realista que asombrara a
los primeros espectadores. Para ello, construy6
decorados imitando al mundo real, separando-
se del decorado teatral y acercdndose a una
concepcion arquitecténica. Esta deberia permi-
tir a los actores unos movimientos acordes con
los papeles representados. A su vez, el decora-
do y los movimientos de los personajes estaban
pensados en funcién de lgs emplazamientos de
camara elegidos para dar unas iméagenes de
composicién variada. La camara filmaba la
accion consecutivamente desde diferentes pun-
tos de vista.

De esta forma, la concepcién de la puesta
en escena cinematografica fue desplazando a
la de puesta en escena teatral.

Con la aparicién del sonoro, el lenguaje cine-
matogréfico retrocedié durante un corto perio-

do de tiempo. Hacia los afios treinta, practica-
mente se filmaba desde un solo dangulo y en un
solo plano, con la tinica intencién de grabar los
didlogos y las canciones sobre un decorado cir-
cunstancial.

Sin embargo, la realidad de la practica ci-
nematografica fue desarrollando el concepto
de puesta en escena en la medida en que, para
disefiar la totalidad del filme, se debia con-
templar cada elemento expresivo y sus inter-
relaciones. Pongamos como ejemplo el decora-
do de un filme en el que deben preverse ciertos
trucos que, junto con una 6ptica —juego de len-
tes— adecuada, ofrecerd en las imdgenes una
impresiéon de perspectiva real. Los trucos de
falseamiento de espacios, entre otros, eviden-
cian que el concepto de puesta en escena cinema-
tografico no termina en la limitada escena tea-
tral.

Actualmente, la tendencia admitida por se-
midlogos como Metz, Eco, Garroni o Bettetini,
se basa en concebir la puesta en escena como
una nocién totalizadora. Desde esta perspecti-
va se comprende la puesta en escena como el
conjunto de operaciones dirigidas a la construc-
cion del discurso. Por tanto, dependiendo de la
finalidad de éste, la puesta en escena sera una
organizacion con unos propositos determina-
dos.

En el caso de los productos audiovisuales de
tipo educativo, es de primordial importancia
comprender este concepto observando la inter-
relacion existente entre el contexto educativo
y los objetivos que se persiguen con el discurso
filmico o videografico.

No olvidemos que la puesta en escena debe-
ra estar al servicio de los objetivos del discur-
S0y _éste, a su vez, cumplird una funcién de
acuerdo con los objetivos disefiados en el pro-
yecto educativo. A partir de esta reflexion,
consideramos pertinente efectuar la siguiente
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precisién en relaciéon con los posibles discursos
que generan las diferentes puestas en escena.

Obviamente, existen tantos tipos de discur-
so0s como objetivos se deseen alcanzar. Sin em-
bargo, bajo nuestro punto de vista, considera-
mos oportuno distinguir dos grandes categorias
de puesta en escena. La primera se distingue
por su orientacién hacia la motivacién de una
participacién afectiva del receptor, unida a
un proceso de identificacion-proyeccién. La se-
gunda la encontramos en aquellos discursos cu-
ya puesta en escena estd en funcién de provocar
una reflexion en el receptor mediante la crea-
cién de una distancia que evite el desencadena-
miento del proceso de identificacion.

En los productos educativos, segtin sea la fi-
nalidad que se persiga en cada caso, predomi-
nara una u otra categoria de puesta en escena,
obiense encontrard unacombinacionde momen-
tos orientados mds bien a la participacion
afectiva y de otros orientados preferentemen-
te a la distanciacion reflexiva.

Dentro de las categorias sefialadas nos refe-
riremos mas adelante a los diferentes efectos
que se pueden lograr mediante la adecuada uti-
lizacién de los elementos expresivos del codi-
go audiovisual.

CARACTERISTICAS DE LA
PUESTA EN ESCENA CLASICA

Antes de seguir adelante en el desarrollo
de este apigrafe, quisiéramos sefialar el cardc-
ter generalmente mixto de los modos -mimesis
o diégesis— de los discursos.

Fue Aristoteles quien consider? el relato co-
mo dos modos imitativos —el directo o mimesis
y el indirecto o diégesis—. El estilo directoabar-
ca, desde el puro registro de la realidad —dia-

logos captados por un documental- hasta la
representacién dramatizada de un filme de
ficcion.

La puesta en escena considerada en el me-
dio cinematografico como clasica utiliza pri-
mordialmente este modo discursivo. Mediante
el estilo directo, sea ficcidén o documental, re-
sulta mas factible implicar emocionalmente
al espectador. Para ello se presentan modelos
psicolégicos o arquitipos sociales representa-
tivos que favorezcan la identificacion entre
personajes y espectador. Asi mismo, la histo-
ria representada debe ofrecer un aspecto de
verosimilitud que se debera cuidar, aun en el
caso de que se filme directamente la realidad.
En muchas ocasiones, la realidad no ofrece la
apariencia de tal por lo que, en cualquier caso,
se deberan cuidar los detalles de la puesta en
escena, de modo que se logre dicha apariencia.

En los filmes de ficcion, la organizacion de
los elementos expresivos de la puesta en
escena requiere una técnica elaborada que se
intentard ocultar al receptor. Es decir, la
puesta en escena y sus artificios se esconden con
el fin de crear la verosimilitud filmica. El
enmascaramiento intencional de la puesta en
escena es una de las caracteristicas fundamen-
tales de este tipo de discurso.

Por otro lado, la estructura narrativa esta
compuesta, esquemdticamente, por una presen-
tacion del tema, un nudo o climax y un desenla-
ce. Esta estructura, heredada de la novela bur-
guesa del siglo XIX, permite presentar desde
el comienzo del discurso la necesidad de resolu-
cién del tema, creando por su desplazamiento
la tensidn dramatica. La presentacién conti-
nuada de los acontecimientos implica un movi-
miento interno y externo o montaje, provocador
de la participacion afectiva del receptor.
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El estilo indirecto, en el que el narrador no
oculta su presencia, bien visual o auditiva
(voz en "off"), puede aparentar un mayor gra-
do de distanciamiento entre la historia y el
receptor. Este es un recurso expresivo utilizado
frecuentemente como elemento distanciador,
pero sin embargo, esta apariencia no es riguro-
samente rcal. Efectivamente, el narrador pue-
de ser utilizado como un contrapunto .de la
accidn; pero, también puede ser utilizado como
clemento motivador de la participacion afecti-
va. Es el caso del estilo narrativo de los cuen-
tos infantiles.

Con la presente reflexién hemos pretendido
indicar que ambos modos -diégesis y mimesis-
ademds de encontrarse generalmente presentes
tanto en los productos de ficcién como en los de
tipo documental o informativos, son aptos
para la creacién de una puesta en escena capaz
de implicar al espectador a nivel emocional.
Para ello serd necesario que se articulen los di-
ferentes elementos expresivos, combinando en
esta direccién las variadas posibilidades que
los mismos ofrecen.

Por ultimo, cabe destacar que son los filmes
clasicos de ficcién los que presentan mayor ela-
boracién en estas técnicas, por lo que estima-
mos oportuno hacer referencia a sus logros mas
destacados. Consideramos, pues, que los discur-
sos de caracter educativo se veran enriquecidos
cn su expresion y, por tanto, en su presunta efi-
cacia, si ticnen en cuenta en su disefio recursos
hartamente probados en otros cédigos filmi-
COs.

CARACTERISTICAS
DE LA PUESTA
EN ESCENA DISTANCIADORA

Si, en el caso anteriormente sefialado, la
pucsta en escena estaba en funcién de la verosi-

militud filmica apoyando el proceso de identi-
ficacién, esta otra categoria parte de un plan-
teamiento radicalmente opuesto. En este enfo-
que se pretende provocar una reflexién en el es-
pectador durante el mismo proceso de visiona-
do. Esta finalidad de tipe didactico transfor-
ma el tradicional concepto de puesta en es-
cena.

Si antes se escondia el espacio de la filma-
cion, ahora se explicita, rompiendo incluso la
progresion narrativa del discurso. Esta opcién
expresiva quiebra la tradicional concepcion
ritualista del espectdculo, desvela los meca-
nismos de la puesta en escena y, a su vez, propo-
ne explicitamente una relaciéon dialéctica con
el espectador.

Este enfoque presenta la puesta en escena
como un espacio hidico y de intercambio, de
donde el espectador extrae elementos para su
elaboracion.

Los fundamentos del "desvelamiento” del
espacio de la puesta en escena los encontramos
en las teorias teatrales de Bertold Brecht
(1898-1956).

Brecht se preocup6 por la relacién estable-
cida en su tiempo entre produccién cultural y
cambio social; por ello investigd las bases de
un arte socialmente comprometido capaz de
descubrir al espectador las contracciones exis-
tentes en el seno de la sociedad. De origen mar-
xista, mantuvo un compromiso con el socia-
lismo que le abocd a un planteamiento didacti-
co de la puesta en escena teatral. Critico la
forma tradicional del naturalismo consideran-
dola inadecuada para un arte de oposicion.
Brecht valoraba el naturalismo como una
forma reproductora de los modelos culturales
existentes, ocultadora de las contradicciones
sociales y negadora de posibles transforma-
ciones. Concibi6 la puesta en escena teatral co-
mo algo inacabado, de tal forma que colocaba
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al espectador en la posicion de completar el
texto y, por tanto, provocaba su participacién
activa a nivel intelectual.

Para ello, Brecht busco la forma de expre-
sidn del teatro épico antinaturalista, estructu-
rando el texto en episodios o cuadros. Cada uno
de estos episodios, denominado por Barthes
(1973) "tableau”, no planteaba un asunto o tra-
ma, sino "gestos" que, apartandose de la inter-
pretacién naturalista, denunciaban las contra-
dicciones planteadas en y por el mismo discur-
so. Es decir, generaba el "gesto" en contraste
con otros elementos de la puesta en escena como
una forma de expresién de las contradicciones
planteadas en la propia trama. De este modo,
quebraba el flujo de la representacién impi-
diendo asi una posible identificacion actor-
espectador.

Brecht incorpora la técnica de fragmentar
y disgregar el objeto de estudio para observar-
lo desde diferentes puntos de vista. Este enfo-
que miiltiple lo desarrollé por medio de las in-
terrelaciones que se establecian entre los perso-
najes. Cada uno de ellos aportaba una parte de
la realidad del otro, configurandose en la esce-
na un mundo de relaciones dialécticas anélo-
gas a las de la realidad del sujeto receptor.

Su teatro no buscé la transgresién de c6digos
estéticos al estilo de la vanguardia de su épo-
ca. Sin embargo, con su planteamiento de pre-
sentar una realidad para la reflexién del re-
ceptor, cre6 un estilo de teatro-tribuna que s
transformd el cédigo teatral, influyendo poste-
riormente en el lenguaje cinematografico.

Brecht elabord sus técnicas de puesta en es-
cena buscando una analogia con los procesos
cognitivos. Sefialaremos de forma sintética las
constantes expresivas utilizadas en funcién de
la distanciacion o "Verfremdung".

En primer lugar, y antes de pasar a las ca-
racteristicas de la forma de expresion, afiadi-

remos en relacién con el contenido, que Brecht
concibié al hombre como un ser lleno de contra-
diciones, con multiples facetas, en unos casos
positivas y en otros negativas. Por ello, sus per-
sonajes no presentan una unidad de carécter,
sino una constante transformacion, mostrando
en la escena sus diferentes facetas.

En relacion con la estructura del discurso, re-
cordemos que Brecht no persigue una progre-
sion dramatica como en el discurso clasico, sino
que presenta en cada escena nueva informacién
que completa la visién anterior. Esto conduce a
que la atencion del receptor no esté sometida a
una tensién ascendente, sino que mantendra por
igual su interés en la totalidad de la obra. Con
ello no pretende aburrir al receptor, sino ofre-
cerle el placer de la comprension cada vez mas
completa del tema presentado.

La puesta en escena brechtiana arranca de
un estilo indirecto donde el narrador, en mu-
chos casos cara el publico, anticipa los aconte-
cimientos que posteriormente se veran represen-
tados. La mimesis, por las caracteristicas de
la interpretacion, en la que el actor mas que
interpretar cuenta lo sucedido, se transforma
en una pura diégesis. El contrapunto distancia-
dor se concreta en diferentes elementos expresi-
vos. Esta funcion puede ser adoptada por un
simple gesto de un actor, por los coros en repre-
sentacion del pueblo o bien, encontrar su mani-
festacion en las canciones cargadas de ironia
critica.

Asi mismo, destacaremos el valor que
Brecht otorga a la repeticién de los puntos que
considera de mayor importancia para la com-
prension del texto. Al analizar el tema desde
diferentes &ngulos, el aspecto repetido presen-
ta siempre un matiz nuevo, de tal forma que,
dosificando los nuevos conocimientos, crea por
medio de esta repeticién una cadencia estéti-
ca.
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Esta modalidad de puesta en escena, en con-
traposicién a la descrita anteriormente, pre-
tende crear una reflexién sobre su propio proce-
so generativo. El discurso reflexiona sobre si
mismo y sobre su sentido como especticulo, im-
plicando una funcién de metalenguaje como uno

de sus objetivos. Esta funcién de metalenguaje
crea una distancia entre espectaculo y especta-
dor, proporcionando la opcién de una partici-
pacién critica. El espacio de la puesta en esce-
na se convierte, asi, en lugar de encuentro para
la reflexién del tema a debate.
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LOS ELEMENTOS EXPRESIVOS

na vez analizados los conceptos ba-

sicos de la imagen audiovisual y las

dos grandes categorias de puesta en

escena, vamos a abordar los aspectos

relativos a la articulacién de los ele-
mentos expresivos que configuran el discurso
filmico o videogréfico.

[Tradicionalmente, y en la practica de la
realizacién cinematografica, se consideran ele-
mentos expresivos de la escritura filmica a
aquellos elementos que, como el decorado, la
iluminacién o los movimientos de camara, ge-
neran mediante un juego de interrelaciones la
significacién en el discurso.]

Obviamente, hay infinidad de aspectos ca-
paces de provocar matices de significacion, ya
que lo que aparece en la imagen, aunque esté
fuera del control del director, genera una
expectativa en el espectador del filme. Preci-
samente con el préposito de lograr con mayor
cficacia el control del proceso creativo del
discurso audiovisual, se han ido agrupando los
elementos expresivos basicos en categorias
afines, lo cual también ha permitido el desa-
rrollo de especializaciones en el campo profe-
sional. De esta forma, la labor del director se
circunscribe a la especificaciéon de las carac-
teristicas generales de cada elemento y, sobre
todo, a la orquestacién adecuada de los mis-
mos en funcién de la significacién que pretenda
elaborar.

Debemos indicar que no hemos encontrado
trabajo alguno que, desde esta perspectiva inte-
gradora, ofrezca de forma ordenada y satisfac-
toria las posibilidades que brindan los elemen-
tos expresivos bdsicos a un realizador que, sin
ser profesional, se plantee la creacién de un
discurso audiovisual.

Por ello, el orden de presentacién de los di-
ferentes aspectos se ha elegido con una inten-
cionalidad didéactica. Corresponde, de acuerdo
con la figura 4.1., a la secuencia principal que,
desde nuestro punto de vista, conviene utilizar
para el disefio de un filme o videograma.

Como base para la elaboracion que presen-
tamos, hemos tomado las propuestas de los
teéricos del cine mas reconocidos, asf como las
aportaciones que, en sus filmes, nos han dejado
los mas importantes directores cinematogra-
ficos. En todo caso, nuestra propuesta ha teni-
do siempre en cuenta el tratar de destacar aque-
llos aspectos que tienen mayor interés para el
disefio del discurso de los distintos tipos de
productos educativos.

Por ultimo, cabe sefialar que la secuencia
descrita refleja la incidencia de unos elemen-
tos en otros, de tal forma que, al pensar en la
totalidad de la puesta en escena, el realizador
tenga presentes las interrelaciones generadas
por sus decisiones.
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FIGURA 4.1. Secuencia basica de decisiones en el disefio del discurso audiovisual.
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ELDECORADO

A diferencia de la escena teatral -la cual
csta supeditada a unas dimensiones precisas—,
la escena audiovisual puede plantearse en
cxteriores o en interiores, y desarrollarse con
luz de dia o de noche. Gracias a la cdmara se
sclecciona el encuadre preciso, la angulacién y
su tamafio y el punto de vista desde el que se
observara la accién. Es mas, se puede rodar en
escenarios naturales, sin necesidad de la inter-
vencion previa de un decorador, o en estudio,
donde ya se exige la elaboracién de unos deco-
rados en funcién de las caracteristicas expresi-
vas del discurso.

En la historia del cine surgen, desde sus
comienzos, dos tendencias claramente diferen-
ciadas entre si. En primer lugar, encontramos,
a partir de 1895, la linea representada por los
hermanos Lumiere quienes se planteaban la
representacién de la realidad en sus filmes.
Sus cortos documentales como L'Arrivée du
Tsar a Paris, Défilé des Chasseurs & Cheval,
0 Une Caravane au Jardin d'Acclimatation,
etc., cumplian la funcién de recrear escenas de
la vida real, marcando una de las vias posi-
bles del nuevo espectaculo (FIG. 4.2. y 4.3.).

La segunda tendencia estd representada a
partir de 1896 por Georges Méliés quien, desde
un principio, inventa la puesta en escena con un
decorado apropiado a la trama del filme.
Construye el primer estudio en Montreuil en
1897, instalando la maquinaria necesaria pa-
ra la elaboracién de los trucos de fantasia.
Estas dos tendencias, de una forma u otra, han
estado presentes en la evolucion de la historia
delcine (FIG. 4.4.).

El decorado, pues, tiene capacidad de crear
espacios con la atmésfera adecuada a cada
tema, expresando, como en el caso del expre-
sionismo, el mundo interior de los personajes y
provocando inquietudes en el espectador.

Dentro de la escenografia se pueden incluir
los vestuarios y el maquillaje. Estos dos ele-
mentos colaboran en lareproduccién de ambien-
tes y en la caracterizacién de los personajes.
Un buen escendgrafo articula, mediante el
juego de interrelaciones de estos medios expre-
sivos, el fundamento de la puesta en escena.

Un aspecto poco tratado generalmente y con
gran potencialidad significativa es la calidad
de la textura. Esta se crea por medio de la
fotografia, pero también mediante el maqui-
llaje, los tejidos del vestuario y los materiales
empleados en la construccién del decorado. La
textura no se percibe en muchos casos a un nivel
consciente; sin embargo, y precisamente por
ello, tiene grandes posibilidades de significar
sensaciones en el espectador.

Asi mismo, estos elementos no solo crean
espacios, sino que pueden evocar, por ejemplo,
el paso del tiempo. En el seminario organizado
por el Ayuntamiento de Madrid en colabora-
cién con el Teatro Espafiol en marzo de 1983, el

.escenodgrafo Ezio Frigerio expuso en varias

sesiones sus métodos de trabajo. En él dis-
tinguié los diferentes tratamientos posibles,
dependiendo de la intencionalidad de la obra.
Como ejemplo, recordaremos la puesta en esce-
na de la Trilogia della Villeggiatura de Gol-
doni (1750) donde introduce pequefios detalles
en el vestuario que connotan una transicion casi
imperceptible hacia la etapa de la Ilustra-
cién. Estos pequeftios detalles del vestuario, jun-
to con la interpretacion, provocan una vision
diacrénica del devenir de la "Commedia dell
'Arte", cuyo esplendor y frescura fue apagado
con la nueva moral burguesa. Frigerio crea pe-
quefios quiebros en el discurso conjungando ma-
teriales naturales y artificiales, quiebros que
permiten al espectador una lectura poética del
discurso. Precisamente, la puesta en escena
brechtiana agudiza estos quiebros o disonan-
cias del significante como contrapunto distan-
ciador. No sélo utiliza el gesto del actor como
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contrapunto con el resto de los elementos de la
puesta en escena, sino que agudiza detalles en
el maquillaje, vestuario o decorado que, por
estar aparentemente fuera del contexto, provo-
can el efecto distanciador.

Un factor que se relaciona intimamente con
los elementos aqui tratados es la iluminacion.
De ella depende la creacién de espacios y voli-
menes, asi como la posibilidad de desvelar la
calidad de la textura.

LA ILUMINACION

La luz es el medio para crear la imagen,
mostrando la forma, el color, el tono, los efec-
tos de la iluminacién, el espacio y el movi-
miento de los objetos.

La luz permite, en primer lugar, resolver el
problema de obtener la necesaria calidad de
imagen (nivel de luz, separacion visual de los
elementos del cuadro, vision adecuada de los
gestos del autor, adecuacién de la iluminacion
a la situacién escénica, etc.) y, en segundo lu-
gar, mediante su utilizacién intencional, am-
pliar y enriquecer la significacién del discur-
s0.

Al igual que el decorado, la iluminacién
puede cumplir una doble funcién: en el plano
denotativo, hace posible al espectador la lec-
tura de los gestos del actor, de los movimien-
tos, etc., es decir, posibilita el visionado de la
imagen. En el plano connotativo, la ilumina-
cion facilita la evocacion de nuevos contenidos
y profundiza en el sentido tltimo del discurso.

Lailuminacion es un recurso formal que adje-
tiva el material escénico de la imagen, enfati-
zando o distorsionando su aspecto original.
Desde el punto de vista del realizador, la ilu-
minacién se presenta como un verdadero proce-
S0 creativo.

La iluminacién es el material basico con el
cual realizador y operador construyen la ima-

gen mediante el juego de relaciones estableci-
das entre la luz y los objetos de la escena. Esto
implica una codificacién o seleccién de opcio-
nes en cuanto a la iluminacién elegida como la
adecuada para un discurso concreto.

Los codigos de la iluminacién provienen de
diferentes fuentes. En primer lugar, la pintura
ha ejercido una gran influencia. Recordemos la
importancia de Rembrandt en la elaboracién
del claro-oscuro por parte del movimiento
expresionista. Sin embargo, en la actualidad,
la iluminacién cinematogréfica se nutre no sélo
de la pintura, sino de la elaboracién de otros
codigos de la imagen desarrollados gracias a
los importantes avances de la actual tecno-
logia (nuevos materiales, electrénica, informa-
tica, etc.).

Los dos estilos cuyas caracteristicas, por ser
en principio antagdnicas, nos son ttiles para
sefialar que la iluminacién estd en funcién de
un préposito determinado, son el expresionis-
moy el realismo. (FIG. 4.5. y 4.6.).

Efectivamente, el expresionismo (1) preten-
de crear atmésferas como expresion del mundo
interior y de los temores de los personajes,
mientras que el realismo (2) se propone recrear
ambientes del mundo exterior justificando los
puntos de luz (FIG. 4.7.). Ambos estilos plan-
tean objetivos diferentes, para lo cual han
desarrollado las técnicas apropiadas. En la
actualidad, donde la tendencia realista ha
superado los estrictos postulados expresionis-
tas, las técnicas de iluminacién se conjugan se-
gun los objetivos de cada discurso audiovisual.

Los factores expresivos de la iluminacién
determinantes de la plasticidad de la imagen,
son variables y susceptibles de combinarse
entre si. A continuacion describiremos somera-
mente estos factores. No se trata aqui de des-
cender a niveles técnicos; sin embargo, conside-
ramos necesario sefialar estos puntos como me-
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dio de comprender que sélo si éstos se controlan
de manera adecuada, se lograran los objetivos
deseados.

INTENSIDAD DE LA LUZ

Se mueve entre los dos polos opuestos del
predominio de las luces y el predominio de las
sombras. En el lenguaje técnico se habla de
tonos altos y tonos bajo. Es la intensidad de luz
media del encuadre la que determina, junto con
otras técnicas que refuerzan la selectividad de
los tonos, ambas posibilidades. En una ilumina-
cién de tonos altos se buscard también una
calidad difusa que anule las sombras fuertes
para que en la escala de tonos s6lo existan blan-
cos y grises.

La iluminacién de tonos altos se denomina
también iluminacién principal, al crear menor
cantidad de sombras. La iluminacién de tonos
bajos crea mayor efecto de sombras, por lo que
se suclen utilizar, como apoyo para reforzar
este efecto, luces laterales y posteriores.

El nivel de luz del encuadre no depende
s6lo de la intensidad de las fuentes luminosas,
sino también del nivel de sombras y de la luz
reflejada por los objetos, segiin su posicién con
respecto a la fuente. El nivel de luz depende,
por tanto, de la intensidad de la luz, de su
calidad y de su posicion relativa.

CALIDAD DE LUZ

Se refiere a la dureza o suavidad de la
iluminacién. La luz dura provoca un aumento
de contraste, realza el modelado y el relieve
y acusa las sombras. La luz suave reduce el
contraste y las sombras, proporcionando mayor
detalle.

A la luz dura se la denomina también luz
dirigida o puntual por la unidireccionalidad

de sus rayos luminosos. Se produce mediante
fuentes luminosas muy localizadas. A la luz
suave también se la denomina luz difusa, por
estar producida por rayos luminosos dispersos.
Estd generada a partir de fuentes amplias,
extensas (de haz no concentrado), mediante
difusores, reflexion interna o fuente con multi-
ples ldmparas.

La luz dirigida y la luz difusa han dado lu-
gar a los dos estilos mencionados anterior-
mente. El expresionismo crea, mediante la luz
dirigida, el contraste y el dinamismo del claro-
oscuro, mientras la iluminacién tonal ofrece
mayor grado de nitidez de los detalles, crean-
do una atmosfera realista y de mayor equili-
brio. Este tipo de iluminacién es utilizada en
los filmes de tipo realista.

DIRECCION DE LA LUZ

Actia en dos coordenadas: horizontal y ver-
tical. La direccion de la luz puede transformar
el aspecto y la forma aparente de un objeto,
realzando o suprimiendo unas u otras superfi-
cies. La direccion de la luz queda determinada
sobre el objeto por la direccién de las sombras,
provocando diferentes significados de orden
simbolico.

La iluminacion desde los extremos de la
coordenada vertical crea efectos de tipo dra-
matico, mientras que desde los extremos de la
coordenada horizontal (luz frontal y contra-
tuz) crean generalmente efectos de tipo poéti-
co. Se debe matizar que ésto sdlo supone una
tendencia general y, por tanto, una simplifi-
cacién, va que cada operador y en cada filme
adecuard estas técnicas a sus propésitos. Por
otro lado, cabe también sefialar que los cédigos
establecidos se transforman y enriquecen en la
transgresion de las convenciones.
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TEMPERATURA DE COLOR

Se refiere a la calidad de color de la luz,
que relaciona tedricamente su distribucién es-

pectral con la del cuerpo negro o radiador stan-
dard. Se mide en grados Kelvin (°K), 0°K =
- 273° C. Cada tipo de fuente luminosa tiende
a tener su calidad de color particular.

La temperatura color de la fuente luminosa
establece también dos polos contrapuestos: la
luz fria y la luz célida. Se denomina luz fria
a aquella en la que predominan las longitudes
de onda que se aproximan al azul, mientras
que la cdlida hace referencia a la zona del es-
pectro mds proxima al rojo.

ILUMINACION Y COMPOSICION

A partir de esta breve exposicién, podemos
abordar cémo mediante la iluminacién y la
distribucién de luces y sombras en el cuadro, se
crea la composicién de la imagen. Esta distri-
bucién corresponde a la combinacién de los di-
versos factores de las fuentes de luz.

A un nivel general, se puede hablar de dos
tipos de composiciones elementales. En primer
lugar, encontramos aquéllas en las que todas
las parcelas ‘del cuadro mantienen la misma
distribucién de luces y sombras, por lo que la
imagen esté equilibrada, ofreciendo una impre-
sién estatica. En segundo lugar, se encuentra la
disposicion de la iluminacién en funcién de
crear contrastres de luces y sombras. Por medio
del contrastre, se provoca una sensacién de mo-
vilidad y de desequilibrio.

La composicidn crea los centros de interés
dentro del cuadro o apoya los creados por la

composicién del encuadre o por algiin otro ele-
mento de la puesta en escena. La creacién de
los centros de interés a partir de la ilumina-
cién supone una composicion dindmica de la
escena. Puede actuar sobre dos coordenadas:
una, sobre el plano de la imagen en extensién,
y otra, sobre los términos de la imagen en
profundidad. Generalmente y en la actua-
lidad, se busca un equilibrio entre la selec-
tividad de la luz y el realismo de la ilumi-
nacion. El uso de una iluminacién dindmica,
creadora de centros de interés, supone una pér-
dida general de detalle y realismo, mientras
que éste se logra mediante una iluminacién
estatica. Por ello, en la practica se suelen com-
binar las fuentes de luz con el fin de que se
conserven los efectos y la selectividad, man-
teniendo un nivel de detalle y realismo acep-
table. La agudizacién de estos efectos depen-
derd de los planteamientos estéticos del rea-
lizador.

ASPECTOS BASICOS
DELCOLOR

Los colores, segiin su tono, tienen cualidad
de valor. El valor referido al color constituye
una medida precisa en el sistema Munsell, en
el que este autor define el valor como lumino-
sidad de un color. El aumento de luz eleva el
valor del tono y la disminucién lo rebaja. La
luz calida aumenta la intensidad del color
calido y debilita la del frio. E, inversamente,
la luz fria. Curiosamente, cuando los colores
estdn en sombra cambian sus matices por el
reflejo de otros colores expuestos a la luz.

Como vemos, este fendmeno esta relaciona-
do con la sensacién que nos hace percibir a los
colores como frios o como calientes. Tenemos la
gama roja de colores cdlidos, que tienen la
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cualidad de acercarse al primer término visi-
vo, es decir, aproximan los objetos. Mientras
que la gama azul de colores frios tienen la cua-
lidad de alejarlos.

En la imagen audiovisual los objetos y los
personajes se encuentran en constante movi-
miento y los colores se mueven en el espacio,
creando por contrastre o fusién nuevos efectos.
Debido a este dinamismo, se establece como
regla general introducir en el cuadro los menos
colores posibles, uniéndolos eventualmente con
clblanco y el negro.

Para lograr los efectos cromaticos idéneos a
los objetivos del filme o vidrograma, debere-
mos considerar las variables a que se ve some-
tido el color en la puesta en escena:

- Tipo de encuadre.
~ Duracién del plano.
- Movimiento de cdmara.

— Movimiento de los personajes y obje-
tos dentro del plano que motivan nue-
vas relaciones entre los colores.

— Dominante cromatica de la secuen-
cia.

— Duracién de la secuencia.
— Ritmo de la secuencia.

Si obscrvamos con atencién las vidrieras
romanicas, nos asombrara la desproporcién de
sus figuras (que, a primera vista, no percibi-
mos). Sin embargo, este fendmeno se debe a la
larga experimentacion de los maestros vidrie-
ros, quienes descubrieron que al enmarcar en
plomo las figuras y al adelgazar delibera-
damente las placas luminosas, éstas se dila-
taban por el efecto de la irradiacion. De cerca,
los cuerpos tienen un aspecto esquelético y, sin
embargo, vistos de lejos los contornos resaltan

luminosos y arménicos. De esta forma, los colo-
res claros ganan intensidad cuando se destacan
sobre un fondo oscuro.

Estos viejos trucos son igualmente aplica-
bles a la escenografia de la imagen audiovi-
sual ya que, por ejemplo, mediante un vestua-
rio rigurosamente elegido y enmarcado sobre
el fondo adecuado se podran resaltar las figu-
ras, jugando con los diferentes voliimenes crea-
dos de forma artificial por medio de la ilumi-
naciony del color.

FUNCION MODELIZADORA
DEL ACTOR

El actor, como elemento humano de la pues-
ta en escena, tfransmite emociones que conectan
con el espectador, provocando un proceso de
identificacion.

Un ejemplo claro lo encontramos en el lla-
mado "star system”, donde el actor simboliza
algiin aspecto del imaginario colectivo. El ac-
tor transmite emociones al publico, represen-
tando modelos sociales y actitudes que, por un
lado, refuerzan las ya existentes en la socie-
dad y, por otro, se convierten en muchos casos
en modelos a imitar. La funcién emotiva del ac-
tor ha facilitado la creacién de prototipos
sociales, configurando en el transcurso de la
historia del cine el llamado "star system".

El actor ha interpretado el imaginario
colectivo (FIG. 4.8.) dependiendo de los estilos
y las épocas, y segun la funcionalidad buscada
por el director. La interpretacién ha sufrido
diferentes tendencias a lo largo de la historia
del cine. Sin embargo, desde sus principios se
gxplot() su potencial identificador, creando
personajes que arrastraran al pablico (3).
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FUNCION DISTANCIADORA
DEL ACTOR

La interpretacién realista crea un flujo en
la narracién por medio de la continua expre-
sidn por el actor de estados de animo y emo-
ciones. El desarrollo psicolégico del personaje
guarda una cierta linealidad que permite la
identificacién con el espectador. Es este flujo
continuo el que provoca la tensién dramdtica
esperada con la resolucién final.

En contra de la tendencia de utilizar la
interpretacién como vehiculo identificador se
pronunciaron, ya hacia los afios veinte, dife-
rentes directores de la escena teatral: Gordon
Craig, con su escuela de estilo simbolista, la
F.EK.S. (Fabrica del Actor Excéntrico Ruso),
el teatro politico de Piscator, Leopold Jessner
en Alemania y, por tltimo, Bertold Brecht,
con el desarrollo de su teoria sobre el "efecto
V" (Verfremdungeffekt) o distanciacion. Estos
directores propusieron diferentes soluciones en
contra de, por un lado, la excesiva drama-
tizacion de la interpretacién expresionista vy,
por otro, de la consideracién del proceso de
identificacién de la representacién como un
aspecto alienante del espectaculo. Bajo
estepunto de vista, Brecht (1963) (4) elaboré
sus métodos de distanciacién con el fin de con-
vertir la escena teatral en una tribuna de dis-
cusién y reflexion sobre los problemas de su
tiempo.

En la puesta en escena cinematogréfica se
detecta esta intencionalidad en un estilo de
interpretacion que pretende impedir que el
actor represente un modelo de identificacién.
Para ello se evita el desarrollo psicologico e
intimista de los personajes. Las interrelacio-
nes de éstos y sus acciones seran las que mues-
tren sus caracteristicas. La emocion no serd ex-

presada directamente al ptblico, sino median-
te actos que muestren, de forma desplazada, el
sentir de los personajes. La interpretacién con-
tenida expresar4, sélo a través de gestos muy
precisos, aquello que resulte pertinente resal-
tar, estando en algunos casos estos gestos en
contradiccién con otros elementos de la puesta
enescena.

El desarrollo del personaje se fragmenta,
de tal modo que se interfiera en la identifica-
cién emocional del espectador. Para el actor,
este tipo de puesta en escena se descompone en
funcion del gesto que en cada momento deba
realizar. No creard emociones de tipo catarti-
co, ni climax emocional alguno que perturbe la
reflexion.

La fragmentacion en el teatro brechtiano se
logra mediante diversos métodos, como son la
introduccion de canciones explicativas o la uti-
lizacién de textos proyectados en una panta-
lla, en los que generalemente se contradice o
amplia el discurso del actor. Los filmes reali-
zados segin la inspiracién brechtiana han
utilizado mayor variedad de recursos drama-
ticos, ya que el medio cinematografico ofrece
técnicas como la congelacién de imagenes, el
montaje por corte, la ralentizacién, etc., no dis-
ponibles en el teatro.

De esta breve descripcion de los métodos
brechtianos de interpretacion se deduce que
presentan una fuente de recursos expresivos
valiosa para los objetivos didécticos. Cabe
sefialar que historicamente se han ¢ometido
errores al pretender utilizar estas técnicas de
una forma mecanicista y sin tener en cuenta el
entorno cultural y social actual. Por ello,
destacaremos que el verdadero valor de los
postulados brechtianos lo encontramos en una
puesta en escena capaz de conjugar la poesia,
el humor y la ironia en aras de provocar una
reflexion en el espectador.
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LA CAMARA:
ENCUADRE Y COMPOSICION

Cuando la labor creadora de ambientado-
res y decoradores, asi como la eleccién de los
actores y el estilo de interpretacién que van a
desarrollar, estan ya ultimadas, se concreta la
funcién expresiva que cumplird la cdmara.

La primera limitacién se encuentra en la
proporcién del cuadro. El rectdngulo de la pan-
talla toma diferentes proporciones segun los
formatos empleados (Cinemascope, Panavi-
sién, pantalla de T.V.), siendo el cuadro un
imperativo para la composicién del espacio
audiovisual.

Desde los comienzos del cine se pretendid
romper esta limitacién acoplando las propor-
ciones del cuadro a los intereses plasticos de
cada filme. Por ejemplo, Griffith intenté rom-
per los moldes clasicos de la pantalla cubrien-
do en algunas ocasiones sus margenes latera-
les. Eisenstein, en una conferencia pronunciada
en la Academy of Motion Picture and Sciences
de Hollywood en el afio 1930, propuso la crea-
cién de una pantalla circular a la que fuera
posible adaptar rectdngulos de proporciones
distintas segin las necesidades de la compo-
sicion. El marco limita, pues, la composicién.

En la forma de expresion audiovisual, el
plano adquiere su valor s6lo en relacion con el
plano precedente y con el posterior. La compo-
sicién en movimiento anula parcialmente las
leyes clasicas de la composicién pictorica. Sin
embargo, es necesario partir de su conocimien-
to para lograr una fuerza plastica en la ima-
gen. Los factores principales que inciden en la
composicién de la imagen audiovisual son:

— Laforma o movimiento del sujeto.

— La posicién o movimiento de la cdma-
ra.

~ Lailuminacién.

- Elcolor.

Aligual que el resto de los elementos expre-
sivos del discurso, la composicién debe estar en
funcién del contenido del cuadro y del propd-
sito de ese plano dentro de la unidad signifi-
cativa. Por ello, tampoco es conveniente esta-
blecer leyes rigidas en la composicién de la
imagen. El factor inicial para definir el carac-
ter de una imagen es la distancia establecida
entre la cdmara y el sujeto. Estas distancias
son relativamente convencionales. El standard
normal por el que se rigen es la figura humana,
oscilando entre el plano general, en el que apa-
rece el sujeto en el entorno que le rodea, y el
primer plano, en el que se incluye la cabeza de
una persona hasta los hombros. Existen diver-
sas nomenclaturas del tamafio de los planos,
siendo en Espafia la mas utilizada la que a
continuacién sefialamos:

- Plano lejano (plano general largo).
Abarca un gran conjunto muy alejado
dela camara. (FIG. 4.9.).

- Tlano general (plano general corto).
Gran conjunto, mas cercano que el an-
terior, cuyo campo se extiende lejos
en un segundo término. (FIG. 4.10.).

~ Plano de conjunto (plano general). El
espacio esta limitado por el decora-
do. Entra un grupo de personajes. (FIG.
4.11).

- Plano de conjunto cercano (plano de
conjunto). Mas cercano que el anterior
y ajustado a los personajes. (FIG.
4.12).

- Plano americano. Contiene una perso-
na o grupo de personas que entran en
el cuadro hasta la rodilla. (FIG.
4.13)).
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~ Plano medio. Contiene una figura hu-
mana tomada hasta la cintura. (FIG.
4.14.).

— Primer plano. Incluye la cabeza de
una persona hasta los hombros. (FIG.
4.15.).

— Plano de detalle. Parte del rostro de
una persona o detalle de un objeto.
(FIG. 4.16.).

Se podrd observar que estas denomina-
ciones son tnicamente de orden indicativo, ya
que resulta imposible mantener unos esquemas
rigidos al respecto. Segiin la informacién que
se pretenda ofrecer en el plano y la compo-
sicién estética que se desee, se marcara la dis-
tancia entre la cdmara y el objeto.

Por otro lado, la posicién de la cdmara esta-
blecera la angulacién de la toma. La camara
podra estar colocada al nivel de los ojos, desde
arriba en una composicion denominada habi-
tualmente "picado”, o desde abajo, creando un
"contrapicado". (FIG.4.17y 4.18.).

Las tomas desde arriba y desde abajo
provocan una contraccién de la perspectiva,
transformando las caracteristicas del persona-
je. Estd convencionalmente admitido que el
plano picado connota un estado oprimido del
personaje y que el contrapicado ensalza la fi-
gura del sujeto. Sin embargo, estas codificacio-
nes no se deben emplear ni sistematicamente ni
de forma absoluta, ya que dentro de la sucesion
de planos de la imagen entran en juego diferen-
tes variables.

A su vez, la cdmara puede ser fija 0 movil.
La cdmara puede girar en vertical (90°) y en
horizontal (360°), movimiento denominado
panoramica, y desplazarse mediante railes,
grua u otro vehiculo en cualquier direccién,
componiendo el movimiento llamado "tra-
velling".

Si observamos la variedad de elementos
que componen el espacio audiovisual compren-
deremos la dificultad para establecer leyes
fijas en cuanto a su composicién. Sin embargo,
hay una en la que todos los tedricos coinciden:
la economia expresiva. Efectivamente, en el
discurso audiovisual los planos se suceden con
cierta rapidez, mientras que el movimiento
dentro del cuadro origina su propia dinamica.
Estos dos factores obligan a una economia
expresiva con el fin, por un lado, de asegurar
las condiciones 6ptimas de la percepcién y, por
otro, de facilitar la comprensién del conte-
nido. La claridad narrativa, el laconismo y la
sencillez son cualidades necesarias en la trans-
misién de mensajes audiovisuales narrativos.
Estas cualidades imprescindibles a cualquier
tipo de relato se hacen mas evidentes en los
productos con fines diddcticos. Estos podrdn
tener un objetivo u otro, pero si éste esta clara-
mente definido, se logrard con mayor facili-
dad si se emplea una rigurosa economia expre-
siva. Todo aquello que se incluye en el cuadro
crea significacién, al margen de la intencio-
nalidad del director, por lo cual todo debe ser
controlado en aras de una claridad narrativa.

Generalmente se aconsejan una serie de
normas bdsicas para la composicion del cua-
dro. En primer lugar, se destaca la necesidad
de crear un equilibrio en la imagen mediante
la distribucion compensada de los objetos en el
cuadro, sin olvidar el papel importante de la
distribucién de matices y contrastes por medio
de la iluminacién. Asi mismo, junto al equili-
brio, se deben observar los contrastes de vola-
menes y, especialmente, la relacién que los
objetos o sujetos mantienen entre si dentro del
cuadro. Esta relacién muestra implicaciones en
un orden no s6lo pléstico, sino significativo.

En este punto recordaremos las investi-
gaciones efectuadas en el campo de la comuni-
cacién no verbal. Estos estudios desvelan y
analizan las implicaciones psicolégicas de las
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posturas que el sujeto adopta en relacién con el
espacio en el que se desenvuelve. Las distan-
cias marcadas en la relacién interpersonal
establecen jerarquias de poder, siendo sus com-
binaciones una fuente rica de significaciones.

Dentro de la composicion plastica de la
imagen, es el concepto de perspectiva, la ma-
yor profundidad estereoscépica, el que crea la
sensacion de veracidad de la imagen. La sensa-
cién de profundidad se logra, por el cambio de
nitidez y claridad de los contornos de los obje-
tos y de sus matices provocados por la absor-
cién de la luz que los rodea, o bien por la pers-
pectiva que se basa en el fendmeno 6ptico de
que los objetos parecen mas pequefios a medida
que se alejan del observador. La disminucién
dimensional de los objetos provoca la sensa-
cién de profundidad.

En la perspectiva creada mediante la luz
de los contornos, se gana profundidad y relieve
si se separan términos mediante la colocacién
en el primero de una figura. Este efecto se
acentuara si, por ejemplo, en un paisaje diurno
se coloca este primer término maés oscuro que el
resto. En el caso del paisaje nocturno, la figura
del primer término dard mayor profundidad a
la imagen si estd mas iluminada.

Cada director determina la construccién
compositiva de su encuadre, eligiendo entre
planos cerrados —o forma cerrada- y planos
abiertos —o forma abierta de composicion--.

La forma cerrada enmarca el cuadro con los
personajes y decorado, ofreciendo la sensacién
de que el movimiento se genera, sin irradiar
hacia afuera, en el centro del plano. Esta for-
ma de encuadrar, si ademas va acompafiada
de planos cortos y primeros planos, crea una
tensién mayor en el espectador al tener menos
opciones en la elecciéon de su punto de atencion.
En esta forma, el espectador es conducido por
el flujo narrativo, credndose a partir de los
primeros planos mayores lazos de identifica-

cién. Los planos ajustados pueden producir tarn-
bién una sensacién claustrof6bica inconsciente
"que se ve liberada con la resolucion del tema.
Esta técnica es muy utilizada por los "telefil-
mes" al crear esta tensién y, por otro lado, al
adaptarse mejor que los planos amplios al for-
mato dela pantalla de televisién.

La forma abierta de construcciéon del
encuadre ofrece la sensacién de la extensién
hacia afuera del espacio y del movimiento.
Esto favorece el montaje posterior con otros pla-
nos con movimiento interno. Este tipo de en-
cuadre crea menos tensién en la percepcion del
espectador, al ofrecer espacios mas amplios.
Resulta un encuadre menos impositivo que el
anterior. En la practica, se alternan ambas
opciones dependiendo del contenido y de cémo
se pretende enfocar la atencién del espectador.

Cada realizador, por su parte, manifiesta
su propio estilo en la construcciéon compositiva
del encuadre. Eisenstein construia el encuadre
sobre varios términos en profundidad con una
figura de grandes dimensiones en la parte
delantera del cuadro y una brusca disminucion
de la perspectiva en profundidad. El movi-
miento de masas era compuesto mediante tonos
nitidos, creando una linealidad que destacaba
claramente los movimientos. Para la FEKS
(Fabrica del Actor Excéntrico), la linea hori-
zontal y la accién en primer término con los
fondos desdibujados fue la tendencia seguida
en la eleccién del encuadre.

El movimiento expresionista basé su compo-
sicion esencialmente en las diagonales, crean-
do imagenes contrastadas por la iluminacién y
provocando, mediante las angulaciones en es-
corzo y movimientos de camara, un gran dina-
mismo en sus imagenes.

La tendencia realista utiliza, sin embargo,
un método narrativo en el que el encuadre, inde-
pendientemente del tamafio del plano, es tni-
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camente el espacio en el que sucede la accién.
No busca, como los expresionistas o los forma-
listas rusos, enfatizar mediante las angula-
ciones y los bruscos movimientos de cAmara el
significado de la accién.

EXPRESIVIDAD DE LOS PLANOS

Hemos observado cémo por medio del en-
cuadre se selecciona una parcela de la reali-
dad en funcién del contenido que se pretenda
transmitir. También hemos sefialado la necesi-
dad de guardar una estética en la construcién
del encuadre. Esta estética se podra inspirar
parcialmente en las leyes de la composicion
pictérica, aunque prevaleciendo siempre las
caracteristicas cinéticas del lenguaje audio-
visual. )

En relacion con los codigos perceptivos,
apuntamos que la teoria de la Gestalt observa
que el proceso perceptivo del ser humano com-
prende la seleccién de la visién segin los pun-
tos de interés del individuo. Es decir, el sujeto
percibe visualmente a saltos parcelas de la
realidad en una relacién dialéctica con la per-
cepcion unitaria del objeto observado; simul-
tanea la vision fragmentaria con la visién de
la totalidad y completa la visién fragmenta-
ria seglin su experiencia anterior, es decir se-
g1in su conocimiento previo del objeto. Este mis-
mo fenémeno lo aplica para mantener la cons-
tancia del tamafio del objeto por la primera
percepcion que tuvo de él.

Precisamente, estas caracteristicas de la
percepcion son las que reproduce la cdmara de
cine, video o televisidn. La camara descifra
una realidad segtn los objetivos del director y
la ofrece al espectador para que €, en un movi-
miento inverso al de la percepcion directa,

restablezca esas parcelas de la realidad mani-
pulada (Planos y Secuencias) en una unidad
congruente con su percepcion anterior.

Esta lectura de la imagen en movimiento
requiere un aprendizaje de decodificacién. En
la actualidad, y en el mundo civilizado, la
decodificacién se efecttia de forma simultdnea
con la propia vision del discurso. Sin embargo,
y a pesar de que el flujo narrativo se sigue gene-
ralmente sin ninguna dificultad, hay aspectos
de las caracteristicas de los planos y de los
movimientos de cdmara que no siempre le son
tan evidentes a nivel consciente al espectador.

Sobre este tema vamos a efectuar una breve
reflexién ya que la eleccion de un estilo de pla-
nificacién tiene incidencia en la construccién
de productos educativos. Desde este punto de
vista efectuaremos una revisién de las carac-
teristicas de los planos y de los movimientos
de cAmara.

Comenzaremos por observar la funciona-
lidad de los planos amplios o generales. Estos
tienen un caradcter de emplazamiento espacial
por el cual el resto de los planos parciales
serdn mas facilmente comprendidos. En todo
discurso audiovisual es necesario ubicar el
espacio en el cual se desarrollaré la accién.

Por ejemplo, si en la misma secuencia y esce-
nario se producen movimientos de actores des-
plazandose a otro lugar del mismo escenario,
es conveniente emplazar la nueva colocacién
de los actores por medio de la referencia al
plano general.

El plano general es utilizado con diferentes
significaciones. Por ejemplo, Eisenstein ensal-
za, con ayuda del contraluz, los movimientos
de las masas. En el "Western”, los amplios
espacios desérticos destacan el caricter solita-
rio del héroe. En el mismo sentido, en el filme
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cducativo Zoom Cédsmico, los amplios planos
generales acenttian la grandeza del Cosmos en
contraste con la relativa insignificancia del
hombre. Se observa, pues, que el plano general
resalta, de una forma u otra, la relacién del
hombre con su entormo vital. Esta relacién
variara segtin el contenido del discurso y los
objetivos que se persigan.

Los planos de conjunto tienen igualmente la
funcionalidad de ensefiar el espacio en el que
se desarrolla la accién incluyendo a los perso-
najes. Los planos ajustados, al estar enmarca-
dor por el decorado, pueden crear, utilizados
contiguamente, cierta sensacién de opresion en
cl espectador. Por otro lado, se prestan a
construcciones donde se resalten las relaciones
entre los personajes por medio de sus posiciones
y desplazamientos dentro del espacio escéni-
co. La composicion de este tipo de plano suele
encontrar una fuente de inspiracién en la pin-
tura.

En relacién al plano americano se suele
aceptar que reproduce la percepcién real que
habitualmente se experimenta en una relacién
interpersonal. Al mirar al rostro del interlocu-
tor, nuestra visién se centra en el rostro difumi-
nandose paulatinamente el resto del cuerpo. Es
un plano, pues, que ofrece una sensacién cono-
cida por el espectador y que puede provocar
facilmente un proceso de identificacion.

Hay que sefialar que faltan investigaciones
al respecto y que este tipo de observaciones no
dejan de ser de carécter intuitivo. No obstante,
nosotros seflalamos estas caracteristicas psi-
coldgicas de los planos como una tendencia que
parece observable y sobre la cual se ha ido
creando el cédigo cinema tografico.

La funcionalidad del plano americano sin
el empleo de angulaciones enfiticas, estriba
en la sensacion de realismo que produce. El es-
tilo realista pretende transmitir un contenido
o narrar una historia de la forma mas correcta

y verosimil posible. De esta forma, utilizara
encuadres  aparentemente  objetivos  sin
impregnarlos de visiones psicologistas y de-
formadoras. Lo contrario sucede con el empleo
de planos enfaticos, donde el encuadre connota
una intencionalidad psicolégica.

El plano medio cumple en la misma linea
la doble funcién narrativa y expresiva. Sirve,
a su vez, como transicion para el posterior mon-
taje entre el plano americano y el primer pla-
no.

Sobre la capacidad expresiva del primer
plano se ha escrito y teorizado con profusiéon
desde los primeros intentos sistematizadores
del lenguaje cinematografico. Béla Bélazs en-
salz6, comparandolo con el monélogo solitario
del actor teatral, la capacidad lirica del pri-
mer plano. En este sentido, el lenguaje cine-
matrogréfico ofrece la posibilidad de aislar
de un grupo al personaje mostrando su expre-
sion. Mediante él se pueden destacar los senti-
mientos de un personaje con respecto del grupo
que le circunda. Supone, por tanto, una abstrac-
cién del entorno.

El gesto se denuncia a favor o en contra de
la situacién del personaje, suponiendo esta cua-
lidad observadora del primer plano su princi-
pal fuente de significacién. El gesto puede
revelar, al estilo brechtiano, una contradic-
cién entre la actuacién de un personaje y sus
sentimientos. La expresividad del primer pla-
no supone, a su vez, una economia narrativa.
En el caso del diadlogo, suple a la palabra por
la expresividad del gesto, otorgando a la ima-
gen mayor independencia. El reconocimiento
de la microfisonomia del personaje y el descu-
brimiento de sus sentimientos més intimos supo-
ne otra fuente de participacion afectiva para
el espectador.

El primer plano economiza la planificacién
de la narracién, al seleccionar los aspectos de
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mayor interés y abstraerlos del entorno. La fre-
cuente utilizacién del primer plano y del pla-
no de detalle corresponde a los filmes de estruc-
tura narrativa clasica. Al mostrar tinicamente
una parcela de la totalidad de la puesta en
escena, el primer plano se convierte en un ele-
mento con gran capacidad creadora de intriga
o0 "suspense”.

Los movimientos de cdmara, acenttian el
movimiento y provocan una mayor Sensacion
de realidad. Con respecto al movimiento, ya
nos referimos anteriormente a sus cualidades
de otorgar mayor verosimilitud a la imagen
audiovisual. Sin embargo, ésto no es total-
mente asi en el caso de los movimientos en
panoramica, ya que éstos denotan ostensi-
blemente la presencia de la camara.

La cdmara gira sobre el eje vertical o el
horizontal, analizando el espacio desde un
solo punto de vista. No modifica, pues, las
correlaciones dimensionales del encuadre; sdlo
se modifican las dimensiones en relacién al
mayor o menor alejamiento de los objetos. En
la panoramica vertical cambia el escorzo con
respecto a las distintas posiciones del objeto en
el cuadro. En la panordmica horizontal se
ensancha sencillamente el dngulo visual de la
cdmara, liberando aparentemente las limi-
taciones del cuadro.

La funcionalidad de las panoramicas re-
sulta esencialmente descriptiva. La panora-
mica también puede acompafiar el movimiento
de un personaje, llamandose entonces panora-
mica de correccion. La funcién expresiva de la
panoramica estriba en su empleo para relacio-
nar el personaje con otros personajes u objetos.
La panordmica describe el mundo de rela-
ciones existentes entre el personaje y su entor-
no. Recordemos el comienzo del filme de
Alfred Hitchcock  La ventana indiscreta

(1954), donde el autor, por medio de una pano-
ramica horizontal sobre los objetos del cuarto
del protagonista y terminada en el rostro de
éste, describe las peculiaridades de la persona-
lidad del personaje.

En este sentido, el "travelling” cumple una
funcién similar; relaciona mediante el movi-
miento a los sujetos y objetos de la accién. Pue-
de presentar y acompaiiar al personaje, siendo
este movimiento especialmente identificador,
por lo sefialado anteriormente con respecto a
la sensacion de verosimilitud que ofrece el mo-
vimiento. Los tipos fundamentales de movi-
mientos son:

— "Travelling" hacia adelante y hacia
atras. Con este movimiento se cambian
las dimensiones del objeto sin deformar
la perspectiva. El travelling  hacia
atras stiele tener como objeto descubrir
el entorno del personaje. Ambos movi-
mientos permiten pasar, sin necesidad
del montaje, de una dimensién a otra de
plano.

El "zoom"” u objetivo de focal variable
permite modificar el campo de visién,
acercandose o alejandose de un sujeto,
mediante el desplazamiento de las len-
tes en el interior del objetivo.

Sin embargo, este movimiento 6ptico no
sustituye al "travelling” porque no se
produce un desplazamiento de perspec-
tivas lateralmente ni provoca una im-
presién tridimensional. Es utilizado con
movimiento brusco y delator de la cdma-
ra para llamar la atencién repentina-
mente sobre un objeto o sujeto del filme.

— "Travelling” paralelo o movimiento de
camara a lo largo de una linea recta,
paralelamente a la superficie del cua-
dro. Estos movimientos permiten el
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rodaje de los primeros planos en movi-
miento, obteniendo una linea horizontal
constante. Como ya sefialamos, son movi-
mientos cuya funcién puede ser de acom-
pafiamiento de los personajes, descrip-
tores del entorno y creadores de relacio-
nes con el entorno u otros personajes.

- "Travelling” circular, dibujando un cir-
culo alrededor de los personajes. Supo-
ne un movimiento envolvente que, ob-
servando a los personajes desde todos los
angulos posibles, provoca una tension
dramaética cuyas connotaciones varia-
ran segin cada puesta en escena en parti-
cular. En algunos filmes actuales es utili-
zado para resaltar la situacién violenta
o cercada y angustiosa de los personajes.

El tipo de planificacién, es decir, el tama-
fio de los planos, su encuadre y composicién, asi
como los movimientos de camara, esta alta-
mente codificado segiin cada estilo, género o
movimiento cinematogréafico. Observemos c6-
mo el movimiento expresionista estaba maés
inclinado a efectuar wuna planificacién con
encuadres de composicién en diagonal, bruscos
movimientos de cdmara y angulaciones enfa-
ticas, mientras que el estilo realista preconiza
una mayor objetividad en los puntos de vista y
una planificacion eludiendo los cortes de mon-
taje. Asi mismo, el "Western" necesita, para
ofrecer la sensacién espacial, la panoramica y
cl travelling, mientras que el género de la Co-
media se expresard con mayor facilidad en
planos mas estaticos consecutivamente monta-
dos.

EL PUNTO DE VISTA DE
LA CAMARA

Cualquier discurso, sea éste audiovisual,
literario, etc., parte de un sujeto enunciador,
quien presenta la informacién de acuerdo con

los requisitos narrativos y expresivos del mis-
mo. Asi, todo sujeto enunciador presenta el dis-
curso desde un punto de vista particular. En el
discurso audiovisual, la cimara adopta el pun-
to de vista previamente establecido por el di-
rector o los autores del producto. Existen dife-
rentes opciones para la eleccién del punto de
vista de cdmara, implicando cada una de
ellas una tendencia e intencionalidad determi-
nada.

Cuando el punto de vista de cdmara no
coincide con la visién que tienen los personajes
que intervienen en la accién, el plano es consi-
derado objetivo. El punto de vista objetivo no
identifica mediante la cdmara al espectador
con ningun pesonaje en particular. Esta técnica
puede ir acompariada de la puesta en escena en
plano secuencia, aunque no necesariamente.
Dentro del tipo de relato objetivo se pueden
introducir imdgenes de archivo, documentos
filmados con anterioridad al filme, o fotos fi-
jas, diagramas, etc.

El punto de vista objetivo tiene cardcter
descriptivo y se utiliza generalmente en los
filmes documentales y en los que se exija cierta
objetividad en la presentacion del contenido.
No obstante, hay que destacar que el punto de
vista de cdmara es s6lo un elemento técnico de
la puesta en escena manipulada por el director
y que, precisamente bajo la apariencia de obje-
tividad, se pueden introducir mensajes. que na-
da tengan de objetivos.Esta técnica es usada
de forma muy ventajosa por la publicidad,
ofreciendo, por ejemplo, bajo la forma de un re-
portaje directo la propaganda de un producto.

El punto de vista rigurosamente objetivo se
entiende que estd tomado al nivel de los ojos y
sin enfatizar a los personajes. Los encuadres en
escorzo, 0 encuadres imposibles de efectuar
por el 0jo humano ( como, por ejemplo, a través
del fuego de una chimenea, etc. ) no dejan de
ser, seglin la definicién anterior, puntos de vis-
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ta objetivos, al no estar tomados a partir de la
mirada de un personaje. Se denominan objeti-
vos Unicamente como forma de diferenciaciéon
de aquellos que estan tomados desde el punto
de vista de algin personaje. Sin embargo, en
ellos el director introduce elementos de conno-
tacion, caracterizaciones de los personajes,
etc., que se excluyen del estilo realista.

Por otro lado, la imagen subjetiva es
aquélla que corresponde al punto de vista de
alguno de los personajes que intervienen en la
acciéon. La imagen subjetiva fue empleada
como TUnica forma de expresion en el filme La
dama del lago, dirigida por Robert Mont-
gomery en 1947. Este filme tuvo el interés de
marcar los limites de este procedimiento, al
evidenciar la necesidad de introducir contras-
tes en los puntos de vista. Efectivamente , esta
imagen, denominada por Mitry (1979) "ana-
litica", adquiere su verdadero interés por con-
traste con los planos objetivos y descriptivos.

La imagen semi-subjetiva supone una va-
riante de la anterior, al colocarse la camara
al lado del personaje y compartiendo su punto
de vista. El plano enmarca al personaje, bien
de cuerpo entero o de medio cuerpo, siguiendo-
le en sus desplazamientos y siempre desde un
punto de vista similar al de la direccién de su
mirada. Esta modalidad de punto de vista
parece que se afianzé definitivamente a par-
tir del filme Jezabel, de William Wyler
(1938). En la actualidad, este punto de vista es
mas utilizado que el totalmente subjetivo y es-
te Giltimo se reserva para excepciones donde se
pretende resaltar la visidn subjetiva del perso-
naje.

Generalmente, en una planificacién sin
pretensiones de objetividad, se alternan los
puntos de vista objetivos con los semi-subjeti-
vos desde los personajes.

La cdmara objetiva no induce al espectador
a identificarse con un personaje en particular.

La identificacién, si se produce, es a niveles de
empatia tematica y por las carasteristicas de
los personajes que mantienencon mayor intensi-
dad la atencion en el discurso.

Sin embargo, la adopcién del punto de
vista de un personaje refuerza su relacién con
el espectador, al producirse una equivalencia
del sentido del plano. Esta modalidad va
unida a la creacién previa, por parte del
director, de una situacién en un personaje que
se asemeje a la del espectador. Previo al punto
de vista, se establece una relacién de identi-
dad que, a su vez, se ver4 reforzada por la per-
cepcion. Este es el caso ejemplar del filme de
Alfred Hitchcock, La ventana indiscreta
(1954). En este filme, desde un principio se
crea esta relacion que se veré reforzada por la
cadena de asociaciones efectuada gracias al
punto de vista desde el personaje en juego cons-
tante de campo- contra campo, es decir, entre
su mirada y lo visto. Hitchcock induce al es-
pectador a identificarse con el otro especta-
dor que es en la ficcion el protagonista. Este ti-
po de identificacién inducida es comin a Jos
personajes en actitud de espectador que algu-
nas veces adoptan la figura de narrador. (FIG.
4.19.a4.23).

El punto de vista de la cdmara ofrece un am-
plio cambio de posibilidades significativas.
Ahora bien, no se debe nunca olvidar en el ana-
lisis o creacion de un filme que, cualquiera de
las técnicas aqui esbozadas alcanzan su grado
de significacién en la dindmica de relaciones
que se establezcan con el resto de los elementos
expresivos que componen el filme.,

LA EXPRESION VERBAL

El sonido, junto con la imagen visual, arti-
cula el discurso configurando su estructura na-
rrativa. De ello se desprende su importancia,
tanto a la hora de realizar, como de seleccio-
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nar productos educativo. Sin embargo, y debi-
do a la complejidad técnica y expresiva de es-
te elemento fundamental, nos hemos visto obli-
gados a seleccionar aquellos aspectos que, des-
de nuestro punto de vista, aportan una perspec-
tiva, aunque general, operativa para la com-
prension de los productos audiovisuales de ca-
racter educativo.

La palabra es un elemento privilegiado de
la imagen audiovisual a causa de su gran po-
der significativo. Como tendencia general , se
considera que en el discurso audiovisual bien
construido no deberd primar ningiin elemento
por encima de otro, sino concurrir por un juego
de interrrelaciones en la significacion del fil-
me. En esta linea estimamos que se debe obser-
var el valor expresivo y significativo de la pa-
labra. Esta se debe, pues , dosificar e integrar
en el proceso de construccion de las estructuras
y formas narrativas de los didlogos, de la voz
en off o mondlogo, de la voz del narrador, etc.

Se distinguen dos aspectos fundamentales
dentro del estudio delos didlogos:

- Los didlogos de comportamiento.

- Los didlogos de escena.

Los didlogos de comportamiento son aqué-
llos que de forma directa expresan los persona-
jes en una determinada situacién. Surgen de la
propia accién y no manifiestan pensamientos,
valores o posturas ideolégicas de forma expli-
cita aunque la accién y las palabras definan al
espectador las carasteristicas del personaje.

El didlogo de escena informa sobre los pen-
samientos, los sentimientos e intenciones del
protagonista. Es el didlogo tipicamente tea-
tral. En el lenguaje audiovisual sera valido
cuando, como en el caso anterior, surja de la pro-
pia accién. Por ejemplo, una discusion, un ser-
mon o un discurso de un politico. Si no es asf, re-
sulta totalmente artificioso e inadecuado.

En el epigrafe anterior se sefialé que la
capacidad expresiva del primer plano puede
sustituir al mondlogo teatral. Afiadiremos que
el sonido en off aporta otra posibilidad ade-
mas de la visién de la expresion del rostro.
Amplia este mondlogo escuchando, como si de
un pensamiento se tratara, las palabras del
actor sin necesidad de pronunciarlas. Sin em-
bargo,este recurso expresivo entra dentro de lo
que se denomina como mondlogo de escena.
Efectivamente, éste un recurso de tipo teatral
que dificilmente se sotiene en el lenguaje
audiovisual, aunque sigue siendo utilizado y,
dependiendo de la intencionalidad, sera o no
apropiado.

La voz en off de origen exterior al cuadro de
la imagen es un elemento de tremenda fuerza
dramaética, ya que, al igual que el espacio en
off, promueve en el espectador el factor de la
fantasfa y su proyeccién en el campo visual.

La voz en off puede corresponder al na-
rrador, lo cual es empleado frecuentemente en
el documental. En este tipo de productos, al
igual que en los de ficcion, la palabra no debe
constituir un elemento de redundancia, al me-
nos de redundancia empleada de forma siste-
matica, ya que ello supone minusvalorar las
posibilidades comunicativas, tanto de la ima-
gen como del sonido, y llevara a producir tedio
en el receptor. Si, por razones pedagodgicas, se
quiere subrayar mediante redundancia algunos
contenidos, deben variarse los recuros expre-
sivos utilizados para ello ( por ejemplo, letre-
ros, diagramas, etc. ) y dosificarse adecua-
damente con objeto de no perturbar la motiva-
cién del receptor.

En el discurso audiovisual, el narrador pue-
de adoptar formas diversas, entre otras, el co-
mentario verbal. La técnica de comentar el dis-
curso verbalmente se puede encontrar en la li-
teratura desde Cervantes hasta Becket o
Brecht. Estas técnicas amplian, gracias al so-
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noro, el lenguaje audiovisual. Se distinguen
dos polos extremos en los comentarios sobre el
discurso efectuado por el narrador. En uno de
los extremos encontramos la voz del narrador
insertada en la ficcién, comentando y amplian-
do el sentido de las imagenes, pero sin man-
tener una postura en contra de lo que sucede en
la ficcion. Este narrador puede ser sutilmente
critico, sin romper la magia del discurso. Un
hermoso filme donde el narrador cumple esta
funcion desde dentro de la ficcion es El rio , de
Jean Renoir (1951). El filme es narrado por una
de las protagonistas, una vez pasado el tiem-
po. Esta narracién se efectia mediante la voz
en off y en paralelo con las imagenes de la
accién que suponen su recuerdo. La vozen off se
inserta en aquellos pasajes que requieren una
ampliacion del significado; éste, nunca es re-
dundante y mantiene cierta distancia.

Con este recurso, Renoir crea un quiebro en-
tre el discurso de las imagenes y la voz del na-
rrador, sin por ello romper la linea poética de
la ficcién.

En el otro extremo se encuentran los filmes
donde el narrador cuestiona el contenido de las
imagenes y cuya funcién es claramente dis-
tanciadora. Estos discursos suponen ya una in-
tencionalidad educativa, aunque pueda ser
una mezcla de ficcién y documental. Un ejem-
plo de este caso puede ser el siguiente: en un
video relativo a la realizacion de un experi-
mento de laboratorio, las imagenes muestran
las distintas etapas del proceso ejecutadas de
forma incorrecta, incurriendo en los errores que
mas frecuentemente cometen los alumnos al
realizar el experimento; la voz en off sefiala
los errores y destaca las consecuencias a que
conducen.

MUSICA DIEGETICA

La misica en el discurso puede surgir desde
la misma accién. Este tipo de muiisica, denomi-

nada diegética o narrativa, surgida de la pro-
pia escena, tiene, en principio, un caracter rea-
lista y, como tal, cumple la funcién de recrear
el entorno de los personajes y profundizar en su
personalidad. También se puede emplear, aun
siendo diegética, como recurso dra-matico, por
ejemplo, como antelacién de acontecimientos o,
incluso, como leitmotiv musical del discurso.
En estos casos, tendrd una mayor justificacién
desde dentro de la ficcién que si se tratara de
muisica no diegética.

Asi mismo , puede cumplir una funcién de
contrapunto dramatico, estableciendo un peque-
fio quiebro en el relato. El desarrollo dramati-
co del discurso implica que, en algunos momen-
tos, se condense la tensién y que , en otros, sea
necesario romperla con el fin de desplazarla
paulatinamente hacia otros nudos dramaticos
o simplemente hacia la resolucion del tema.
En los momentos en que se hace necesaria esta
interrupcion dramatica, la miisica puede supo-
ner un complemento enormemente eficaz.

El discurso cobra mayor vigor precisamente
por la pequefia distancia creada por el contra-
punto musical. Shakespeare manej6é con gran
eficacia este recurso; por ejemplo, en Macbeth,
cuando a la mafiana siguiente del asesinato
irrumpe en la escena el centinela borracho can-
tando una desentonada cancién. No sélo con-
trasta la accién, sino que retarda la evolucién
natural del drama, convirtiéndose en un moti-
vo creador de tension.

Otra funciébn de la misica diegética la
encontramos en su posibilidad de presentar me-
diante el coro los intereses de un colectivo. La
musica ha conservado mas elementos proceden-
tes del colectivismo preindividual que la per-
cepcion visual. En este sentido, la polifonia
armoénico-contrapuntista remite directamente
a una pluralidad segiin el modelo de la comu-
nidad eclesial. Ello, unido al cardcter emocio-
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nal de la musica, hace posible que ésta sinteti-
ce convincentemente sentimientos profundos de
un colectivo.

Sin embargo, no se deben obviar los peligros
derivados de estas caracteristicas de la musi-
ca. Recordemos, a este respecto, la manipula-
cién de la emocién, exaltada por la musica,
rcalizada mediante la peculiar, pero bien me-
dida, coreograffa hitleriana con vistas a la
asuncién por grandes masas de la ideologia
nazi.

Precisamente, en esta capacidad de la
musica para motivar estados de dnimo se en-
cuentra su peligrosidad y sus grandes posibi-
lidades estéticas. Por ello, la musica diegéti-
ca, al tener que surgir del propio desarrollo de
la accién, limita las posibilidades de mani-
pular asociaciones imagen-sonido con sensacio-
nes de tipo inconsciente o efectista. El espec-
tador mantiene un control mayor al producirse
¢l efecto por una causa determinada y ante su
mirada.

Desde de otro punto de vista, la misica
diegética requiere de los creadores del discur-
so un esfuerzo mas creativo, ya que debe adap-
tarse a las necesidades de cada relato en par-
ticular, de tal forma que es menos frecuente que
sc encuentre codificada como ocurre, por ejem-
plo, en los estereotipos de los filmes de terror o
de los melodramas.

MUSICA NO DIEGETICA

En este caso, la musica no surge motivada
desde dentro de la accion. Se inserta en la ban-
da sonora con objeto de conseguir determinados
cfectos estéticos o funcionales.

Al igual que en el caso de la musica die-
gética, puede ser utilizada, tanto en coheren-

cia con las imagenes visuales, como en contra-
punto mds o menos violento con ellas, al objeto
de conferir a la escena una significacion mas
rica y profunda. Sin embargo, para lograr esta
ultima finalidad serd mas sencillo el empleo
de musica no diegética, ya que, en este caso, no
es preciso que la miisica cumpla el requisito, a
veces dificultoso, de surgir de la propia
accién. En cambio, esta solucién tendra un ca-
racter menos realista que en el caso de la musi-
ca diegética.

Seguidamente revisaremos algunas de las
funciones que puede cumplir la mdsica no die-
gética. Nos limitaremos a las habitualmente
empleadas, aunque insistimos en que no son to-
das las posibles.

La funcién de refuerzo es frecuentemente
efectuada asociando a la imagen una melodia
0, ensu caso, un leitmotiv que, en forma de pa-
rafrasis, relacione los sentimientos evocados
por la musica al tema representado en la ima-
gen visual. De este. modo, la miisica amplia y
explica la imagen en su aspecto emocional, pe-
ro en ningdin caso ayuda a objetivarla. Esta
funcién, como hemos sefialado, puede servirse
de un leitmotiv musical o de una melodia dis-
cursiva. La técnica del leitmotiv fue popula-
rizada a partir de la Opera wagneriana y
actiia creando esquemas musicales en los que el
oyente puede reconocer figuras, sentimientos y
simbolos, siendo ésta una forma de ilustracion.
El factor empleado por el leitmotiv es la
repeticion de un motivo en diferentes situacio-
nes del desarrollo dramatico. Se crea asi una
asociacion entre el motivo musical y una deter-
minada situacién.

El sentido wagneriano del leitmotiv se dilu-
ye al reducirse su desarrollo por la técnica del
montaje y por la necesidad de cambios en los
escenarios. Recordemos que Wagner elabor6 es-
ta técnica musical en funcién de la puesta en es-
cena teatral de la 6pera. En el lenguaje audio-
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visual, el leitmotiv se limita a subrayar o dis-
tanciar emocionalmente algtinos pasajes del
discurso.

La melodia tiene su origen en el siglo XIX
en los "Lieder” romanticos de Schubert. Es una
composicion discursiva apropiada en un prin-
cipio para acompafiar el desarrolio de las
iméagenes. La melodia hace posible por su sen-
cillez adivinar los acordes que, poco a poco, se
iran concatenando. La melodia es asi facilmen-
te reconocible por el espectador, que percibe
sin sorpresa ni dificultad el tipo de clave emo-
cional en que le llega el discurso ( melancolia,
alegria, amor, etc.).

Esta caracteristica ha favorecido la adop-
cién de esquemas melddicos similares, que ter-
minan configurando los estereotipos a los que
ya nos hemos referido (terror, melodrama,
etc.).

La funcién de refuerzo puede estar también
dirigida hacia la creacién de atmésferas o de
ambientes histéricos en paraleio con otros ele-
mentos como la iluminacion y el vestuario.

La creacion de atmobsferas tiene diversas
técnicas. Entre otras destaca, por su vulgari-
zacidn, la de mantener la miisica como fondo y,
en los momentos cruciales, pasarla a primer
término subrayando la accion.

Desgraciadamente, son pocos los discursos
que cuiden y, a la vez, experimenten sobre las
formas expresivas de la miisica y de la imagen
cayendo, en general, en férmulas llenas de t6-
picos, pero que, por conocidas, producen el efec-
to previsto.

La miisica en el discurso encuentra también
una funcién de enlace entre diferentes planos o
secuencias. Puede ser enlace de dos acciones o
nudos dramaticos, aportando una tensién emo-
cional a los intermedios descriptivos. O, en

otra linea, unir significativamente iméagenes
del recuerdo o premoniciones con la accién o
sucesos del presente.

La musica, pues, tiene una funcién de enlace
que, asi mismo, posibilita la homogeneizacién
del contenido de diversos planos.

EL MONTAJE:
RELACION ESPACIO-TEMPORAL

La historia del montaje se encuentra unida
a la evolucion del lenguaje audiovisual. El
montaje supone la articulacién de los fragmen-
tos espaciales filmados —los planos— segiin un
orden y un criterio que ha variado en relacién
con los estilos y tendencias. Desde los primeros
balbuceos de los fotografos de Brighton y del
norteamericano Edwin Porter hacia el co-
mienzo de siglo, se persiguid la construccién de
pequerios relatos donde se transmitiera el fluir
de la narracién.

Al elaborar el guidn técnico, el director o
realizador efectdia la eleccién sobre el estilo
que dominara la planificacién de su obra (FIG.
4.24. A 4. 26.). El tipo de planos, su tamafio y
la longitud de la toma determinardn, en gran
medida, el posterior trabajo del montador. En
este epigrafe sefialaremos brevemente las com-
binaciones fundamentales sobre las que se
articula el espacio y el tiempo en el discurso
audiovisual. Con ello se pretende tinicamente
presentar las posibilidades basicas de estructu-
racién con el fin de facilitar posteriormente la
comprension de estructuras de discursos cuya
finalidad sea de tipo educativo.

En primer lugar, indicaremos las posibles
relaciones temporales entre dos planos conti-

guos:
- De continuidad.

—De hiato o elipsis.
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—De elipsis indefinida.
—De retroceso.
—De "flash-back" o "flash- forward".

La relacién de continuidad se establece al
yuxtaponer dos planos sin interrumpir la
accion real. Por ejemplo, en el caso del plano
de un personaje hablando y el contiguo, llama-
do contraplano, del otro personaje escuchando.
(FIG. 4. 27. A 4. 35.) El plano contraplano, en
cl que el sonido no se interrumpe, establece una
clara continuidad narrativa. Otro caso es cuan-
do se empalma, por ejemplo, el plano corres-
pondiente a la accidén de un personaje abriendo
una puerta y saliendo de una habitacién y, a
continuacién, filmado desde el mismo eje y
sentido contrario, su entrada en otra habita-
cién. Las relaciones de continuidad son clasi-
cas en los filmes narrativos y se proponen tni-
camente establecer una coherencia narrativa
con apariencia de verosimilitud.(FIG. 4.36 a
4.39).

El hiato elimina del filme aquellos foto-
gramas que molestan a la percepcién de, por
cjemplo, dos planos consecutivos en movimien-
to. En ocasiones, el montador ajusta el movi-
miento del actor tomado en dos planos con el
fin de que no se produzca un salto perceptivo
en la posterior proyeccién. Son pequefios ajus-
tes efectuados en el montaje, de tal forma que
la continuidad narrativa fluya con mayor faci-
lidad. El hiato se puede ampliar por razones
del ritmo narrativo, eliminando tiempos na-
rrativamente muertos.

Los tiempos algo més largos que el hiato se
suclen llamar en el lenguaje audiovisual elip-
sis. La elipsis es una relacién usada en el es-
tilo de las narraciones clasicas, de tal forma
que supone en la actualidad un cédigo total-
mente admitido por el espectador.

La elipsis indefinida establece una distan-
cia temporal entre plano y plano, que corres-

ponde a lo que sucede en la historia o conteni-
do del filme. En el tiempo de la historia hay
una transicién que debera estar denotada por
algtin elemento mas de la puesta en escena. Por
ejemplo, el cambio de vestuario o de maquilla-
je podran denotar el envejecimiento de los per-
sonajes. En los filmes clasicos, el c6digo de tran-
siciones temporales se fijaba mediante el enca-
denado de dos planos. En la actualidad, resul-
ta frecuente no emplear este método y cambiar
de tiempos de la historia por simple corte en-
tre plano y plano.

El retroceso , efectuado mediante el corte
de unos pocos fotogramas, permite repetir de
forma poco perceptible unos fragmentos de la
accion. Por ejemplo, si se empalma un plano
del personaje entrando por la puerta de la vi-
vienda con otro plano donde el personaje, visto
desde dentro de la vivienda, abre la puerta pa-
ra entrar, se repetiré la accion de abrir la puer-
ta desde dos puntos de vista y se alargara pre-
medita damente el tiempo de la entrada. Este
truco es utilizado a menudo, por ejemplo, en los
filmes de humor y en cuantas ocasiones sea
necesario dilatar el tiempo de la accidn.
Eisenstein lo empled, por ejemplo, en el film
Octubre (1927), en la secuencia del puente,
dilatando el tiempo en que se eleva el mismo.
Este efecto de repeticion agudiza la tension
dramatica, alargando el tiempo de resolucién
del tema. A su vegz, la repeticion esta sujeta a
un efecto ritmico de gran eficacia dramatica.

El retroceso efectuado en el nivel de la
historia se denomina "flash-back" . La narra-
cién nos remite a un tiempo del pasado como un
recuerdo del personaje o a otro tiempo ima-
ginario como el de un suefio. El flash-back se
puede presentar mediante corte directo, fundi-
do encadenado o cualquier otro método de pun-
tuacién. El salto en el tiempo puede ser hacia
atrds, o flash-back, o hacia adelante, o flash-
forward. La antelacion de un tiempo puede ju-
gar el papel de premonicién de un personaje,
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aunque este tipo de estructura ha caido actual-
mente en desuso.

El hiato o pequefia elipsis y el pequefio
retroceso son manipulaciones efectuadas a un
nivel formal, sin que obligatoriamente afecten
a la estructura del discurso. Sin embargo, la
elipsis indefinida, el flash-back y el flash-
forward afectan directamente a su estructura
narrativa. Cabe sefialar que también el hiato
y el pequefio retroceso pueden marcar un ritmo
y una cadencia especial caracterizando la es-
tructura, pero para ello deben estar utilizados
desde una intencionalidad expresiva, como en
el ejemplo citado del filme de Eisenstein.

Para designar el cambio de plano con
continuidad narrativa se utiliza en el lenguaje
audivisual la palabra "raccord”. Puede ser
empleada, por ejemplo, para indicar el mante-
nimiento del mismo tono de iluminacién en pla-
nos consecutivos, la presencia de los mismos ob-
jetos en una escena tomada en diversos planos,
etc. Entre los diferentes tipos de "raccord", los
que adquieren mayor importancia son los de
las miradas, los de direccién y los de posicién.

El raccord de mirada se crea cuando, por
ejemplo, un personaje en primer plano mira
hacia el espacio fuera de campo en el que se
supone estard su interlocutor. El siguiente
plano del interlocutor deberd guardar “rac-
cord de mirada" con el anterior. Es decir, de-
bera ocupar el lugar en la direccién de la mi-
rada.

El raccord de direccién se observa cuando,
por ejemplo un personaje entra y sale de campo
de izquierda a derecha del fotograma. El si-
guiente plano debera respetar la direccion, sal-
vo que se pretenda provocar un salto per-
ceptivo.

Tanto el "raccord” de miradas como el de
direccién presuponen una proximidad espacial
de los personajes de los planos contiguos.

El raccord de posicién crea una sensacion de
continuidad espacial al establecer las posicio-
nes relativas que en la escena tiene en los perso-
najes. Si es una escena tomada en plano gene-
ral los personajes mantienen una posicién y, a
continuacion se fragmenta ese espacio en pla-
nos parciales de los personajes, se deberan man-
tener las posiciones del principio en los planos
de conjunto que vayan a continuacién. En defi-
nitiva, con este tipo de raccord se trata de no
desorientar al espectador con respecto al espa-
cio que los personajes ocupan en la puesta en es-
cena.

El falso raccord de miradas, de direccidén o
de posicion esta en funcién de crear espacios
ambiguos con una finalidad estética y poética,
segun la intencionalidad del director.

Las relaciones espaciales, pues, pueden ser
de continuidad o discontinuidad y, dentro de
esta ultima categoria, se distinguen los cam-
bios de plano dentro de un \inico espacio escé-
nico y los que presentan un cambio total en
escena. Evidentemente, estos cambios de rela-
ciones espaciales estan intimamente unidos a
los cambios temporales.

Por ultimo, destacaremos en relacién con el
espacio audiovisual la importancia del espa-
cio no representado en la pantalla o espacio
fuera de campo, denominado también espacio
en "off". Este espacio estd limitado por los
cuatro segmentos que enmarcan el cuadro.

Existen , a su vez, otros dos espacios de ca-
racter imaginario que el espectador puede con-
formar durante la proyeccién. Uno se crearia
cuando, por ejemplo, un personaje desaparece
al fondo del cuadro traspasando el umbral de
una puerta. En este caso, se crea el espacio,
imaginario de detrds del decorado. El otro es-
pacio se crearia cuando un personaje sale de
campo frente a la camara. La sensacion pro-
ducida sera la de la existencia de otro espacio
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a la espalda de la camara. Efectivamente, am-
bos espacios trabajan a un nivel de sensacion y,
por tanto, conviene tenerlos en cuenta a la
hora de la planificacion.

Los segmentos espaciales se definen por las
siguicntes variantes. En primer lugar, por las
salidas y entradas de los personajes en campo.
En segundo lugar, por la mirada del personaje
fuera de campo y, por ultimo, por la presencia
y ausencia de una parte del objeto o sujeto den-
tro del campo visual.

El espacio fuera de campo puede ser con-
creto, es decir, el espectador conoce, por haber-
lo visto antes, el espacio que estad en ese momen-
to fuera de su vista. Por otro lado, también
existe la posibilidad de que ese espacio sea
total o parcialmente desconcido por el especta-
dor, en cuyo caso serd su imaginacién la que,
con los estimulos recibidos, lo complete.

En el filme se establece un constante juego
entre los espacios dentro de campo y fuera de
él, por lo que se requiere una incesante rees-
tructuracién de los espacios con el fin de no
desorientar al espectador. Esta reestructura-
cién permanente permite establecer relaciones
dialécticas que, junto con el sonido, ofrecen
enormes posibilidades expresivas. En este
sentido, han sido grandes maestros ‘ Renoir,
Bresson, Mizoguchi, y un largo etcétera que
abarca a los grandes directores de la historia
del cine.

No olvidemos la importancia de los meca-
nismos de proyeccion psicoldgica del especta-
dor y su inclinacién a completar con su imagi-
naciéon la informacion recibida. Por ello, los
espacios en off, al igual que el sonido en off,
son recursos de participacién afectiva de gran
eficacia.
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Figura 4.5. Sergei M. Eisenstein, Ivan el Terrible, 1945
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Figura 4.6. Francois Truffaut, El pequefio salvaje, 1969



FUNCIONALIDAD DE LOS ELEMENTOS EXPRESIVOS

Figura 4.7. Eric Rohmer, Minoche con Maud, 1969
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Figura 4.8. John Huston, La reina de Africa, 1952
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Figura 4.10. Michael Curtiz, Casablanca, 1943
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Figura 4.12. Michael Curtiz, Casablanca, 1943
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Figura 4.14. Michael Curtiz, Casablanca, 1943
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Figura4.15. Michael Curtiz, Casablanca, 1943

Figura 4.16.. Michael Curtiz, Casablanca, 1943
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Figura 4.18. Orson Welles, Ciudadano Kane, 1941
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Figura 4.19.
Figura 4.20.
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Figura 4.21. Figura 4.22.

Alfred Hitchcock, Psicosis, 1960 El punto de vista de la cAmara
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igura 4.23. Alfred Hitchcock, Psicosis, 1960
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Figura 4.25.

Figura 4.26.

Orson Welles, Ciudadano Kane, 1941



FUNCIONALIDAD DE LOS ELEMENTOS EXPRESIVOS

Figura 4.29.
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Figura 4.33.

Figurad.3d.  Figura4.35.
Ernst Lubitsch, Ninotchka, 1939
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Figura 4.38. Figura 4.39.

Ernst Lubitsch, Ninotchka, 1939



El discurso audiovisual






EL DISCURSO AUDIOVISUAL

EL DISCURSO AUDIOVISUAL

on el fin de facilitar la comprension

de las caracteristicas de los discur-

sos educativos que mas adelante ex-

pondremos, vamos a efectuar, a con-

tinuacién, un andlisis de los aspectos
de tipo estructural que conforman el discurso
audiovisual. Esta perspectiva ofrece, a su vez,
unos puntos basicos al educador, bien para
seleccionar productos audiovisuales destina-
dos a enriquecer el proceso de ensefianza-
aprendizaje, o bien para reflexionar sobre el
disefio de un posible producto a realizar desti-
nado al contexto del aula.

Comenzaremos por plantear la distincién
entre contenido y expresion hecha por los for-
malistas rusos en sus estudios sobre los cuentos
populares. Esta distincién fue elaborada mas
adelante por los estructuralistas franceses, los
cuales fueron creando una trama tedrica —o mo-
delo, para los americanos— con un enfoque racio-
nalista y deductivo. Se centraron, sobre todo,
en el estudio de la teoria narrativa, en el rela-
to, conformando una trama abstracta donde ca-
da relato en particular encuentra su lugar co-
rrespondiente.

Parten de la base de que los géneros litera-
rios son composiciones de caracteristicas en

evolucidn, correspondiendo cada texto en parti-
cular a diferentes casillas de la trama tedrica.
La novela y el drama, por ejemplo, requieren
personajes y textos concretos, sin embargo, mez-
clan caracteristicas de la trama teédrica y las
dosifican, de tal forma que no siempre es posi-
ble establecer una codificacién o encasilla-
miento rigido de un texto determinado. Precisa-
mente, en la transgresién de estos cddigos se en-
cuentra el principio renovador de los mismos.
De esta forma, sélo sus tendencias generales se-
ran las que conformen el modelo abstracto que,
por otro lado, debera irse acomodando con el
tiempo a las dltimas aportaciones de los anéli-
sis de textos particulares.

El discurso se construye acercandose mdas
bien a un género o a otro, y adoptando las mo-
dalidades apropiadas a sus objetivos. De este
modo, cualquier forma de la expresién supone
un discurso.

En el caso que nos ocupa, el discurso de los
productos audiovisuales educativos puede
adoptar multiples formas: poesia o prosa; re-
lato o cualquier forma de argumentacién y ex-
posicién cercana al género del ensayo.

Posiblemente sea el relato el tipo de recur-
so mas frecuentemente utilizado, ya que en ¢l
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se pueden combinar diferentes modalidades,
tales como la descripcién o el comentario. El
relato puede adoptar las ya clasicas modali-
dades descritas' por Aristdteles y Platén: la
diégesis 0 narracién y la mimesis o represen-
tacion.

Ya que el relato o narracion estara presente
frecuentemente en los discursos educativos,
pasaremos a analizar su estructura mediante
un diagrama elaborado por Chatman (1), el
cual se recoge en el cuadro 5.1. Consideramos
que este modelo es itil como marco de referen-
cia, a pesar de que nuestro foco de interés se cen-
tra primordialmente en la forma de la expre-
sion. No obstante, esta diagrama nos permi-
tird, a su vez, referirnos al discurso con mayor
precision.

-’

Observemos que el plano del contenido —que
en este caso estd compuesto por una historia
formada por acontecimientos que acaecen a
existentes— puede permutarse por otros conte-
nidos cientificos o de otro tipo, manteniéndose
la estructura del diagrama igualmente va-
lida.

La substancia del contenido supone, en
definitiva, la totalidad de conocimientos co-
munes a la humanidad procesados por los cddi-
gos culturales del autor concreto del mensaje.

El discyrso, independientemente del conte-
nido que transmita, permanece también inalte-
rable en su estructura. La manifestacién que eli-
jamos como apropiada, en este caso la cine-

4 Acciones
* Acontecimientos
1 Sucesos
= Forma del contenido
Personajes
HISTORIA (¢ e Existentes
N (Contenido) Escenarios
A * Personas, cosas, etc., tal como son
procesadas por los codigos cultu- = Substancia del contenido
R rales del autor

narrativa
C -
I DISCURSO
(Expresién) ﬁ
O ¢ Manifestacion 4
N
\ .

N\
Cuadro 5.1. Estructura de la narracién, segiin Chatman

¢ Estructura de la transmisién

= Forma de la expresién

Verbal \

Cinematica

Ballet P = Substancia de la expresién
Pantomima

etc. /
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matografica o videogréfica, serd el fondo pa-
radigmatico —el conjunto de recursos comunica-
tivos del lenguaje audiovisual del cual se ex-
traerdn los elementos expresivos que la estruc-
tura de la transmisién ordenard en unidades
sintagmaticas, es decir, consecutivamente unas
tras otras.

En definitiva, la manifestacién, en nuestro
caso, es un sistema semiético compuesto por los
elementos expresivos del sonido y de la ima-
gen visual. El discurso se articula en base al
fondo paradigmatico del sistema semidtico
elegido para la manifestacion y en el orden sin-
tagmatico que seleccione el autor, para la es-
tructura formal de la transmision.

Por su parte, la estructura de la transmisién
estd compuesta por las variantes que ofrecen
los elementos expresivos de los cédigos audio-
visuales. Por ejemplo, el tipo de color y de
textura, una puesta en escena en plano secuen-
cia o en montaje analitico, etc., asi como por
las interrelaciones que se establezcan entre los
diferentes elementos. Generalmente, los codi-
gos filmicos se comparten con otros c6digos que,
como el humor, no pertencen exclusivamente al
universo de la imagen y el sonido. La estructu-
ra de la transmisién supone, en definitiva, la
forma de la expresiéon del mensaje audio-
visual.

La manifestacién es el sistema elegido pa-
ra dar forma al contenido y comunicarlo. La
manifestacion puede darse por medio del Ba-
llet, el Teatro, el Cine, programas de T.V.,, etc.
Pongamos como ejemplo el texto de Romeo y
Julieta de Shakespeare. Esta obra, cuya prime-
ra manifestacién es escrita, pasa a manifestar-
se en teatro. Al cambiar su manifestacién, el
contenido no tiene por qué transformarse; sin
embargo, seguramente el lector /espectador sen-
tird diferentes emociones en ambos casos. Den-
tro ya de la manifestacion teatral, encontrare-
mos diferentes puestas en escena que creardn la
forma de expresidn en concreto.

El diagrama presentado nos ha permitido
sefialar con claridad el objeto de nuestro estu-
dio: el discurso filmico o videografico. Los c6-
digos particulares sobre los que se articula este
tipo de discurso, los analizamos en el capitulo
anterior.

Por otro lado, también apuntamos en el
apartado dedicado a la camara que todo dis-
curso tiene un sujeto de la enunciacién, el cual
podra adoptar diferentes puntos de vista, tal
como veremos seguidamente.

EL SUJETO DE LA ENUNCIACION

Todo discurso implica una enunciacién y to-
da enunciacién requiere un sujeto, explicito o
implicito. El sujeto de la enunciacién o autor
implicito en el texto, puede adoptar diferen-
tes puntos de vista. Esta vision es inherente a
todo tipo de discursos de las artes de la repre-
sentacion, como es el caso del filme o del video-
grama. El término punto de vista se formuld a
finales del siglo XIX, a partir de las investiga-
ciones llevadas a cabo acerca de las caracteris-
ticas comunes a cada tipo de narracién.

El concepto de sujeto de la enunciacién o
autor implicito engloba todas aquellas facetas
del autor o autores del discurso que, de forma
consciente o inconsciente, se ven plasmadas en
el devenir de la narracién. Es un concepto titil
para el andlisis filmico y, por ello, para la
seleccion de productos educativos. Ayuda a
objetivar, con independencia de los conocimien-
tos que se tengan sobre los autores, las caracte-
risticas del mensaje audiovisual. Asi mismo,
desvela el verdadero creador del discurso,
quien, en muchas ocasiones, no coincide con el
nombre que figura en los titulos de crédito.

Para entender el concepto de autor implici-
to y las diferentes posiciones que puede adop-
tar, deberemos contemplar los siguientes pun-
tos:
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- Latransaccién comunicativa.

- Los puntos de vista perceptual e ideol6-
gico.

LA TRANSACCION
COMUNICATIVA

Esta transaccion estd compuesta por unos
sujetos minimos, como indicamos a continua-
cién:

DISCURSO

autor —y | autor implicito —

real (locutor) —»
(alocutario) _,
receptor implicito receptor
real

Comenzaremos por detallar las variantes
que presenta el autor real, ya que la rdpida
evolucién de los medios de comunicacion de
masas ha trastocado los antiguos modelos del
proceso de comunicacién. Hoy resulta complica-
do establecer quién emite el mensaje y quién es
verdaderamente el autor real de ese mensaje.
Por esta razén, resulta mds urgente efectuar
una distincién entre el autor real y el autor im-
plicito.

En primer lugar, el autor real de un mensaje
audiovisual puede, al igual que en particular
ocurre en un filme, ser un sujeto individual res-
ponsable total del mensaje. Otro caso supone el
que el autor real esté al servicio de una institu-
cién prblica o privada cuya ideologia le sea
impuesta por aquélla. En tercer lugar, el autor
real, como sujeto individual, puede no ser el pe-
dagogo que elabore el contenido a transmitir,
sino que sélo esté encargado de su forma de ex-
presion.

Por otro lado, lo mas frecuente, dadas las
caracteristicas técnicas de este tipo de mensa-
je, serd que el autor real esté compuesto por un
colectivo, en el que se encuentre méas de un res-
ponsable.

Este colectivo podrd ser independiente y
responsable del producto, o bien estar al servi-
cio de una institucién. Al igual que un autor
individual, podra estar encargado tinicamente
de la puesta en imégenes del contenido.

Hemos sefialado hasta aqui algunas moda-
lidades de autor real como personal o colec-
tivo. Esta persona o este colectivo, con sus ca-
racteristicas psicoldgicas y biogréaficas, no se
encontrara totalmente reflejado en el discurso,
pero si lo estardn algunas de sus facetas.

El autor individual o colectivo ordenara y
seleccionard entre las posibilidades que ofre-
cen los cédigos audiovisuales, aquellas formas
que le parezcan mas pertinentes para el logro
de sus objetivos. El orden de las secuencias y
sus aspectos plasticos reflejaran su intencio-
nalidad, que se verd plasmada en el propio
discurso. A esta faceta del autor real subya-
cente en el discurso, la llamaremos autor im-
plicito. El autor implicito opta por un punto de
vista y, desde el mismo, nos muestra el objeto
enunciado. Luego en este autor implicito encon-
traremos el sujeto de la enunciacién. Este pue-
de ser reconstruido por el receptor a partir del
propio discurso y sin necesidad de conocer el
autor real.

El autor implicito o sujeto enunciador mues-
tra, mediante la selecciéon efectuada por la
camara, las imdgenes del discurso. La ausen-
cia de locutor o narrador en el discurso supone
una representacién —mimesis— que se desarro-
llard ante los ojos del espectador. En este caso
son los propios personajes quienes exteriorizan
el mundo del autor implicito.

La presencia de un narrador otorga al dis-
curso audiovisual un caracter diegético. Esta
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modalidad narrativa desplaza la funcién
enunciadora del autor implicito hacia el na-
rrador o locutor. Sin embargo, no se debe confun-
dir el concepto de autor implicito con el narra-
dor del discurso. El narrador es solo un recurso
narrativo del autor implicito en el texto.

En otros casos, el autor implicito precisard
de un "narrador” y un "sujeto narrado” con el
fin de establecer conversaciones que clarifi-
quen el tema tratado. Pongamos por caso un fil-
me o videograma consistente en la grabacién
en directo de una clase, donde profesor y alum-
no dialogan sobre el tema expuesto en la piza-
rra. Este didlogo se podra extender al resto de
la clase, contrastandose los conceptos y opinio-
nes expuestos por los diferentes interlocutores.
Aqui el profesor seria el locutor, mientras que
los alumnos serfan los alocutarios.

En el caso de la ficcién, denominaremos per-
sonajes a los sujetos implicados. El autor impli-
cito podra elegir a un personaje para, desde €I,
narrar la ficcién. También podra desplazar el
punto de vista a otros personajes, obteniendo
diferentes visiones del tema representado.

De igual forma, en el relato, el narrador
tendrd la opcién de dirigirse a un personaje
—alocutario- como un recurso narrativo al
serivicio del autor implicito. Es mds, en este
caso, el personaje puede ser un modelo de iden-
tificacion propuesto por el autor implicito,
artilugio que informa al espectador real de la
"Weltanschaung" o ideologia que el autor pre-
tende que adopte.

Hemos sefialado hasta ahora algunas ca-
racteristicas del autor real, asi como la pre-
sencia del autor implicito en el discurso. Asi
mismo, hemos destacado la posibilidad de que
el autor implicito utilice un locutor para las
grabaciones en directo, 0 un narrador para la
ficcion; a su vez, que éste se dirija al alocuta-
rio o personaje. También se ha indicado la posi-

bilidad de ausencia de narrador en las repre-
sentaciones dramatizadas. Quedaria, . pues,
por esclarecer la presencia del espectador im-
plicito en el discurso.

En efecto, al igual que existe un autor real y
un autor implicito, encontramos en el proceso
de comunicacidn un espectador real y un espec-
tador implicito. El autor implicito presupone
un tipo de espectador a quien dirige su men-
saje. Este espectador implicito en el texto com-
pleta el bipolo yo/ti presente en toda narra-
cién.

Por ejemplo, en el caso de la ficcién, el na-
rrador o personaje mantiene relaciones con
otros personajes como una forma de conexién
comunicativa con el espectador. Es mas, dentro
de los filmes de ficcidn, es frecuente encontrar
escenas en que un personaje se dirige a otro
aportando informacién que explica, mas al
espectador que al personaje al que formalmen-
te se dirige, aspectos de la trama del filme o
de la posicién ideoldgica del autor implicito.
El espectador real, por su parte, podra aceptar
o rechazar las proposiciones del autor implici-
to que le son comunicadas por ese procedimien-
to. Esto nos indica que no siempre coinciden los
intereses del espectador implicito en el texto y
el espectador real.

En el discurso educativo estos aspectos to-
man, si cabe, mayor importancia, ya que se su-
pone que, una vez recibido el mensaje, el espec-
tador real debera haber sufrido algun tipo de
transformacion que redunde en su elaboracién
de conocimientos o0 en la motivacién hacia
actitudes creativas. En consecuencia, el espec-
tador implicito en el discurso debera estar
disefiado con la suficiente precision para que
coincida con el perfil del espectador real o po-
sible alumno receptor.

Por otro lado, todo autor, como ya hemos se-
fialado, elige un enfoque o "punto de vista"
desde el cual desarrolla el contenido de su
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obra. Precisamente tal enfoque o punto de vis-
ta caracteriza aquella faceta del autor real
que hemos denominado autor implicito.

Los personajes y el narrador del discurso
también tienen sus propios puntos de vista que
es preciso analizar. A estos efectos, conviene
distinguir dos tipos de puntos de vista, que de-
nominaremos perceptual e ideolégico, los cua-
les examinaremos seguidamente, tanto desde
el plano del contenido, como desde el de la ex-
presion.

EL PUNTO DE VISTA
PERCEPTUAL

Entendemos este punto de vista en un senti-
do de percepcion sensible: ver con los 0jos y oir
mediante los oidos. Con objeto de analizarlo,
es preciso distinguir entre el punto de vista
adoptado por el narrador o los personajes y el
punto de vista adoptado por la cdmara. Am-
bos elementos ofrecen gran variedad de combi-
naciones narrativas, como mas adelante podre-
mos observar.

Con relacién al elemento verbal, aparecen
varias posibilidades de punto de vista percep-
tual en correspondencia con diferentes combina-
ciones narrador-personajes. Asi:

- El narrador describe los hechos que ve u
oye ("desde mi ventana vi el acciden-
te™).

- El narrador describe el punto de vista de
un personaje ("él me conté como vid el ac-
cidente").

- Un personaje, que simultdneamente tie-
ne las funciones de protagonista y narra-
dor, relata su punto de vista ("el coche
se avalanz6 hacia mi"). :

- Un personaje, que tiene funciones de na-
rrador, se refiere al punto de vista de
otro personaje ("él vié el accidente™).

Por otra parte, existe la posibilidad, como
sefialamos al principio de este capitulo, de una
total ausencia de narrador o de personajes que
cumplan esta funcién. En este caso, el discurso
no se considera narrado, en el nivel ver-

PUNTO DE VISTA PERCEPTUAL
OPCIONES
Sonido Imagen
1 Objetivo Objetivo
2 Objetivo Subjetivo
3 Subjetivo Objetivo
4 Subjetivo Subjetivo

Cuadro 5.2. Principales opciones disponibles por parte del autor implicito respecto del punto de vista perceptual.
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bal,desde ningtin punto de vista en particular.
Esta ausencia connota una apariencia de objeti-
vidad, frente al discurso narrado desde la sub-
jetividad de un personaje o narrador.

La imagen y el sonido nos ofrecen una extra-
ordinaria variedad de posibilidades narrati-
vas derivadas de las muiltiples combinaciones
a que dan lugar distintos pares de oposiciones.
Aqui nos vamos a referir a las formadas por el
sonido, por un lado, y la imagen, por otro. Por
otra parte, destacaremos la objetividad o subje-
tividad adoptada por el sujeto de la enuncia-
cién o autor implicito en el texto. El punto de
vista subjetivo, por ejemplo, se concreta, en el
nivel sonoro, en la existencia de un narrador o
personaje que exponga verbalmente el conteni-
do del discurso. Asi mismo, la imagen sera sub-
jetiva si la cdmara adopta el punto de vista
de uno de los personajes.

El cuadro (5.2.) muestra las diferentes op-
ciones que, sobre el punto de vista, se presentan
en el discurso audiovisual (como cualquier
esquematizacion, supone una simplificacién de
las posibilidades expresivas).

De las posibles opciones aqui destacadas,
las dos tltimas (3 y 4) son las que aparecen con
mayor frecuencia en los discursos destinados a
la educacién. Este sucede al considerarse nece-
saria la presencia de un narrador que desplie-
gue el contenido, lo comente y guie la atencién
del receptor. Sin embargo, como veremos en los
capitulos 7 y 8, estas opciones no son siempre
las més adecuadas para ciertos enfoques peda-
gobgicos. No obstante, desarrollaremos aqui sus
caracteristicas al constituir un referente cono-
cido para el lector.

En estas dos opciones (3 y 4) el autor impli-
cito utiliza el recurso de introducir un narrador
en el discurso. Este narrador puede adoptar
una actitud y un tono de mayor o menor objetivi-
dad, dependiendo de la intencionalidad del

autor implicito. Sin embargo, y a pesar del
tono que adopte, parece conveniente que el na-
rrador participe activamente en el discurso,
bien expresando opiniones sobre el tema trata-
do o efectuando recomendaciones de aparien-
cia subjetiva que favorezcan la empatia y la
participacion afectiva del receptor.

En la opcién 3, y a nivel de punto de vista
perceptual de la imagen, el autor implicito
adoptaria un punto de vista de camara objeti-
vo. Esto quiere decir que las imagenes no serian
vistas por el receptor desde el punto de vista
del narrador, sino desde el que parezca mas
necesario para la comprensién de las imagenes
mostradas. Esta es la opcién que, en principio,
estd generalmente aceptada en los discursos
educativos.

Sin embargo, cabe también utilizar la op-
cién 4, en la que la cdmara adopta parcial o
totalmente los puntos de vista perceptivos del
narrador. Esta posibilidad reforzaria la iden-
tificacién con el narrador, pero restaria posibi-
lidades a la cdmara para adoptar los dngulos
mas apropiados a cada caso en particular. Por
tanto, la opcién mas idonea parece ser alter-
nar, segiin las necesidades de cada discurso en
concreto, ambas modalidades.

Generalmente, en estos productos educati-
vos se insertan ilustraciones, graficos o image-
nes con c6digos visuales asociados a conceptos
o0 enunciados, los cuales serdn presentados des-
de un punto de vista perceptual objetivo. Estas
imagenes ofrecen la posibilidad de crear una
estructura variada que organice el punto de
vista perceptual del discurso segiin unos crite-
rios flexibles pero funcionales.

Por otro lado, se encuentran las opciones 1y
2, las cuales no son tan utilizadas en los produc-
tos diseflados especialmente para el campo de
la educacién. Sin embargo, como se podra obser-
var en los capitulos 7 y 8, son recursos expresi-
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vos de gran riqueza, si se entiende por discurso
educativo algo més que presentar el contenido
de una forma rigidamente jerarquizada.

En la opcién 1 no existe la presencia del na-
rrador y el punto de vista de la imagen no co-
rresponde a ningin personaje. Las acciones y
sucesos se presentan de forma directa (mime-
sis) ante la mirada del espectador.

En la opcién 2 tampoco existe un -narrador
que guie el discurso; sin embargo, la camara
adopta el punto de vista de algiin sujeto de la
accién. Esta opcién es muy utilizada en los fil-
mes de ficcién cuando, por ejemplo, se busca de
forma sutil crear relaciones de empatia o iden-
tificacién entre espectador y personajes.

EL PUNTO DE VISTA
IDEOLOGICO

Este punto se refiere a la ideologia o "Welt-
anschaung” del autor implicito, bien presen-
tada directamente a través del narrador o de
los personajes, o bien subyacente en la significa-
cion global del discurso.

Un ejemplo directamente educativo lo en-
contramos en la serie televisiva de produccion
francesa "Erase una vez el hombre", emitida
por televisién espafiola, cuya vision de la his-
toria coincide sorprendentemente, a veces, con
la del méas reputado chauvinismo.

El punto de vista ideolégico es preciso ana-
lizarlo en los discursos de tipo educativo. En
ellos se parte de una trama conceptual desde
la cual se expone la unidad didactica. Esta tra-
ma conceptual deberia estar construida bajo un
rigor cientifico y evitando posibles contamina-
ciones de tipo ideolégico. Sin embargo, frecuen-

temente encontramos productos pseudo-cientifi-
cos cuya finalidad busca mas una propaganda
ideoldgica que la transmisién de conocimien-
tos.

De esta forma, resulta interesante distin-
guir dentro de este apartado, por un lado, el
punto de vista ideologico, la "Weltanschung"
del autor implicito y, por otro, la trama con-
ceptual desde la que est4 concebida el conteni-
do de los conocimientos a transmiitir.

Por ejemplo, un fenémeno fisico puede ser
explicado desde el punto de vista de la meca-
nica cldsica o desde la teoria de la relativi-
dad; al mismo tiempo, el autor implicito pue-
de manifestarse a través de su discurso como
autoritario 0 como participativo.

Por otra parte, la forma de expresién puede
reforzar el punto de vista ideoldgico, o bien
puede introducir en el espectador la duda de
la ambigiiedad acerca de la postura del autor
implicito con respecto al mismo. Es més, puede
introducir elementos distanciadores que propi-
cien la reflexion del espectador acerca de los
conceptos o de los valores presentados, o tam-
bién puede sugerir una oposicién tan marcada
que suponga de hecho un rechazo frontal de los
mismos por parte del autor implicito.

Sobre el punto de vista ideolégico, sefiala-
remos que no deberia estar presente en filmes
disefiados con fines educativos. No obstante, se
observa que no siempre se respeta este plantea-
miento ético, por lo que dirigiéndonos a un
posible sujeto docente que seleccione filmes
para completar algun aspecto de su proceso
educativo, afiadiremos lo siguiente. El narra-
dor, mediante su discurso verbal, puede desli-
zar de forma mas o menos manifiesta, conteni-
dos ideolégicos. En la imagen, el punto de vis-
ta perceptual puede estar tomado por la cAma-
ra sin coincidir con el punto de vista percep-
tual del narrador, es decir, de acuerdo con la
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opcién 3 anteriormente sefialada como objeti-
va. Sin embargo, el autor implicito puede ma-
nipular la imagen mediante la eleccién de la
angulacién de la cdmara y de la composicion
del plano, creando connotaciones simbdlicas
que refuercen la ideologia deslizada por el na-
rrador. Recordemos simplemente el valor sim-
bélico de las imdgenes en escorzo, enfatizando
figuras,etc.

De esta breve reflexién se desprende que el
punto de vista ideolégico presentado por el
narrador o por el contenido de las imagenes
mostradas, puede ser reforzado por el autor
implicito mediante el punto de vista percep-
tual adoptado por la cdmara. En la historia
del cine encontramos innumerables ejemplos de
cémo, sin transformar aparentemente el argu-
mento del filme, el autor implicito mediante
la manipulacién de algin elemento expresivo
ensalza, matiza o critica el contenido del dis-
curso.

EL RECEPTOR IMPLICITO

Al hablar anteriormente de la transaccién
comunicativa, hemos diferenciado entre autor
real y autor implicito. En forma andloga, debe-
mos distinguir entre receptor real y receptor
implicito. Este dltimo serfa un receptor ideal
al cual irfa dirigido el mensaje del autor im-
plicito. Es decir, el "yo" del autor implicito
supone un "ti" del receptor implicito. Todo
autor, a la hora de crear su obra, imagina un
conjunto de receptores destinatarios de su men-
saje, cuyas caracterisicas relevantes comunes
configuran lo que denominamos receptor impli-
cito.

Una medida del acierto del autor al crear
su obra vendria dada por el grado en que los
efectos producidos sobre los receptores a los
que iba dirigida (receptor) coincidan con los

planeados por el autor. Por ejemplo, en un fil-

me comercial, por el nimero de localidades

vendidas; en un discurso educativo, por el gra-
do en que el mismo facilita el aprendizaje de
los alumnos. Hay que sefialar que no es de ex-
trafiar que un discurso "acertado” desde la pers-
pectiva anterior sea mal acogido por espec-
tadores (espectador real) cuyas caracteristi-
cas no coincidan con las del receptor implicito.

PARTICIPACION DEL RECEPTOR
EN ELDISCURSO

La imagen secuencial favorece el fenémeno
llamado de identificacién-proyeccién en el es-
pectador. Este fendmeno ha sido abordado des-
de hace afios por tedricos del cine y mas recien-
temente por diversas tendencias de la semio-
logia aplicada al estudio de la imagen audio-
visual.

Una de las hipétesis mas difundida se basa
en la llamada "fase del espejo”, elaborada
por Lacan (1949} (2), como paradigma de lo
“"imaginario”. Lacan destaca la nocién de que
el yo del nifio se constituye a partir de la
imagen de su semejante o yo especular. Esto
supone, a nivel intrasubjetivo, la relaciéon fun-
damentalmente narcisista del sujeto con su yo.
Desde el punto de vista intersubjetivo, impli-
ca la afirmacién del yo por contraste y diferen-
cia con el yo del otro. Es en esta fase, segiin La-
can, cuando el nifio, en la relacién con su am-
biente familiar y social, adquiere un esquema
imaginario o "imago" a través del cual se en-
frentara al otro.

Esta interpretacion de Lacan, cuyos meca-
nismos implican cierta complejidad, se aplica
de una forma relativamente mecanica, compa-
rando esta metafora de la "fase del espejo” con
la percepcién de la imagen por el espectador.
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Segiin esta hipétesis, el espectador se identifi-
ca con la cAmara cinematograifica, adoptando
de forma instantdnea su punto de vista. Esta
nocion entiende que el espectador sélo percibe
la imagen, sin considerar que en el propio acto
de percepcién, como sefialamos anteriormente,
se genera un proceso intelectivo. Por tanto, se
excluye una actividad de pensamiento durante
la visién, describiendo la capacidad organiza-
tiva del espectador, en cuanto a la informa-
cién que éste recibe, en términos de simple ab-
sorcion.

Por otro lado, desde esta perspectiva se ob-
vian aspectos de la teoria freudiana que pue-
den explicar con mayor rigor y claridad los fe-
némenos de cardcter psicolégico producidos por
la imagen audiovisual.

Freud trabaj6 sobre la hipétesis de que los
mecanismos psiquicos grabados en el individuo
pueden sufrir una reorganizaciéon o reinscrip-
cidén si estan sujetos a nuevos condicionantes.
Elabor6 el concepto de posterioridad o "Nach-
traglichkeit”, el cual apunta a una concepcién
de temporalidad en la cual la conciencia modi-
fica el sentido de su pasado en funcién de su
proyeccién futura. En concreto, Freud desarro-
lla ampliamente esta nocién de temporalidad
y reorganizacién en su estudio sobre el chiste y
su relacién con el inconsciente. En este estudio
se observan claramente dos sucesos relaciona-
dos diacrénicamente; por un lado, la enuncia-
cién del chiste y, por otro, la explosién de la
risa en el sujeto de la alocucién. Este doble pro-
ceso origina que el sujeto reestructure la logica
del discurso una vez elaborada la distorsion
introducida por el humor y obtenga, de esta
forma, una gratificacién narcisista por autoa-
firmacion del yo. El chiste, al igual que la “fa-
se del espejo” de Lacan, desvela el mecanismo
narcisista de autoafirmacion del yo con respec-
to del otro, pero explicando con mayor clari-
dad el doble proceso de percepcién-elabora-
cién.

La "fase del espejo", aplicada mecénica-
mente, supone la unidad del sujeto en el espa-
cio indiviso de un momento, sin tener en cuenta
la participacién activa del espectador. La
comprensién de los fendmenos psiquicos debe
partir, segtn la teoria freudiana, de la accién
diferida, cuya metafora no supone una reac-
cion, como se desprende de la "fase del espejo”,
sino una reescritura. La hipdtesis descrita se
fundamenta sobre una mala concepcién de la
nocién freudiana de la determinacién, al bus-
car en un "suceso unico original primario” la
causa de la identificacién filmica. Se destaca
y sobrevalora la mirada, olvidando que sélo
en el fluir de la narracién se crean los lazos de
empatia o identificacion.

El espectador, efectivamente, mira y lo que
ve se ajusta al punto de vista elegido por el
autor implicito. Identifica como suyo este
punto de vista, pero es en el transcurrir de la
accion cuando el espectador se integrara en el
flujo del discurso. En este devenir el especta-
dor siente el placer de la "reescritura”, provo-
candose asi el proceso participativo. La ima-
gen es el punto de partida, pero es en la escena
donde comienza la verdadera participacion.
Laenunciaciénen su sentido diacrénico introdu-
ce los elementos incoherentes o los aspectos in-
completos (el suspense, etc.), los cuales provo-
caran esta participacion placentera del espec-
tador. Precisamente, es mediante la orquesta-
ciéon de los materiales significativos como se
produce el efecto de una fuente unificada de
enunciacion. La imagen en movimiento, el soni-
do y, en definitiva, todos los elementos signifi-
cativos de la puesta en escena presentan, en su
relacion diacrénica, la posibilidad de produ-
cir momentos de empatia en el espectador.

Desde esta perspectiva se puede establecer
una paralelismo entre magia y filine, ya que
el lenguaje audiovisual utiliza elementos simi-
lares a los presentes en el mundo. La compren-
sion y la dilatacién del tiempo, los “flash-
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back”, los espacios en off y la metamorfosis,
son también elementos presentes en el lenguaje
simbdlico de la magia y del suefio que, junto con
la semioscuridad de la sala de visionado,
crean un estado pre-hipnético en el especta-
dor. Quiz4 este efecto haya disminuido en
estos aftos por la profusién de imégenes consu-
midas por el espectador actual, asi como por
las condiciones de cotidianiedad en que se
visiona la televisién, pero lo cierto es que los
efectos de identificacidn-proyeccion siguen pre-
sentes en las vivencias del espectador.

La identificacién comprende un proceso psi-
cologico mediante el cual el sujeto espectador
se asimila a una situacién o personaje,provo-
candole una participaciéon afectiva. En este
proceso encontramosconceptosque, comolaimi-
tacién y la empatia, pueden ser de gran impdr-

tancia en los procesos del aprendizaje, sin olvi-
dar nunca que la identificacién siempre es par-
cial y relativa.

La proyeccién, como término simétricoy con-
trario de la identificacién, supone el proceso
mediante el cual el sujeto expulsa de si mismo
emociones y las localiza en el otro. Esta capa-
cidad del ser humano de proyectar sus miedos
o deseos es el otro puntal del fenémeno de la
participaciéon del espectador en el discurso.
Generalmente se proyecta toda fuente de
displacer y se asumen las situaciones placente-
ras y es en esta relacion donde se crea la
participacion del espectador. Aristételes sefia-
16 los efectos beneficiososo de la catarsis produ-
cida por la tragedia, efectos que de igual for-
ma pueden producirse con la imagen audio-
visual.
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EL DISCURSO INSTRUCTIVO
Y SUS FUNCIONES

os productos audiovisuales basados
en perspectivas conductistas del
aprendizaje son designados frecuen-
temente en la literatura como filmes
o videogramas instructivos.

A continuacién pasaremos revista a las ca-
racteristicas estructurales de los discursos de
tipo instructivo. Los puntos que a continuacién
describiremos, pretendemos que supongan una
base de reflexién para los disefiadores de estos
productos, asi como para aquellos educadores
que deban seleccionar, y por tanto analizar,
discursos de estas caracteristicas. Obviamen-
te, enlos discursos concretosno tienen porqué es-
tar presentes todos y cada uno de estos puntos.

También queremos sefialar que en la préc-
tica actual son escasos los discursos que se ci-
flan a un modelo tnico, por lo que es frecuente
encontrar filmes o videogramas que integran
diversas tendencias en su forma de expresién.
No obstante, consideramos que las caracte-
risticas que a continuacién desarrollaremos re-
sultaran de utilidad precisamente para dise-
fiar 0 analizar los productos con suficientes ele-
mentos de juicio, de forma que permitan una
valoracién contrastada del discurso que mejor
sc adapte a los objetivos instructivos preesta-
blecidos.

El discurso instructivo se caracteriza por la
pretension de alcanzar un alto grado de efica-

cia en el proceso de aprendizaje dirigido a la
consecusion de unos objetivos. Por ello, cobra
especial importancia la funcion referencial y
la comunicativa. La funcién emotiva, presente
en mayor o menor grado en todo tipo de dis-
curso, es encauzada en éste hacia aquellos seg-
mentos destinados a motivar el interés del
alumno.

En el despliege del contenido, las imdgenes
vicarias pueden ser de utilidad para ilustrar
con mayor detalle las imagenes del discurso.
Asi mismo, pueden cumplir la funcién de dete-
ner momentdneamente el fluir de la expo-
sicién, otorgando de este modo un periodo de
tiempo al alumno para facilitarle la compren-
sion del tema tratado. La funcién fatica cobra
singular importancia en este proceso de ense-
flanza, ya que permite , mediante preguntas,
etc., comprobar eficacia lograda por la comuni-
cacién.

La funcién explicativa, mediante la, super-
posicion de codigos compuestos por diagramas,
flechas indicativas, etc., puede presentar de
forma clara y objetiva realidades o conceptos
complejos, suponiendo una gran ayuda para el
profesor. En este mismo seritido, la presen-
tacion en interrelaciéon de aspectos de la reali-
dad que generalmente se encuentran separa-
dos, como por ejemplo, el ciclo de la naturale-
za, etc., puede cumplir una funcién catalizado-
ra de experiencias, importantes a su vez
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para facilitar al discente el proceso de abstrac-
cién necesario para su maduracién cognitiva;
proceso éste igualmente motivado por la fun-
cién informativa que debe cumplir la imagen
en el campo de la instruccion.

Por 1ltimo, destacaremos la relevancia que
otorgan los tedricos conductistas a la funcién re-
dundante. Efectivamente, en las investigacio-
nes recogidas al respecto se encuentra una opi -
nion unanime sobre los beneficios producidosen
el aprendizaje por la repeticién de los aspec-
tos de mayor interés o dificultad del conte-
nido. La repeticién facilita, segtin esta teoria,
la creacion de una estructura de memoria en el
alumno, adecuada para el almacenamiento y
recuerdo de la informacién. Obviamente, las
peculiaridades del c6digo audiovisual presen-
tan suficientes variables para lograr que esta
funcién no suponga un obstaculo para la activi-
dad atencional del alumno.

CARACTERDIEGETICO
DEL DISCURSO INSTRUCTIVO

Destacaremos que el denominado modo del
discurso se caracteriza en este caso por una cla-
ra predominancia de elementos diegéticos. La
necesidad de jerarquizar los contenidos, asi
como la seleccién y distribucion de los diferen-
tes estimulos en el discurso, condiciona el que
la forma de expresion recurra a la modalidad
mas cercana al estilo narrativo.

En la linea diegética se podran encontrar
formas descriptivas, de exposicién de concep-
tos o hechos, y demostraciones de fenémenos.

En esta linea, y dependiendo de cada discur-
so en particular, se podran introducir secuen-
cias en las que se presenten aspectos de la reali-
dad de forma directa; por ejemplo, en el caso
de una operacién quinirgica, de un experimento
de laboratorio, etc. Sin embargo, estas secuen-

cias estaran insertas en una estructura conduci-
da por un presentador o narrador con presencia
explicita en el discurso. Esta presencia tiene
diversas modalidades, como veremos mas
adelante.

Un caso interesante es el de los filmes dise-
fiados para el aprendizaje de idiomas o de des-
trezas psicomotoras. En ellos se utiliza una es-
tructura jerarquizada; sin embargo, su expre-
sién es en forma de mimesis o pura representa-
cion. Estos discursos tienen un fundamento im-
portante en las teorias del aprendizaje por
imitacion.

LOS SUJETOS DEL DISCURSO

Anteriormente describimos c6mo en el dis-
curso pueden estar implicados el autor impli-
cito o sujeto de la enunciacién del discurso, un
sujeto narrador, un sujeto narrado y el receptor
implicito. Asi mismo, examinamos las formas
posibles y nos referimos a la ausencia o
presencia del narrador y del sujeto narrado.
Pues bien, en el discurso instructivo, el sujeto
de la enunciacién debe combinar de forma pre-
cisa estos estimulos inductores del aprendiza-
je. Es decir, debe conducir adecuadamente la
atencion del receptor implicito. Para ello se
cefiiran a la estructura de la secuencia
instructiva previamente disefiada.

A su vez, es preciso que la planificacién de
la forma de expresién observe un principio de
economia y equilibrio en cuanto a la distri-
bucién de los estimulos visuales y auditivos.
Asi mismo, es necesario que transmita una apa-
riencia de verosimilitud y realismo, de tal
manera que interese efectivamente al posible
receptor del mensaje instructivo, lo cual hace
imprescindible un conocimiento previo de las
caracteristicas de la audiencia a que va dirigi-
do dicho mensaje. En el discurso de tipo instruc-
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tivo resulta especialmente preciso acortar al
maximo las distancias entre el receptor impli-
cito en el discurso y el receptor real.

Por el cardcter diegético de este tipo de pro-
ducto, el sujeto de la enuciacién necesitara
crear una figura de narrador que presente, co-
mente y conduzca la progresiva exposicion del
tema. El narrador debera aparecer en la pan-
talla como minimo en la presentacion del tema
y en el sumario o recapitulacién del mismo.

La razon de esta presencia en imagenes es-
triba en la necesidad de crear una empatia ha-
cia el narrador y, por lo tanto, con la tematica
del discurso. En muchos casos, el narrador pre-
senta el tema en pantalla y pasa, a continua-
cién, a comentar en off las imagenes. Segtin los
estudios conocidos, si el narrador no aparecie-
ra de nuevo en las tltimas imégenes el especta-
dor se veria frustrado en las expectativas crea-
das en la presentacion.

Como norma general se destacan los bene-
ficios instructivos de un narrador integrado en
la historia que se desarrolla en la pantalla; su
aspecto deberd ser de naturalidad y verosimi-
litud. Asi mismo, se observa que el lenguaje
empleado debe ser directo, natural y evitar la
voz pasiva. En este sentido, el narrador debe
cumplir una funcién motivadora de la empatia
yatenciéndelalumno,sinqueenningiinmomen-
to adopte una postura que denote autoritaris-
no.

Un caso diferente y contrastado como muy
positivo es cuando en el discurso aparece opor-
tunamente un personaje de autoridad en rela-
cién con ¢l tema objeto de estudio. El narrador
dejara su lugar moméntaneamente para ofrecer
las opiniones autorizadas del sujeto experto en
el tema.

Una técnica apropiada a este tipo de combi-
nacién de dos narradores es asignar una funcién

diferenciada a cada uno de ellos. Si se utiliza
la voz off, resulta imprescindible que las voces
se diferencien claramente entre si. Por ello es
aconsejable que la voz perteneciente a cada na-
rrador tenga una funcidén precisa asociada con-
venientemente a las diferentes etapas que pre-
senta la narracion.

Esta combinacién de dos o mds narradores
resulta eficaz siempre que esté justificada
desde el contenido, y su estructuracion sea la
adecuada desde el punto de vista de la didac-
tica.

Por otro lado, sefialaremos que, en este tipo
de producto y como norma general, nos parece
innecesario el recurso de presetar en la imagen
a un sujeto al que se le narra o expone el tema.
Este recurso resulta mas oportuno en discursos
de caracter ideoldgico o en aquéllos en que se
pretende ofrecer una informacién indirectamen-
te al receptor.

En el discurso instructivo parece obligado
establecer una comunicacién directa mediante
un narrador que otorge una continuidad al te-
ma y que efectue una labor de conexién y unifi-
cacion de conceptos. Para evitar una posible
monotonja estimamos suficientes las combi-
naciones expuetas, sin olvidar que, ya que
existen otros variados recursos expresivos den-
tro del discurso audiovisual, no se debe abusar
de la excesiva utilizacién de la palabra ha-
blada. Los estudiosos del tema coinciden en
sefialar la conveniencia de un maximo de cien
palabras por cada minuto de imagenes. A esta
precision afadiremos el valor expresivo del
silencio, tema que trataremos mas adelante en
relacion con la estuctura del discurso que nos
concierne.

El receptor implicito en este tipo de discur-
so debe coincidir al maximo con el real previs-
to en el disefio. Recordemos que la influencia
de estos productos es positiva sélo en areas es-
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pecificas y nunca generales. Por tanto, el re-
ceptor implicito es un sujeto que busca en el dis-
curso el aprendizaje de tareas o conocimientos
concretos, por lo que se supone que esta en la
posicién de ser motivado para concentrar su
atencién alli donde le sefiale y le conduzca el
sujeto de la enunciacion.

LOS PUNTOS DE VISTA

Las opciones 3 y 4, a que se ha hecho refe-
rencia en el capitulo precedente, son las mas
frecuentes en este tipo de discursos. Sin embar-
g0, también se pueden combinar las dos prime-
ras (1y 2) en los casos en que se insérten escenas
demostrativas de algin fendémeno o, directa-
mente, algin tipo de representacion dramati-
zada. En ambos casos, la funcién del narrador
desaparece, aunque pueda formar parte como
sujeto participante en el proceso mostrado. En
ambas opciones, el contenido es mostrado sin
mediacién de sujeto narrador, es decir, directa-
mente, En la primera, el punto de vista percep-
tual adoptado por el autor implicito es objeti-
vo, por lo que se compone generalmente un esti-
lo de crénica realista. El punto de vista de la
camara estara en funcién siempre de exponer
de la mejor forma el contenido de la instruc-
cién. La segunda opcion puede utilizar como
apoyo .narrativo el punto de vista de alguno
de los sujetos o personajes implicados en la de-
mostracién o representacion dramatizada.

El punto de vista ideol6gico puede ser,
como indicamos en el capitulo anterior, desli-
zado en el discurso de forma mas o menos expli-
cita por medio del narrador o personajes, o
bien mediante el punto de vista adoptado por
la cdmara. Aqui cabe destacar que el cédigo
audiovisual es sumamente rico al respecto. El
seleccionador del discurso educativo deberd
tener en cuenta que cada elemento expre-sivo
tiene capacidad de crear connotaciones es-

téticas, o de cualquier otra indole y, por tan-
to, también de caracter ideoldgico.

Por otro lado, la eleccién de una forma de
estructurar el contenido, es decir, de crear un
tipo de discurso, implica una teoria o teorias
como punto de partida y, a su vez, las teorias
connotan una visién particular del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Esta visién particu-
lar, como sefialamos al principio de este libro,
parte de diferentes concepciones del ser huma-
no, lo cual siempre conlleva una ideologia.

- MONOSEMIA DEL

DISCURSO INSTRUCTIVO

En primer lugar, y como referencia para
establecer las caracteristicas mds convenien-
tes para este tipo de discurso, citaremos las in-
vestigaciones que al respecto han efectuado
Braverman y Farley (1978), de la Universi-
dad de Wisconsin (1).

En su trabajo destacan el conepto de tension
fisiolégica (arousal) como un factor deter-
minante del comportamiento humano. Este
concepto esta en relacién con la tensién intrin-
seca de cada individuo y con los factores
exogenos que pueden incidir en él. El individuo
tiende a equilibrar ambas fuentes de tensién
con el fin de lograr un comportamiento ade-
cuado. Para un individuo determinado, la
forma de buscar este equilibrio, segin el
trabajo citado, consiste en tratar de disminuir
el impacto de los estimulos del exterior, si es
que el grado de su tensidn interna es de un ni-
vel alto. O bien, buscar estimulos en el exte-
rior, si su nivel de tensién interna es bajo. De
este planteamiento, corroborado por una serie
de experimentos, se deduce que a los indivi-
duos con estimulos interiores de bajo nivel
detension hay que proporcionarles estructuras
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que impliquen algtn reto, es decir, estructuras
complejas con elementos de ambigiiedad, que
les estimulen a recomponer a ellos mismos el
significado del discurso. Sin embargo, a los in-
dividuos sujetos a altas tensiones internas se
les deben ofrecer discursos jerarquicamente es-
tructurados, monosémicos y redundantes.

En esta misma linea, Santiago y Farley
(1974) (2), diseflaron un experimento para
llevarlo a cabo con nifios de una escuela elemen-
tal de Puerto Rico. En él observaron c6mo el
aprendizaje depende de la interrelacién de la
variable de aptitud o busqueda de estimula-
cién por el alumno y la variable de tratamien-
to o manipulacién de la tensién ambiental. La
variable de tratamiento introdujo en el filme
una gradacion de estructuras desde altamente
monosémicas hasta estructuras de un grado al-
to de ambigiiedad. Mediante el test S.S.S.
(Sensation-Seeking-Scale) confirmaron la hi-
potesis de que los individuos de alto grado de
tensién necesitan estructuras organizadas jerar-
quicamente y monosémicas, mientras que losin-
dividuos de bajo grado de tensién interna de-
mandan discursos aparentemente menos estruc-
turados. Curiosamente, las investigaciones ci-
tadas no explicitan los porcentajes de ambas
clases de individuos en la poblacién objeto de
este estudio. Una consecuencia de estos estu-
dios es que tipicamente habrd un grupo de
alumnos que aproveche en menor grado el
aprendizaje propuesto por el filme.

Las posibles soluciones a este problema se
derivarian, en primer lugar, de investigar em-
piricamente las caracteristicas del grupo de
alumnos respecto de la citada variable de ap-
titud. Normalmente, los individuos aparece-
ran distribuidos en todo el intervalo de varia-
cién, es decir, apareceran individuos de ten-
sidn interna alta y baja. Por tanto, una solucién
consistiria en producir dos tipos de filmes, uno
con una, estructuracién monosémica y otro con

cierto nivel de ambigiiedad, y utilizarlos co-
rrespondientemente con las caracteristicas de

cada subgrupo.

La segunda solucion, y la tnica que aqui
podemos adoptar al ser nuestra propuesta de
caracter general, es introducir en la estructura
algtin elemento que provoque cierta tensién en
los alumnos, pero sin romper la légica de la
secuencia instructiva.

Para ello nos apoyamos en las investiga-
ciones realizadas por Simmons (1980) (3) sobre
la influencia de las estructuras cinéticas en el
proceso de aprendizaje. Estas investigaciones
aplican la teoria de las estructuras cinéticas
de Anderson (1967) (4) a la construccién de
filmes instructivos. Anderson considera que
una estructura de comunicacién 6ptima contie-
ne secuencias de pensamiento interrelaciona-
do, ligando l6gicamente términos técnicos, ele-
mentos verbales, cristalizados en unidades con-
tiguas del discurso. En este tipo de organiza-
cién, las ideas son expuestas cuidadosamente
ordenadas en unidades contiguas a medida que
la materia del tema se despliega. El alto gra-
do de ligazon de las ideas se consigue por me-
dio de la incorporacién paulatina de elemen-
tos verbales y su repeticién. Las ideas, cuida-
dosamente distribuidas en el discurso, pueden
convertirse en puntos de tension en el proceso
de aprendizaje. La progresion del pensamiento
ocurre, para Anderson, cuando nuevos elemen-
tos verbales son afladidos a aquellas palabras
ya familiares. La eficacia del discurso depen-
de de la conexién que se cree entre las unida-
des adyacentes y de la medida de progresion
del mismo.

Simmons investigd la influencia de la es-
tructura del filme en el aprendizaje, mediante
tests apropiados. Como conclusion de sus estu-
dios, resaltd que las estructuras cinéticas de
Anderson favorecen el mismo.
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Bajo nuestro punto de vista, y después de
haber reflexionado sobre los métodos de ense-
hanza derivados de las teorias conductistas y
de sus tltimas aportaciones al campo de la es-
tructuracion de los filmes instructivos, deduci-
mos los siguientes puntos al respecto. En pri-
mer lugar, que la estructura de estos filmes de-
be ser altamente monosémica, es decir, de ca-
racter cerrado-cerrado. En segundo lugar, la re-
dundancia de los conceptos clave del tema de-
sarrollado cobra especial importancia. Esta
debe ser cuidadosamente dosificada, utilizan-
do para ello los diferentes elementos que ofre-
ce el c6digo audiovisual y atendiendoa su enor-
me riqueza expresiva (imagen, sonido, color,
elementos gréficos, etc.). La tensién que moti-
ve la atencién de los receptores puede ser crea-
da manipulando adecuadamente la incorpora-’
cién de la nueva informacion. Es decir, la cui-
dadosa distribucién de la nueva informacién
puede introducir puntos de tensién eneldiscur-
so. Recordemos la técnica utilizada en los fil-
mes de "suspense”, en los que la tension se crea
mediante la anticipacién de ciertos aconteci-
mientos y dura el tiempo que media hasta que
éstos suceden y se resuelve el problema plan-
teado.

Estas caracteristicas crean la necesidad de
la prevalencia del orden sintagmatico en la
forma de expresién y un claro estilo denota-
tivo con total ausencia de connotaciones que pu-
dieran entorpecer la comprensién unidireccio-
nal del discurso.

Por otro lado, y segtin las numerosas investi-
gaciones recogidas y contrastadas por Arwady
(1980) (5), resulta imprescindible que el filme
instructivo sea presentado de una forma muy
precisa para lograr que obtenga una mayor inci-
dencia en el proceso de aprendizaje del alum-
no. En su estudio, este autor procede a desarro-
llar estos puntos de la presentacion dirigidos a
que el profesor en el aula no la improvise y ob-
serve ciertas pautas en su exposicién. Induda-

blemente, la presentacién oral del filme efec-
tuada por un profesor a sus alumnos sera siem-
pre mas eficaz que la presentacién desde el pro-
pio filme o videograma. El profesor reforzara
las facetas concretas y particulares de su grupo
de alumnos, y adaptara el lenguaje y peculia-
ridades del discurso audiovisual a su propia
secuencia instructiva. Sin embargo, ya que se
dan circunstancias de comunicacién en las cua-
les no es posible la presencia del profesor (pro-
gramas emitidos por television, Universidad
a distancia, etc.) ideramos conveniente intro-
ducir estos puntos como primera secuencia del
discurso y a titulo de presentacién.

La elaboracién de los puntos de esta presen-
tacion la hemos efectuado, especialmente, a
partir del estudio citado de Arwady, y de los
trabajos de Witt (1980} (6) y Anderson (1973)
@.

REQUISITOS DE
LA PRESENTACION

En los referidos estudios, se coincide en la
necesidad de ofrecer al alumno una estructura
de pensamiento donde él pueda encajar y ela-
borar la informacién recibida mediante el dis-
curso audiovisual. Por ello, el narrador-presen-
tador efectuard en la pantalla una breve
sintesis de su contenido. Esta sinopsis informa-
ra a los alumnos de los contenidos generales
del discurso.

El presentador debera introducir, a conti-
nuacion, el primer elemento de tension, que des-
pierte la atencién de los alumnos. Este es, pre-
cisamente, el primer punto establecido como
necesario para el aprendizaje por Gagné y el
lnico en el cual cabe introducir algtn grado de
ambigiiedad entendida como un elemento de
intriga.
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El presentador podra hacer referencia a las
incdgnitas que, a lo largo del discurso, se va-
yan desvelando. Es decir, consideramos conve-
niente que el presentador plantee cuestiones
que provoquen la curiosidad del alumno y la ne-
cesidad de atender al discurso para poder re-
solverlas. En este punto, Earl (1982) (8) aconse-
ja mostrar las imdgenes claves del discurso con
total ausencia de sonido. Este autor ha compro-
bado que la ausencia de sonido en los momentos
claves de un discurso instructivo aumenta el ni-
vel de tension del receptor y concentra su aten-
cion. Esta ausencia de sonido se repetira poste-
riorme cuando el discurso desarrolle las ideas
0 conceptos presentados en estas primeras ima-
genes.

El siguiente aspecto que el presentador de-
berd plantear claramente sera cudles son los
objetivos instructivos del discurso. Se puede
observar que este punto se enlazard de forma
natural con el anterior. El discurso plantea
unas cuestiones que, por su propio desarrollo,
ayudara al alumno a comprender y resolver.
Sus objetivos seran, pues, facilitar el apren-
dizaje de estas cuestiones. De esta forma, se po-
dra introducir también la motivacién por anti-
cipacién de las consecuencias positivas del
aprendizaje (condicionamiento operante de
Skinner).

Por ejemplo, resulta muy ttil incluir en las
imagenes una breve secuencia enla que se repre-
sente ¢c6mo un alumno desarrolla sin dificul-
tades la tarea objeto del aprendizaje. En este
caso, se parte de aspectos derivados de la teo-
ria del aprendizaje por imitacién y refuerzo vi-
cario de Bandura (1969). En efecto, esta secuen-
cia puede motivar la empatia del alumno y
disponerle hacia una mayor participacién
afectiva.

En ciertos filmes, como por ejemplo los que
versan sobre experimentos de laboratorios, es-
te tipo de motivacién directa no sera necesaria
si se considera que para el receptor es suficien-

te con comprender los beneficios que le repor-
tara el s6lo hecho de seguir los pasos del proce-
so de aprendizaje. Bastard con ensefiar unas
imagenes sobre el resultado positivo del expe-
rimento como funcién de refuerzo, para luego
desarrollar los pasos necesarios que han condu-
cido a conseguir estos resultados. Sobre este te-
ma volveremos a incidir mas adelante en este

epigrafe.

Consideramos, pues, que en un extremo esta-
ria la introduccién en la narracién de una se-
cuencia que, de modo directo, representara los
beneficios obtenidos del aprendizaje por los
alumnos. Esta opcién parece méas acertada pa-
ra motivar a grupos de alumnos que, por dife-
rentes razones, respondan con mayor facilidad
a estimulos primarios, o en el caso de que los
contenidos del filme o videograma se presten a
respuestas de tipo afectivo. El otro extremo
parece ser el indicado para la motivacién de
alumnos de un nivel superior de maduracién y
para discursos cuyo contenido sea de caracteres
mas complejo.

El concepto de jerarquia desarrollado por
Gagné implica el conocimiento, por parte del
profesor, del nivel que poseen los alumnos pa-
ra continuar asi, jerdrquicamente, su forma-
cién. De igual forma, el alumno necesita saber
de qué conocimientos previos debera partit
para asimilar adecuadamente la nueva infor-
macion. Por tanto, una vez mostrados los po-
sibies beneficios derivados del aprendizaje
del tema objeto de estudio, el presentador, de
nuevo en imagen, procedera a recordar los cono-
cimientos previos que se supone posee el alum-
no para comprender el tema tratado. Para ello
parece conveniente insertar imagenes cuidado-
samente seleccionadas que faciliten al alumno
recordar estos conocimientos. Estas imégenes
pueden formar un breve "collage" que, por su
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caracter de sintesis, transmita las ideas cla-
ves de las cuales se parte.

Este punto enlaza con un nuevo aspecto
estudiado por Arwady (1980), Witt (1980) y
Anderson (1973), entre otros. Estos autores
coinciden en sefialar que el alumno precisa un
tiempo de elaboracién de los nuevos cono-
cimientos y una estructura clara donde poder
integrarlos. Sefialan la conveniencia de presen-
tar un avance de la estructura del discurso
correspondiente a los puntos de mayor relevan-
cia del tema que se va a desarrollar.

Este avance de la estructura del discurso,
seglin las aportaciones de Witt (1980) y en
especial por las conclusiones extraidas de la
investigacion anteriormente citada de Earl
(1982), resulta de gran eficacia si es planteado
de la siguiente forma. Cada etapa del proceso
presentado en el discurso es asociada a pala-
bras claves, colores o simbolos u otros estimu-
los que representen la idea que cada etapa
significa. (Recordemos que la simultaneidad
de estimulos parte de los trabajos de Guthrie).
De este modo, al efectuar estas asociaciones se
ofrecen al alumno unas claves que, introduci-
das convenientemente en la progresion del te-
ma, ayudardn a percibir y diferenciar las dis-
tintas etapas que se presenten en el discurso.

Davis, Alexander y Yelon (1974) (9) en su
trabajo sobre el disefio de sistemas de ins-
truccién, estiman que estas claves, denomi-
nadas por ellos como "ayudas a la navega-
cién", deben ser mostradas en la presentacion
del tema, en la mitad de su desarrollo y al
final del discurso como sintesis del contenido
tratado. Asi mismo, sefialan que estas claves
pueden ser de gran utilidad en los casos en los
que el producto audiovisual forme parte del
disefio global de un curso. El disefio coordinara
la utilizacién del material de trabajo del cur-
so, los texto escritos y los productos audiovisua-

les, encabezando cada etapa del proceso de
aprendizaje con el mismo cédigo de recono-
cimiento.

Estas caracteristicas de tipo general son
consideradas por todos los estudios recogidos y
contrastadas como puntos facilitadores de la
adquisicién y retencién del contenido del
aprendizaje.

Sin embargo, no ocurre lo mismo con la
estrategia propuesta por otros autores,
consistente en introducir, justo antes del
desarrollo del tema, elementos inductores de
ansiedad. Estos elementos inductores de
actitudes ansiégenas en los alumnos son eva-
luados mediante tests o pruebas que deter-
minan el grado de comprensién del tema una
vez visionadas las imdagenes. Los experi-
mentos llevados a cabo al respecto por Allison
y Ash (1951) (10), McNiven (1955) (11), Green-
hill y McNiven (1956) (12) y Macoby (1953)
(13), no ofrecen unos resultados concluyentes,
aunque predomina la no aparicién de diferen-
cias significativas cuando se introducen induc-
tores de ansiedad en la presentacién. Por otra
parte, en las diferentes consultas realizadas
no hemos encontrado investigaciones recientes
que nos esclarecieran este aspecto.

CLAVES PARA EL DESARROLLO

La caracteristica fundamental de esta
parte del discurso consiste en la paulatina y
jerarquizada presentacién de la nueva infor-
macién. Recordemos aqui nuevamente los tra-
bajos de Anderson (1967 y 1973), los cuales
aconsejan enlazar légicamente las unidades
del discurso correspondientes a conceptos cla-
ves o etapas del aprendizaje de una destreza.
La progresién se efectuara incorporando paula-
tinamente los nuevos conocimientos asociados
a los estimulos visuales o auditivos correspon-
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dientes a cada etapa. A su vez, se deben tener
presentes las aportaciones de Arwady (1980) y
Witt (1980} anteriormente citadas, en las que
se destaca la necesidad de ofrecer en el discur-
so un tiempo para que el alumno proceda a ela-
borar los nuevos conocimientos. Tengamos en
cuenta que la imagen en movimiento transcurre
ante los ojos del receptor sin que él pueda inter-
venir. Por ello nos parece conveniente crear un
ritmo acoplado al tiempo que se estime como
el més adecuado para la elaboracion del conte-
nido por parte del alumno. Este tiempo se pue-
de alargar mediante la incorporacién de ima-
genes, reconocibles por el alumno, y que sirvan
de ejemplo o de ampliacion del significado del
tema central. En esta linea se encuentran los
trabajos de Ash y Jaspen (1953) (14), quienes
insisten desde un punto de vista claramente
conductista, en equilibrar inteligentemente las
variables que presentan diferentes elementos
expresivos en su condicién de estimulos visua-
les y auditivos (15).

La comprensién y elaboracién del contenido
instructivo requiere, pues, que el discurso no
sea excesivamente sucinto en su forma de expo-
sicién. Sobre este punto coinciden la totalidad
de los estudios contrastrados, donde se apunta
la necesidad de explotar el potencial visual y
auditivo, de tal forma que se acople el tiempo
de la exposicién a la capacidad de adquisicién
y retencién de los receptores implicitos.

Con respecto a esta dilatacion del tiempo
del relato, cabe sefialar que, si bien puede ser
eficaz la insercion de imdgenes que especi-
fiquen los conceptos claves del contenido, resul-
tarfa ineficaz la utilizacion de analogias.
Estas confunden al alumno, al no representar
directamente el objeto de que se trata.

Por otro lado, existen otras técnicas para
dilatar el tiempo de la exposicién dependien-
tes de la capacidad expresiva de la camara y
del montaje, temas que trataremos mas ade-
lante.

La necesidad de repetir los puntos claves
del tema es otro aspecto en el que coinciden
todos los autores consultados. Para ello, como
hemos sefialado anteriormente, se deben alter-
nar los estimulos visuales y auditivos. La
seleccion de estos estimulos, sin embargo, debe
tener en cuenta que el receptor puede fatigarse
por la percepcion de un niimero excesivo de
estimulos de forma simultinea. Se aconseja
distribuir correctamente en el discurso los
elementos redundantes y seleccionar adecuada-
mente los estimulos asociados a ellos. La satu-
racién de la percepcion del espectador suele
ser uno de los mayores defectos de los videogra-
mas instructivos.

Alo anterior debemos afiadir que una de las
caracteristicas de este tipo de narrativa es la
claridad y aparente sencillez de su forma de
expresién. Por ello, se deben controlar desde el
punto de vista de la economia del lenguaje
audiovisual los estimulos que son necesarios
introducir para facilitar el aprendizaje.

La relacién imagen y sonido debe estar en
funcién de provocar la atencion del alumno y
facilitar la comprension del tema. En primer
lugar, es aconsejable utilizar el valor expre-
sivo del silencio como elemento creador de
tensién. La atencién del alumno se concentra
asi dnicamente en los estimulos presentados
por la imagen. En segundo lugar, y como ya
indicamos, limitar el nimero de palabras de
los comentarios y explicaciones a un maximo
de cien por cada minuto del discurso audiovi-
sual. Es aconsejable, pues, no saturar al recep-
tor mediante un excesivo empleo de estimulos
simultaneos, ni comprimir excesivamente la
informacién suministrada en el desarrollo del
tema.

Por otro lado, y a apartir de los trabajos de
Thorndike en los que explicé el proceso de
aprendizaje por el método de prueba y error,
asi como el fortalecimento de la respuesta ade-
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cuada por placer y repeticién, se han plantea-
do investigaciones en el ambito de los discur-
sos instructivos. En este sentido, se valora muy
positivamente la introduccién de un breve co-
mentario que muestre los errores mds frecuen-
tes que suelen cometerse en la realizacion de la
tarea objeto de estudio, asi como la forma de

actuacion mas indicada para evitar estos

errores.

Este comentario debe introducirse de forma
que no interrumpa la exposicion jerarquizada
y lineal del contenido. Por ello, parece perti-
nente insertar esta muestra de errores al final
de la exposicién y antes de repetir el conjunto
de normas o c6digo de instruccién al que nos re-
ferimos anteriormente.

Por dltimo, sefialaremos que Earl (1982)
propone, para filmes cuyo objetivo consista en
demostrar algun tipo de fenémeno o mostrar
las sucesivas fases del desarrollo de un expe-
rimento, etc., partir del final de dicho proceso
y exponerlo secuencialmente en orden inverso.
En base a las experiencias efectuadas en los
afios sesenta dentro del campo de la ensefianza
programada, realiza un filme exponiendo las
principales etapas de un experimento de labo-
ratorio comenzando por su final. Con este fil-
me comprobd que esta estructura del discurso
engendraba una estructura de memoria apro-
piada para la aprehension de este tipo de fe-
nomeno. Segun esta investigacién, al partir
del conocimiento del final del proceso, se moti-
va al alumno a conocer como se ha conseguido
dicho resultado. Asi mismo, se le permite enca-
jar dentro de una estructura cognitiva la infor-
macién correspondiente a cada etapa del pro-
ceso, dando significacién al paso siguiente. Es
decir, programa al espectador para completar
la cadena al acabar la demostracion de cada
paso en particular.

Earl establece que esta estructura inversa
al proceso real se debe aplicar unicamente a
las principales fases del experimento mostra-

do, sin alterar el orden progresivo del resto
del discurso. Se puede observar que esta estruc-
tura propuesta por Earl supone una pequefia va-
riante de la expuesta en este trabajo. Ello tam-
bién indica que, aunque se pueden establecer
ciertas normas, como la necesidad de elemen-
tos redundantes, el interés del conjunto de sim-
bolos como ayuda al reconocimiento y memo-
rizaciéon de cada etapa, etc., cada discurso de-
berd acoplarse a sus objetivos instructivos
concretos.

REQUISITOS DEL SUMARIO

Las fases del aprendizaje del alumno sefia-
ladas por Gagné requieren en sus tltimos pun-
tos: rememorizacion, generalizacion, actua-
cién y retroalimentacién, lo cual supone una re-
lacion directa con el profesor. La ausencia de
esta relacién se puede paliar, por ejemplo, me-
diante un programa de ordenador que permita
al alumno interaccionar con su aprendizaje y
obtener una retroalimentacion del mismo. Una
segunda posibilidad la encontramos en la utili-
zacion de textos programados conjuntamente
con el discurso audiovisual que den igualmente
la oportunidad al alumno de aplicar y contras-
trar por si mismo su capacidad de genera-
lizacién y aplicacién de los conocimientos
adquiridos.

Por ultimo, si la relacién directa con el pro-
fesor no es posible y, por otro lado, el producto
audiovisual no estd disefiado en funcién de
otros recursos, como textos, discos, etc., serd im-
prescindible incluir una tltima secuencia que
provoque en el alumno, aunque sea de forma vi-
caria, una experiencia que le ayude a cristali-
zar la informacién recibida.

Como primer punto de esta secuencia, el
presentador incitard al alumno a relacionar la
informacién nueva con los conocimientos pre-
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vios que él poseia. Aqui el discurso debe crear
un tiempo para que surjan en el alumno res-
puestas, aunque no las pueda exteriorizar. En
cualquier caso, esto provocard un proceso
autorreflexivo que posteriormente podra con-
trastar con las relaciones que mostrara el
filme o videograma. A continuacién, el presen-
tador mostrara en imagenes la relacion exis-
tente entre los conocimientos anteriores y la
nueva informacién adquirida.

El paso siguiente consistird en motivar al
receptor a pensar en ejemplos que ilustren los
puntos claves desarrollados en el discurso
audiovisual. Es decir, provocar la generaliza-
cién de nuevos conocimientos. En esta fase tam-
bién se tendré que dejar un tiempo de reflexion
al receptor.

Un recurso para crear un tiempo puede
consistir en poner cn pantalla imagenes fijas
que congelen la progresion del mismo. Para el
primer punto, s¢ pueden presentar en imagen
fija las sentencias claves que sinteticen los
conocimicntos previos, y ofrezcan de esta for-
ma una referencia visual para efectuar las re-
laciones requeridas. Para la fase de generali-
zacion ¢l procedimiento serfa el mostrar, igual-
mente en imagenes congeladas, los principales
conceptos desarrollados en el discurso, asocia-
das al cédigo utilizado en cada etapa. A conti-
nuacion, y como final, se presentardn las ima-
genes correspondientes a la generalizacion de
dichos conceptos.

La aplicacién inmediata de los conocimien-
tos adquiridos, obviamente, no es posible en
este planteamiento. Sin embargo, podemos con-
siderar que ya supone una gran ayuda para el
proceso de aprendizaje de un individuo, el ha-
ber tenido la oportunidad de seguir las etapas
presentadas por este tipo de discurso.

ORIENTACION DE LA PUESTA
EN ESCENA

La orientacién de la puesta en escena de
este tipo de discurso estd claramente dirigida
hacia el logro de una apariencia de verosimi-
litud y realismo. Se supone que el tema desa-
rrollado en el discurso respeta las normas
necesarias del rigor cientifico coherente con
los objetivos de la funcién educativa. No
obstante, esta coherencia del tema debe estar
acompafiada por una forma de expresion rea-
lista y atractiva para el alumno. Como
seflalamos anteriormente, el alumno se debe
sentir motivado a concentrar su atencion en el
desarrollo del tema, por lo cual la puesta en
escena deberad estar orientada hacia su parti-
cipacién. Para ello se evitard mostrar innece-
sariamente los mecanismos técnicos de la pro-
duccién y se adaptara el conjunto de elementos
expresivos a crear un ambiente de estilo
realista y cercano a un presunto espectador. La
empatia tematica no sblo se logra, como
sefialamos en el capitulo anterior, mediante la
adecuada eleccion del tema, sino también por
medio de una acertada combinacién de los
elementos expresivos.

En el disefio de este tipo de productos no
estd claramente explicitada la necesidad de
crear una estricta identificacion entre los
sujetos del discurso, narrador o presentador, y
los espectadores. Si aparecen, sin embargo, en
los textos consultados indicaciones sobre la
creacion de un ambiente cercano y atractivo a
los posibles espectadores. Es decir, la puesta
en escena debe presentar estimulos gratifi-
cantes que atraigan positivamente desde el
principio la atencion del alumno.

Se deduce de lo anterior que los elementos
que componen la escena, como decorado, ilumi-
nacién y color, personajes y su interpretacion,
estardn dirigidos hacia la creacién de una at-
mosfera realista y de aparente naturalidad.
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Tanto si las imdgenes son filmadas o graba-
das de escenarios naturales o de decorados rea-
lizados para el caso, se debera cuidar un estilo
realista y sencillo, que no introduzca en ningtin
caso estimulos innecesarios.

De acuerdo con el decorado realista, la
iluminacién destacara adecuadamente los as-
pectos de mayor relevancia de los objetos o
sujetos mostrados en las imagenes. No es nece-
sario que la iluminacién pretenda ningun logro
estético o expresivo, pero si una correcta factu-
ra que permita al espectador percibir las ima-
genes con precision.

De igual forma, el color como elemento inte-
grante de la escena-convendria que el filme o
videograma fuera en color-otorgara un mayor
grado de realismo. Para ello se debera respe-
tar una armonia cromdtica, descartando cual-
quier combinacién de resultados estridentes.
Sin embargo, como maés adelante veremos, no
es ésta la dnica funcién del color en este tipo de
discurso.

En relacién con la elecciéon del narrador o
presentador del tema, ya mencionamos ante-
riormente la necesidad de que este personaje no
resulte extrafio en el entorno del alumno. Su
actitud deberd evitar cualquier apariencia
que denote afectacién. Asi mismo, tanto el tono
de su voz como la expresién corporal deberan
contribuir a crear un clima de confianza que
favorezca la integraciéon del alumno en el pro-
ceso de aprendizaje.

FUNCIONES DEL COLOR

En primer lugar, destacaremos que McCain
y Whyte (1980) (16), después de haber efectua-
do una revision de mas de cuarenta y cinco estu-
dios sobre los efectos de las diferentes varia-
bles que componen la forma de expresion de fil-
mes y programas televisivos educativos, ex-
traen las siguientes conclusiones en relacion
con el uso del color en este tipo de productos. En

primer lugar , indican que no se advierten
diferencias significativas en la  adquisicién
de conocimentos mediante el proceso desenca-
denado por un filme en blanco y negro o un fil-
me en color. Sin embargo, sefialan que los espec-
tadores muestran preferencia por los filmes en
color. También apuntan que los filmes en color
resultan de mayor eficacia que los filmes en
blanco y negro para estimular la atencién de
los alumnos.

Estas conclusiones coinciden con las expre-
sadas por Dwyer (1978) quien, después de ha-
ber realizado -al igual que los anteriores auto-
res- un extenso trabajo de recopilacién de inves-
tigaciones sobre este tema, inciden sobre todo
en dos aspectos. En primer lugar, en el factor
estimulante que introduce el color en el filme
provocando y manteniendo la atencién. En
segundo lugar, en la observacién de que el color
puede ser un estimulo visual que, asociado al
contenido didactico, colabore a establecer un
codigo que facilite el aprendizaje. El color, en
este caso, puede suponer una base de discrimi-
nacién de la informacién al servicio del alum-
no. El color asi codificado puede cumplir, en la
opinion de Dwyer, una funcién de refuerzo de
la redundancia y colaborar en facilitar la
elaboracion y recuperacién de la informacién.
Sin embargo, este autor resalta que, a pesar de
que en la actualidad resulta muy frecuente
utilizarlo de esta forma, no existen investiga-
ciones empiricas que comprueben el grado de su
supuesta eficacia. Por ultimo, destaca que el
color ofrece mayor informacién sobre los obje-
tos reproducidos por la imagen y que favorece
la creacién de ambientes realistas y de mayor
atractivo para el espectador.

FUNCION SELECTORA DE
LA CAMARA

Estd generalmente aceptado que la capaci-
dad de procesar informacién en el ser humano
es finita y que la complejidad visual obstaculi-
za el aprendizaje. Asi mismo, se ha observado
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que la informacién presentada en la imagen se
retiene con mayor facilidad que la palabra, si
bien la imagen y la palabra no provocan
respuestas equivalentes. Parece ser que el
mayor grado de eficacia se logra mediante la
adecuada combinacién del sonido y de la
imagen.

Teniendo en cuenta lo anterior, asi como las
caracteristicas del proceso de aprendizaje
descritas por las teorias conductistas y las con-
venciones del cédigo audiovisual, estimamos
que la funcién de la cdmara estriba en discri-
minar y seleccionar la informacién més preci-
sa para la percepcién unidireccional del dis-
curso.

Si la claridad expositiva es una de las
principales premisas de este tipo de discursos,
la cdmara deber4 seleccionar en cada momento
el angulo idoneo. El encuadre y la composicién
del plano deberdn tener en cuenta la forma y
movimiento del sujeto, asi como la iluminacién
y el color, con el fin de seleccionar la posicién
mas adecuada. La posicién de la cdimara o pun-
to de vista perceptual debe estar en funcion de
lograr que el alumno sitiie claramente los obje-
tos o sujetos dentro de un espacio previamente
descrito. Para ello es aconsejable elaborar una
planificacion de corte clasico, que parta de
planos generales o de conjunto y disminuya
paulatinamente el tamafio de la imagen segin
se necesite concentrar la atencién del alumno.

Volviendo al punto de vista, destacaremos
la pertinencia de adoptar el punto de vista
del narrador, con el fin de provocar un cierto
proceso de identificacion en el espectador. Sin
embargo, esta orientacién no se debe llevar a
la practica de una forma rigida, pues con ello
se negaria la posibilidad de mostrar los obje-
tos o sujetos desde otros dngulos, perdiendo,
por tanto, informacién valiosa. Es necesario
variar los puntos de vista y las angulaciones,

segtin el principio de claridad antes menciona-
do y segiin la progresién fijada por el desarro-
llo del tema.

Los puntos de vista con intencionalidad de
provocar indentificaciones o empatia se debe-
rdn insertar de forma dosificada y creando
estructuras compensadas con el ritmo de la
exposicion.

La composicién de la imagen debe ofrecer
una distribucién equilibrada de los vélumenes,
con la intencién de ofrecer al alumno una
imagen realista. En este tipo de discurso, no
parece aconsejable utilizar encuadres enfati-
cos ocomposicionesqueprovoqueninquietuden
el espectador. Es decir, la planificacién estara
en funcién de la claridad perceptiva, evitando
cualquier distorsién que provenga dela compo-
sicion del plano y teniendo en cuenta que la
contigiiidad de los planos debera, a su vez,
crear la continuidad del discurso.

El tamafio de los planos se ajustara a las
necesidades de claridad y continuidad cita-
das, observando que se deberd siempre ofrecer
al alumno una estructura espacial a partir de
1a cual él pueda ubicar los planos que analicen
aspectos parciales de la totalidad de la esce-
na. Por otro lado, en el capitulo anterior
sefialdbamos que los planos ajustados concen-
tran la atencién del espectador. A su vez,
también indicdbamos que una planificacién
disefiada unicamente en esta clave tiene la
tendencia a crear una excesiva tensién en el
espectador. Por ello resulta conveniente utili-
zarla cuando se pretenda concentrar la aten-
cién, pero alternandola con imdgenes de tipo
descriptivo.

Las iméagenes en movimiento son eficaces
para ciertos objetivos. Son titiles para descri-
birrelaciones entre objetos y / o sujetos en un mis-
mo espacio. El movimiento es un estimulo moti-
vador de la atencién y de la empatia en el ca-
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so de que acompafie a un personaje. Por su par-
te, las imagenes fijas pueden tener una funcioén
mas analitica, ya que permiten abstraer de un
entorno dado aspectos concretos de un objeto
determinado. Ambas modalidades de la
imagen cumplen asf una funcién diferente.

En el caso de los discursos que nos ocupan,
los movimientos de camara deben estar justi-
ficados basicamente por las necesidades, por
un lado, de imégenes descriptivas y, por otro,
por los niveles de estimulaciéon sensorial y
afectiva que se pretenden lograr.

En el mismo sentido se destaca la utilidad

-de los movimientos de cadmara, es decir, en su

funcién de relacionar objetos y/o sujetos en el
espacio. Los movimientos de camara deben
estar siempre motivados desde la propia
accién y desde el contenido didactico.

Si el movimiento es excesivo y se crea un
grado apreciable de complejidad, el nivel de
aprendizaje desciende considerablemente. El
movimiento es un estimulo visual que capta la
atenciéon del espectador. Sin embargo, esto no
quiere decir que por ello éste asimile mejor el
contenido. Se deduce, una vez mas, la necesi-
dad de presentar imdgenes de composicion
equilibrada, que mucstren sélo la informacion
necesaria y que sirvan para facilitar la
continuidad del discurso.

Por dltimo, sefalaremos que la utilizacion
de lentes especiales, de camara lenta o ra-
pida, incluso del zoom, debe estar justificada
por las necesidades analiticas o descriptivas
del contenido didactico. La utilizacion de
estas técnicas, frecuentes en filmes de tipo
cientifico no alteran, sin embargo, la reflexion
efectuada sobre la funcién de la camara y su
capacidad de seleccionar la informacién.

FUNCIONES DEL SONIDC

Generalmente se admite que la imagen fa-
vorece de forma mds eficaz que el sonido el

aprendizaje, aunque también se sefiala que
ambos estimulos cumplen diferentes funciones.
En concreto, en este tipo de discurso, en el que
se debe controlar al maximo la informacién
presentada, parece conveniente que la moda-
lidad del sonido se caracterice por la ausencia
de ruido. Esto se conseguird con mayor eficacia
en una sala de doblaje que mediante la graba-
cién del sonido directo.

En cuanto a la expresion verbal, prevale-
ceran los didlogos de escena sobre los didlogos
surgidos de la accién. Loégicamente, se efectua-
ran comentarios al contenido de las imdgenes y
s6lo en los casos en los que sea necesario intro-
ducir escenas en un estilo directo, surgiran los
lamados dialogos de accion.

En este mismo capitulo nos hemos referido
ya a las caracteristicas del narrador, asi como
a las posibilidades de utilizacion de la pala-
bra como elemento unificador de conceptos y
como elemento de progresién del discurso. Por
tanto, no nos referiremos de nuevo directamen-
te a este tema. Si sefialaremos que los comenta-
rios deben ser utilizados sélo cuando sean im-
prescindibles. En este sentido, es aconsejable
que el comentario no cubra la totalidad de las
imdgenes, de tal forma que la ausencia de soni-
do ofrezca al espectador el tiempo necesario
para la elaboracién de la informacién desple-
gada en el discurso.

El comentario debe cumplir la funcién de
ampliar el significado de las imdgenes. Sin
embargo, la palabra cumple ademds una fun-
cién de suma importancia en el proceso de
aprendizaje: la funcién redundante. La redun-
dancia se debe dosificar adecuadamente, ha-
ciéndola coincidir con los puntos més relevan-
tes del contenido.

Con respecto a la miisica, destacaremos que,
de las opiniones recogidas, se desprende que
puede ser un estimulo apropiado para el prin-
cipio del discurso y para su final, pero nunca
deberd acompafar a las imagenes claves del
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proceso. Lesser (1974) (17), en su estudio sobre
el programa Sesame Street, estima que la mui-
sica, puede ser un factor de distraccion para el
alumno, a pesar de que la audiencia manifies-
te su preferencia por los filmes con fondo musi-
cal. Tanto Earl (1983), como Braverman (1978)
o Dwyer (1978), destacan la necesidad de man-
tener en silencio las imagenes consideradas
como los puntos de mayor dificultad del conte-
nido. Segun las investigaciones de estos auto-
res, la ausencia de sonido crea expectacion en
cl alumno y concentra su atencion exclusiva-
mente en la exposicién del tema.

Aligual que el color, el sonido se puede aso-
ciar como simple estimulo a un concepto o eta-
pa determinada del proceso expuesto por el
filme. Recordemos las asociaciones realizadas
por Pavlov y su posterior elaboracion y aplica-
cién a los procesos de ensefianza de los huma-
nos. Efectivamente, el sonido ha sido tradicio-
nalmente empleado por el cédigo cinemato-
grafico como elemento de refuerzo emotivo de
situaciones planteadas por la imagen. Estas
experiencias pueden servir, no como modelo a
imitar, ya que varia el contexto y los fines,
pero si como referente que estimule la creativi-
dad de los posibles disefiadores de productos
educativos.

MONTAJE Y RITMO

Como hemos ido indicando en el desarrollo
de este capitulo, la estructura del discurso y ,
por tanto, su montaje, debe estar supeditado a
las caracteristicas de la exposicion del tema.
No obstante, si encontramos algunas particula-
ridades que se pueden destacar en relacion al
montaje y al ritmo.

En primer lugar, la necesidad de mostrar
claramente las relaciones espacio-temporales
y de no introducir elementos de ambigiiedad al
respecto. Para ello, cada cambio de plano debe

estar justificado bien por la accién que acom-
pana a la exposicion del tema, en cuyo caso si
seria un montaje narrativo, o bien por la necesi-
dad de mostrar ideas o conceptos abstractos de-
rivados de la progresiva exposicién del conte-
nido. En ambos casos, el montaje unir4, segiin la
l6gica disefiada, planos contiguos cuya finali-
dad estribaré en otorgar una unidad al conteni-
do y favorecer la progresion de la narracion.

En segundo lugar, en algunos casos la pro-
gresion tiene que acoplarse a la légica de las
premisas del proceso de aprendizaje del que se
parte. Una de ellas es la necesidad de otorgar
el tiempo necesario al alumno para que le sea
posible elaborar la nueva informacién. Esta
necesidad, como se deduce de las pautas marca-
das para la presentacién, desarrollo y suma-
rio, se puede cristalizar en diferentes etapas
del discurso y por diversas razones.

En la presentacion, por ejemplo, es necesa-
rio recordar algunos de los conocimientos pre-
vios del alumno o, en su caso, mostrar en esce-
nas breves los beneficios que obtendra del
aprendizaje. Ambos ejemplos estancan la pro-
gresion del discurso por la insercién de planos
o0 breves escenas que ilustren cada caso en con-
creto. La forma de ensamblar estos planos o
escenas debera cuidar la sensacién que preten-
da introducir con respecto a la transicién espa-
cio-temporal. Es decir, el disefiador o realiza-
dor manejara los efectos conocidos como signos
de puntuacién en el sentido méas apropiado.
Los efectos de encadenado, de "cortina”, etc.,
nodebenproducirconfusiénporsuempleoindis-
criminado, sino marcar con precision lo que se
pretende que el alumno entienda.

Otra forma de paralizar la progresiéon del
discurso puede ser la de introducir planos que
representen codigos para el reconocimiento de
las sucesivas etapas del contenido instructivo.
Generalmente, en estos casos se incluyen image-
nes congeladas por el tiempo que se considere
necesario.
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Con el fin de crear la continuidad espacio-
temporal de estos discursos, es necesario que
los dngulos desde los que estdn tomados los pla-
nos no varien innecesariamente y que los cam-
bios estén motivados. Sin embargo, para retar-
dar la progresion del discurso y con el fin de
aportar el mencionado tiempo de elaboracion,
se puede utilizar la técnica de filmar o grabar
desde diferentes dngulos el mismo fenémeno.
Con este método y mediante el montaje, se
alarga el tiempo de la narracién y se aporta
al alumno mayor informacién sobre un aconteci-
miento o fenémeno. Esta técnica de montaje, uti-
lizada ya por la escuela clasica soviética, re-
sulta interesante siempre que se vuelva a esta-
blecer un orden espacial comprensible para el
alumno.

Por 1ltimo, resaltaremos que la forma mas
frecuente de paralizar la progresién narrativa
se encuentra en la funcién redundante. Esta pue-
de ser introducida por la palabra, las senten-
cias escritas o los planos cuyo reiterado conte-
nido inciden en una idea o conjunto de ideas.
Destacaremos, sin embargo, que dichos planos
no tienen porqué ser idénticos, sino que se
mostrard mayor riqueza expresiva de matices
en la mediada en que sean representativos de
un mismo orden de cosas, sin que por ello re-
presenten objetos idénticos. Recordemos, tam-
bién en este sentido, la maestria demostrada
por Eisenstein en el filme de clara intencién
didactica Lo viejo y lo nueve o La linea
general (1929), en que, con el fin de redundar
sobre el peso de "lo viejo" en las costumbres de
los campesinos, inserta sucesivos planos de
campesinos arrodildndose en el ritual de una

procesion cuyo objetivo es rogar para que cese
la sequia. La reiteracion de este movimiento
tomado en diversos planos y referidos a dis-
tintos personajes, redunda en la idea de sumi-
siébn que, para Eisenstein, conlleva "lo viejo".
Ejemplos como éste nos muestran que la funcién
redundante puede estar expresada mediante
imagenes de gran belleza plastica.

En relacién al ritmo sefialaremos que tam-
bién esta sujeto a la complejidad del contenido
y a las necesidades del tiempo de su exposi-
cién. La duracién de los planos aumenta con el
despliegue progresivo del contenido y parale-
lamente con su mayor densidad conceptual. Por
ello, el discurso tendera a hacerse més lento en
la etapa llamada desarrollo. Para paliar los
efectos de cansancio o disminucién de la aten-
cién que pudiera provocar la excesiva lenti-
tud, se puede recurrir a agilizar el ritmo me-
diante la introduccién, segiin el disefio preciso,
delos planos redundantes o de los c6digos ante-
riormente citados.

En cualquier caso, el ritmo del discurso se
puede articular con mayor agilidad, tanto en
la presentacién como al final del sumario.
Aqui el disefiador o realizador debera tener en
cuenta que, si en la presentacién se plantea
despertar unas expectativas en relacién con lo
que se aportaré al alumno, en el sumario debe-
ra tener la certeza de que estas expectativas
han sido cubiertas. El ritmo adecuado sera en-
tonces, en cada caso, el que mejor se acople al
proceso de aprendizaje de los alumnos concre-
tos a los que esté destinado el discurso audio-
visual.
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EL DISCURSO COGNOSCITIVO
Y SUS FUNCIONES

esde el punto de vista de las teorias

cognoscitivas y especialmente desde

las orientaciones y reflexiones de

Bruner, se puede afirmar que la

funcién primordial que debe cumplir
este tipo de discurso es la motivacion hacia la
reflexién y didlogo de profesores y alumnos.
La motivacién hacia el pensamiento y, por tan-
to, conocimiento reflexivo del entorno, sus in-
terrelaciones y sus representaciones —la com-
presién, participacidon y creacion de cultura—
son, en definitiva, los objetivos de esta motiva-
cion. En esta perspectiva no hay funciéon de
modelo en cuanto a imitar comportamientos o
seguir lincas trilladas de pensamiento, sino la
incitacion hacia el descubrimiento: el "in-
sight".

Por ello, este tipo de discurso oscila clara-
mente entre el bipolo de las funciones referen-
cial y emotiva. Referencial, en la medida en
que se parte de la necesidad del conocimiento
reflexivo de la realidad, y emotiva, entendi-
da como el sentimiento que acompaia a cual-
quier participacion comprometida. En el mis-
mo sentido, no se pueden sefialar como presen-
tes en estos discursos ni la funcién conmina-
tiva, ni la fatica. Sin embargo, cobra especial
importancia la funcién poética o estética, co-
mo portadora de la cultura y representativa
de una forma particular de conocimiento. La
funcion de metalenguaje puede estar presente
como forma de autorreflexién del discurso o de
algun aspecto del contenido.

La funcién informativa abarca las necesida-
des de mostrar los diferentes modos de repre-
sentacién —fases icénica y simboélica—, asi como
las - categorias de identidad y equivalencia
seflaladas por Bruner. Imagenes con una funcio-
nalidad vicaria, explicativa y catalizadora
de experiencias estardn presentes en la me-
dida en que sean necesarias para ilustrar los
tipos de representacién y las categorias refe-
ridas.

Por ultimo, indicaremos que la funcién re-
dundante, de tanta importancia en los discur-
sos basados en la teoria conductista, cobra en
ésta otra perspectiva. Ya no se cree necesario
repetir la misma idea por los diferentes cana-
les que permite el discurso audiovisual (visual
y auditivo), sino que mediante una pertinente
secuenciacion puede desplazarse la idea en los
diversos modos de representacioén creando es-
tructuras de memoria transferibles a otras si-
tuaciones.

CARACTERISTICAS DE LA
ESTRUCTURA NARRATIVA

Desde los objetivos que persigue esta pers-
pectiva del proceso de aprendizaje, se compren-
de que cabe una amplia gama de posibles
formas expresivas. Sin embargo, si reflexiona-
mos con detenimiento sobre el pensamiento de
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Bruner, observaremos que su énfasis se vuelca
hacia una educacién que capacite a nifios y
adultos a detectar y resolver problemas desde
una actitud creativa. Esta perspectiva encuen-
tra su logica en la necesidad de obtener una
profunda comprensién de las caracteristicas
tecnoldgicas y de constante transformacion so-
cial del entorno actual. Por ello, el discurso
audiovisual dentro del marco de esta visién
adquiere unas caracteristicas peculiares. Por
un lado, debe estar estructurado de tal forma
que fomente la reflexién y, por otro, puede
adoptar miltiples formas expresivas.

Nuestro objefivo en este apartado serd
diferenciar aquellas estructuras mas adecua-
das a este propésito y proponer algunas formas
de expresion que consideramos que cumplen los
requisitos basicos que exigen los planteamien-
tos cognoscitivos.

Por iltimo, afiadiremos que, al igual que
hemos encontrado valiosas y variadas investi-
gaciones sobre las caracteristicas del empleo
del lenguaje audiovisual desde una 6ptica con-
ductista, desde la perspectiva que ahora nos
ocupa hemos detectado escasas investigacio-
nes. Optaremos, pues, por realizar nuestra
elaboracion preferentemente a partir de los
tedricos del cine y de la préctica y la reflexion
llevada a cabo en los tiltimos afios sobre las
formas expresivas que mejor se adectian a faci-
litar al espectador una participacion activa y
reflexiva en la representacion.

CARACTER DE MIMESIS DEL
DISCURSO COGNOSCITIVO

Si en la perspectiva conductista era necesa-
rio conducir y comentar la narracién, desde
este nuevo enfoque prevalece la mimesis en su
calidad de representacion directa. Con esto no
queremos indicar la total ausencia en todos los

discursos de este tipo de algunos elementos die-
géticos, como es el narrador, sino que la mime-
sis serd su caracter dominante.

Ingraham (1976) (1), director de la Escuela
de Estudios Sociales de Nueva York y conse-
jero del “Instructional Media Committee of
the National Council for the Social Studies"
recoge ampliamente la eficacia de los filmes
no narrados como motivadores de actitudes cog-
noscitivas. Su trabajo se cifie inicamente al em-
pleo de este tipo de filmes en el &mbito de los
estudios de las ciencias sociales. Sin embargo,
bajo nuestro punto de vista y a partir de otros
trabajos recogidos, consideramos que este tipo
de discursos puede ser utilizado con gran efica-
cia en otras areas de conocimiento.

Un ejemplo altamente representativo lo en-
contramos en la investigacién llevada a cabo
por Alroy y Ber (1982) en un curso introductorio
a la Medicina Clinica de la Facultad de
Medicina de Israel (2). En esta investigacidn,
se observa que la riqueza de matices registra-
da por la representacién filmada provoca en
los alumnos una actitud participativa y crea-
tiva en relacién con los posteriores debates pre-
vistos por los profesores. En sus conclusiones,
los autores destacan que la pura representa-
cién de las relaciones médico-paciente, sin me-
diar comentario o interpretacion alguna, desta-
pa en las discusiones posteriores mayor canti-
dad y variedad de puntos de vista. Asi mismo,
valoran como muy positivos ciertos efectos ob-
servados. En primer lugar, comprobaron que los
estudiantes pedian al principio normas rigi-
das para su proceso de aprendizaje y, por tan-
to, que el método utilizado de presentar me-
diante el filme un ejemplo de relacién médico-
paciente sin ningtin tipo de valoracion les cau-
s6 un gran desconcierto. A medida que avanza-
ron en la utilizacién de este método, los pro-
pios alumnos admitieron su anterior actitud
pasiva y se vieron motivados a participar ac-
tivamente. En segundo lugar, se observé que no
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todos los alumnos habian interpretado el fil-
me de la misma forma, hecho que a su vez fue
explotado en el debate. En tercer lugar, se tra-
t6 ¢l efecto provocado por el mayor o menor
prestigio, simpatia o antipatia de los perso-
najes de la representacion, y sus influencias en
la interpretacién del filme visto.

Desde nuestro punto de vista, el método uti-
lizado en esta experiencia, consistente en mos-
trar mediante una representacion un tipo de
problemética, es aplicable a un espectro am-
plio de areas de conocimiento. Este método
estd vinculado con el denominado "método del
caso”, que ha sido ampliamente propugnado y
difundido por la Universidad de Harvard.

Por otro lado, la mimesis puede ser una for-
ma que registre la realidad seleccionada con
absoluta ausencia de ficcién o puede represen-
tar un argumento dramatizado también de
gran utilidad educativa, siempre que su estruc-
tura rete al alumno a adoptar una actitud par-
ticipativa y critica.

LOS SUJETOS DEL DISCURSO

El objetivo principal de estas teorias persi-
gue que el alumno, por si s6lo, construya el
significado tltimo del discurso mediante su
propia reflexién. Por ello, el sujeto de la enun-
ciacion presentara el contenido sin conducir, co-
mo en el caso anterior, la atencion del especta-
dor implicito hacia interpretaciones monosé-
micas. Permitird, por el tipo de puesta en esce-
na seleccionado, que el alumno tenga opcién a
la reflexion mientras que visiona el filme o
videograma. De ésto se deduce que hay una
gama amplia de estos discursos que pueden ser-
vir para diferentes audiencias y para diferen-
tes objetivos. En unos, el profesor destacara un
aspecto y en otros casos otro, dependiendo del
disefio de cada curriculo en particular.

Sin embargo, y como también se desprende
de los ejemplos presentados en el apartado an-
terior, el sujeto de la enunciacién puede crear
un discurso con unos objetivos muy concretos y
dirigido a una audiencia en particular. Pero
incluso estos discursos pueden ser utilizados en
diferentes entornos y con diversos objetivos.
Dada la versatilidad de posibles empleos de
los productos de estas caracteristicas, no pa-
rece necesario, en un principio, incluir en el
propio discurso un presentador del mismo. La
modalidad de la presentacion dependerd,
pues, de cada circunstancia educativa en con-
creto.

En el caso de un programa televisado, sera
el presentador del programa el que efectde es-
ta tarea, mientras que en el aula estara a car-
go del profesor. Cada entorno requerira un tipo
de presentacion, si es que fuera necesaria, pero
generalmente como algo separado del propio
discurso.

Los trabajos que hemos encontrado referidos
a la utilizacion de filmes con planteamientos
cognoscitivos basan sus reflexiones, como he-
mos sefialado, sobre discursos con total ausen-
cia de narrador. Sin embargo, y bajo nuestro
punto de vista, la figura del narrador cobra
gran interés si se plantea una puesta en escena
de tipo brechtiano. En ella, esta figura puede
desplazarse de personaje en personaje, con el
fin de resaltar las interrelaciones existentes
entre los mismos y el entorno. La funcién de
contrapunto o contraste ejercida por el narra-
dor-personaje crea una distancia entre imagen
y espectador, 1til a los objetivos del aprendi-
zaje cognoscitivo. Las técnicas brectianas debi-
damente adaptadas a los fines educativos,
presentan una fuente rica de inspiracién para
los disefiadores de discursos de estas caracteris-
ticas.

Destacaremos que el espectador implicito
en estos productos supone un sujeto con capaci-

149



150

EL DISCURSO AUDIOVISUAL DE CARACTER COGNOSCITIVO

dad de elaborar, por si s6lo, y en interaccion
con el profesor y compafieros de aula, los conte-
nidos desplegados en el discurso. El autor im-
plicito perfila en el texto un sujeto receptor
activo, para lo que debera tener en cuenta la
importancia que para el aprendizaje cognosci-
tivo tiene el provocar en el receptor una inter-
accién de caracter ladico con el mensaje.

LOS PUNTOS DE VISTA

Como se desprende de las anteriores refle-
xiones, el autor implicito adoptard como ten-
dencia dominante los puntos de vista que otor-
guen mayor objetividad al discurso. Es decir,
se deberia optar, en relacion con el punto de
vista perceptual, por la primera o tercera op-
cién anteriormente descritas.

En la primera opcién, la historia o conteni-
do es mostrada sin que el autor implicito utili-
ce el recurso de la figura del narrador. A su
vez, el punto de vista de la cAmara no coincidi-
ra con el punto de vista de ningiin personaje.
Estos discursos presentaran la apariencia de
maxima objetividad.

La tercera opcidn se adecda a los discursos
de caracter brechtiano comentados en el apar-
tado anterior. La figura del narrador puede
ser desplazada de unos personajes a otros con
el fin de aportar al espectador diferentes pun-
tos de vista del contenido. Sin embargo, la
imagen mantiene la apariencia de objeti-
vidad.

En relacién con el punto de vista ideologico,
nos remitimos a la reflexién efectuada en el
epigrafe dedicado a los discursos basados en
las teorias conductictas, la cual resulta igual-
mente valida respecto a estos discursos. Efecti-
vamente, el discurso educativo no deberia in-
troducir en su disefio ningtn tipo de ideologia o
interés aparte de los puramente concernientes

a los objetivos did4cticos. Es mas, en los discur-
sos de tipo cognoscitivo donde se pretende que
el alumno entre en un proceso reflexivo, esto
pareceria una gran contradiccién.

Sin embargo, destacaremos que estos discur-
sos de aparente objetividad y donde el especta-
dor cree extraer sus propias conclusiones, pue-
den resultar, precisamente, por la ausencia
aparente del sujeto de la enunciacién, mds
propicios para introducir de forma latente una
ideologia. En ellos, el receptor recibe una infor-
macién —previamente seleccionada— y con ella
efectiia su reflexién, adoptando posteriormen-
te una actitud ante el tema presentado. Obvia-
mente, su reflexion estara condicionada por la
informacién que se le haya aportado, asf como
por la informacion omitida. La manipulacién
de estos discursos puede conducir al engaiio de
que el espectador considere como suyas las
conclusiones propiciadas por la informacién
presentada por el autor implicito. No obstan-
te, esto puede ocurrir con cualquier tipo de dis-
curso. Unicamente se ha pretendido apuntar
aqui que, bajo una apariencia de objetividad,
se puede inducir al espectador a extraer conclu-
siones controladas por el autor del discurso.

A la luz de esta reflexion, cobra de nuevo
especial relevancia la obra de Bruner, quien
incide en el valor positivo del didlogo y en la
actitud creativa y critica que debe motivar el
profesor como base fundamental de los proce-
sos de aprendizaje.

POLISEMIA DEL DISCURSO
COGNOSCITIVO

Esta perspectiva estima que el aprendizaje
se efectiia por medio del pensamiento reflexi-
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vo experimentado por el alumno, lo cual le
conduce a obtener uninsight. Las tensiones pro-
ducidas por este proceso estaran controladas
en razén del esfuerzo que considere deseable el
pedagogo y disefiador del producto educativo.
Como hemos indicado anteriormente, el es-
fuerzo estard medido en funcién del riesgo al
fracaso. Desde estas premisas consideramos
que el discurso deberd adoptar el grado de am-
bigiiedad mas idéneo en relacion con, por un la-
do, las caracteristicas de la audiencia y, por
otro, la dificultad que presente el contenido.
Si el contenido es de facil comprensién, la for-
ma del discurso podra ser mas polisémica; en
el supuesto de que presente mayor compleji-
dad, se debera reducir el grado de ambigiiedad
del mismo. El discurso con un grado aceptable
de polisemia presenta la ventaja de obligar al
alumno a participar activamente en la recons-
trucciéon del significado del texto. Estimula la
creatividad dirigida hacia la busqueda de
soluciones y motiva la exploraciéon de dife-
rentes alternativas.

Como ya sefialamos, las estructuras comple-
jas que implican un grado de polisemia alto
cjercen un efecto positivo en sujetos de bajo ni-
vel de tensiones internas. Por el contrario, son
perjudiciales para los sujetos de un grado alto
de tensiones internas. Sobre este tema, la teo-
ria cognoscitiva parte del punto de vista de
que todo aprendizaje que no sea memoristico o
simplemente explicativo, crea una tensién en
el individuo. Precisamente, esta tensidn provo-
ca la necesidad de romper las barreras que obs-
taculizan la comprensioén y conducen hacia el
aprendizaje reflexivo. En esta direccion tam-
bién apunta el estudio llevado a cabo por Al-
roy (1982) (2), quien demuestra que tras un
periodo de aprendizaje en el que los estudian-
tes expresaban su desconcierto con respecto del
método cognoscitivo, pasaron a apreciar positi-
vamente este planteamiento y demostraron
mayor rendimiento y entusiasmo que con los
métodos tradicionales.

ESTRUCTURA RETADORA DEL
DISCURSO COGNOSCITIVO

El estudio de Marchant (1977), revisa gran
variedad de investigaciones realizadas en el
periodo de 1946 a 1975, con la finalidad de ob-
servar las diferentes variables que inciden en
el proceso educativo mediante la utilizacion
de filmes. De las conclusiones que extrae en su
trabajo, el autor destaca como principal la ne-
cesidad de que el alumno participe activamen-
te en el proceso desencadenado por el discurso
audiovisual (3). Considera que la participa-
cién del alumno en su propio cognoscitibo es la
clave del éxito del programa disefiado. Sugie-
re que cada profesor establezca una estrategia
para la presentacién, asi como para su poste-
rior debate. Segin el principio de variabi-
lidad de la audiencia analizado en su trabajo,
no hay un solo método de utilizacion de filmes
que sea apto para todas las audiencias, de tal
forma que no admite el concepto de filme ins-
tructivo como experiencia aislada, observando
como deseable para lograr una mayor eficacia,
la comunicacién interactiva entre profesores y
alumnos.

Las conclusiones de Marchant coinciden con
los planteamientos de las teorias cognosci-
tivas en relacién con la utilizacién de los dis-
cursos audiovisuales en el campo educativo.
Esta perspectiva del profesor como elemento
incitador de actitudes creativas resulta im-
prescindible. Precisamente y debido a este
planteamiento , el discurso debe jugar un papel
eminentemente motivador. Esta premisa hace
que su estructura deba ser disefiada de tal
forma que rete al alumno a aprehender y elabo-
rar debidamente las iméagenes presentadas.

Dan Nadaner (1983) (4) observa que el dis-
curso educativo debe suponer una experiencia
que estimule en el alumno nuevos modos de ob-
servacion de la realidad. Desde esta dptica,
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el discurso debera acercarse a la realidad pro-
poniéndose descubrir aquéllo que se encuentra
mads alld de una visién superficial. Desde nues-
tro punto de vista, la estructura del discurso
cognoscitivo debe estar disefiada de tal forma
gue ayude a diferenciar estimulos y a agrupar-
los en conjuntos asociados de conceptos. Estas
operaciones capacitan al alumno para desve-
lar la estructura subyacente en el tema y para
otorgar un significado a la totalidad del dis-
Ccurso.

Este planteamiento no puede crear, pues,
una narracién lineal compuesta de una presen-
tacién del tema, un desarrollo y un sumario,
como es el caso de los modelos conductistas.

A partir de estas consideraciones, propone-
mos una estructura con las siguientes orienta-
ciones de tipo general. Resulta aconsejable evi-
tar que el alumno se vea arrastrado por el fluir
del discurso a la espera de la resolucién del
tema. Por ello, la estructura presentara, desde
diferentes perspectivas, los aspectos principa-
les del contenido. Sera conveniente establecer
oposiciones y contrastes de tal forma que el dis-
cente se vea obligado a diferenciar los elemen-
tos esenciales presentados. Es decir, al no plan-
tearse las caracteristicas del discurso clasico
(presentacion del problema y dilatacién del
tiempo de suresolucion), se puede conseguir con
mayor facilidad que el espectador participe
activamente e interaccione para encontrar por
si mismo la solucion. Este planteamiento,
obviamente evita los procesos de identifica-
cién entre los sujetos de la escena y el espec-
tador.

Si reflexionamos sobre estas primeras orien-
taciones, se observa cierta similitud estructu-
ral con los planteamientos brechtianos de la
puesta en escena teatral. Sin embargo, conside-
ramos pertinente sefialar que, si bien las teo-
rias brechtianas suponen una gran fuente de ins-
piracién para el planteamiento de los discur-

s0s cognoscitivos, no se debe caer en adapta-
ciones simplistas que en la actualidad queda-
rian fuera de contexto.

El coédigo audiovisual aporta una gran va-
riedad de posibilidades para romper la diége-
sis del discurso, como son los diferentes puntos
de vista de la camara, la utilizacién del soni-
do como contraste de las imdgenes, etc., y es en
el mismo donde encontraremos las soluciones
concretas para establecer la distancia necesa-
ria que favorezca la participacién activa del
espectador.

Parecen, pues, aconsejables estructuras que
destaquen las interrelaciones entre los diferen-
tes aspectos que presente el contenido y que, a
su vez, resalten sus diferencias y similitudes.
Las imégenes, como sefialamos anteriormente,
son un soporte enormemente eficaz para favore-
cer el desarrollo cognoscitivo, ya que se puede
transmitir el mismo contenido en planos conti-
guos mediante los distintos modos de represen-
tacién. La posibilidad de representar un fend-
meno en los diversos grados de abstracciéon que
se considere necesario, supone una gran ayuda
para la elaboracion de modelos. Esta posibili-
dad, por otro lado, también crea una ruptura
en el fluir del discurso. Pongamos como ejemplo
la insercién de diagramas explicativos de los
conceptos presentados o representaciones sim-
bélicas, etc.; estos recursos debidamente intro-
ducidos, estancan momentaneamente la diége-
sis y reclaman la atencién del alumno.

El planteamiento cognoscitivo no busca el
aprendizaje memoristico, por lo cual parece in-
necesario introducir en esos productos elemen-
tos de clara redundancia. La posibilidad de
presentar el tema de forma poliédrica y, en los
casos precisos, segiin los diferentes modos dere-
presentacién, aboca al alumno a la bisqueda
de una estructura que le permita la compren-
sién profunda del tema.
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Deducimos de estas reflexiones que la orien-
tacién de la articulacion imagen y sonido no de-
be presentar un caracter redundante. El sonido,
pues, serd considerado como una fuente inde-
pendiente de informacién que, segiin las necesi-
dades del discurso, estard presente para am-
pliar el sentido de las imagenes, o bien se elu-
dird su presencia con el fin de concentrar la
atencién del alumno en un solo aspecto. Como
ya hemos sefialado, se aconseja eliminar el
sonido en los momentos de mayor tension o inte-
rés. En este punto parecen coincidir los investi-
gadores de las distintas teorias.

No es el caso, sin embargo, en cuanto a la
utilizacién del sonido como contraste o contra-
punto del contenido de las imagenes. Esta
técnica supone un recurso de distanciacién que
podra ser adoptado por el realizador depen-
diendo de la orientacién concreta que estime
conveniente para la puesta en escena. En resu-
men, consideramos que la estructura del discur-
S0 cognoscitivo presenta un cardcter de relati-
va polisemia, que en ningtin caso debe implicar
un grado de desorden, sino, por el contrario un
mayor grado de complejidad y, por tanto, un
mayor rigor en el disefio de cada discurso en
congcreto.

ORIENTACION DE LA PUESTA EN
ESCENA

Como principio general de este tipo de dis-
cursos, la puesta en escena deberd estar articu-
lada en funcién de la creacién de un espacio
rico en significados donde el alumno se vea abo-
cado a encontrar los elementos que le permitan
su propia reflexién. No se trata, pues, de elabo-
rar una puesta en escena que deba esconder sus
propios mecanismos de produccion con el fin de
incorporar al espectador en el fluir del discur-
so. Ni seria coherente poner en practica técni-
cas que provocaran un proceso de identifica-
cién-proyeccion en el espectador. Sin embargo,

si consideramos oportuno que la orientacion de
la articulacién de los elementos expresivos se
acerque a las concepciones tedricas de Brecht
en relacién con el concepto de la distanciacién
o "Verfremdung" por €l elaborado. El concepto
de distanciacién lo entendemos desde su pers-
pectiva tedrica y nunca, como ya sefialamos,
desde el desplazamiento mecanicista de las
técnicas teatrales de Brecht a la puesta en
escena del discurso audiovisual cognoscitivo.

Por otra parte, pueden ser de gran utilidad,
tanto el plano-secuencia como la escena frag-
mentada en diferentes planos, siempre que am-
bas estén en funcién de permitir al alumno de-
ducir por si mismo la estructura subyacente al
contenido presentado.

Efectivamente, mediante el plano-secuen-
cia se pueden mostrar situaciones que permitan
al espectador detectar las interrelaciones de
los sujetos en la escena. Este método, admitido
tradicionalmente dentro de la cultura cinema-
tografica como pedagdgico, es titil como ele-
mento distanciador de la situacién mostrada,
auque, desde nuestro punto de vista, no se debe
convertir en la panacea de la planificacién
del estilo cognoscitivo. Resulta muy adecuada
para ciertos contenidos que muestren relacio-
nes interpersonales y, en especial, para la uti-
lizacion del "método del caso”.

Sin embargo, no olvidemos otros tipos de
planificacion que también pueden contener, en
su debida utilizacién, un valor pedagégico. Po-
demos valorar, por ejemplo, positivamente
para este planteamiento el inserto no diegéti-
co, cuya funcién estriba en la comparacién de
imagenes contiguas. Este tipo de inserto tiene
capacidad para presentar contiguamente las
distintas fases de la elaboraciéon de las repre-
sentaciones descritas primeramente por Piaget
y posteriormente elaboradas por Bruner.

En este sentido destaca Sturm (1976) (5),
del "Internationales Zentralinstitut fiir das Ju-
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gend - und Bildungsfernsehen", centro de Mu-
nich especializado en la televisién y su inci-
dencia en la infancia y juventud, que la imagen
supone una gran ayuda para facilitar la evolu-
cion de la inteligencia. Efectivamente, el dis-
curso audiovisual puede incluir imdgenes que
paulatinamente introduzcan diferentes modos
de la representacion cognoscitiva. Sin embar-
go, se debe afiadir que, para que estas iméage-
nes sean eficaces, deberan estar acopladas a la
edad y conocimientos del alumno. En concreto,
en el caso de los productos dirigidos a grupos
de adoslecentes y adultos, este recurso didac-
tico puede facilitar enormemente el aprendi-
zaje.

Por otro lado, existe otro tipo de plano que
cobra especial importancia dentro de la inten-
cionalidad de estos filmes. Nos referimos a
aquellos segmentos no narrativos que represen-
tan el mismo objeto o accion desde diferentes
angulos. La escena puede ser fragmentada des-
de diferentes puntos de vista, con objeto de
producir un efecto distanciador anélogo al que
produce el que Barthes denomina como 'ta-
bleau" brechtiano. Aqui cabe recordar los fil-
mes de Jean Marie Straub, especialmente
Geschichtenunterricht (Lecciones de Histo-
ria), 1972, donde fragmenta una escena en ocho
planos, efectuando un giro en semicirculo de
180 °, con el fin de distanciar y describir la
relacion dialéctica entre dos personajes. A su
vez, la escena cobra su propia autonomia sig-
nificativa dentro de la totalidad del discurso,
sin necesidad de la creacién de un flujo narra-
tivo. Walsh (1981) (6) analiza este filme, des-
tacando la peculiar adaptacién de texto de
Brecht, Los negocios del sefior Julio C, efec-
tuada por Straub, la cual a su vez pone en evi-
dencia la infinidad de posibilidades que ofre-
ce la forma de expresién cinematografica para
crear el efecto de distanciacion abordado en la
teoria brechtiana.

Finalmente, afiadiremos que consideramos
conveniente establecer un equilibrio entre los

aspectos distanciadores, como es la ruptura de
la progresion del discurso, y los aspectos crea-
dores de una tensién derivada de la progresién
del mismo. De este modo se lograra un efecto
que interaccione y conecte con las facetas
afectivas y cognoscitivas del alumno. No se
trata, pues, de elaborar un discurso carente de
emocién, sino proponer un espacio al alumno en
el que éste pueda participar de forma activa
y, a ser posible, ladica.

Como ayuda al proceso cognoscitivo parece,
pues, recomendable emplear los elementos ex-
presivos creando contrapuntos que resalten las
diferencias y similtudes del objeto de estudio.
La fragmentacién del discurso estarda en fun-
cion del contenido y del ritmo de su exposicién
y siempre observando su pertinencia desde la
perspectiva educativa.

En relaciéon al fenémeno de la identifica-
cidn, quisiéramos matizar lo siguiente. Si bien
las teorias cognoscitivas no contemplan el
aprendizaje por imitacién, si destacan, sin em-
bargo, ciertos aspectos beneficiosos de la posi-
ble identificacion del alumno con actitudes que
presenten los personajes ante el objeto de estu-
dio. No se debe obviar la importancia que ad-
quiere la actitud del investigador, cientifico o
simplemente profesor, cuya presencia en las
imagenes tenga como funcién mostrar las fases
de un experimento o investigacién. La actitud
de rigor cientifico y profesionalidad de este
sujeto debe suponer un modelo para el alumno,
es decir, la identificacién se circunscribe a una
actitud ante el proceso de aprendizaje y no a
modelos de conducta de caracter mas general.

Este dato si lo consideramos de importan-
cia para el disefio de discursos cuyo objetivo
sea mostrar algin tipo de proceso, como por
ejemplo, experimentos en un laboratorio, etc.
También debemos resaltar que estos discursos
de cardcter demostrativo no se diferencian
sustancialmente de los descritos como tales en
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cl epigrafe anterior. Esto es debido a que la
forma de expresién se supedita, en este caso
particular, al orden de exposicién del conteni-
do, mostrando simplemente los pasos del expe-
rimento o proceso realizado. Estos filmes for-
man parte de las ayudas al proceso de ensefian-
za que promueven experiencias de tipo vicario
que sin ellos el alumno no podria experi-
mentar.

El discurso puede presentar un cardcter de
documento que refleje un aspecto concreto de la
realidad. Desde este supuesto, la puesta en
escena estara en funcién de destacar los aspec-
tos mas relevantes de esa realidad, marcando,
mediante la adecuada combinacién de los ele-
mentos expresivos que la componen, los rasgos
diferenciales y las posibles similitudes con
otros fendémenos. No olvidemos que la finali-
dad del proceso de ensefianza, segiin estas teo-
rias, desemboca en la elaboracién por parte de
los alumnos de un modelo cuya estructura les
permita comprender una realidad y abordar a
partir de ella nuevos problemas.

Por otro lado, se puede presentar un conteni-
do dramatizado o en forma de ficcion, en cuyo
caso la pucsta en escena deberd evitar los pro-
cesos de identificacion, asi como la creacién de
una tensién dramatica que arrastre al espec-
tador hasta la resolucién final del tema. Des-
denuestro punto de vista, concebimos una pues-
ta cn escena realista con tendencia al antina-
turalismo, favorecedora de procesos de abstrac-
ciéon simbdlica y orientada hacia la creacion
de un espacio donde le sea permitido al alum-
no interrelacionar de forma ladica y creativa.
Para conseguir este objetivo, en cada discurso
en particular el realizador podra combinar las
técnicas descritas en el capitulo anterior, se-
glin las caracteristicas del contenido educativo
y su propia creatividad. Estimamos que pres-
cribir cualquier tipo de normativa maés alla de
lo expuesto, seria incurrir en concepciones dog-
maticas, lejanas a la perspectiva cognoscitiva
que se pretende impregne el presente libro.

POSIBLES CLAVES DE
LA PUESTA EN ESCENA

Hertha Surm (1976) recoge en el trabajo
citado una investigacién llevada a cabo por su
equipo, enla que parece que los contenidos cog-
noscitivos presentados por la televisioén se re-
tienen de forma similar a los contenidos pre-
sentados por otros medios, como los libros de
texto, una conferencia, una obra de teatro, etc.
Sin embargo, segtn este estudio, no sucede lo
mismo con el recuerdo de las emociones. Des-
pués de cuatro semanas del visionado de un pro-
grama, se comprobé que, mientras los conteni-
dos cognoscitivos habian sido parcialmente ol-
vidados y retenidos, los sentimientos emocio-
nales permanecian absolutamente estables. A
partir de estos resultados, Sturm emprende
una investigacién méas amplia sobre la inciden-
cia de la television en los jévenes, sacando la
conclusién de que lo especifico de este medio no
se encuentra en facilitar el aprendizaje cognos-
citivo, sino en provocar emociones de duracién
estable. Efectiia una reflexién sobre este tema,
destacando haber observado como un factor ne-
gativo para el aprendizaje, la presencia en el
discurso de elementos creadores de emociones
displacenteras en el alumno.

Como consecuencia de estas investigacio-
nes, transformo la puesta en escena del boletin
informativo para jovenes que se realizaba bajo
su direccion en la Bayerisher Rundfunk. Los
cambios introducidos por Sturm en los boleti-
nes informativos, segtn ella indica, se dirigie-
ron hacia impregnar los comentarios de la
presentadora de un tono que provocara en la
audiencia una sensacion de tipo placentero
(seguridad). Estas investigaciones de Sturm
plantean la siguiente cuestion. Un discurso que
pretenda provocar un proceso cognoscitivo en
la audiencia mediante una puesta en escena
distanciadora, podria convertirse en un discur-
so frio y carente de emocion. Lo cual desde la

155



156

EL DISCURSO AUDIOVISUAL DE CARACTER COGNOSCITIVO

perspectiva de Sturm afecta a la eficacia del
planteamiento cognoscitivo.

Por consiguiente, consideramos que la pues-
ta en escena debe impregnar el discurso de ele-
mentos emocionales, los cuales no deben impe-
dir en ningun caso elaborar una estructura ade-
cuada al pensamiento cognoscitivo. Si compa-
ramos directores tan distintos como Flaherty o
Eisenstein, observaremos que, tanto la poética
como la fuerza plastica de sus imagenes facili-
tan la comprensién y el posterior recuerdo del
contenido de sus filmes.

Entendemos, pues, que la distanciacion no
se debe entender como una fria férmula aplica-
da a la puesta en escena, planteamiento que,
por otro lado, jamas llevaron a cabo ni Brecht
en su teatro, ni directores como Eisenstein, Fla-
herty o Grierson y mas recientemente Oshima
o Straub, cuyos postulados, aunque muy dis-
tantes en cuanto a estilo, coincidian en el inte-
rés de provocar una reflexion en el espectador.
Consideramos, pues, que seria deseable que la
puesta en escena de los discursos de carécter
cognoscitivo presentaran cierta calidad estéti-
ca y transmitieran al alumno, al menos, el
afecto por el conocimiento, obviamente en este
sentido, el realizador debera abordar cada
tema en concreto desde su propia sensibilidad
y estilo.

Observemos el tema planteado por Sturm
desde otro punto de vista. Ciertamente, parece
aconsejable introducir en los discursos de carac-
ter cognoscitivo un aspecto que motive sensacio-
nes placenteras en el alumno. Por otra parte,
también parece conveniente crear la distancia
adecuada que permita al alumno interaccionar
con el discurso. Como se desprende de lo dicho
anteriormente, estas premisas del plantea-
miento cognoscitivo se pueden lograr por me-
dio de una calidad estética y de una estructura
de cierta complejidad, adecuada a los prop6-
sitos del discurso.

La conveniencia de introducir sensaciones
placenteras en este tipo de discursos trae de
nuevo a colacion la referencia que hicimos en
el capitulo 5 sobre el andlisis efectuado por
Freud (1905) (7) sobre el placer provocado por
el chiste, lo cémico y el humor en el ser huma-
no. Segtn Freud, este placer se produce en los
tres casos, aunque por motivaciones distintas,
gracias al ahorro de energia mental. Se retor-
na asi a estados animicos de la infancia en los
cuales la actividad psiquica se desarrollaba
con menor gasto de energfa. Este retorno resta-
blece las antiguas libertades donde la activi-
dad psiquica no atendia los mandatos de la 15-
gica. Por otro lado, Ernst Kris (1955) sefiala en
su texto Psicoandlisis de lo cémico (8) que la
comicidad se relaciona con etapas del aprendi-
zaje de nuestra infancia. El sentimiento de ha-
ber superado estas etapas y observar en el afue-
ra estructuras que se le parecen (torpeza,
absurdo, etc.), desencadena un sentimiento de
placer narcisista. Este placer se agudiza si el
objeto provocador de la risa es un ser cuya apa-
riencia denote superioridad (social, econémi-
ca, etc.).

En nuestra opinidn, introducir adecuada-
mente el humor en el discurso educativo puede
canalizar emociones en el alumno que le facili-
ten el proceso de aprendizaje. El ahorro de
energia mental, la liberacién de tensiones
corespondientes a aprendizajes anteriores y el
placer narcisista provocado por ello, son sufi-
cientes razones para entender que el humor co-
loca al alumno en una situacién emocional con-
veniente para recibir los contenidos cognosci-
tivos.

Es maés, si analizamos brevemente el "gag"
(9), encontraremos que esta manifestacién de
lo cémico se adecta particularmente bien a los
propositos de estos discursos. El gag se presen-
ta mediante una secuencia de imagenes ordena-
das aparentemente en la misma linea logica
del discurso, el cual es momentaneamente que-
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brado por otras imigenes cuya funcion se estri-
ba en perturbar dicha 16gica. La presentacion
o enunciacién del tema define el modelo légico
que posteriormente serd transgredido por la
funcién perturbadora que cumplen las image-
nes posteriores. En la enunciacién se encuentran
ya latentes las bases sobre las que ejercera su
influencia la funcién perturbadora de las ima-
genes posteriores. Asi se desvela la légica in-
terna del enunciado, pero sin contradecirla en
los niveles formales.

El gag desvela en profundidad la incoheren-
cia o el absurdo encubierto en la aparente 16gi-
ca del enunciado. Denuncia la falta de sentido
de lo que, en muchos casos, se considera como
socialmente positivo o universalmente acep-
tado.

El discurso realista, pues, sufre un proceso
de desestructuracion momentanea de su propio
hilo 16gico para proponer a continuacién un
modelo de significacion mas amplia. Este pro-
ceso es seguido por el espectador desde una ac-
titud activa, ya que el reto que le presenta el
gag es precisamente la comprension de la nue-
va l6gica, la reestructuracion del discurso.

Anteriormente ya nos referimos a este proce-
so sufrido por el espectador haciendo referen-
cia al concepto freudiano de posterioridad o
"Nachtrédglichkeit". En el estudio de Freud se
destaca el placer provocado por el chiste al
permitir al receptor recomponer la logica del
discurso quebrada momentdneamente. El pla-
cer de esta "reescritura” es, en definitiva, el
placer provocado por un "insight”, es decir,
por el conocimiento.

Por otro lado, este proceso evita la-identifi-
cacion y la actitud pasiva, sin abolir, como he-
mos podido observar, la sensacién placentera
derivada del visionado del discurso.

Consideramos, pues, que estas caracteristi-
cas de lo ¢cdmico, el humor y los gags, permiten

elaborar una puesta en escena que, dosificando
adecuadamente los elementos generadores de
la risa o de la distensién, favorezca el aprendi-
zaje cognoscitivo. En esta misma linea se en-
cuentra el trabajo realizado por Margaret
Schleicher (1981) (10), quien considera, ade-
mads, que el uso del humor en los programas
educativos emitidos por televisiébn motiva a
los alumnos a seguir los espacios programados.

TRATAMIENTO DE LOS
ELEMENTOS EXPRESIVOS

Las orientaciones propuestas sobre las ca-
racteristicas generales de la estructura de este
tipo de discursos, asi como sobre la puesta en
escena y sus posibles claves, crean un marco de
referencia que esperamos sea suficientemente
coherente y de alguna utilidad.

De estas orientaciones y de las caracteris-
ticas particulares de las teorias cognoscitivas,
se desprende la variedad de discursos que
pueden suponer una ayuda al proceso de apren-
dizaje. Por ello, resultaria inefectivo tratar
de establecer, mas alld de lo dicho, otras
guias mas pormenorizadas para el tratamien-
to de todos los posibles tipos de estos pro-
ductos.

En este caso, el realizador debera enfrentar-
se él mismo con el reto de la creatividad y com-
binar estos elementos en funcién del objetivo
concreto del discurso que deba realizar. Consi-
deramos, por otra parte, que en el capitulo
cuatro —en el cual se trata la capacidad expre-
siva del color, cdmara, interpretacién, etc.—,
se ofrecen suficientes claves como punto de par-
tida para la reflexién y posterior disefio de los
discursos cuyos propésito es facilitar la dificil
pero apasionante actividad que supone el
aprendizaje.
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EL DISCURSO
MODELIZADORY SUS
FUNCIONES

entro del marco del proceso de ense-
fianza, este tipo de discurso tiene co-
mo principal objetivo proponer un
modelo de conducta social.

El modelo, como hemos observado, puede
estimular un patrén de conducta nuevo, inhibir
o desinhibir una conducta previamente apren-
dida, y facilitar respuestas aprendidas y so-
cialmente admitidas.

Remitiéndonos a las especificaciones reali-
zadas en el capitulo segundo sobre las posibles
funciones del mensaje audiovisual dentro del
ambito educativo, convendremos en que la fun-
cion dominante de estos discursos es la de pre-
sentar un modelo de conducta.

La funcién motivadora se confunde en este
caso con las cualidades del modelo. Este moti-
vara a adoptar una u otra conducta o actitud
dependiendo de las caracteristicas de su
propio disefio. La motivacién —en un sentido
amplio— esta implicada en la misma funcién
de modelo.

La funcién "catalizadora de experiencias”
pucde estar presente cuando el discurso mues-
tre comportamientos ya aprendidos por el ob-
servador de una forma estructurada que le fa-
cilite alcanzar una comprensién més profunda
de su propia conducta.

En relacidon con las funciones desarrolladas

por Jakobson, observamos la importancia del
bipolo referencial-emocional presente en este
tip6 de discursos. El aspecto referencial cobra
mayor importancia cuando se trata de imitar
modelos que presentan comportamientos sim-
ples de naturaleza psicomotora y el aspecto
emocional cuando las conductas propuestas im-
plican comportamientos y valores de tipo so-
cial de mayor complejidad.

La funcién conminativa estara siempre pre-
sente, aunque, segin los objetivos de cada pro-
ducto en concreto, se manifestara de forma maés
bien evidente 0 méas bien encubierta. No olvide-
mos que las teorias de Bandura, a pesar de par-
ticipar de algunos de los postulados de los te6-
ricos cognitivos, se inclina hacia la aspiracion
de provocar cambios apreciables en el indivi-
duo mediante el aprendizaje por imitaci6n.

La funcién informativa aparece en la me-
dida en que Bandura estima que, para este ti-
po de aprendizaje, son necesarias operaciones
de codificacién simbdlica. Por operaciones de
codificacién simbélica entiende los procesos de
codificacion, clasificacién y reorganizacién en
esquemas mentales, procesos éstos, a su vez,
desencadenados en el observador por posibles
breves secuencias dedicadas a la repeticion de
los aspectos de mayor importancia.

Esto nos indica que, desde esta teoria, la
funcién redundante se concibe con un matiz li-
geramente diferente al implicado en los dis-
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cursos hasta aqui descritos. Para Bandura
(1982) (1), la funcién redundante debe in-
troducirse en pequefios segmentos cuya finali-
dad principal sea provocar que el observador
rcorganice los elementos percibidos en esque-
mas para €l familiares. Esta observacién se
circunscribe a secuencias de corta duracién, ya
que considera a éstas como las mas efectivas.
Es mads, estima que en las secuencias de larga
duracion obligada a consecuencia de las ca-
racteristicas del modelo, se deben intercalar
repeticiones de los segmentos de las respuestas
modeladas. Considera que el valor de la
repeticién o repaso no solo se encuentra en la
fijacién pasiva de los estimulos modeladores,
sino en las operaciones de codificacion
simbdlica efectuadas por el observador y
facilitadas, precisamente, por los segmentos
repetidos. -

La estrategia para facilitar estos procesos
puede adoptar, segiin Bandura, diversas for-
mas: representacion de los estimulos en image-
nes, traduccién de secuencias de accidn a siste-
mas verbales abreviados y agrupamiento de
pequefios patrones de conducta en modelos mas
complejos.

CARACTERISTICAS DE LA
ESTRUCTURA NARRATIVA

La principal caracteristica de la estructura
que se desprende de esta teoria es la necesidad
de presentar de una forma clara y reconocible
las actitudes y comportamientos del modelo a
imitar. Si se propone un tipo de conducta mode-
lizadora, ésta deberd ser percibida de forma
univoca por el espectador.

Para ello, el tiempo y el espacio en el que
se desarrolla la accion estard articulado de
forma precisa y en total concordancia con el
contenido que se pretende transmitir. En el ca-
so de que mediante el montaje se altere el or-

den de los acontecimientos, esto debe estar mo-
tivado por el contenido pedagogico, por ejem-
plo, por la presentacién del refuerzo positivo
en un momento determinado o por la necesidad
de introducir un repaso modelizador en el dis-
curso. No se debe olvidar que la continuidad
narrativa arrastra con mayor facilidad la
atencion del espectador inmerso en el fluir de
los acontecimientos. Es mds, parece convenien-
te incrementar la tensiébn dramatica del
discurso en aquellos momentos que se conside-
ren cruciales en la actuacién del modelo.

Generalmente, los discursos destinados a la
ensefianza derivados de estas teorias presen-
tan la estructura clasica instructiva. Esta es-
tructura consta, como sefialamos anteriormen-
te, de una breve introduccién al tema, seguida
de la exposicién de la conducta o valores del
modelo y, finalmente, un resumen o repaso de
lo expuesto. Pueden ser secuencias cortas segui-
das de ejercicios efectuados por los alumnos
que, por su escasa dificultad, refuercen median-
te el condicionamiento operante o el propio
autorefuerzo, los logros del alumno.

La teoria de la contigiiidad medacional ex-
puesta por Bandura (1982), conlleva dos siste-
mas de representacion, el imaginativo y el ver-
bal. Esta teoria aplicada al aprendizaje obser-
vacional implica la contemplacién de la ima-
gen como el conjunto de estimulos modeladores
codificados en este sistema de representacién.
La asociacién de estimulos modelizadores se
puede lograr por medio de la asociacién de
imagenes contiguas, creando una secuencia mo-
delizadora. Cualquier tipo de estimulo puede
ser asociado a estas imagenes y fijado por las
funciones caracteristicas que cumple la redun-
dancia en este tipo de discuso. 5i el estimulo es-
ta adecuadamente seleccionado para los objeti-
vos modelizadores del discurso y correctamen-
te insertado en él, se puede apreciar, segtn las
investigaciones recogidas por Bandura, lo si-
guiente: la aparicién del mismo estimulo fuera
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del texto desencadena en la mente del obser-
vador las mismas imagenes de la secuencia mo-
delizadora.

Como sefialamos en el capitulo cuatro, exis-
te una gran variedad de estimulos que, como el
sonido o el color, son susceptibles de ser intro-
ducidos de forma mds o menos encubierta en el
propio discurso. La combinacién maés apropia-
da, obviamente, la encontrara cada realiza-
dor en concordancia con la finalidad del pro-
ducto. No obstante, hemos querido destacar la
importancia del factor de contigiiidad en rela-
cién con la elaboracion de la estructura de los
discursos modelizadores.

Con respecto a la articulacién imagen-soni-
do, resaltaremos lo siguiente. Existen miulti-
ples estudios que constatan el valor del esti-
mulo auditivo para provocar emociones en el
espectador. En la practica cinematografica es
un hecho comprobado que a partir de ciertos
estimulos auditivos se provocan sensaciones,
como tensién, inquietud, placer, etc. Este he-
cho cobra especial importancia en este tipo de
discurso, en el cual los estimulos contiguos, al
igual que en las teorias conductistas, son
considerados como elementos estructurales del
aprendizaje. Por esta razon, la articulacion de
la imagen y el sonido debe ser fruto de una
minuciosa reflexion de los disefiadores del
discurso modelizador.

El segundo sistema de representacién con-
templado por esta teoria es el verbal. Para
Bandura (1982), la codificacion verbal de los
acontecimientos observados facilita el apren-
dizaje, y la retencién del contenido. Destaca,
sin embargo, la ineficacia de una verbali-
zacién exhaustiva y precisa que se deben cons-
truir frases concisas que resuman adecuada-
mente los componentes esenciales de la respues-
ta deseada.

Estas orientaciones se deben adaptar a ca-
da producto modelizador en concreto, siempre

observando sus objetivos en relacién con las ca-
racteristicas de la audiencia y el medio en el
que es transmitido el mensaje. Pongamos como
ejemplo una breve secuencia modelizadora di-
rigida a la educacién ciudadana y emitida por
televisién. La introduccion al tema se puede
ver transformada, por ejemplo, en unas breves
palabras o sonidos que simbolicen el tema abor-
dado por la secuencia modelizadora. A la
muestra de la conducta del modelo unida al re-
fuerzo, no tendrad que seguir obligatoriamente
un resumen o repaso, ya que la repeticion se lle-
vara a cabo mediante la emision periédica de
la secuencia modelizadora por television.

Por otra parte, la forma de expresién que
adoptard el repaso, destinado a motivar las
operaciones de codificacién simbdlica, se debe-
ra acoplar a los objetivos de cada discurso mo-
delizador. En un discurso destinado al aprendi-
zaje de destrezas psicomotoras, el repaso pue-
de consistir simplemente en reproducir los mo-
vimientos de mayor dificultad, junto a una
escueta codificacién verbal. Sin embargo, en
uno destinado a la transmisién de comporta-
mientos, la repeticién o repaso se elaborara de
forma mas compleja. Esta puede ser creada a
través del desplazamiento de papeles entre
los personajes de la accion, o mediante la pala-
bra expresada por los personajes, etc. En defi-
nitiva, se trata de repetir estructuras bdsicas
de comportamiento o, en su caso, valores socia-
les, adaptando las mismas a las diversas for-
mas de expresion.

CARACTER DE MIMESIS DEL
DISCURSO MODELIZADOR

La primera caracteristica a destacar en
cuanto al modo de expresion del discurso mode-
lizador serd su evidente caracter de mimesis.
En efecto, la mimesis permite que el modelo
presentado se exprese directamente en la esce-
na y que la accién transcurra ante los ojos del es-
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pectador sin aparente mediacién. De esta for-
ma, sea el modelo extraido de una realidad
concreta o producto de un argumento de ficcién,
cobrara la apariencia de verosimilitud apro-
piada para favorecer el proceso de identifica-
cién o, dicho en términos de Bandura, para fa-
cilitar el aprendizaje por imitacion.

No obstante, en los discursos claramente ins-
tructivos se podran incluir en su estructura pre-
ferentemente al final de la modelizacién, seg-
mentos que favorezcan las operaciones de codi-
ficacién simbdlica antes referida. Estas opera-
ciones simbdlicas, como hemos sefialado, pue-
den adoptar diferentes modos de presentacién.

LOS SUJETOS DEL
DISCURSO

Consideramos que el sujeto de la enuncia-
cidén no necesitard el recurso de un narrador que
explicite las acciones del modelo. En estos dis-
cursos donde prevalece la mimesis, cabe tinica-
mente, y s6lo en algunos casos, la funcién del
narrador en la presentacion del tema y en el
resumen final para favorecer, en su caso, las
denominadas operaciones de codificacién sim-
bélica. El narrador puede ejercer una funcién
distanciadora cuyos efectos no consideramos
beneficiosos para la modelizacién. Incluso en
aquellos casos en los que se pretenda inhibir o
desinhibir una conducta o actitud, serdn mas
utiles otros tipos de recursos desarrollados por
la puesta en escena.

Sin embargo, si se puede explotar el recurso
narrativo de utilizar un personaje de la escena
como portavoz del punto de vista modeliza-
dor. Esta funcién encubierta permite al sujeto
de la enunciacién deslizar sus opiniones entre
los personajes recurriendo, por ejemplo, a los
didlogos de escena o incluso a parlamentos de
un personaje, como discursos, conferencias, etc.
Efectivamente, los personajes que componen el

conjunto del modelo a imitar adquieren por
ello mismo la capacidad de vehicular valores
o actitudes.

‘En el transcurso de la accién, los personajes
también podran efectuar un cambio de papeles
que, por un lado, explicite con mayor eviden-
cia las diferentes actitudes, positivas o nega-
tivas y, por otro, complete y matice las conduc-
tas reforzadas por el modelo.

Destacaremos que en estos discursos juega un
papel importante la expectativa de recompen-
sa o refuerzo positivo dado a una conducta
determinada. El espectador, aunque de forma
vicaria, participa de esta expectativa, asi co-
mo de los beneficios de la recompensa. Este es,
en principio, el planteamiento de partida del
autor implicito quien, naturalmente, presupo-
ne un prototipo determinado de espectador im-
plicito.

LOS PUNTOS DE VISTA

De las consideraciones anteriores se des-
prende que el sujeto de la enunciacién optara
por los puntos de vista que favorezcan la iden-
tificacion del espectador con los sujetos que ca-
ractericen el modelo. Si observamos el cuadro
7.1., donde se recogen las principales opciones
posibles respecto del punto de vista percep-
tual, convendremos en que las mas adecuadas a
los objetivos modelizadores estdn representa-
das por las opciones 2 y 4. En la primera, la
accion no es narrada o explicitada al nivel del
contenido por ningin personaje de la escena y,
sin embargo, el autor implicito destaca me-
diante el punto de vista de camara la accién o
las palabras de uno de los personajes. Esta
opcidn cobra especial importancia en los discur-
s0s encubiertamente modelizadores. Se provo-
ca la identificacién de forma velada o incons-
ciente, segin la capacidad de lectura de la
imagen que posea el espectador. Es mas, el
autor implicito tendrd la movilidad para,
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seglin las necesidades de la modelizacién, des-
plazar este punto de vista de personaje en per-
sonaje.

La opcidén 4 supone que un personaje de la es-
cena aporta el contenido desde su punto de vis-
ta, 0 bien que es el protagonista de un filme de
ficciéon a través del cual se narra la accién. La
camara es, a su vez, colocada desde la misma
situacion perceptual del personaje, de tal for-
ma que el espectador le acompana imaginaria-
mente en su vision. Esta opcidon no se utiliza
generalmente para la totalidad del discurso,
ya que presenta grandes inconvenientes desde
el punto de vista perceptual, narrativo y esté-
tico. El punto de vista de la cdmara debera
estar, puecs, en funcién de mostrar correcta-
mente la accién y reforzar el punto de vista
perceptual de un personaje en los casos en que
se pretenda fortalecer la relacion de identifi-
cacién con el espectador.

Si se excluyen los discursos destinados al
aprendizaje de destrezas psicomotoras, el pun-
to de vista ideoldgico del autor implicito im-
pregnara logicamente la totalidad del discur-
so. El solo hecho de presentar un modelo de con-
ducta implica la eleccién de unas pautas y va-
lores correspondientes a una visién del mundo
y, por tanto, de la conducta social y el desa-
rrollo de la personalidad mds acorde con estos
postulados previos. Los personajes pueden ser
vehiculo explicito de esta ideologia, aunque
este recurso narrativo puede resultar exagera-
damente obvio. Parece méas deseable que la bon-
dad del propio modelo se desprenda de la
accidn, asi como de los beneficios inferidos me-
diante el uso del refuerzo positivo.

MONOSEMIA DEL
DISCRUSO MODELIZADOR

Hemos observado que Bandura (1982) parti-
cipa de algunos planteamientos de los tedricos

cognitivos, como se desprende, por ejemplo, de
las funciones que otorga al repaso de los seg-
mentos modelizadores. Sin embargo, Bandura
(1983} (2) indica la necesidad de presentar mo-
delos cuya conducta sea coherente y de inequi-
voca interpretacion. Esta condicién del modelo
obliga a conducir el discurso articulando los
segmentos que lo componen en un sentido total-
mente monosémico.

Precisamente, Bandura hace referencia a
los modelos de comportamiento de los filmes
de television, destacando su eficacia modeli-
zadora. Esta eficacia se debe, segin sus apre-
ciaciones, a que la imagen muestra la accion
del modelo con mayor claridad que la trans-
misién por descripcion verbal. Refiriéndose a
este punto, afade que en muchas ocasiones los
padres manifiestan verbalmente opiniones que
luego contradicen en la practica. Esto conlle-
va, segtin Bandura, a que los medios de comu-
nicacién social ejerzan, por sus mensajes mono-
sémicos, mayor influencia en la modelizacion
delajuventud.

Esta opinién evidencia la importancia que
Bandura otorga a los medios de comunicacién
audiovisual de masas. Sefialaremos, no obstan-
te, que este texto estd publicado hace mas de
veinte afios, periodo de tiempo en el que se ha
relativizado la influencia que se reconoce a
dichos medios. Sin embargo, consideramos to-
talmente vigente para los objetivos del dis-
curso modelizador la consecuencia que del
mismo se extrae: la necesidad de presentar un
modelo coherente mediante un discurso mono-
sémico.

ORIENTACIONES DE LA
PUESTA EN ESCENA

Como hemos indicado al principio de este
epigrafe, la modelizacién por aprendizaje vi-
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cario puede adoptar diversas formas. Estas
oscilan desde la modelizacién directa hasta
cl modelizado por abstraccién, consistente en
cl aprendizaje del principio subyacente en di-
ferentcs comportamientos observados y la apli-
cacion posterior de dicho principio a la elabo-
racién de normas de conducta en otros con-
textos.

En consecuencia, la puesta en escena oscila-
ra desde ¢l registro simple de la realidad a
imitar, como es el caso de los productos destina-
dos al aprendizaje de destrezas psicomotoras,
hasta los filmes de duracién variable que, con
argumento dramatizado, impliquen el aprendi-
zaje de valores y comportamientos socialmen-
te admitidos.

Estos productos audiovisuales tienen en
comun la necesidad de motivar un proceso de
identificacion-proyeccién entre filme y espec-
tador. Esta premisa condiciona la elaboracion
del discurso desde los imperativos del vero-
simil filmico. Para lo cual, la puesta en escena
necesita ocultar toda huella del proceso de
produccién del discurso. En este estilo no cabe
la reflexién sobre la forma de expresion a mo-
do de metalenguaje. La puesta en escena debe-
ra crear la fluidez narrativa, ordenando clara-
mente el contenido y, en el caso del filme con
argumento dramatizado, elaborando un clima
de tensién que favorezca la participacion afec-
tiva del espectador. La creacion de tension por
medio de la dilatacién de la expectativa de
refuerzo positivo presentada en el plantea-
miento del filme con argumento es un recurso
narrativo que, acoplado a las caracteristicas
de cada discurso en particular, favorece la par-
ticipacién del espectador.

Desde el punto de vista del disefio del fil-
me modelizador de nuevas conductas y con
fines especificamente educativos, parece acon-
sejable claborar la puesta en escena dentro de
un estilo realista y tendente al naturalismo.

Con este planteamiento se favorece especial-
mente el proceso de identificacién , sobre todo
si se logra reproducir de forma acertada el en-
tomo y la caracteristicas generales del espec-
tador implicito. Del capitulo cuatro se pueden
deducir las peculiaridades de las combina-
ciones de los elementos expresivos mas acerta-
das para la puesta en escena realista. La dura-
cion de la exposicion del modelo, asi como la
finalidad del filme, determinaran el ritmo
del montaje.

Con respecto a la planificacion, el plano
secuencia resulta muy adecuado para mostrar
a los personajes en su entorno, sus rclaciones,
jerarquias de poder, etc. Asi mismo, puede
mostrar con claridad la ejecuciéon de una destre-
za psicomotora. Se puede considerar como
idéneo para discursos breves cuyo objetivo
estribe en mostrar un solo tema. Ahor abien,
desde la perspectiva modelizadora el realiza-
dor debera establecer las relaciones entre per-
sonajes y entorno destacando el punto de vista
modelizador. Esto lo podrd efectuar despla-
zando el punto de vista de la cdmara, incidien-
do en las diferentes posiciones de los persona-
jes en escena, asociando estimulos auditivos a
las imagenes, etc. En definitiva, dirigiendo la
atencion del espectador segin los intereses
particulares de la modelizacién planteada.

Asi mismo, destaca el interés del inserto
narrativo desplazado y del inserto explicati-
vo. El primero tiene capacidad de crear
tension por el desplazamiento temporal de los
acontecimientos que el espectador prevé van a
ocurrir. Por ello, puede ser atil para dilatar la
expectativa del refuerzo positivo o, simple-
mente, como recurso narrativo con el fin de
activar la participacion del espectador en el
discurso. El inserto explicativo o plano de
detalle abstrae de la escena una pequefia
parcela con el fin de analizar un detalle del
conjunto, o bien dirigir la atencion dcl especta-
dor hacia un punto de marcado interés. De
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igual forma, los planos descriptivos, adoptan-
do la modalidad de travelling o panoramica,
facilitan la comprension de las relaciones es-
paciales entre objetos o sujetos de la escena.
Los planos descriptivos posibilitan, asi mis-
mo, la matizacién del caracter del modelo con
relacion a su entorno. Por otra parte, las secuen-
cias narrativas lineales son las adecuadas
para la ordenada secuenciacion de los aconteci-
micntos y para asociar de forma contigua los
estimulos visuales.

Recordemos que, para Bandura (1982), la
modeclizacién ademas de provocar conductas
nuevas, puede inhibir y desinhibir conductas
ya existentes y facilitar respuestas socialmen-
te admitidas. Desde el supuesto de que el
discurso pretenda inhibir, desinhibir o facili-
tar conductas ya existentes, el planteamiento
de la puesta en escena puede ser disefiado con
mayor flexibilidad. Dentro del campo de la
verosimilitud filmica, se pueden seleccionar
los c6digos audiovisuales mas adecuados a los
objetivos educativos y a la audiencia concreta
en la que se pretenda incidir. Recordemos, por
ejemplo, el filme de Medvedkin, Happiness
(1943), realizado en clave de comedia de hu-
mor, que pretendia inhibir conductas y actitu-
des consideradas contrarevolucionarias en su
entorno politico. Asi mismo, también destaca-
remos el filme Vampire in the Stacks, de los
profesores Hal Blythe y Charlie Sweet, de la

Universidad de Kentucky (3), en el cual, me-
diante una puesta en escena en clave de humor
y extrayendo elementos del codigo de los fil-
mes de terror, se pretende desinhibir la resis-
tencia de los alumnos a visitar la Biblioteca
informatizada de dicha Universidad. Obser-
vamos, pues, que los discursos modelizadores,
si el contenido y el tipo de audiencia lo per-
miten, pueden adoptar gran variedad de codi-
gos filmicos.

Es interesante observar que los discursos fil-
micos de la narrativa clasica participan de
las caracteristicas estructurales de la puesta
en escena descritas en este apartado. En concre-
to, el discurso cldsico americano encuentra di-
versas formas de expresién dependiendo del
estilo del director o del género cinematogra-
ficoen el que se inspire pero, en su conjunto, pre-
senta generalmente modelos de comportamien-
to y valores de tipo social, siendo el reflejo de
la sociedad que los produce. Es en este sentido
en el que se les puede considerar modelizado-
res, a pesar de que no estén concebidos como
filmes estrictamente educativos.

Finalmente, destacaremos que los medios
de comunicacion audiovisual generan actitu-
des y valores de tipo social que irremediable-
mente colaboran en la socializacién y forma-
cion de opiniones, tanto del nifio y del joven, co-
mo de adultos.
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SELECCION Y CREACION DE FILMES Y VIDEOGRAMAS EDUCATIVOS

INTRODUCCION

n el desarrollo de los capitulos prece-
dentes se han expuesto y relaciona-
do entre si conceptos que finalmente
han posibilitado la caracterizacion
de tres tipos ideales de discursos, co-
rrespondientes a tres enfoques diferentes del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Obviamen-
te, caben muiltiples combinaciones de enfoques
tedricos y recursos audiovisuales capaces de
configurar discursos aqui no contemplados. Sin
embargo, esto no invalida nuestras propuestas,
ya que, por un lado, al corresponder los dis-
cursos aqui presentados a las tendencias mds
representativas de los productos audiovisua-
les de caracter educativo, sirven de referente
al profesor a la hora de seleccionar el filme o
videograma mads adecuado a sus propésitos.

Por otra parte, la exposicion tanto de los
aspectos relacionados con las teorias del apren-
dizaje, como de los aspectos concernientes a la
articulacion del lenguaje audiovisual, ha sido
guiada por una intencionalidad formativa con
el fin de aportar al profesor una trama tedrica
que le facilite la comprensién y la lectura de
la imagen.

Estas consideraciones destacan, nuevamen-
te, nuestra perspectiva de partida: la necesi-
dad de control por parte del profesor del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje del que forma
parte. Solo asi le sera posible, por un lado, re-

lativizar las posibles bondades que aportan
los medios audiovisuales y, por otro, extraer
eficazmente el indudable potencial educativo
de los mismos.

Bajo nuestro punto de vista, consideramos
que los filmes o videogramas aportan al profe-
sor tres tipos fundamentales de apoyo.

En primer lugar, la imagen audiovisual pue-
de transmitir y repetir informacién de tal for-
ma organizada que libere al profesor de una ta-
rea necesaria, pero, en muchos casos, agotado-
ra. La energia liberada le permitird disefiar
con mayor creatividad el proceso por el cual el
alumno elabora esta informacion. Efectivamen-
te, mediante la planificacién de procesos cogni-
tivos, el profesor puede enriquecer la calidad
de la comunicacion en el contexto del aula. El
tiempo empleado en transmitir una informa-
cién se desplaza hacia la elaboracién de los
conceptos presentados en el producto audiovi-
sual, credndose asi la posibilidad de un espa-
cio mas interactivo y provechoso.

En segundo lugar, la imagen y el sonido ofre-
cen al profesor la posibilidad de acercar a los
alumnos fendmenos de la naturaleza, hechos
cientificos, etc., que, por razones de tiempo o
espacio, resulten para ellos inaccesibles. Es
mds, estas imagenes pueden evitar en muchos
casos la necesidad de una explicacién verbal,
siempre de mas larga duracién y menos preci-
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sion que la imagen entendida como analogia
de la realidad. Esta posibilidad también favo-
rece el enriquecimiento de la comunicacién en
el contexto educativo, ya que la imagen repre-
senta actualmente una parte importante del en-
torno visual, tanto de profesores como de alum-
nes. El aula, asi, participa del mundo de actua-
lidad.

Por iltimo, la imagen audiovisual es un me-
dio idéneo para motivar el interés de los alum-
nos hacia el conocimiento, despertar actitudes
criticas, presentar patrones de conducta, etc.
Sera el profesor quien, con su habilidad, en-
cauce la motivacién hacia los campos més pro-
vechosos en cada momento.

Losmedios tecnolégicos deben ser una herra-
mienta al servicio de profesor y, solo asi, se po-
dra crear un espacio interactivo en el cual se ge-
nere el proceso de ensefianza-aprendizaje con
mayores posibilidades de éxito.

La seleccién de un producto audiovisual con
vistas a su utilizaciébn en una determinada
situacién educativa no es concebible que pueda
ser el resultado de aplicar mecanicamente un
conjunto predeterminado de reglas estrictamen-
te definidas. En efecto, el problema es suficien-
temente complejo como para que tal pretension
resultara engafiosa. Por el contrario, siempre
sera preciso que el profesor medite sobre una
serie de cuestiones y tan sdlo tras un proceso re-
flexivo estara en condiciones de efectuar una
eleccién satisfactoria para sus objetivos. En los
epigrafes que siguen se consideran los aspectos
maés significativos sobre los que debera versar
la reflexion del profesor.

CARACTERISTICAS DEL
CONTEXTO EDUCATIVO

Desde la perspectiva anterior, y con el fin
de establecer unos criterios para la seleccion
de un discurso audiovisual destinado a enrique-

cer el proceso de ensefianza- aprendizaje, con-
sideramos que el primer punto sobre el que el
profesor debe reflexionar es sobre su propio con-
texto educativo.

Generalmente se observa en el campo de la
educacion la tendencia a precisar, como primer
punto, los objetivos que se persiguen. Sin embar-
go, bajo nuestro punto de vista, el primer aspec-
to a considerar deberia ser el propio entorno,
ya que éste condiciona enormemente los grados
de libertad que tendrd el profesor a la hora de
abordar el disefio de las actividades desarro-
lladas en el drea de su responsabilidad.

Por ello, parece conveniente reflexionar so-
bre las caracteristicas de la institucién desde
la cual se imparte la docencia. A este respecto,
el analisis de cuales son los objetivos de esta
institucién y cudles son los recursos humanos,
econdémicos y técnicos con que cuenta, asi como
el examen de cudl es la expectativa que man-
tiene con respecto a la utilizacidn de los me-
dios audiovisuales, ofrecera al profesor encar-
gado de la seleccidén unos criterios basicos para
la toma de decisiones.

Es frecuente que las expectativas y objeti-
vos del profesor no coincidan total o parcial-
mente con las de la institucién. Tengamos en
cuenta que los medios técnicos introducen en
cualquier organizacién factores de cambio vy,
en muchos casos, y por diversas razones, resis-
tencia al mismo. Es mds, toda organizacién
dindmica presenta situaciones en las cuales los
individuos mantienen posturas parcialmente
competitivas y parcialmente cooperativas.
Este hecho obliga, pues, al profesor a definir
sus propios objetivos y su estrategia teniendo
en cuenta las restricciones marcadas por el
entorno. Pongamos por ejemplo la imposicién
de un curriculo muy denso y la exigencia por
parte del entorno de lograr unos resultados en
la evaluacion rigidamente pautados. Esta im-
posicién del entorno limitard las posibilida-
des de decisién del educador, el cual quiza no
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tendra mds opcién que seleccionar un producto
de caracteristicas monosémicas en la linea de
los dicursos conductistas.

En cualquier caso, esta pequefia reflexion le
brindara la perspectiva necesaria para dife-
renciar las expectativas de la institucién don-
de presta sus servicios y sus propias considera-
ciones sobre el tipo de producto adecuado a sus
intereses educativos. A continuacién se relacio-
nan los principales puntos que para cualquier
tipo de institucién de caracter educativo, inci-
den en la toma de decisiones por parte del
profesor a la hora de seleccionar un producto
audiovisual destinado al aula:

- Situacién econdémica de la institucién y
recursos disponibles.

- Recursos humanos destinados tanto a la
docencia como a labores administrati-
vasy técnicas.

- Enfoque pedagogico en relacion con las
caracteristicas de los programas docen-
tes y tiempo disponible para su do-
cencia.

- Capacidad de adaptacién de la institu-
cién al entorno social.

- Expectativas explicitas o implicitas con
respecto a la utilizacién de los medios
audiovisualesenel aula. *

El andlisis de estas variables limita nece-
sariamente las opciones del profesor y, a su
vez, plantea en términos realistas su propia ca-
pacidad de maniobra. Pongamos como ejemplo
unainstitucién conunosrecursosecondémicosba-
jos, pero con una persona encargada de las labo-
res de tipo administrativo. Esta persona po-
dra tramitar la peticién, previa seleccion del
profesor, de material audiovisual gratuito y,
en general, de gran interés, propiedad de las
diferentes Embajadas instaladas en nuestro
pais.

Consideramos, pues, que la valoracién de
la situacién de partida serd la que finalmente
definird el margen de actuacién del profesor y,
como consecuencia, condicionara sus objetivos.

Otro aspecto estrechamente vinculado a
las caracteristicas de la institucion lo constitu-
yen, por supuesto, los alumnos receptores del
presunto discurso audiovisual. Aqui el profe-
sor conocedor de sus alumnos sabra valorar las
caracteristicas de los posibles receptores aten-
diendo a:

- Edady curso.
- Nivel de conocimentos y aptitudes.

- Modalidad adquirida y preferencias en
relacion a los procesos que conducen a la
adquisicién de conocimientos.

- Motivacién hacia la adquisicién de cono-
cimientos.

- Presiéon del entorno ante una evaluacion
final (por ejemplo, el caso de los cursos
de selectividad).

- Actitudes psico-sociales.

- Condicionamientos econémicos y fami-
liares.

- Expectativa ante la utilizacién de los
medios audiovisuales en el aula.

Una estimacién ponderada de estas varia-
bles, unida al conocimiento de los contenidos
que se deban transmitir y al tiempo dispo-
nible, esboza el contexto educativo y brinda al
profesor los criterios de partida, desde una
base amplia y realista, para establecer sus
objetivos didacticos y sus propias expectati-
vas ante la utilizacién de discursos audiovi-
suales en el aula.
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LOS OBJETIVOS EDUCATIVOS

De la reflexién anterior se deduce que los
objetivos educativos del profesor se veran me-
diatizados por el contexto donde desarrolle su
labor. Por ello, el abanico de posibilidades con
respecto a la seleccién de un discurso audiovi-
sual adaptado a su contexto y objetivos se res-
tringe notablemente. El profesor se vera obli-
gado a establecer sus objetivos acoplando sus
preferencias al campo de lo posible y esta-
bleciendo una relacién entre los resultados que
espera lograr de su labor como docente y los
caminos y medios que considere viables. Asi,
los objetivos podrdn ser mas o menos ambicio-
sos y flexibles, a corto y medio plazo, segiin
las consideraciones anteriores y la capacidad
creativa del profesor.

Teniendo en cuenta lo anterior, el profesor
debera concretar en cada caso sus objetivos
educativos, incluyendo los aspectos cognosciti-
vos, afectivos y psicomotores de los mismos.

ENFOQUE DEL PROCESO DE
ENSENANZA - APRENDIZAJE

Las teorfas que sobre el apendizaje hemos
expuesto y relacionado en los comienzos y desa-
rrollo en estas paginas, plantean al profesor
una nueva toma de decisiones. Ciertamente,
tanto el contexto como los objetivos educativos
se encuentran impregnados de alguno o varios
de los enfoques anteriormente descritos. Efecti-
vamente, resultard dificil aplicar el enfoque
cognoscitivo de Bruner, por ejemplo, si el con-
texto exige un tipo de ensefianza muy pautada,
con objetivos a corto plazo y resultados clara-
mente observables. Esto quiere decir que, en
parte, el enfoque tedrico le viene impuesto al
profesor mediante la constriccion que supone el
contexto.

Sin embargo, cabe siempre la posibilidad
de reflexionar sobre los objetivos definidos en
una primera aproximacion en lo que se ha
considerado como la alternativa preferida y
revisarlos a la luz de los diversos enfoques te6-
ricos. Posiblemente, al efectuar esta revisién
se detecten nuevas alternativas que incidan, a
su vez, en la concepcion de los objetivos, mati-
zandolos o, incluso, transformandolos en parte.

Cabe pensar que cada enfoque teérico en-
cuentra su utilidad dependiendo del contenido
a transmitir y del tiempo disponible para
ello. Sin embargo, siempre queda un margen de
libertad que permita introducir las preferen-
cias del profesor. Asi, en el ejemplo anterior,
si el profesor prefiere el enfoque cognoscitivo
—el cual requiere mas tiempo que los plantea-
mientos neoconductistas— posiblemente encon-
trara la forma de incluir en su programa ele-
mentos que contribuyan al desarrollo de "in-
sights" en sus alumnos. Esta funcién motiva-
dora, entre otras, puede ser muy bien asignada
a un discurso audiovisual apropiado al caso.

FUNCIONES DEL FILME
O VIDEOGRAMA

Una vez definidos los objetivos y el enfoque
tedrico desde el cual se pretende generar el
proceso de ensenanza-aprendizaje, se debera
establecer la funcién que se pretende cumpla el
discurso audiovisual. Es decir, aqui sera preci-
so que el profesor explicite sus expectativas
con respecto al discurso audiovisual. La fun-
cién del filme o videograma estard parcial-
mente demarcada por el enfoque y los objetivos
educativos. Sin embargo, como en cualquier
toma de decisiones sometida a un proceso re-
flexivo, cada paso hacia adelante replantea
en parte el anterior o amplia su sentido.

Por ejemplo, aun en el caso de un plantea-
miento obligadamente neoconductista, donde
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el discurso audiovisual deba cumplir una fun-
cién informativa y redundante, si el profesor
ha seguido esta reflexién se encontrara en dis-
posicién de optar por la seleccién de un vi-
deograma o filme que contenga ademads aspec-
tos, por ejemplo, motivadores o retadores de la
creatividad o imaginacion.

Por 1ltimo, se debe sefialar que el discurso
audiovisual, como hemos destacado en el desa-
rrollo de este texto, puede cumplir muy varia-
das funciones. Estas dependen del contexto, los
objetivos y el enfoque desde el cual se genere el
aprendizaje pero, desde nuestro punto de vis-
ta, sobre todo desde la creatividad del profe-
sor, unida a su conocimiento del lenguaje audio-
visual.

REQUISITOS DEL FILME
O VIDEOGRAMA

Hasta aqui hemos planteado los puntos
claves sobre los cuales parece pertinente que el
profesor reflexione, con objeto de enfrentarse a
la decision de seleccién de un filme o video-
grama con cierta perspectiva. Consideramos
que a partir de este punto, el profesor esta en
disposicién de explicitar los requisitos béasicos
del discurso audiovisual que desea seleccio-
nar.

Estimamos como requisitos basicos del dis-
curso audiovisual los siguientes:

COMPATIBILIDAD
CON EL CONTEXTO

Es decir, que sea compatible con los intere-
ses de la institucién y que sea viable su obten-
cién (préstamo, adquisicion, etc.). Asi mismo,
que se adapte a las caracteristicas —edad, cono-
cimientos, etc.— de los alumnos y sea compati-
ble con sus expectativas. Y, por 1ltimo, que sea

compatible con los programas a impartir, y con
el tiempo disponible para la docencia.

.ADECUACION A LOS OBJETIVCS,

ENFOQUE PEDAGOGICOY
FUNCIONES ESTABLECIDAS
POR EL PROFESOR

Obviamente, estos puntos dependen en gran
medida de la flexibilidad y de la capacidad
de seleccién del profesor. Por otra parte, se
debe destacar que el mercado de filmes o
videogramas disefiados estrictamente para el
ambito educativo no presenta atin la variedad
que seria deseable. Por ello, el profesor debe
tener presente que existen filmes de gran cali-
dad, grabados actualmente en soporte video,
que pueden suplir, en muchos casos con ventaja,
la carencia de productos especialmente educa-
tivos.

CALIDAD DEL PRODUCTO

En este punto se deben diferenciar dos aspec-
tos. Por un lado, el contenido del discurso vy,
por otro, la forma en la cual es expresado ese
contenido. En relacién con el contenido, el pro-
fesor debera exigir del discurso de caracteristi-
cas educativas que respete los planteamientos
considerados en la actualidad como cientifica-
mente validos y, en el caso de ser un discurso
de ficcidén o fantasia, que presente actitudes y
valores que motiven el desarrollo y enriqueci-
miento de la personalidad de los alumnos. En
relacion a la forma de expresién, se debe, como
minimo, exigir que la realizacién del discurso
audiovisual sea correcta. Este aspecto es im-
portante, ya que se observa frecuentemente una
calidad de imagen muy baja debido, en muchos
casos, al namero de reproducciones efectuadas
en el soporte video. No olvidemos que una bue-
na presentacion plastica del tema objeto de es-
tudio influird a favor del interés por el mismo.
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APROXIMACION AL ANALISIS
DEL DISCURSO

Una vez establecidos los criterios para la
seleccién del discurso audiovisual, el profesor
estard en disposicion de dirigirse a aquellos
centros que puedan ser facilitadores de estos
recursos (1).

Generalmente estos centros porporcionan ca-
talogos con sus fondos disponibles, aportando
asi una primera orientacion concerniente a
contenidos de los productos, edad o curso al que
corresponde el contenido, tiempo de duracién y
ficha técnica. Ahora bien, debido a las diver-
sas calidades de estos productos, resulta nece-
sario que el profesor visione y analice previa-
mente el filme 0 videograma que empleara pos-
teriormente en el aula.

El andlisis del lenguaje audiovisual ha si-
do y es objeto de estudio desde diferentes disci-
plinas y tendencias tedricas. Los primeros estu-
dios se centraron en el andlisis del contenido y
s6lo a medida que fue avanzando el conoci-
miento del potencial significativo de la ima-
gen, se desplazé el interés hacia los aspectos
formales. En la actualidad confluyen discipli-
nas como la semidtica, el psicoandlisis o la
estética en la tarea de elaborar métodos de
aproximacion al estudio del lenguaje audio-
visual.

Con esto se quiere sefialar que no existe una
disciplina tinica que contemple este fenémeno
y, por tanto, si pensamos en una teoria de la
imagen, serd desde una perspectiva interdisci-
plinaria. Este caracter interdisciplinario de
los estudios de la imagen se debe, ante todo, a
la heterogeneidad de los c6digos que confluyen
en su elaboracién. Asi, no es posible convenir
un tnico método de andlisis de la imagen
audiovisual, sino aproximaciones a su estudio,
dependiendo del objeto de analisis —en este ca-

s0, los discursos audiovisuales de caracter edu-
cativo—y de las convenciones que se consideren
de mayor utilidad para su comprension. El
método, pues, es una herramienta de trabajo
de mayor o menor validez, dependiendo del
grado de eficacia que logra segtin unos plantea-
mientos previos.

En el caso que nos concierne, pretendemos
establecer unos criterios sencillos que sean de
utilidad para seleccionar discursos audiovi-
suales de carécter educativo.

Estos criterios, precisamente, han sido el
hilo conductor de la exposiciéon de este texto,
cuya consulta facilitara la comprensién y apli-
caciéon de los mismos.

En primer lugar, la divisién establecida,
con propositos analiticos, entre el contenido y
la forma de expresion del discurso, nos es aho-
ra de gran utilidad como punto de partida
para la labor de seleccién. Efectivamente, el
profesor evaluarad la calidad del contenido
del discurso (rigor cientifico, ético, humanis-
tico, etc.) con el fin de examinar si ese conte-
nido es compatible y en qué medida con su con-
texto educativo. Se debe insistir en el examen
ya que, desgraciadamente, resulta muy frecuen-
te que bajo una apariencia pseudo-cientifica se
divulgen planteamientos mixtificadores o po-
CO rigurosos.

El estudio del contenido plantea la interro-
gante sobre "el qué" se pretende transmitir me-
diante el discurso y contempla el aspecto cuali-
tativo y cuantitativo del mensaje. Pone el énfa-
sis en esclarecer cudles son los objetivos educa-

tivos del discurso y sus limitaciones.

En relacién a las limitaciones, destacare-
mos que resulta muy frecuente que en el discur-
so audiovisual de caracter educativo se vierta
tal cantidad de informacién que el alumno se
sienta totalmente superado en su capacidad de
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retencién y elaboracion. Desde este punto de
vista, el profesor también debera establecer
una correspondencia entre el discurso y la capa-
cidad de sus alumnos.

Por otra parte, y en segundo lugar, si la
calidad y cantidad del contenido es de suma
importancia, también lo es el orden en el cual
estd expuesto, es decir, la estructura de la
narracion. Recordemos que el autor implicito
otorga un orden, una secuencializacién al conte-
nido, elaborando una estructura cuyas caracte-
risticas le acercan mds o0 menos a un cierto tipo
de discurso y a un mayor o menor grado de poli-
semia. El andlisis de la estuctura narrativa
desplaza el foco de nuestro interés hacia la
forma de expresién del discurso o "el cémo” se
transmite el contenido.

El andlisis de la estuctura permitira al pro-
fesor ver con claridad si el contenido se trans-
mite de forma eficaz y si la dosificacion de la
informacion es correcta desde un punto de vista

pedagogico.

Para este aspecto, el profesor podrd utili-
zar como referente las estructuras de los dis-
cursos tipificados en este libro y observar qué
combinacién de elementos presenta el discurso
visionado.

Repasaremos brevemente los puntos mas
destacados que podran servir de guia al profe-
sor a la hora de valorar la estructura de la
narracion. Las implicaciones de cada punto
estan desarrolladas en el texto, por lo cual se
considera innecesaria su repeticién. Los puntos
a considerar son:

- Discurso tendente hacia la mimesis o
diégesis.

- Grado de monosemia o polisemia del
discurso.

- En estructuras compuestas de presenta-
cién, desarrollo y sumario, observar pe-
so especifico de cada parte y caracteris-
ticas.

- Equilibrio de los factores redundantes en
imagen y sonido.

- DPresencia o ausencia de imagenes de bajo
grado de iconicidad (mapas, diagra-
mas, formulas, flechas indicadoras,
etc.).

- En estructuras no lineales, observar gra-
do de coherencia interna.

- Equilibrio entre la informacién transpor-
tada por las imagenes y por la palabra
en sus distintas manifestaciones (voz en
off, didlogos, etc.).

- Tiempo y ritmo ofrecido por el discurso
para la elaboracién del contenido (silen-
cios, ejemplos, congelado de imdgenes,
etc.).

En tercer lugar, el seleccionador debera ob-
servar el punto de vista desde el cual esta
expuesto el discurso, atendiendo al aspecto
perceptual y al ideoldgico. Generalmente, en
el estudio de los puntos anteriores se detectan
ambos aspectos, de tal forma que, con poco es-
fuerzo, el profesor podra efectuar una estima-
cion sobre el grado de objetividad de las
imagenes. Asi mismo, le sera facil detectar los
sujetos implicados en la narracidn, sus caracte-
risticas y funciones, conceptos desarrollados
ampliamente en los tres ¢ltimos capitulos de
este libro.

En cuarto lugar, el seleccionador estara en
situacién de poder valorar si la orientacién de
la puesta en escena se inclina hacia la crea-
cién de un espacio interactivo y motivador o
si, por el contrario, y en qué medida, introduce
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al espectador en el flujo del discurso sin dar op-
cién a la reflexién durante el tiempo de su
visionado. También le serd posible detectar,
en su caso, los posibles trucos empleados por el
auto implicito para provocar reacciones de
empatia-rechazo o procesos de identificacion-
proyeccién en el receptor. Aqui cabe recordar
que de los elementos expresivos que articulan
la puesta en escena son el punto de vista de la
camara, la interpretacién y el montaje los mas
adeucados para mostrar las reacciones o pro-
cesos sefialados. En especial, el montaje, como
indicamos en los capitulos precedentes, tiene
gran capacidad de motivar asociaciones de
estimulos y refuerzos por la propia contigii-
dad delas imagenes.

Finalmente, sera posible representar men-
talmente la intencionalidad del autor implici-
to plasmada en el discurso, asi como estimar si
las caracteristicas del producto visionado acer-
can a éste a alguna de las teorias del aprendi-
zaje en particular, y si su discurso se acerca
mas o0 menos a alguno de los aqui tipificados.

De este andlisis se desprenderén las carac-
teristicas del receptor implicito en el discurso,
de tal forma que el profesor podra estimar si
coinciden con las del perfil de sus alumnos, es
decir, con las de los posibles receptores del dis-
curso.

El profesor estard ahora ya en condiciones
de valorar con precisién si el producto audio-
visual es compatible con su contexto educativo,
es adecuado a sus objetivos y enfoques pedago-
gicos y si retne los requisitos necesarios, entre
otros de calidad, para cumplir la funcién por
¢1 disefiada en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje bajo su responsabilidad.

CREACION DE PRODUCTOS
AUDIOVISUALES

En la actualidad, las posibilidades de dis-
poner en el aula de una cdmara de video domés-

tico son cada vez mis frecuentes. Este equipo,
de mas facil manejo que la cAmara cinemato-
grafica, permite la realizacién de productos
sencillos generados en el aula y brinda, asi,
una forma de expresién adicional a profesores
y alumnos.

El manejo de los aparatos requiere, en pri-
mer lugar, el conocimiento de sus posibilida-
des técnicas, tema recogido en las instrucciones
de los mismos aunque, para una mayor profun-
dizacién se recomienda la lectura de algin
manual (2). En segundo lugar, requiere précti-
ca, tanto desde el punto de vista técnico, como
desde el expresivo. Asi, es recomendable co-
menzar siempre por ejercicios sencillos que den
soltura a los aspectos mecanicos de la realiza-
cién y liberen el potencial creativo del colecti-
vo formado por profesor y alumnos.

Por otra parte, y generalmente en paralelo,
surge la pregunta de cudl puede ser la utili-
dad, dentro del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, de productos audiovisuales creados por el
profesor y, eventualmente, los alumnos. Bajo
nuestro punto de vista, las aplicaciones de
estas creaciones pueden ser muy diversas, de-
pendiendo fundamentalmente del contexto edu-
cativo. No obstante, propondremos unas suge-
rencias como una simple base de partida para
la reflexion del profesor.

Una de las aplicaciones mas inmediatas y
enriquecedoras es la utilizacién de la camara
como instrumento de observacién del entorno.
La camara obliga, en primer lugar, a observar
lo que nos rodea para posteriormente poder se-
leccionar aquello que nos parece mas relevan-
te. En el trabajo de observacién se descubren
aspectos de la realidad que, posiblemente hu-
bieran pasado inadvertidos a la percepcién
habitual. La luz, las texturas, la apariencia
del barrio, por ejemplo, cobran una nueva di-
mension. Por otro lado, la seleccién de esa rea-
lidad manipulada por las imagenes pone de
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relieve al alumno la diferencia existente entre
la imagen y la realidad. Es més, una experien-
cia interesante y muchas veces sorprendente
resulta de la puesta en comiin de un ejercicio
simple. Pongamos como ejemplo que varios gru-
pos de alumnos graban desde su particular pun-
to de vista una misma realidad. El visionado
del material proporcionado por cada grupo
provoca un debate en el que generalmente se
ponen de manifiesto diferentes percepciones y
opiniones sobre esa realidad. Asi se destaca,
por un lado, las posibilidades de manipula-
cién que ofrece la imagen y, por otro, la relati-
vidad de las observaciones y valoraciones que
sobre la realidad ha efectuado cada grupo.

Con objeto de estimular la motivacién de
los alumnos hacia la observacion y el conoci-
miento del entorno, se pueden disefiar muilti-
ples ejercicios segiin el contexto educativo y sus
necesidades. Depende de la creatividad del
colectivo y, en especial, de la sensibilidad de
cada profesor.

Otro empleo del video en la escuela, u otras
instituciones dedicadas a la ensefianza, es la
grabacion de acciones o situaciones dificiles o
costosas de repetir. Por ejemplo, un experimen-
to de laboratorio puede ser efectuado y graba-
do una sola vez, y mostrado posteriormente a
diferentes grupos de alumnos; la visita reali-
zada a un centro o poblacion de interés puede
ser igualmente grabada y visionada en sucesi-
vas ocasiones. El registro y almacenamiento
de imdgenes es en la actualidad una fuente de
ahorro y de recursos educativos muy explota-
da en los centros de ensefianza.

Por otro lado, la utilizacién del video, ain
de forma sencilla, proporciona al colectivo del
aula un conocimiento empirico del lenguaje au-
diovisual, contribuyendo a desarrollar en los
alumnos la capacidad de lectura e interpreta-
cién critica de las imdgenes transmitidas por
los medios de comunicacién de masas. Esta

facilidad de lectura aumenta, a su vez, la ca-
pacidad critica ante las diversas propuestas
efectuadas por los medios de comunicacion
audiovisual: consumo, formas de vida, opcio-
nes politicas, etc.

Por otra parte, el conocimiento del lenguaje
audiovisual, como cualquier lenguaje, potencia
nuevas estructuras mentales. Este es, bajo nues-
tro punto de vista, la faceta mas interesante
del medio audiovisual aplicado a la educa-
cién. Mediante el dominio del lenguaje audio-
visual, el alumno puede adquirir una nueva
agilidad mental para asociar imdgenes y rela-
cionar conceptos, observar un tema desde dife-
rentes puntos de vista y transformar las estruc-
turas del pensamiento lineal, incorporando, en
definitiva, a su acervo cultural una nueva for-
ma de expresion.

La adquisicion de un nuevo lenguaje poten-
cia siempre la creatividad y es éste aspecto
relevante que aporta este medio al proceso de
ensefianza-apendizaje. Sabemos que la creati-
vidad es una cualidad del individuo; sin em-
bargo, se olvida frecuentemente que también
puede ser aprendida y desarrollada. En la ac-
tualidad, existen métodos ampliamente proba-
dos para el desarrollo de actitudes creativas.
Falta, pues, que en el &mbito escolar se encuen-
tre tiempo y espacio para el desarrollo de es-
tas técnicas. En este sentido, la inclusiéon del
medio videografico en el aula puede ser un
buen dispositivo motivador de procesos cea-
tivos.

Ahora bien, el mero hecho de poseer este
medio técnico no genera ideas originales, ni
desinhibe bloqueos, ni transforma las relacio-
nes del colectivo. Para que esto suceda es nece-
sario, como minima condicién un clima de con-
fianza y de buena comunicacién en el aula. La
labor del profesor serd motivar desde su cam-
po de conocimientos temas de interés, fomentar
una actitud creativa en los alumnos y utilizar
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el video como una herramienta al servicio de
los intereses del proceso de ensefianza-apre-
ndizaje. Si repasamos las materias imparti-
das en la escuela, observaremos que no sélo en
las asignaturas de dibujo o plastica se puede
potenciar la utilizacién creativa de este
medio. Po ejemplo, en literatura cabe la
adaptacion de una narracién breve al cédigo
audiovisual; en fisica o quimica puede efec-
tuarse la grabacion de un experimento de
laboratorio; en el area de geografia es posible
grabar los accidentes del terreno, y asi surgen
infinidad de posibilidades de utilizacion del
lenguaje audiovisual. Ahora bien, considera-
mos que la insercion de cualquier medio tec-
nolégico debe encontrar su funcién desde plan-
teamientos concretos generados a partir de las
necesidades educativas de cada materia. De
igual forma que en las clases de plastica se uti-
liza la pizarra y la tiza para crear, por ejem-
plo, relaciones espaciales y en las clases de
historia para fijar las fechas de un periodo de
tiempo, el medio video es s6lo una herramien-
ta tecnolégicamente mas avanzada que estara
al servicio del profesor y de su capacidad crea-
tiva,

Este planteamiento vincula el medio tecno-
l6gico, la herramienta, a las necesidades de
cada proceso de ensefianza-aprendizaje en con-
creto, al considerar que, en el aula, es el profe-
sor quien potencia las actitudes creativas y el
amor por el conocimiento de aquello que, a su
vez, él conoce.

Hasta aqui hemos propuesto algunos cam-
pos y formas de aplicacién del medio audiovi-
sual a la ensefianza. Asi mismo, estimamos que
en las paginas anteriores el profesor habra en-
contrado otras sugerencias que le puedan ser de
utilidad. Sefialaremos, por ultimo, que el me-
dio audiovisual en sus multiples aplicaciones
genera un proceso de comunicacién. Este proce-
so generado en el aula puede ampliarse a otros
entornos y plantear la comunicacién entre dife-

A partir de esta consideracion cabe el dise-
fio de procesos de comunicacién muiltiples, sien-
do de especial utilidad en zonas geogrificas
apartadas donde el visionado de experiencias
deotros colectivos pueda suponer una via deen-
riquecimiento.

Observamos, pues, que una vez que profesor
y alumnos estén familiarizados con los aspec-
tos técnicos de la generacién de imdagenes, sur-
gen infinidad de experiencias posibles en el
ambito del conocimiento, de la creatividad,
de la experimentacién con un nuevo lenguaje,
en el campo de la comunicacion y en la creacién
de recursos educativos.

FASES DEL DISENO DE UN
PRODUCTO AUDIOVISUAL

Una vez que se ha acotado el campo en el
que se pretende trabajar con el medio audiovi-
sual, surgen una serie de preguntas a las que se
debe contestar. Generalmente, se abre un proce-
so de discusion donde se plantean las cuestio-
nes previas a la realizacién. Este proceso es-
pontaneo puede apoyarse también en una siste-
matica de trabajo sin por ello perder frescura
ni creatividad. Nuestra propuesta se basa en
la consideracién de los siguientes puntos:

a) Formulacién del problema

En esta primera fase, el profesor y los alum-
nos deberdn convenir cudles son sus necesida-
des a partir del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje en el que se encuentran inmersos.

Un plantemiento posible seria, por ejem-
plo, que en el area de las ciencias naturales se
observara el desconocimiento por parte de los
alumnos de la flora de la zona circundante. El
desco, por parte del colectivo del aula, de
alcanzar este conocimiento generaria la formu-
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lacién del problema. La realizacién de un pro-
ducto audiovisual se plantearia, pues, como
una ayuda tecnolédgica que colaboraria, en ma-
yor o menor medida, a solucionar este proble-
ma.

Aqui hay que destacar que otro enfoque
aparentemente distinto, pero que no invalida
el planteamiento anterior, surge de considerar
las necesidades del colectivo en el aula en su
faceta exclusivamente lddica. Es decir, que el
profesor, por ejemplo, observe la necesidad de
formular una experiencia de cardcter lidico
que motive la creatividad de sus alumnos, con
independencia de las materias programadas
en el curriculo. Este planteamiento, indudable-
mente, también es enriquecedor desde todos los
puntos de vista, ya que la liberacién de las
facetas ladicas de los individuos repercute en
otras dreas de la personalidad, favoreciendo
indirectamente los procesos de ensefianza-
aprendizaje.

b) Conocimiento de los objetivos del pro-
yecto educativo

El producto audiovisual que se pretenda
realizar puede formar parte de un proyecto
mas amplio que englobe bien otros productos
audiovisuales, o bien otro material o activi-
dades de caracter educativo (textos escritos,
programas de radio, visitas a museos, etc.). En
€5€ Caso, Sera necesario conocer con precision
los objetivos del proyecto para pasar a conti-
nuacién a la fase siguiente.

¢} Funciones del producto audiovisual

Aqui el colectivo del aula se preguntara
por las funciones que desean que cumpla su
discurso dentro del proyecto de caracter gene-
ral. Si no existe este proyecto, se plantearan
los objetivos que persiguen en relacién con su
contexto mds inmediato. En el caso del ejemplo
del area de ciencias naturales, el registro de

las imagenes de la flora de la zona y su poste-
rior visionado en el aula, cumpliria -entre
otras- la funcién de "ayuda visual” para la en-
seflanza de esa materia. Los objetivos del pro-
yecto podrian ser, por ejemplo, que el colectivo
del aula se propusiera recoger y almacenar
informacién sobre las caracteristicas ecologi-
cas de su entorno inmediato.

d) Especificacién del contenido del dis-
curso

En esta fase alumnos y profesor estardn ya
en disposicién de concretar cual va a ser el
contenido o la historia que se pretende cons-
truir. Aqui es conveniente definir con claridad
las ideas principales y las secundarias o com-
plementarias del mensaje audiovisual, con el
fin de elaborar un guién que facilite su poste-
rior realizacién. La necesidad de partir de un
guién depende del tipo de producto audio-
visual que se proyecte. Siempre resulta una
guia util poseer unas indicaciones por escrito
de las escenas que se desean grabar. No
obstante, el grado de precision de las especifi-
caciones dependerd del tipo de producto que se
disefie. Obviamente, no es igual las especifi-
caciones que se pueden marcar a priori cuando
se va a realizar un reportaje que las necesarias
para grabar unas escenas de ficcién. En cual-
quier caso, el guién definitivo se elaborard una
vez terminado el proceso de definicién del
producto que se desea y que, a su vez, sea fac-
tible realizar.

e) Identificacién de la forma de expresién
del discurso

El siguiente paso serd definir cudl es la for-
ma de expresion mds adecuada al contenido
que se pretende transmitir. Si continuamos con
el ejemplo del area de ciencias naturales, la
forma iddnea sera la de un documental sencillo
y de estilo realista. Si pensamos en la expe-
riencia lddica, cabe cualquier tipo de plantea-
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miento estético y narrativo. En cualquiera de
los casos, el colectivo del aula tendra que refle-
xionar sobre el estilo que les parece mds acer-
tado, definir las caracteristicas de la estruc-
tura narrativa y las funciones que cumplirdn
los elementos expresivos en el discurso. Como
ayuda de esta fase es de utilidad tener presen-
te la secuencia del disefio de discurso audiovi-
sual recogida en el cuadro 4.1. en el capitulo
cuatro de este libro. Con ella y con las indica-
ciones que sobre el lenguaje audiovisual hemos
presentado, profesor y alumnos tendrdn la
base necesaria para disefiar las caracteris-
ticas expresivas de su discurso audiovisual. La
elaboracién de un guion técnico detallado re-
quiere, no obstante, contemplar todavia los
puntos siguientes.

f) Limitaciones del producto audiovisual

En esta fase, el equipo de trabajo ya tiene
elaborado el modelo de discurso que desearia
realizar, sus objetivos y funciones. El siguiente
paso sera establecer los limites del propio dis-
curso. Por ejemplo, el grupo de trabajo va a gra-
bar la flora de una parte determinada, y no de
otra, de la zona geogréfica en la que se desen-
vuelve; el discurso estd dirigido a alumnos
comprendidos entre, por ejemplo, catorce y die-
ciséis afios, etc.

De esta forma, se irdn marcando los limites
del discurso y concretando meramente sus
funciones, tanto en lo concerniente al conte-
nido, como a la forma de expresién disefiada
en esta primera fase. Se observara que hasta
este momento no se comienzan a marcar limi-
taciones que si se considerasen previamente,
coartarian el potencial creativo del grupo de
trabajo.

A partir de esta fase se entra en la consi-
deracion de los recursos disponibles para la
realizacién del producto en concreto. Obvia-
mente, los recursos serdn una fuente de limita-

ciones, pero el colectivo dispone ya de las
ideas fundamentales sobre las que quiere traba-
jar. Generalmente, la riqueza del material
elaborado en las fases anteriores permite
adaptarse con facilidad a:

los recursos de tipo técnico,

los recursos econdémicos.

los recursos humanos,

|

el tiempo disponible para la reali-
zacion.

Es mads, la forma de abordar las limitacio-
nes que genera la escasez de recursos serd, sin
lugar a dudas, mas emprendedora e imaginati-
va que si el proceso hubiera comenzado ponien-
do el énfasis en estos aspectos. Sin embargo, no
es recomendable tampoco caer en falsos volun-
tarismos y pretender abarcar lo imposible.
Aqui sera conveniente mantener un raro equili-
brio entre la bisqueda de soluciones imagina-
tivas, el esfuerzo y la ilusién del equipo de tra-
bajo por una parte, y un indispensable sentido
de la realidad, por otra.

g) Elaboracién de guiones

A partir de las consideraciones anteriores,
serd mas sencilla y eficaz la tarea de elabo-
racion de los guiones que se estime necesarios.
Ya no sera deseable la participacion de la
totalidad de los miembros del colectivo del
aula. Este trabajo requiere la atencién de un
méximo de tres personas, con el fin de no
dispersar excesivamente tanto los criterios que
han de dar coherencia al contenido, como el
estilo estético y narrativo que se empleara en
la forma de expresién.

En relacién con la elaboracién de los guio-
nes pertinentes cabe destacar los siguientes
puntos.
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En primer lugar, existen dos tipos de
guiones considerados tradicionalmente como
necesarios. El primero se denomina "guién
literario” y refleja el contenido del discurso
ordenado por secuencias narrativas. Como ya
sefialamos anteriormente, el grado de especi-
ficacién de este guién varia segiin el producto
que se pretenda realizar. Para la creacién de
los guiones de ficcién existen técnicas precisas
cuya exposicién se escapa a la finalidad de
este libro (3). Como norma general, valga
sefialar que éstos deben reflejar el orden de las
secuencias, su localizacion y el momento
(dia/noche) de las acciones o sucesos, asi como
las caracteristicas de los personajes. Se debe
transmitir con palabras escuetas las imagenes
visuales y auditivas que se pretenden crear
mediante el lenguaje audiovisual.

El segundo guién, denominado "guién téc-
nico", precisa los aspectos técnicos de la reali-
zacién. Al igual que en el anterior guién, se
establece el orden secuencial en el que apare-
cen las imdgenes en el discurso definitivo y se
- concreta el tamaiio del plano y los movimien-
tos de camara de acuerdo con los movimientos
de los actores y las acciones y sucesos de la
escena. Generalmente, se ordena la informa-
ciébn en dos columnas: en la izquierda se
describe todo lo concerniente a la imagen, y en
la derecha el sonido correspondiente a esas
imégenes. No existe una forma tnica. codifica-
da para la confeccion de los correspondientes
papeles de trabajo. Sin embargo, es impor-
tante tener en cuenta que su funcién es comuni-
car las instrucciones precisas para la realiza-
cién del producto audiovisual; por tanto, el
unico requisito imprescindible es la claridad y
el detalle de la comunicacién.

h) Disefio de la forma de expresién

Los criterios estéticos y narrativos para el
disefio de la forma de expresion y, por tanto,
de la planificacién del discurso audiovisual,
los encontrard el lector ampliamente contras-
tados en las pdginas hasta aqui desarrolla-
das. No hemos contemplado dentro de los
objetivos de este libro la exposicién de las
técnicas del rodaje. Estas técnicas requieren el
aprendizaje de una mecédnica determinada,
que, aunque sencilla, es objeto de otro tipo de
texto mds cercano al manual. Por ello, se
considera necesario que antes de emprender la
tarea de realizar el producto audiovisual se
consulte un texto de estas caracteristicas. Con
el fin de facilitar al lector el aspecto practico
del trabajo de la realizacién, hemos seleccio-
nado una bibliografia basica que estimamos le
sera de utilidad (4).

% %k %k ok

Por dltimo, s6lo nos queda animar a profeso-
res y alumnos a emprender el proceso de ense-
flanza-aprendizaje que requiere el conocimien-
to del lenguaje audiovisual.

Todo proceso de estas caracteristicas combi-
na diversas actitudes y aptitudes, asi como
cierto esfuerzo mantenido por la ilusién del
propio conocimiento. En este caso, quisiéramos
destacar como ingredientes necesarios en el
proceso, la dosificacion equilibrada de pacien-
cia y creatividad. La sensibilidad y los propé-
sitos del profesor sefialardn la direcciéon maés
adecuada para el empleo y experimentacién
del lenguaje audiovisual en su contexto edu-
cativo.
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NOTAS Y REFERENCIAS (3) Para la elaboracién de guiones se recomien-

da la consulta de los siguientes textos:
BIBLIOGRAFICAS gt
DWIGHT V. SWAIN: Scripting for video
and audiovisual media. Focal Press. Lon-

don and Boston, 1983.
(DEL SERVICIO DE DOCUMENTACION
DEL MINISTERIO DE EDUCACION Y MONELLI, Aldo: Técnica del guién de cine,
CIENCIA, estd en posesion del fondo de Edit. Zeus, Barcelona, 1976.

productos educativos de T.V.E., mas una va-
riedad amplia de videos educativos de di- | (4) CHESIRE, David: Manual de cinemato-
versas procedencias. grafia, H. Blume Ediciones, Madrid 1979.

SOUTO, Raimondo: Manual de audiovi-
(2) Por ejemplo, los publicados por el Instituto sualesy video registro.Edit. Omega.
Oficial de Radio y Television espafiola. Barcelona, 1976.
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