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Prologo

UNA DECADA DE INVESTIGACIONES QUE TRATAN TEMAS
URGENTES SOBRE LAS RELACIONES ENTRE EL CINE Y LA
EDUCACION

El director de cine portugués Edgar Péra realizd, en 2016, una pelicula llamada
“El espectador espantado”. Se trata de un documental, poco convencional en su
formato. En él, el director indaga qué es lo que define al cine, o a la experiencia
con el cine, durante el siglo XXI, cuando los soportes y aparatos por los cuales las
peliculas se producen y se vehiculizan sufren transformaciones cada vez mas ve-
loces. La narrativa se concentra en una sala de cine donde se proyectan fragmen-
tos de otras peliculas de Edgar Péra. Los relatos de los espectadores constituyen
los hilos conductores. Entre los espectadores hay actrices, directores, criticos de
cine, ademas de cinéfilos y amantes del cine en general. A Edgar Péra le interesa
comprender qué sucede en la relacion del espectador con las imdgenes en mo-
vimiento, sonorizadas, proyectadas en la gran pantalla. “Espanto” es la palabra
que eligio para adjetivar este encuentro.

Alineada a las preocupaciones de este cineasta, antes de seguir con el texto,
pido permiso a los lectores para preguntar: ;Cudles son tus recuerdos mas anti-
guos con el cine? jCudles fueron las circunstancias? ;Fue en una sala de cine? Si
no fue en una sala de cine, ;En qué lugar? ;Recuerdas la historia, los fragmentos,
o tal vez alguna imagen o impresién de ese dia? ;Qué sentimientos acompafian
tu recuerdo?

Sin la pretensién de producir un documental u otro género filmico, hace un
tiempo que estoy coleccionando relatos de personas de diversas edades, sobre
sus primeras experiencias con el cine. Una sefiora, en un curso de Educacion
de Jévenes y Adultos, me contd una vez, riéndose y con los ojos brillantes, una
aventura inolvidable. Deseaba ver la pelicula “Grease”, protagonizada por Olivia



Newton-John y John Travolta a finales de los afios 70, ella se escapo de la clase,
en el turno vespertino, saltando el muro del fondo de la escuela que estaba al
lado del cine. Su fuga tuvo una planificacién previa, y conté con la complicidad
de sus compafieros de clase. También hubo un cambio de ropa ya que el unifor-
me escolar podria delatarla, y con la compafiia de un candidato a novio, que la
alento a hacerlo. Segun ella, el noviazgo no sali6 bien, tiempo después tuvo que
abandonar la vida escolar. Que sélo retomo unas décadas después, con adultos
trabajadores, casi todos ya de media edad. Pero aquella experiencia permanecio,
indeleble, entre sus recuerdos mas vividos.

En este relato se encuentran algunos elementos muy frecuentes en lo rela-
cionado a las memorias personales con el mundo encantado de las imdgenes
animadas y sonorizadas. La escuela y el cine muchas veces se relacionan, no
necesariamente de forma amigable, linear o de complementariedad, pero casi
siempre mediada por los sentimientos de aventura, por el deseo y, en este caso,
por el romance. Generalmente, los recuerdos mas antiguos que las personas
traen, en lo que refiere a la experiencia de ver una pelicula proyectada en la gran
pantalla, en una sala oscura, son cargadas de magia, de afecto, de sustos. De
espanto.

Aparte de las sesiones de cine compartidas colectivamente, las narrativas
filmicas, actualmente se extienden hacia otros territorios y rituales, multipli-
candose en pantallas de diversas dimensiones, que habitan nuestros cotidianos,
desde los aparatos moviles que nos acompafian, por donde podamos ir, a los
aparatos dispuestos en ambiente domésticos, de trabajo, instituciones escola-
res, entre tantos otros.

Tales experiencias y las narrativas en ellas testimoniadas integran memo-
rias, constituyendo identidades. No fue por casualidad que el cineasta y escri-
tor Alberto Fuguet escribid el romance “Las Peliculas de mi vida”, estrenado en
Brasil en el afio 2005. En vez de desdoblarse sobre el lenguaje cinematografico
propiamente dicho, o analizar las peliculas que componen su lista, el autor cons-
truye un libro sobre las memorias personales entrelazadas con el cine. No estan
ahilas peliculas preferidas del autor, o del personaje que asume, en alguna medi-
da, su alter ego. Las peliculas reportadas en cada capitulo del libro son aquellas
que, a partir de algin aspecto formal o narrativo, o de otras referencias circuns-
tanciales, quedaron enganchados en alguna esquina o entrelazados en varios
hilos que tejen las historias de vida. Pueden ser fragmentos de la narrativa, la
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ropa que un actor o una actriz usaba, una luz o un paisaje, y hasta la imagen de
un cartel, o el ambiente de la proyeccion: retazos de la experiencia componiendo
los bordados impermanentes de la memoria.

En los proyectos de investigacién que he desarrollado dentro del campo del
cine, reiteradamente me llama la atencidon como las peliculas evocan las circuns-
tancias en las que se ven. Esta constatacion me motivo, por ejemplo, al inicio de
10s 2000, a desarrollar un proyecto con la programacién de peliculas cuyas histo-
rias versan sobre temas de la ficcién cientifica. La audiencia estaba formada por
estudiantes de ensefianza secundaria, y también por docentes que actuaban en
este segmento de la educacion primaria.

Las peliculas elegidas las analicé, anteriormente, durante el doctorado. En
el proceso de andlisis, acabé dandome cuenta de que el estudio, en su amplitud
y complejidad, carecia de percepciones que extrapolen mi propia percepcion.
Que eventualmente hasta ella se pudiese contraponer. O sea: aunque consiguie-
ra promover discusiones densas a partir de las peliculas, estas estaban ancladas
en mis percepciones personales. Sentia falta de interlocutores para diversificar
los puntos de vista, propiciando esta dimensién mds colectiva y dialogica del
encuentro con el cine. Por esto, compartir aquellas peliculas con estudiantes
y docentes de educacién primaria propiciaba una experiencia de doble mano:
el proyecto aseguraba a aquel grupo la ampliacién de sus repertorios filmicos,
debatiendo libremente sobre las narrativas mostradas, a la par que me daba la
oportunidad, de ampliar la percepcion de las peliculas, siempre multiples, orga-
nizadas en tantas camadas.

Cuando una persona se dispone a ver una pelicula se abre a la posibilidad
de la experiencia, sin un guion previo observado, se amplia a la riqueza de los
aprendizajes propicios. Esto puede potenciarse, cuando se asegura una expe-
riencia compartida, en la interlocucion entre los pares. Un ejercicio en produc-
cion de conocimiento, en descubrir otros paisajes, redimensionando lo sensible.

Si, la experiencia con el cine, instaurada hace un siglo, ha tomado parte ac-
tiva en la formacion y renovacidon de nuestros imaginarios, de nuestras visiones
del mundo, y de la percepcién de nuestro estar en el mundo. El lenguaje filmico,
en continua transformacion técnica, formal y narrativa, desde los primordios,
ha potenciado aprendizajes multiples, que demandan investigaciones con di-
ferentes recortes. Particularmente, es necesario, en el ambito de la educacidn,
que se busquen estudios mads abiertos a la complejidad de esas relaciones en-
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tre la experiencia con el cine y los aprendizajes, en el proceso de escolarizacién,
en didlogo con las demandas de los circuitos oficiales del cine y de lo audiovi-
sual. Reside exactamente en este aspecto la importancia y la urgencia del tra-
bajo desarrollado por el Grupo de Estudios e Investigacion en Comunicacion
Audiovisual, Cultura y Educacion, con investigaciones sistemadticas sobre estas
relaciones entre las narrativas filmicas, la cultura del cine y las cuestiones de la
educacidén, contando con el liderazgo siempre sensible y competente de la pro-
fesora Adriana Hoffmann.

Creado en el 2010, el CACE se vincula al Programa de Postgrado y la Escuela
de Educacion de la Universidad Federal del Estado de Rio de Janeiro, la UNIRIO.
Alo largo de una década, ya construyd un bagaje importante que incluye inves-
tigaciones, publicaciones, participacion en eventos, entre tantos otros frentes
de actuacién. La profesora Adriana Hoffman fue reconocida por su liderazgo e
importancia como investigadora del 4rea, al ser contemplada, por el programa
Joven Cientifico de Nuestro Estado, de la FAPERJ, para el periodo de 2018 al
2020. No es casualidad, que haya conseguido reunir en el CACE, investigadores
de diversos niveles de formacién, en un panel amplio de intereses y discusiones
que tienen en comun los intereses relativos a la educacién, al cine y a la cultura
contemporanea.

Este libro corona asi, el percurso de una década de trabajo. El conjunto de
textos presentados, con la cuidadosa organizacién de las investigadoras Adriana
Hoffmann, Rosane Tesch y Vanesa Gnisci, se abre a la actualidad de las cuestio-
nes ya puntualizadas. Resalta, como eje orientador de los trabajos, la prioridad
dada ala educacion, desde la ensefianza primaria a la universitaria. Compartida
por todos, también, es la base formada por la investigacién de campo, de natu-
raleza participativa. Asi, el trabajo de investigacion se asocia a la docencia, en
procesos que alian la vivencia a la reflexién y la produccion de conocimiento.

Las temadticas abordadas abren un terreno necesario, teniendo en cuenta el
escenario contemporaneo de las cuestiones de la educacidn, el cine y lo audio-
visual, de la cultura digital, sin perder de vista las cuestiones relativas a la inclu-
sion y la accesibilidad. Resaltan, inicialmente, los estudios sobre los modos en
cémo las personas viven la experiencia de ver una pelicula, cémo se apropian de
estas narrativas, trayéndolas a la narrativa de si. Como cardcter complementario
a este, estan las discusiones sobre las posibilidades de produccién de narrati-
vas audiovisuales por parte de jovenes, estudiantes, en contextos de clase y en
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plataformas digitales. La temadtica de la cultura digital también gana protago-
nismo entre los asuntos abordados, en sus reverberaciones a los modos como
los aparatos tecnolégicos han modificado tanto la recepcion de peliculas como
la produccion de videos y su forma de compartirlos en la red. Y ademads, como
las plataformas digitales han configurado nuevas dindmicas de construccién de
aprendizaje compartido.

Quiero destacar el trabajo que discute las potencialidades del cine junto a las
personas ciegas o con baja vision. Los desafios presentados por este abordaje co-
locan en pauta reflexiones importantisimas sobre el acto de ver, como también
el papel de las narraciones en la construccion de las referencias sobre el estar y
el ser en el mundo, cada cual con sus singularidades.

El libro que tenemos entre manos propone una serie de posibilidades del
cine en el campo de la educacién que van mas all4, mucho mas alla del uso de pe-
liculas para ilustrar contenidos curriculares, o como una mera distraccién, ocu-
pacién de tiempo libre. Al mismo tiempo, sefiala que los trabajos que apuntan a
esta direccion no deben someterse a los intereses del mercado cinematografico,
como industria del entretenimiento. Esta posicion no se orienta desde una no-
cién ingenua que pueda suponer que es posible mover esta experiencia hacia
fuera del mercado cinematografico y sus demandas politicas y econdmicas. Sino
que reivindica la atencion al hecho de que el encuentro con una pelicula esta
impregnado de experiencias culturales, personas, memorias, repertorios y refe-
rencias que van mas alld de los intereses del mercado, o de las posibles modas.

Se evidencia, también, la necesidad de profundizar en las investigaciones
relativas al potencial pedagogico del cine, sin tener como unica condicion su do-
mesticacion a las limitaciones de la organizacion curricular de la institucion es-
colar. Es comun ver que se sefiala como una dificultad importante para la inser-
cion de las narrativas filmicas en el cotidiano escolar, la incompatibilidad entre
los tiempos del aula y 1a duracion de las peliculas. Las soluciones para impases
como este, casi siempre, buscan limitar los contenidos de las peliculas a los con-
tenidos curriculares. Un posible camino estd en la organizacion de los espacios,
dentroy fuera de las escuelas, o extrapolando los horarios regulares de las clases,
en los que se puedan ver peliculas, compartir relatos, hablar sobre experiencia,
producir las propias narrativas, construyendo repertorios mds abiertos, diver-
sos y complejos. Es exactamente en esta direccién que el Grupo de Estudios e
Investigacion en Comunicacidon Audiovisual, Cultura y Educacién, CACE, ha
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encaminado sus investigaciones, expuestas en este libro indispensable para in-
vestigadores y profesores ya en el ejercicio de la profesion, o en formacion.

Que los espacios de interlocucién puedan multiplicarse, desdobldndose en
nuevas experiencias y proyectos en varios niveles de la educacion. Y que en to-
dos se asegure el derecho al espanto en el encuentro con las peliculas, proyecta-
das en las salas de cine, en las aulas, en las copas de los arboles, en las paredes
de los edificios, en superficies desde donde puedan impregnar nuestra imagina-
cidn con sus narrativas.

Alice Fdatima Martins

Universidad Federal de Goids (UFG)
Consejo Nacional de Desarrollo Cientifico y Tecnoldgico (CNPq)
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Presentacion

La propuesta de este libro es presentar las investigaciones concluidas en dos
proyectos institucionales realizados dentro del grupo de investigacion CACE
(Comunicacion audiovisual, Cultura y Educacién), grupo registrado en el CNPq
bajo la orientacidn de la profesora Adriana Hoffmann. Estas investigaciones gi-
ran en torno de lo audiovisual dentro de los espacios educativos (escuelas y uni-
versidades) y en su relacién con la cibercultura, articulando diferentes sujetos,
tanto nifios como jovenes y profesores. De este modo el libro estd organizado
en torno a dos grandes ejes donde cada uno tendrd el nombre de un proyecto
mayor de investigacion dentro del cual otras investigaciones finalizaron. En este
articulo inicial tenemos como objetivo presentar el conjunto de la producciény
la construccién de una trayectoria y reflexién que venimos construyendo en las
investigaciones realizadas por el grupo.

Teniendo en cuenta que los dos proyectos institucionales abordaron, inicial-
mente, el camino de las dreas Educacion y Comunicacion, durante el percurso
de las producciones la cuestion del arte se incorpord en el grupo, y comienza a
entrelazarse con la educacion y la comunicacion. Por esto, en el titulo final del
libro confluyen las producciones realizadas, que cada vez mds se integran en
estas tres areas.

El libro se organizé buscando colocar todas las investigaciones de cada pro-
yecto realizado juntas, proporcionando al lector la reconstruccion de esta tra-
yectoria de investigacion construida colectivamente. Cada investigacion ha sido
presentada, individualmente por cada investigador e integra las discusiones del
grupo como un todo ademas fue construida en este didlogo de hacer una inves-
tigacion individual en intercambios con el grupo y la orientacién. Entendemos
que lo individual dialoga con lo colectivo y lo colectivo con lo individual, por
esto, el conjunto de investigaciones de cada proyecto sefiala el camino que este
grupo esta creando como colectivo. El libro es una forma mads de darnos visibili-
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dad, para los que nos quieren conocer y dialogar con nosotros, en esta trayecto-
ria de ser y formarse como investigador.

El primer proyecto institucional, titulado “El cine y la narrativa de nifios y
Jjovenes en diferentes contextos educativos”, se realizé entre el 2010 y el 2013, en la
UNIRIO, con el apoyo de la FAPERJ. El proyecto tuvo como objetivo percibir como
los nifios de primaria y los jévenes de secundaria construyen sus modos de rela-
cién con el cine y que narrativas producen a partir de estas experiencias vividas
en espacios de formacion (escuela y universidad) que proporcionan momentos
de convivencia con el ver, pensar y producir lenguaje audiovisual. Considerando
el referencial tedrico de los Estudios Culturales Latinoamericanos, el proyecto
de naturaleza cualitativa tuvo como estrategias metodoldgicas para el trabajo
de campo la observacién de momentos de exhibicidén de peliculas y debates en
las instituciones y la realizacion de entrevistas colectivas con los nifios y jove-
nes con posterior andlisis de sus producciones narrativas. En el contexto de este
proyecto se realizaron tres investigaciones que trabajaron en la perspectiva del
cine como espacio de formacion en las diferentes instituciones. En este periodo,
la investigacion propuesta se realizé en conjunto con el Prof. Pedro Benjamin
Garcia, de la Universidad Catdélica de Petropolis (UCP), siendo uno de los cam-
pos de investigacion una escuela de ensefianza técnica en audiovisual en la ciu-
dad de Petrépolis. Los demds campos de investigacion fueron una escuela de
ensefianza fundamental, donde una de las investigadas era docente, y la pro-
pia Universidad (UNIRIO), a través del proyecto de extension del cineclub CINE
CCH, de 2010 a 2016, en las instalaciones de la misma Universidad. Aqui tuvimos
a Erica Rivas, investigando con nifios de primaria en una escuela ptblica de la
municipalidad de Rio de Janeiro, Kelly Cordeiro investigando con jovenes de se-
cundaria dentro de un convenio realizado con la UPC en una escuela publica
de la provincia de Rio de Janeiro, en la ciudad de Petrdpolis, y, en la educacion
superior, diferentes clases y cursos que frecuentan nuestro cineclub.

Elarticulo de investigacion de Erica Rivas, escrito junto a Adriana Hoffmann
y Renata Ferreira, trae los resultados de una investigacion con nifios de prima-
ria cuyas experiencias vividas, colectivamente en la escuela, con la creacién
del Cineclub Megacine, de las cuales surgieron narrativas de los nifios sobre si
mismos y sus relaciones con la cultura del cine y la construccion de sentidos a
partir de cada pelicula exhibida. El texto también muestra la relacién de estos
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nifios con la investigacion, estimulando los debates, en un desdoblamiento del
Megacine.

El articulo de Kelly Cordeiro presenta una investigacion realizada en la se-
cundaria de un colegio estatal, en Petrépolis, en un Curso Medio de Formacion
Profesional en Audio y Video, durante los afios 2011 y 2012, en momentos de ex-
hibicién y debate de las peliculas en coordinacién conjunta entre la escuela, la
UNIRIO y la UCP. La investigacidén presenta como los jévenes construyen sus
relaciones con el cine dentro de la escuela e indaga sobre relaciones que los mis-
mos viven con el cine fuera de la escuela. A través de los relatos de los jovenes
entrevistados la autora comenta algunos de los resultados de la investigacion
que evidencian cémo los jévenes vivian esta experiencia con el cine en la escuela
y comenzaba a ser parte de los modos de consumo y lectura de ellos.

Thamyres Dalethese y Adriana Hoffmann traem la practica del Cineclub
universitario en un recorte de investigacién monogréfica realizada junto a un
proyecto de extension “Cine CCH: aprendizajes con el cine” en la Universidad
Federal del Estado de Rio de Janeiro (UNIRIO). Aqui, el cine es pensado como
espacio de acciones pedagogicas y colectivas que forman los participantes, so-
cial y culturalmente. En el articulo, las narrativas de estos participantes, en su
mayoria estudiantes del Curso de Pedagogia de la UNIRIO, revelan como las tra-
yectorias de vida permeadas por el cine son reconstruidas, reconociendo la rele-
vancia del lugar del otro en la formacién de cada uno de nosotros.

El segundo proyecto institucional, titulado “El ciney las narrativas en la era
de la convergencia: modos de consumo, formaciony produccion audiovisual de ni-
fios, jovenes y profesores”, fue realizado de 2013 a 2018 y también conté con el
financiamiento de la FAPERJ. Esta nueva propuesta de investigacién tuvo como
objetivo ampliar las demandas surgidas en la investigacion anterior. De esta for-
ma, en esta nueva apuesta se integran profesores como sujetos de investigacion
y también se considerd la presencia de internet en los consumos de cine en los
espacios de consumo mas all4 del espacio escolar, elementos que aparecieron
también, en las investigaciones del proyecto anterior. Este proyecto institucio-
nal tuvo como objetivo observar de forma mds amplia las relaciones de forma-
cion vividas con el cine fuera de los espacios institucionales buscando la per-
cepcion de los procesos de autoria en el consumo y produccion de narrativas
audiovisuales de nifios, jévenes y profesores y en su participacién como ciuda-
danos en la sociedad. En este proyecto las estrategias metodoldgicas comenza-
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ron a diversificarse, este punto serd percibido en los articulos referentes a las
investigaciones de este periodo.

En el articulo “Jévenes Youtubers- Nuevos aprendizajes”, de Lucineia Batista,
la autora reflexiona sobre los procesos de autoria y los nuevos aprendizajes con-
temporaneos de siete jovenes, gamers y youtubers, estudiantes de ensefianza
primaria a secundaria, con un interés comun: el mundo de los juegos. A partir
de entrevistas y andlisis de las producciones compartidas en YouTube sobre la
cultura gamer, Batista aborda las relaciones virtuales, las oportunidades educa-
tivas y los desafios actuales de jovenes inmersos en una cultura de consumo y
mediacion tecnoldgica.

Animacién es el tema del articulo escrito por Joana Milliet. Parte de su in-
vestigacion de Maestria, el texto muestra como fue la participacién de cuatro
profesoras de la red municipal de educacion de Rio de Janeiro en el proyecto
Anima Escuela, en 2012 y 2013. Centrada en la tltima etapa del proyecto, cuando
las profesoras son invitadas a proponer una pelicula de animacion con alumnos
en las escuelas, la investigadora invita a pensar sobre una posible “pedagogia de
la animacion”, durante el proceso de creacion, y que gestos podrian ser conside-
rados pedagdgicos en este proceso.

El articulo “Una investigacion con peliculas para jovenes ciegos - la cultura
de escuchar, contar peliculasy audiodescribir”, de Margareth Olegdrio y Adriana
Hoffmann, presenta algunos de los resultados de la investigacién de Olegario,
realizada en el Instituto Benjamin Constant, donde ella actia como profesora
de nifios y jovenes ciegos. La investigacién tuvo como objetivo percibir el ac-
ceso de este publico a las peliculas para entender como ciegos y personas con
visidn reducida se relacionaban con las peliculas, buscando una relacion entre
la experiencia de la investigadora y de los alumnos, ambos ciegos. A través de
esta investigacion, Margareth va viviendo, junto con ellos, la tensiones y aproxi-
maciones entre la experiencia de escuchar/conocer las peliculas por medio de la
narracion o la autodescripcion.

Los dibujos animados, la juventud y el tiempo se entrelazan en el articulo de
Erika Lourenco, que comparte, a partir de una investigacion de Maestria, datos
producidos entre los afios 2015 y 2017 con jovenes de educaciéon secundaria de
una escuela publica estatal, en Rio de Janeiro. Las narrativas de esta juventud
nos ayudan a reflexionar sobre las relaciones construidas en tiempos de canales
exclusivos de dibujos y el aumento en la produccion de estos medios para TV y
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cine en los ultimos afios. Desde sus propias experiencias con los dibujos anima-
dos, los jovenes revelan sus miradas sobre el tiempo y narran lo que seria, para
ellos, el tiempo libre, la falta de tiempo, los caminos de la vida, en dimensiones
diversas.

Thamyres Dalethese, en este articulo “Inscribete en mi canal: Relaciones
entre nifios y YouTube”, busca investigar las producciones audiovisuales produ-
cidas y consumidas por siete nifios, de 7 y 12 afios, en la plataforma de videos
YouTube y los sentidos culturales que se construyen a partir de estas interaccio-
nes en el ambiente virtual. A través de los relatos de los nifios en encuentros en
linea y off-line. Dalethese presenta los aspectos de los contextos de consumo,
produccion audiovisual y expresion de las infancias contempordneas.

En el articulo “Profesores de arte: la experiencia audiovisual como formacion
y prdctica” Jamila Guimaraes propone investigar las relaciones de experiencia
y formacién con lo audiovisual de cuatro docentes que actian en la enseflanza
publica en la disciplina Artes. Es a partir de los relatos autobiograficos de estos
profesores que Guimaraes reflexiona sobre sus trayectorias y aborda temas como
formacion de profesores, relaciones de consumo con el Arte, usos y produccio-
nes audiovisuales en clase.

Lucy Anna Diniz y Adriana Hoffmann, en el articulo “Cibercultura y redes
sociales- reflexionando sobre las prdcticas de las juventudes”, problematizan las
relaciones y acceso de jovenes, entre 11y 15 afios, a internet. Presentando datos
producidos en entrevistas y cuestionarios de investigacion desarrollados en una
universidad publica. Diniz y Hoffmann abordan cuestiones relacionadas a la ci-
bercultura, procesos de comunicacion en red y las mediaciones en las experien-
cias juveniles con la tecnologia en la actualidad.

La autora Daniela Fossaluza, artista contadora de historias y profesora, cues-
tiona la posibilidad de acercar un hacer artesanal y un hacer tecnolégico con sus
nifios. Realiza su investigacién en una institucion filantrépica que atiende a ni-
fios en situacion de exclusion social de las comunidades de Pavdo, Pavdozinho
y Cantagalo, localizadas en la zona sur de la ciudad de Rio de Janeiro. A través
de la metodologia de la investigacidn-atelier se encuentra con el despegar del
yo-narrativo de los nifios, percibiendo indicios de relaciones entre lo artesanal y
lo tecnoldgico en este proceso narrativo de los nifios.

Pedro Esteves, asi como en la investigacidon anterior de Jamila, trae una
vertiente de investigacidén relacionada con una mirada del arte que comienza
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a agregar valor a las investigaciones del grupo. En su investigacion, concluida
en el afio 2018, tuvo como objetivo investigar la posibilidad, o no, de profanar el
proceso educativo en un aula de formacion de profesores a través de los saberes
cinematograficos. Concibio las relaciones entre arte y cine, a partir de las lectu-
ras del fil6sofo italiano Giorgio Agamben (1942) y realizé su trabajo de campo en
una clase de formacion de profesores en una universidad publica. A través de
propuestas de ver, reflexionar y producir con los jovenes de la investigacion, el
autor presenta los indicios de la profanacién de la educacién a través del cine.

Las tres ultimas investigaciones ya van apuntando el vinculo que el grupo
inicia con el arte comenzando a mezclar investigaciones que traen al arte hacia
este didlogo, ahora articulado a las discusiones de la cultura visual, en un pro-
yecto en marcha que, seguramente, se publicard en un proximo libro. Esperamos
que el conocimiento de estas investigaciones concluidas pueda ser fuente de
consulta y didlogos para varios investigadores interesados en el area.

Les deseamos una buena lectura y profundos didlogos.

Adriana Hoffmann, Rosane Teschy Vanessa Gnisci

Organizadoras
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El cine en la enseiianza primaria

La investigacion del proyecto megacine desde
las narrativas de los nifios

Adriana Hoffmann Fernandes
Erica Rivas Gatto
Renata Costa Ferreira

INTRODUCCION

Las reflexiones presentadas en este texto se hicieron en el contexto del proyecto
de investigacion “El ciney las narrativas de nifios y jovenes en diferentes contex-
tos educativos”, que tuvo como objetivo investigar las cuestiones pertinentes a
la relacion de nifios y jovenes con el cine en la formacion vivida dentro de las
instituciones escolares participantes de la investigacion. Una investigacion que
abarcé los campos de la ensefianza primaria, secundaria y superior, teniendo
en cada nivel instituciones participantes que formaron parte de la investigacion
propuesta.

Esta publicacion presenta uno de los campos de la investigacién: la ense-
fnanza primaria. El estudio de maestria en cuestion trabajd en la perspectiva de
la investigacion intervencion y su campo de estudio se constituyo en la crea-
cion de un cineclub con aproximadamente 40 nifios en el rango etario de 10 a 12
afios del 5° grado de primaria de una escuela municipal en el barrio de Oswaldo
Cruz, zona norte de Rio de Janeiro, durante el afio 2011. La investigacién busco
el entendimiento del modo en cdmo estos nifios establecen su relacion con el
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cine y que tipos de narrativas producen al participar en el Cineclub creado en la
escuela: el Megacine. Elegimos el espacio escolar como campo de investigacion,
privilegiando una mirada en el modo en cémo los nifios de este campo se estdn
aproximando al cine. Con la intuicidon de desmitificar la idea comun de que el
cine en la escuela sirve como herramienta para ilustrar o profundizar conteni-
dos. Al observar las relaciones de los nifios y sus narrativas frente a las peliculas
exhibidas en la escuela y motivadas por los debates realizados libremente, se
ampliaron las posibilidades de ver y pensar sobre las peliculas con el objetivo
de una formacidn estética, entendiendo a los nifios, sujetos de la investigacion,
como productores de cultura en su relacion con las iméagenes cinematograficas.

Al hablar de narrativa en la investigacion entendemos que ella nos constitu-
ye, pues, como reflexiona Benjamin (1994), nos formamos por las narrativas a las
que tenemos acceso, recordadas por la colectividad. Por medio de ellas creamos
y damos sentido a todo lo que vivimos en el mundo. Nuestra constitucion narra-
dora también ocurre, desde nuestro entendimiento, en la relacién en la que los
nifios establecen con el cine. Nuestra relacién con el otro y con el mundo pasa por
la narrativa. Es un modo de percibir el mundo y de que nos afecte, pues nuestra
formacién depende de las historias que contamos a los otros y de las que conta-
mos para nosotros mismos, de las construcciones narrativas en las cuales cada
uno se constituye, simultdneamente, autor y narrador de su propia existencia.

Frente a esto nos preguntamos: ;Cémo los nifios se relacionan con las narra-
tivas del cine en el cotidiano? ;Cémo se narran en la relacion con el cine? ;Qué
narrativas conocen y eligen para compartir con sus compafieros? ;Queé relacion
estan construyendo con el cine dentro del cineclub creado? Con estas y otras
provocaciones intentaremos reflexionar y dialogar en este texto.

En esta perspectiva, la constitucion del campo investigado ocurrié fun-
damentada en la déptica de la investigacion-intervencién (Castro, 2008) como
transformacién de la realidad de los sujetos en una construccidén conjunta de
los investigadores con el investigador. Seguin Sato (2008, p. 172), “[...] el proceso
de desarrollo de la “investigacion-intervencidén” es el resultado de un proceso
de negociacién entre los comprometidos y que depende de las circunstancias
presentes”. Otro punto que cabe destacar y trajo la singularidad del estudio, fue
larelacidn entre la investigadora, autora de la disertacién de Maestria resultante
de esta investigacidon y los nifios, ya que actuaba también como profesora tutora
de este grupo.
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Consideramos que los nifios, al actuar en la investigacion y narrar sus dife-
rentes lecturas sobre las peliculas, son sujetos productores de sentidos y culturas,
resignifican y reelaboran aquello que viene segin su participacion en la socie-
dad construyendo con los otros (pelicula, otros nifios y adultos) conocimientos,
sentidos y cultura. El estudio de Fantin (2011) dialoga con nuestra investigacion
al considerar que el nifio se relaciona con el cine en esta dimension de autoria.

En este sentido presentamos como se constituyo el Cineclub Megacine con
la exhibicidn regular de peliculas que contaba con debate para la clase que in-
vestigamos y que después se fue ampliado para a otras clases de la escuela y
repercutié hasta el punto en el que surgié un club de cine - ambos por iniciativa
de los propios nifios. Es interesante ver estas actitudes por parte de los nifios
investigados, como piensan sobre el cine y la experiencia vivida con él en las
sesiones de peliculas en la escuela.

Sobre las cuestiones éticas inherentes al hecho de investigar referentes al
uso de los nombres e imagenes de nifios en la investigacion, se busco la cohe-
rencia con los referenciales tedrico-metodoldgicos adoptados en este estudio.
Fantin afirma que puede haber una relativizacién de los principios en relacién al
anonimato, pues hay situaciones en que los sujetos implicados aceptan divulgar
su identidad, y en casos, cuando no hay riesgos, el anonimato se puede romper.
(2009, p.50)

De esta forma, méas alld de las autorizaciones enviadas a los responsables
como parte de lainvestigacion y sus especificidades, se consultd a los nifios sobre
como les gustaria ser mencionados en el estudio. Todos los nifios optaron por
tener su primer nombre como forma de identificacion a lo largo de la investiga-
cidn e insistieron en colocar sus nombres en producciones como videos, dibujosy
carteles, comprobando la marca de coautores de la investigacion por la actuacion
que tuvieron a lo largo del proceso. Y es de esta forma que los trataremos aqui.

CONSTRUYENDO EL CAMPO - iEL MEGACINE EN ACCION!

En el dia viernes, 20 de mayo, estaban presentes 32 nifios, la investigadora, la pro-
fesora de précticas y muchas, muchas palomitas de maiz. Era la primera sesion
del cineclub. Al inicio los nifios leyeron el cartel de la pelicula “Valentin” y obser-

varon las informaciones y levantaron hipoétesis sobre el personaje, establecieron
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comparaciones con un personaje de la novela “Ti, ti, ti” de la Red Globo, que se
llamaba “Victor Valentin” y era espafiol. La pelicula es argentina y los alumnos se
preocuparon un poco con el hecho de que la pelicula fuese con el audio en espa-

fiol, pues no tienen el habito de ver peliculas con subtitulos.

Al inicio de la sesidén estaban mas preocupados con las palomitas de maiz, pero
poco a poco se fueron concentrando con la narrativa de Valentin que fue atrapan-
do a todos.

Con el desenlace de la pelicula, a mi parecer por ser en otra lengua, cultura y
época diferentes, los nifios se fueron interesando con la historia del personaje.

Durante la pelicula refan y cruzaban miradas, con complicidad.

En el momento que Valentin aparecio vestido de astronauta, cantando su musi-
ca, cuando el tio le presenta una cinta de casete como “dltima tecnologia”, en el
didlogo de su “supuesta novia”, que cred risas por tener el mismo nombre de una

alumna dela clase y en varios momentos, los alumnos se divirtieron con Valentin.

Cuando Valentin y Leticia intercambian afectos y el nifio hace pis en un arbol,
los nifios se rieron mucho y una alumna, al ver el carifio de Valentin con Leticia
dijo: jQué tierno!

(Diario de campo sesién Valentin)

El trecho del diario de campo de la exhibicion de la pelicula Valentin nos per-
mite ver como los nifios reaccionaron “durante” la pelicula y el modo en cémo in-
teractuaron con la misma y con sus pares durante la exhibicién. Risas y miradas
marcaban los momentos de la exhibicion de las peliculas en todas las sesiones.

La experiencia de los nifios vivida colectivamente en torno al cine dio origen a
este cineclub en la escuela trayendo varios momentos como fue relatado anterior-
mente. Asi, como Rose Clair! lo define, el cineclub es entendido como “el espacio
que redne personas con la posibilidad de debatir/discutir sobre las peliculas”.

En la presentacion del Megacine es necesario delimitar la diferencia, siem-
pre destacada por los estudiosos del area de Comunicacidn, entre pelicula y
cine. Marilia Franco (2010) destaca que para pensar las relaciones entre cine
yeducacion es necesario aclarar que pelicula y cine tienen dimensiones diferentes,

1 En una presentacion realizada por la autora en la disciplina “Tépicos especiales en cine y educacién”
coordinada por la profesora Adriana Hoffmann, el dia 15/09/11.
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pero inseparables en la constitucion de la cultura audiovisual que marcd los hdbi-
tos culturales del siglo XX.

La pelicula es un objeto estético/cultural de consumo individualiza-
do. Su disfrute se da dentro de una atmdsfera perceptiva, constituida
por la tecnologia de la proyeccion de imdgenes en movimiento en
una sala oscura. El espectador estd “solo” para disfrutar de las emo-
ciones proporcionadas por la historia, contada a través de un lengua-
je que hipertrofia las percepciones visuales y sonoras (esta ultima a
partir de 1930) (Franco, 2010, p.11).

Otro autor, Teixeira Coelho, comenta que cuando se habla de cine se esta
hablando de un modo cultural, pero no necesariamente de peliculas. Esta pers-
pectiva se considera en este estudio, la pelicula como un producto cultural y el
cine se entiende como un fendémeno social (Duarte, 2002). En este sentido, ver
peliculas en una sala de proyeccion colectivamente con la posibilidad de debatir
de forma colectiva después de la exhibicion, constituye un modo de constitu-
cion cultural diferenciado del ver una pelicula solo en casa.

Una pelicula es algo delimitado; el cine, més especificamente la cul-
tura del cine, remite a un dominio més amplio. Una pelicula es una
cinta impresa, montada, sonorizada, con un sentido relativamente
fijo y definido. La cultura del cine es un universo siempre en expan-
sién que abarca desde las mundanidades de un estreno hasta las
teorias mas sofisticadas sobre lo que es proyectado en la pantalla...
(Teixeira Coelho, 1999, p.110)

Sobre esta logica, esta claro que aunque actuemos en la escuela podemos
traer a este espacio la posibilidad de la creacion de una cultura del cine. Nuestra
investigacion no pretende solamente percibir la relacién de los nifios con las pe-
liculas como espectadores de forma aislada, ya que, al introducir e investigar
un cineclub en el espacio escolar, buscamos percibir la posibilidad de captar el
modo de relacion de los nifios con la cultura del cine en una dimensién mds am-
plia asi como sostiene Coelho.

La constitucién del Cineclub Megacine creé una forma de relacién con las
peliculas como evento, incorporandolas en una probable construccion de prac-
tica cultural que, para este grupo de nifios provenientes de la zona norte de Rio
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de Janeiro, puede no ser tan proxima de su cotidiano. Como el objetivo de la in-
vestigacion es pensar las relaciones de los nifios con el cine, 1a propuesta de este
espacio favorecié momentos de didlogo con los nifios que se dieron tanto en los
debates colectivos después de las peliculas como en las entrevistas, aspectos que
formaron parte de la estrategia metodoldgica de la investigacion.

Los nifios recibieron bien el proyecto, sin embargo hubo extrafieza inicial
principalmente en una de las sesiones iniciales como ocurrié con la pelicu-
la Valentin, una pelicula argentina que fue exhibida con audios en espafiol y
subtitulos.

En las sesiones se realizaron pocas interferencias en los debates, atendiendo
principalmente para la percepcién de las narrativas que los nifios construyeron
libremente a partir de las peliculas, haciendo una u otra provocacién para re-
flexionar acerca de lo que veian. Algunos nifios trajeron sus impresiones des-
pués de los primeros debates realizados:

Me parecio una pelicula diferente de lo que estamos acostumbrados a ver, a veces

vemos peliculas de accion, comedia... (Hannah)

Es como si visitamos peliculas hechas por otros paises, para que podamos ver

como son diferentes de lo que estamos acostumbrados... de Hollywood. (Esther)

Es conocer peliculas de otras lenguas, “tipo” aprendetr... sélo eso... (Brenda)

Hannah, nifia de la investigacion, inicié el debate de la pelicula Valentin,
hablando de la experiencia estética de ver una pelicula diferente de lo que solia
ver, como apunta en su comentario. Al posibilitar nuevas experiencias y cons-
trucciones de sentidos de los nifios con las peliculas y “[...] creer que el cine mira
para ciertos temas de hoy, y, al hacer esto, nos invita y nos ensefia también a mi-
rarlos de otro modo” (Fischer; Marcello, 2011, p.507), se garantiza el derecho de
interaccién con las culturas, ampliando y actualizando los repertorios, “[...] mas
alla de traer a los espacios formadores referencias culturales de varios lugares,
paises y tiempos histdricos, a través de géneros, lenguajes y estéticas mas diver-
sas posibles” (Fantin, 2007, p.4).

De las peliculas exhibidas durante 2011 en el Megacine (tuvimos cinco sesio-
nes de largometrajes), cuatro fueron las que formaron parte del campo de ana-
lisis de la investigacion, de las cuales dos fueron traidas por las investigadoras
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(Valentin, pelicula argentina de Alejandro Agresti, e Nifios del Paraiso, pelicula
irani de Majid Majidi) y dos elegidos por los nifios (El pequefio Nicolas, pelicu-
la francesa de Laurent Tirard, y Las aventuras de Sharkboy y Lavagirl, pelicu-
la americana de Robert Rodriguez). La pelicula francesa fue elegida después
de haberla visto en el FICI (Festival Internacional de Cine Infantil). La pelicula
americana fue elegida por la mayoria porque eran fans. En todas las sesiones
realizadas del Cineclub, hubo exhibicidén, debate y los nifios, ademads de parti-
cipar viendo y debatiendo, también fotografiaron, filmaron y registraron lo que
pensaban de este proceso. Las peliculas se exhibieron en el auditorio de la es-
cuela municipal, donde los nifios estudiaban. El espacio fue disponibilizado por
la escuela y el facilitador de este proceso fue el hecho de que la investigadora
también es profesora en la institucién. Durante el transcurso del campo empi-
rico, surgieron desdoblamientos a partir de las respuestas y la participacién de
los nifios en la investigacién. Uno de ellos fue el club de cine creado por un gru-
po de nifios participantes del Megacine y otro fue la exhibicidén de peliculas del
Cineclub - organizado por la clase del Megacine - para otras clases de la escuela
con la mediacién de algunos nifios de la investigacién.

CLUB DE CINE

El club del cine surgio a partir de un proyecto ya existente en la clase llamado
“Club del libro”, que funcionaba como una pequeia biblioteca de la clase, don-
de se realizaban préstamos de libros en cualquier momento del dia. Hicieron el
mismo sistema con un acervo de peliculas. En total el club tenia treinta y una pe-
liculas. Algunos de los titulos de este acervo creado por los nifios eran: Alvin y las
ardillas 2, El diario de Barbie, Hello Kitty, Barrio Sésamo 1, 2, 3, cuenta otra vez,
Avatar, Astroboy, entre otros. Es importante mencionar que las investigadoras
no interfirieron en la constitucion del acervo creado por los nifios. El pequefio
acervo creado por los nifios fue en su mayoria compuesto por DVDs “piratas”,
un hecho que desencadeno varias discusiones y conclusiones por parte de los
nifios. Bergala en su proyecto en Francia también destaca que al trabajar con
proyectos de cine en la escuela sintié la necesidad de seleccionar un conjunto de
peliculas para usar en la escuela. Los nifios, a su modo demostraron percibir que
el trabajo con cine demanda ver mas y ampliar el ver y el acceso.
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Imagen 1- caja confeccionada por los nifios de la investigacién para el Club de Cine.
Fuente: archivo de la investigacion.

Para explicar el proceso de la adquisicién de las peliculas y la dindmica del
club creado por ellos presentamos algunas conversaciones que justifican lo que
pensaron para construir el club del cine y su importancia desde el punto de vista
de los nifios.

Ah, [creamos el club] pidiendo prestado a otros cursos, hicimos carteles por la
escuela, entregamos en las clases y pedimos peliculas... quien tenga una peli-
cula vieja, vieja de verdad, pero que esté en buen estado para que la podamos
ver. A estas peliculas las conseguimos asi, a través de personas caritativas, que
tenian peliculas pero no las usan y las trajeron para que nosotros las podamos

ver. (Hannah)
Mucha gente no tiene dinero para ir a alquilar una pelicula, entonces elige algu-

nas peliculas, las ve en casa, las trae otro dia... Es de la manera que cada uno quie-

ra, la pelicula que quiera... Y también hay gente que dona para que otros la vean...
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Hay una pelicula aqui que la mayoria tiene preconcepto de ver porque dicen que
es aburrido... {Casi nadie lo quiere ver! Es Barrio Sésamo, 1, 2, 3 cuenta otra vez.

Dicen que es corto, aburrido, para nifios... (Andressa)

El club de cine es como una tienda de alquiler de peliculas nosotros podriamos
tener otras peliculas pero como las pedimos prestadas, solamente tenemos estas

que la mayoria ya conocia y no eran de otros paises, sino de Hollywood. (Esther)

La constitucion del club de cine por los nifios demuestra que ellos perci-
ben la importancia de que para apropiarse de una “cultura del cine” es necesa-
rio construir un espacio de acceso a las peliculas, como el que ellos crearon. Sin
embargo, es interesante percibir que ellos mismos dicen que como las pidieron
prestadas recibieron peliculas de “personas caritativas” y solamente recibieron
peliculas “que la mayoria ya conocia” o que dijo Hannah “una pelicula vieja pero
que esté en buen estado para que la podamos ver”. Esto demuestra que aunque
creen el Club ellos saben que conseguir peliculas que la “mayoria no conozca”
es un desafio de ampliacién del acceso. De esta manera, las peliculas que for-
man parte del acervo del club de cine dan pistas para pensar como los nifios se
relacionan con las peliculas como productos culturales y se constituyen como
consumidores de las mismas, ampliando la cuestién del consumo como “espacio
que sirve para pensar” (Canclini, 1997), sin entenderlo de forma simplista como
usos y gastos que no dicen nada.

El consumo cinematografico de los nifios, el gusto que poseen por las pelicu-
las, estd intimamente relacionado a las practicas sociales y culturales que ellos
viven. De acuerdo con Duarte (2002) “hasta las consideradas de baja calidad (y
este juicio es siempre subjetivo) pueden despertar el interés y estimular la curio-
sidad sobre algunos temas y problemas que, muchas veces, ni siquiera son teni-
dos en cuenta” (p. 89). Asi, como aparece en los relatos anteriores esta dificultad
de acceso “a peliculas que la mayoria no conoce” sobresale cuando cuestiona-
mos la posibilidad de que el Club del Cine tenga acceso a las peliculas exhibidas
en el Megacine, principalmente las peliculas traidas por las investigadoras, a las
que los nifios no tendrian acceso en tiendas de alquiler de peliculas (antiguos vi-
deoclubs) o en locales proximos a sus residencias. Todos manifestaron el deseo
de llevarse éstas peliculas para compartirlas con otros, como podemos observar
seguidamente:
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Seria bueno poder llevarlas para tenerlas en casa. Porque las podemos ver con
nuestro padres, porque a veces nos dicen: ah, jeso es mentira! Para que podamos
mostrarles peliculas de otras culturas, que algunos padres no ven, que los herma-

nos no conocen. (Esther)

Este relato nos muestra como los nifios entienden la importancia de la am-
pliacién del acceso al posibilitar que la familia, padres y hermanos, vean peli-
culas nuevas que no conocen. El deseo de tener una pelicula de estas en el Club
de cine para por poder compartirla también con personas que estdn fuera de
la escuela. La ampliacion del acceso promovida por el Megacine comienza en
la escuela y ellos demuestran que desean que se expanda, que alcance a otras
personas que estan fuera de la escuela, como a sus familias. La discusion sobre
el consumo y el acceso a las peliculas para el club de cine trajo a debate el enten-
dimiento sobre la cuestidon de la copia de las peliculas y la relacidén establecida
con estas copias, a partir del club de cine:

Yo creo que aunque la persona devuelva la pelicula en buen estado, si tiene una
copia puede hacer varias copias y vender... {Esto es pirateria! Pero si la persona
hace sélo una copia para quedarsela todo bien, no hay de malo, si hace copias

para vender si, eso ya no estd bien... (Esther).

Pelicula pirata siempre tiene algun error, siempre tiene algun problema... para
bajar mi hermana tiene un sitio web que hay que crear un usuario... jHay que
crear un usuario en el sitio web! Esto muestra que ahi no hay peliculas piratas...

(Fernanda)

A pesar de asociar, la mayoria de las veces, peliculas piratas a peliculas con
problemas y errores, los nifios (re)construyeron un concepto de pirateria en el
contexto del proyecto, asocidndolo a la posibilidad de acceso a peliculas que no
tendrian de otra forma e identificando y valorando el significado sociocultural
de estos productos y bienes simbdlicos delante del contextos vivido (Canclini,
1997). Es interesante la diferenciacién que hicieron en este contexto entre “co-
piar” y “bajar” la pelicula como si fuesen cosas diferentes. La idea de “pirata”
para ellos fue entendida como hacer algo escondido “sin identificacion” y enca-
raron el copiar una pelicula para consumo propio como algo posible (y no pira-
ta), diferente de copiar para vender que, para ellos, no estd bien.
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Sin duda, los nifios mostraron a lo largo de la investigacién que no se con-
figuran en ningiin momento como audiencias déciles, como apunta Canclini
(1997) en la relacion de consumo que establecen con las peliculas, pero que ac-
tian como sujetos que participan de la construccion de la cultura de su tiempo
trayendo cuestiones para pensar en los desafios de la ampliacion del acceso a la
cultura del cine en la contemporaneidad.

SESIONES DE CINE PARA OTROS GRUPOS CON LA
MEDIACION DE LOS NINOS DE LA INVESTIGACION
EN EL DEBATE

Como otro “fruto del Megacine” algunos nifios realizaron juntamente con las in-
vestigadoras, la exhibicidén de la pelicula “Valentin” para otro grupo de la escuela
con la mediacion de los propios nifios de la investigacion. Con el dia y el horario
marcado con el otro grupo, los nifios realizaron la invitacién para los comparfie-
ros, invitdndolos para la sesion que exhibid la pelicula Valentin.

Imagen 2 — Modelo de cartel confeccionado por los nifios de la investigacion.
Fuente: Archivo de la investigacion.
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Los nifios que se llamaron en la investigacion de “mediadores” fueron aque-
llos que demostraron mayor compromiso con la investigacion, tanto en los de-
bates con comentarios acerca de la pelicula como en la presentacion de las sesio-
nes del cineclub, con carteles de divulgacion y disponibilidad para sacar fotos,
filmar y hacer diario de campo. Se puede observar que los papeles de los nifios
mediadores se van intercalando, algunas veces comentan sobre la pelicula, otras
veces hacen las preguntas a los otros nifios, graban la voz, la imagen y hacen las
fotografias del momento, interactuando todo el tiempo con el otro grupo que
estaba presente y habia sido invitado por ellos. Estos mismos nifios, también
idealizadores del Club de Cine ya presentado anteriormente, dieron continuidad
al proyecto, creando las sesiones del cineclub para toda la escuela, incluso des-
pués de la finalizacién del campo de la investigacion. A continuacidn traemos
algunos relatos sobre las impresiones de las sesiones realizados por ellos.

A mi me gusté mucho el viernes, porque ellos se parecian a nosotros en los prime-
ros Megacine. Teniamos vergiienza de hablar y mucho mas de expresarnos, igual
alo que pasé con ellos. Y fue una oportunidad para mi, porque yo habia faltado el
dia de la pelicula Valentin, fue una segunda oportunidad y espero que a ellos les

haya gustado el proyecto como a nosotros. (Andressa).

Los alumnos que estaban sentados en la primera fila parecian muy impresiona-
dos con la pelicula, pues no sacaban la mirada de la pantalla. Pudimos percibir
que los alumnos estaban expresandose en algunas escenas, y hasta comentaban

con los compaifieros de al lado en las escenas mds fuertes (Mylena)

A través de estos relatos los nifios mediadores trajeron cuestiones importan-
tes donde hablan del otro grupo comparandose a ellos al decir que “se parecian
a nosotros en los primeros Megacine” y expresan que perciben cambios al vivir
el Cineclub y viendo desde un nuevo lugar a los compaifieros en un proceso de
crecimiento en el debate con las peliculas.

Al posibilitar nuevas experiencias y construcciones de sentidos de los nifios
con las peliculas y “(...) creer que el cine mira para ciertos temas de hoy, y, al
hacer esto, nos invita y también nos ensefia a mirarlo de otro modo” (Fischer y
Marcello, 2011) se garantiza el derecho de interaccién con las culturas, amplian-
do y actualizando los repertorios, “(...) mas alla de traer a los espacios formado-
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res referencias culturales de varios lugares, paises y tiempos histdricos, a través
de géneros, lenguajes y estéticas de las mas diversas posibles (Fantin, 2007, p.4)”.

Alactuar como mediadores en la investigacion, los nifios se configuran como
coautores, confirmando la intervencién vivida con nuestros sujetos de investi-
gacion y la opcidn tedrico-metodoldgica elegida para el estudio. Al participar de
la creacién del cineclub con las investigadoras y ampliarlo en otros momentos,
produjeron sentido y cultura, construyeron sus identidades, dejaron sus marcas
sociales por las diferentes apropiaciones realizadas con el cine.

CONSIDERACIONES FINALES

Imagen 3- Sesi6n de la pelicula Valentin, exhibida el dia 20/05/2011 en el cineclub Megacine.
Fuente: Archivo de la investigacion.

Yo en el Megacine me veia como una persona que ayer decia que una pelicula era
algo aburrido y hoy estoy participando de debates, hablando de peliculas. Estoy
viendo cosas en las peliculas que no veia antes. Y no tenia lo que tengo ahora,

no era solamente porque yo era mas chica. Yo tenia una mirada diferente, y no

El cine en la ensefanza primaria | 33



debatia, no tenia sentimiento en relacion a aquella pelicula, yo sélo queria ver
peliculas ya masticadas, peliculas bobas, no bobas sino que asi tipo Hello Kitty...

(Juliana en la entrevista al hablar sobre su participacion en el Megacine).

Los relatos de los nifios nos dieron pistas para comprender las relaciones
construidas con el cine a partir de las experiencias culturales tejidas en el con-
texto del Megacine. Cuando Juliana, en el epigrafe, afirma “Estoy viendo cosas
en la pelicula que no veia antes” y “yo tenia una mirada diferente” apunta posi-
bilidades para pensar como los nifios se narran en la relacion con el cine, tenien-
do como precursor de esta relacion el cineclub. A partir de este espacio, los nifios
reflexionan y dialogan con sus pares e investigadoras sobre las narrativas de las
peliculas, construyendo sus propias lecturas y narrativas, al resignificar lo que
vieron con sus apropiaciones.

Percibimos como la convivencia con ver y debatir peliculas amplia la mira-
da de los nifios lo que posibilitd que se conviertan en mediadores frente a otros
nifios que aun no habian visto la pelicula. Al “ver cosas nuevas” pasaron a pro-
poner prdcticas articuladas que ya conocian pensando en el Club de Cine y en
la exhibicion de produccién de cultura creados y mantenidos por los propios
nifios, convencidos de llevar adelante el proyecto del cineclub en la escuela.

Con el Club de cine, los nifios ademads de formular ideas y conceptos en re-
lacién al acceso de las peliculas “que todos conocen” y hasta las peliculas lla-
madas como “diferentes”, indican las narrativas elegidas para compartir con los
compafierosy familiares y la relacidén que estan construyendo con €l cine en este
contexto.

Al proponer investigar la relacién de los nifios con el cine en la escuela, per-
cibimos que el cine como dispositivo construye suefios que atraviesan el ima-
ginario infantil y, a través de la lectura de las peliculas, los debates “valorizan
la imaginacion de los nifios” como afirma Juliana, nifia mediadora de la investi-
gacidn. En este contexto, necesitamos oir sus voces, ver sus miradas y sentir el
encuentro de ellos con las peliculas y las lecturas que las mismas proporcionan
(Fresquet, 2009). Solamente asi, como afirma Fresquest (2009, p.153) “[...] ellos
son los reales protagonistas en la recepcion y produccion de una cultura que le
es propia”.

Como afirma Xavier (1988, p.370) “En el cine, puedo ver todo de cerca, y bien
visto, ampliado en la pantalla, con detalles sorprendentes en el flujo de los acon-
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tecimientos, de los gestos. La imagen en la pantalla tiene su duracién, persiste,
pulsa, reserva sorpresas”. Asi, como en el cine, la investigacion reserva sorpre-
sas, hace que nuestras reflexiones pulsen y amplia los detalles que en el cotidia-
no pudieron pasar desapercibidos. Detalles que los propios nifios descubrieron.
Los procesos sociales significados por los nifios al ver y experienciar las pelicu-
las, atribuyen nuevos sentidos a la cultura y nos permiten ampliar la mirada al
percibir - cada vez mas de cerca- la relacién de los nifios con el cine.
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2

Relatos de jovenes de secundaria sobre
el cine dentro y fuera de la escuela

Kelly Maia Cordeiro

INTRODUCCION

La recepcion a través de la distraccion, que se observa crecientemente
en todos los dominios del arte constituye el sintoma de transformacio-
nes profundas en las estructuras perceptivas, encuentra en el cine su
escenario privilegiado.

(Benjamin, 1994, p.194)

Al colocarse frente a los cambios sociales a partir de nuevos paradigmas, proce-
dentes de las multiples posibilidades contemporaneas de la reproduccion técni-
ca, Benjamin (1994) considera el cine como un medio de distraccion y de posi-
bilidad de construccion de conexiones mentales que conducen a la percepcion
hacia nuevos sentidos. A través de una pelicula, de la contemplacién estética del
arte, la mente se “suelta” para construir elementos que surgen a partir de estas
narrativas, permitiendo a los espectadores un “aliviar” de las tensiones del mo-
mento, en un proceso continuo de aprendizaje y disfrute.

Las relaciones de consumo del cine componen elementos de la cultura, que
como sostiene Garcia Canclini (2009, p.41), son concebidas por un conjunto de
practicas sociales, econdmicas y politicas. Segtn el autor, estas practicas abar-
can el conjunto de procesos sociales de produccidn, circulacion y consumo de
significaciones en la vida social, siendo un proceso de significacién social. La
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cultura, en este contexto, no se cierra sobre un aspecto predefinido, se abre para
ser pensada de forma hibrida, entrelazando elementos significativos de la esfera
local y global.

Entendiendo que el cine se establece también a través de la cultura, y es par-
te del contexto de los jévenes, buscamos en la investigacion realizada durante la
Maestria en Educacidn, investigar como son construidas las relaciones de los j6-
venes con el cine. En este articulo presentaremos un recorte de la investigacion
trayendo la metodologia adoptada, el campo, los sujetos y parte de los resultados
de la investigacion que muestran el consumo del cine a través de los relatos de
los jovenes.

EL CINE EN EL CONTEXTO EDUCATIVO DE
LA INVESTIGACION

La educacion tiene una relacién antigua con el cine, que se fue transformando
a lo largo de tiempo, incorporando nuevos sentidos y preposiciones. Fonseca
(2016) realizé un analisis histérico y tedrico de esta relacion, evidenciando que
en esta trayectoria lo que se destaca inicialmente es 1a concepcion del cine en la
educacién con una vision instrumental, de soporte a los contenidos disciplina-
res para, posteriormente, proyectar una vision mads progresista, percibiendo el
cine desde el punto de vista de aprendizaje mds alld de los contenidos formales,
pasando por la relacion de alteridad y de construccién del conocimiento.

La investigacion se realizo a partir de las bases de la investigacidn-interven-
cién por comprender que el proceso y en el transcurso de la investigacion nos
colocamos como investigadores, actuando con los sujetos participantes, que se
encontraban en un movimiento de estar, aprender, oir y deliberar en colabora-
cién. Bien como, sefiala Moreira (2008, p.430), “la investigacién no se realiza ‘so-
bre’ un grupo, sino que ‘con’ un grupo”.

De este modo, la intervencion se inicio desde el momento en que comenza-
mos a circular y a dividir los espacios de la institucién. Pasando por la practica
de la observacion, la exhibicion de peliculas, los debates y fuimos avanzando en
la interaccion en la cibercultura. El material que utilizamos en el anélisis fue re-
colectado a través de entrevistas, conversaciones en la escuela y en las redes so-
ciales. Los criterios utilizados en estas elecciones fueron guiados por el delinea-
miento de la investigacién y por la flexibilidad que el campo presenté. Teniendo
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como prioridad las narrativas de los profesores de la escuela y de los sujetos de
la investigacion.

El campo de la investigacion fue constituido a partir de una colaboracién en-
tre dos universidades, la UNIRIO (donde realicé la Maestria) y la UPC y los pro-
yectos de investigacion institucionales de sus profesores (Hoffmann Fernandes,
2010; Garcia, 2010). El lugar de la investigacion fue un colegio donde ambos pro-
fesores ya eran parte de un proyecto de colaboracién y al entrar en la maestria
se abrio la posibilidad de que integrase mi campo de investigacion en este mis-
mo lugar. Se trata de un colegio estatal en la Municipalidad de Petrépolis que
ofrece Enseflanza Secundaria Integral con un Curso Integrado de Formacion
Profesional en Audio y Video. La propuesta del curso es ofrecer y desarrollar las
practicas audiovisuales a partir de los principios de la ciencia, la cultura, el tra-
bajo y la formacién del técnico audiovisual ofrecida busca contemplar los estu-
dios: de guion, de direccion, produccion de pequerios cortometrajes, analisis de
peliculas y textos.

Nuestra investigacién de campo tuvo lugar en las clases de la disciplina

“Comunicacién Critica” con un total de siete encuentros los miércoles, siempre
en el periodo matutino. Las peliculas exhibidas! tenian la caracteristica de ser
historias adaptadas de obras literarias, con diversidad temadtica, de varios paises.
Las narrativas no seguian un patron comun como las peliculas comerciales, bus-
cando siempre traer peliculas con narrativas instigadoras y artisticas.
En los momentos de exhibicion y debate participaron de la investigacién unos
treinta alumnos. Después de los debates se realizaron seis entrevistas, tres jove-
nes de segundo afio y otros tres de tercer afio, elegidos por la intensa participa-
cion en los debates. Y, doce alumnos, los seis de la entrevista y otros seis alum-
nos que aceptaron nuestra amistad en la red social Facebook, que se constituyd
como espacio fuera de la escuela para nuestros intercambios. Como percepcion
general sobre este grupo, podemos decir que:

1. Hablaban mucho sobre cine, conversando sobre las peliculas que veian,
sobre los actores y actrices, lo que les gustaba y 1o que no les gustaba.

1 Las peliculas de la investigacion fueron: El cartero (y Pablo Neruda), Fahrenheit 451, Adiés Lenin,
Ensayo sobre la ceguera, Balzacy la joven costurera china, Edificio Master.
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2. Tenian un repertorio construido de historias para contar sobre situacio-
nes vividas en relacidn al cine. De idas al cine, realizacion de actividades
con peliculas y la produccién audiovisual como propuesta de la escuela;

3. El grupo etario de los jovenes entre 17 y 20 afios, se interesaba por di-
ferentes géneros de peliculas. Una gran parte de ellos eran “amigos” en
Facebook y también interactuaban en otros espacios fuera de la escuela.

Estar en la escuela en un horario integral (mafianas y tardes) presentaba una
diferencia con los jovenes que estudiaban en la ensefianza regular, con carga ho-
raria de periodo parcial. Y el desplazamiento para algunos de ellos que vivian en
la Baixada Fluminense de Rio de Janeiro, también era un factor de adaptacion
por la distancia en el desplazamiento. Para muchos de ellos, el ingreso en el EMI
significo un pasaje a otra fase de la vida en que el joven dejo, en cierto modo, una
condicién con menos tareas y tiempos escolares, para comprometerse con cues-
tiones mas formales de la escuela. Por un lado la preocupacion con la formacion
profesional y por otro lado con el ingreso en la ensefianza superior.

Facebook, como espacio no escolar de los alumnos, era un espacio de con-
tinuacidn de algunos debates promovidos por la escuela. En Facebook habia un
intercambio intenso de ideas, opiniones diferentes entre alumnos, y esto se con-
cretiza también fuera de la escuela. El consumo del cine estaba tan presente en
la vida de estos jovenes, que el espacio y el tiempo dado por la escuela parecia
escaso para las construcciones que vivian. En este sentido, el escenario de las
relaciones sociales y de las formas de aprender de nifios, jévenes y adultos se
dibuja nuevamente en el espacio de las redes sociales, combinando procesos de
conectividad, de autoria y de co-autoria, que se estructuran a partir de la comu-
nicacién y de la circulacidn de informaciones en la red. El cine tiene ese “poder”,
como lenguaje audiovisual, real y de ficcién, atraviesa los limites territoriales
y del imaginario, trayendo principalmente elementos para pensar el consumo
en la sociedad contemporanea y de los jovenes de la investigacion. Para Garcia
Canclini (2010) apropiacion de los bienes culturales, nos dice que el consumo
sufre un proceso de racionalidad, no se consume solamente por manipulacion,
por pasividad de recibir informaciones y aceptarlas. El consumo exige un acto
pensado, que se estructura por las organizaciones sociales de los sujetos, en las
mediaciones entre él y el grupo social al que pertenece. La escuela era uno de
esos espacios de mediacion del consumo para estos jovenes.
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LA RELACION DE LOS JOVENES CON EL CINE EN LA
ESCUELA

Al analizar las narrativas de los jovenes en relacién al cine en el contexto educa-
tivo, identificamos dos puntos que merecen destacarse: La propuesta marcada
intencionalmente en el curriculo formal de la escuela y la afirmacion de los jove-
nes en relacion al aprendizaje con el cine.

En la Matriz de Organizacion Curricular organizada por el EMI habia
dos disciplinas, “Comunicaciéon Critica” y “Proyectos Experimentales en
Comunicacién”, que marcaban la propuesta de formacion constituida en acti-
vidades tedricas y prdcticas, afines de que los alumnos pudiesen tener contac-
to con productos de diferentes estilos y géneros de peliculas, como experiencia
para el desarrollo de sus contenidos. La propuesta no se basaba en cerrar un mo-
delo, con reglas y formato unico de cine, al contrario, se abria a multiples crea-
ciones, lecturas y miradas.

Sin embargo, la escuela necesitaba definir cudl seria la vertiente de forma-
cién y realizé la opcidn de que esta seria el cine, debido a sus multiples dimen-
siones, entre ellas el lenguaje, que es el eje principal desarrollado en el curriculo
del EMI, como nos comenté una de las profesoras:

Nosotros queriamos que ellos pudiesen ampliar la comprension de este proceso
operacional y dominar minimamente la discusidn sobre el lenguaje, ;Cuél es su
gramadtica? ;Qué sentido construimos con este lenguaje? ;Cudles son las posibili-
dades estéticas que este lenguaje nos ofrece? Tanto desde el punto de vista de la
imagen como texto (entendido en su sentido mas amplio); queriamos profundi-
zar esto. Todo el curriculo, en verdad, fue mucho mds pensado en la comprensién
del lenguaje que en las técnicas de apropiacion y en el dominio de los equipos

técnicos. (Profesora Ejecutora)

El estudio del lenguaje cinematografico suma discusiones densas, que in-
corporan la estética y proposiciones que potencian la critica delante de lo que se
ha visto. Como ejemplo recordemos algunos recursos como la musica, el plano,
la luz, la secuencia y el dngulo de filmacién que expresan una intencionalidad
del director para con el espectador.

Las propuestas de traer al contexto escolar discusiones de este nivel, expre-
san la preocupacién en valorar la dimensién cinematografica de la cultura del
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cine, la dimension social, politica y cultural de la sociedad contemporanea. Y
también, proporcionan el desarrollo de los alumnos en los campos afectivos.
Vivir actividades de construccién y deconstruccion del cine es un potencializa-
dor para proporcionar el desarrollo de aprendizajes variados a los sujetos parti-
cipantes (Fresquet, 2013).

Tiene sentido, si en el curriculo para el aprendizaje el cine es un destaque y
los jévenes de la investigacion, al ser cuestionados sobre este tema, tenian mu-
cho repertorio de didlogo. Ante esto es recurrente la afirmativa de que la mira-
da cambid a partir de la convivencia con peliculas. Demostraban que estaban
viendo las peliculas con més conocimiento tedrico, de una forma mas elaborada,
mas profunda tedricamente, que antes de estar en la escuela y experimentar esta
practica.

Es lo que nos dice una de las alumnas, dejandonos pistas para reflexionar
sobre estas percepciones de los jovenes.

Es bueno ver como vamos cambiando varios factores de nuestra vida. Nosotros
veiamos la cosas de una manera bien diferente, tanto una pelicula como la vida.

Y es un error decir que sélo aprendimos a tener una mirada critica, no es esto,

aprendimos a mirar nuestra vida. Nuestra vida entera es una pelicula y puede

cambiar en cualquier momento, cada escena. (Estudiante 1, énfasis de la autora).

La mirada que la joven demanda en este relato estd relacionada al aprendi-
zaje construido por la préctica escolar, por 1a mediacidn del profesor tanto en
las clases de Comunicacién Critica, como en los momentos mediados por los in-
vestigadores en la universidad. Los jovenes apuntan que la experiencia del EMI
“cambio el modo de ver las peliculas”, sus modos de leer, y que aprendieron no
solamente “una mirada critica”, y s una mirada para la propia vida. Aprendieron
a ver la vida de ellos mismos, contribuyendo con el sentido de formacion critica
delante de lo cotidiano de la sociedad.

Para Duarte (2009), utilizar el lenguaje cinematografico en la educacion po-
sibilita construir otros sentidos para discursos ya vistos y desdoblados, dando al
receptor una vision mas completa del mundo, sintonizando con su tiempo y es-
pacio, ensefiando de esta forma la busqueda de nuevos sentidos de la realidad de
forma auténoma, o sea, constituye una practica social importante que actia en
la formacién general de los sujetos y contribuye para distinguirlos socialmente.
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Cuando los jovenes afirmaban que pasaban a “ver las cosas de forma dife-

LTS

rente”, “en las peliculas y en la vida” nos muestran que hay una dimensién for-
madora en la experiencia vivida por ellos. En la comprension de Bergala (2008),
el cine tiene un vasto horizonte de posibilidades, independientemente de estar
el profesor comprometido con una disciplina y contenido especifico, sino que
dispuesto a pensar el cine como arte y no como puro acto impensado. Y afirma:
“El arte es lo que resiste, lo que es imprevisible, lo que desorienta en un primer
momento. El arte tiene que permanecer, también en la pedagogia, un conjunto
que desestabiliza el conjunto de habitos culturales.” (p.39).

En este sentido, la propuesta no es enmarcar la pelicula en un modelo de
construccidén e interpretacién, sino proponer una posibilidad de expresién oral
en grupo, ejercitando otras posibilidades a lo visto para crear nuevas hipotesis y
ampliar la lectura, pensando en cuestiones como la presentacion de la pelicula,
lamusica, laluz y los elementos de composicion. El espectador estd involucrado
e interactda en un contacto general con la pelicula por medio del disfrute esté-
tico, abriéndose para el enriquecimiento de la sensibilidad y las nuevas posibi-
lidades al dialogar con sus pares, es un encuentro con el arte como espacio de
alteridad - entendido como posibilidad de didlogo, intercambio, ampliacién de
la mirada mediante el intercambio de opiniones de los sujetos (Bergala, 2008).

Las narrativas que los jovenes trajeron sobre lo vivido en el contexto de la
escuela, del cotidiano con el cine, nos indican una relacién que remueve sus
pensamientos a lo largo del tiempo escolar, como lo expresa el siguiente relato:

Estamos todo el dia conversando, ¢Has visto esa escena? ;Has visto qué buena
estd la pelicula tal? ;Entendiste lo que el director quiso transmitir? No solamente
el dia entero, sino que el afio entero, nosotros decimos: ;Te acuerdas de esa peli-
cula? ;Cudl? Uno va recordando, va recordando... y va comentando, que sucedio

tal cosa, y todo el mundo va recordando. (Estudiante 2).

Las peliculas nos tocan, nos involucran, se quedan en nuestra mente, pro-
vocan reflexiones, haciendo que los intercambios en conversaciones colectivas
se alarguen en la escuela mas alld del momento de exhibicidn de la pelicula.
Madeiros (2009, p.5) - a partir de lo que trae Benjamin- explica que la “experien-
cia de ver una pelicula no es solamente ocio, sino que una experiencia estética,
una manera de ver el mundo”. En este sentido, el acto de ver y debatir peliculas
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se constituyé como una experiencia placentera, de intercambio de saberes y de
construccion de subjetividades. El punto de vista que cada uno construye sobre
la pelicula es fruto del propio aprendizaje y se expresa, por ejemplo, al pensar en
él lenguaje que caracteriza el cine.

Los jovenes investigados estaban a tiempo completo en la escuela y en ella
iniciaron las préacticas con y para el cine, sefialando el desarrollo en la mirada de
una manera diferente, ampliada, tanto para interpretar mejor el desarrollo de las
narrativas filmicas, como para el aprendizaje general a partir del cine.

LAS NARRATIVAS DE LOS JOVENES SOBRE EL CINE EN
EL CONTEXTO FUERA DE LA ESCUELA

El cine en el contexto de la practica social se incorpora en un espacio ptiblico
que presenta a los espectadores la representacion de aspectos de la vida social,
siendo asi, la eleccion de qué ver o como ver se apoya en un acto pensado de
consumo. El espacio fuera de la escuela se muestra como algo ilimitado, aqui el
cine aparece cargado de sentidos, construcciones y reflexiones personales, pro-
movido por diferentes experiencias y bagajes de los sujetos de la investigacion.

De esta manera, buscamos por pistas que nos indiquen los caminos para
comprender los aspectos centrales de los sentidos construidos por los sujetos
de la investigacion, cuanto al contexto externo a la escuela, a los espacios no
tutelados por la institucién escolar. Dentro de este contexto enumeramos tres
aspectos de didlogo y reflexién traidos para este articulo: 1) Los modos de ver
peliculas; 2) Los Criterios de eleccidn de estas peliculas y 3) La relacion entre el
cine y la cibercultura.

En “Los modos de ver peliculas” buscamos identificar cudles eran las prac-
ticas de los jévenes en relacion a los modos de ver peliculas y percibimos que
los principales modos eran: “ver en grupo y ver con alguien que tenga el mismo
aprendizaje” y “ver todo al mismo tiempo”. Estos diferentes modos de ver apun-
tan que ver peliculas no se restringe solamente al cine y se interrelacionan por
diferentes contextos de sus vidas.

Ver en grupo con compaiieros de clase suma el salir juntos, el ver una peli-
cula elegida colectivamente por ellos, ir al cine y conversar sobre lo visto. En el
relato, la joven expresa su preferencia por ver acompafiada de alguien:
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iClaro que hay diferencia! (Sobre ver peliculas acompafiada). Porque yo creo que
sola no tiene gracia. Hay que oir la opinidn de otros. A mi me gusta escuchar la
opinion de otros. Me gusta saber lo que la persona estd pensando. iDiscutir es
genial! Discutir en un buen sentido. Ver lo que la persona cree, lo que la persona

no cree. (Estudiante 3)

El cine tiene un caracter fundamentalmente colectivo, el nace con la pre-
misa de aproximar masas. Para Benjamin (1994), esta es la caracteristica revo-
lucionaria del cine: la recepcion del modo colectivo, diferente de la pintura, que
tradicionalmente en épocas pasadas era destinada a pocos. Pensando entonces,
que el cine es ese espacio de apreciacion colectiva de la obra, tomemos otra si-
tuacion, en que la preferencia de ver peliculas se da por lo colectivo en un debate
con sujetos “que tienen el mismo aprendizaje”, jovenes compaferos de escuela
que cursan el EMI.

Ya me fue mal en relacion a eso porque ya intenté ver peliculas con alguien que

no entiende de lo que estamos hablando. Y yo soy un tipo de persona que cuando

aprendo una cosa insisto y pienso en aquello todo el tiempo, entonces veo una
peliculay pienso: “Dios mio, &ngulo abierto, angulo no sé qué...”, y la otra persona
pregunta: “;De qué estds hablando?” Y yo: “No, nada, de una cosa ahi”. Ya intenté
ver una pelicula con mi novio, pero no se dio. El desistié de ver esa pelicula con-
migo porque yo hablaba més de los dngulos que de la propia historia de la pelicu-
la, y el final de la pelicula no me gusto, podria haber terminado de otra manera. Y

» G

él “Ah, a mi me gusto la pelicula, yo no me di cuenta de nada” “Estd claro que no
te diste cuenta de nada, solamente percibe esas cosas quien tiene esa practica”.

(Estudiante 1, énfasis de la autora).

Como podemos observar, el sentido de ver una pelicula con “quien tiene el
mismo aprendizaje”, asi como comenta la joven al decir que “solamente perci-
be esas cosas quien tiene esa practica”, demuestra que ella habla del punto de
vista de explorar la técnica, la imaginacién y la creatividad, de “jugar” con la
composicion de la narrativa presentada por la pelicula con alguien que no va
a “aburrirse” o cansarse de hablar sobre el punto de vista varias veces. El “ver
con alguien que tiene el mismo aprendizaje” configura una comunidad inter-
pretativa. Entendemos comunidad interpretativa segiin la definiciéon de Varela
(1999), al afirmar que los sujetos se agrupan compartiendo reglas y estrategias
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de lectura que fijan una aceptabilidad interpretativa, permitiendo la fluencia en
la comunicacidn, el intercambio y 1a coincidencia de interpretaciones. El grupo
se forma por el sentido y por la ideologia comun que estructura la recepcion y el
deseo de estar juntos.

Preferir ver una pelicula con alguien que tenga el mismo aprendizaje sig-
nifica, desde el punto de vista del consumo, que este se entrelaza a un lengua-
je colectivo, de grupo. Asi como apunta Garcia Canclini (2010), el consumo es
cultural, su base se justifica en las relaciones sociales, mediadas por diferentes
intereses, uno de ellos es el del grupo. En este sentido, el cine dentro de la es-
cuela repercute en los modos de ver el cine fuera de la escuela, mostrando las
relaciones de ambos espacios en el cotidiano de los jovenes.

Sabemos que en la contemporaneidad los modos como estamos en contac-
to con las tecnologias y principalmente cémo consumimos los productos de los
medios digitales, modifican las formas en las que formamos parte y participa-
mos del mundo. Veamos lo que expresan los jovenes sobre esta tematica:

Yo busco los medios mads tradicionales. Me gusta ir al cine, alquilar, comprar.
Me gusta mucho comprar porque me gusta ver mds de una vez. Mi madre se en-
fada conmigo porque a veces paso la semana entera viendo la misma pelicula.
(Estudiante 4)

Otrajoven relata que ve #todoalmismotiempo: “Yo veo una pelicula, estoy en
Facebook y al mismo tiempo en el MSN” (Estudiante 3) 1o que nos muestra que el
contexto de los medios actuales reorganiza el escenario cultural (Canclini, 2010),
habiendo un proceso natural de caida de determinada prdctica social, para el
surgimiento de otras. Son tensiones en relacién al territorio geografico y social
entorno a la desterroterializacidn y reterritorializacion, como el propio cine, que
en un proceso de adaptacion se encuentra expandido en diferentes medios. Esto
significa que los medios cldsicos de manifestacion cultural dividen su espacio
con otros medios, como la cibercultura.

Mientras que en el primer relato, el joven ve una pelicula de una forma més
lenta, “degustando”, apreciando las escenas, en el otro relato, la estudiante no se
incomoda por ver la pelicula y estar simultdneamente conectada a otros medios.
Estas son formas distintas y actuales de consumo. La afirmacion “me gusta mu-
cho comprar las peliculas porque las veo mas de una vez”, demuestra un consu-
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mo pensado en la eleccion, en el gusto y de adquisicion material. Lo compra no
solo para tener el producto, sino que también por la posibilidad de ver la pelicula
mas de una vez. El modo de consumir de estos jévenes es de modo interactivo,
demostrando el contexto social de los sujetos frente a los cambios en la comuni-
cacién y en los artefactos de la tecnologia.

Continuando con los “criterios de eleccion de peliculas”, percibimos que el
factor emocional se manifiesta, los jovenes buscan emociones coherentes con
sus estados de animoy eligen las peliculas de acuerdo con lo que estan sintiendo.

Cuando estamos en el fondo del pozo, veo cosas para estar mas en el fondo adn.
(Estudiante 5).

Yo veo mds comedias roménticas y dramas para llorar. (Estudiante 3).

Si bien ir al cine significa no saber bien lo que va a pulsar de emociones,
las jovenes demuestran un querer ir al encuentro de la emocién, combinando el
sentimiento personal con el articulado en la ficcidn. Las emociones que el cine
puede despertar son innumerables y se reflejan en la pantalla y en el espectador.
Solomon (2015) afirma que el ser humano tiene una inteligencia emocional que
se forma por las acciones de participacién en el mundo, una combinacién que
comprende la ética y la moral social del lugar de referencia para el individuo. Lo
que se relacione con las diferentes manifestaciones del individuo y de la platea
sobre una pelicula, relaciones diferentes para la misma pelicula.

Otro factor que se manifesto en relacion al criterio de eleccién es la influen-
cia de los miembros de la familia. Considerando que el contexto de los medios se
inicia por prdcticas en familia y que este se constituye como motivador y ejerce
influencia en las elecciones de los jévenes, destacamos tres relatos que ejem-
plifican la participacion de la familia en la eleccidn de las peliculas que ven los
jovenes de la investigacion.

Mi abuela tiene una caja con mas de 500 peliculas de terror, a ella le encantan,
yo traje una pelicula y habia 10 de la misma, cuando voy a su casa traigo muchas

peliculas, las veo y después se las devuelvo. (Estudiante 2).

En mi casa mi madre deja siempre encendido el canal de peliculas. De vez en

cuando pasan una pelicula y la vemos juntos. (Estudiante 1).
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Hace pocos dias hablé con mi hermano, que estd viviendo lejos, traje unas pelicu-
las y él tenia una pelicula que habia bajado: “Scott Pilgrim”, es una pelicula de un
libro, yo creo que es un Manga, no recuerdo bien. La pelicula es una locura, llena
de cosas locas, él tenia que derrotar los siete reyes malignos, que eran los siete
ex-novios de la chica con la que €l quiere estar, ahi comencé a reirme mucho de la
pelicula, me gusto, y le pregunté a mi hermano: jDe dénde bajaste esta pelicula?.
(Estudiante 5)

Queremos enfatizar que la familia, ejerce un papel formativo en la cultura
de estos jévenes al participar de forma muy proxima con sus elecciones. Abuela,
madre, hermano participan de la formacidn de los jévenes en relacion al cine.
En el articulo de Fernandes, Cordeiro y Gatto (2012), los alumnos de pedagogia
narran una situacion semejante trayendo en sus memorias los contactos con el
cine y la familia permanece como referencia en los consumos de la infancia. Es
posible pensar que la narrativa también se hace por el contexto del cine cuando
a estos jovenes les marca la historia de su experiencia con la familia en las elec-
ciones que hacen a lo largo de la vida, en los consumos realizados muchas veces
por cuestiones afectivas.

Lejos de ser el gusto por el cine un proceso individual y aislado de otras prac-
ticas, se encuentra, como percibimos en los relatos de los jévenes, insertado en
un contexto de socializacion y practicas comunes de consumo.

En este contexto del cine como practica social y cultural como apuntan au-
tores como Duarte (2012) donde se reafirma como espacio de socializacion y for-
macion, la experiencia con el cine puede suscitar marcas que el sujeto carga a lo
largo de su vida, convirtiéndose en necesario el aprendizaje para los diferentes
aspectos en que el cine se inserta hoy.

Al buscar la relacion del cine con la cibercultura destacamos las busquedas/
investigaciones que se realizan sobre las peliculas y sus narrativas. Ya desde el
inicio una de las jovenes nos comentd que usa internet para buscar novedades
(se refiere a los lanzamientos). Esta cuestidon representa un simbolismo univer-
sal sobre internet. La busqueda es una accidn de investigacion, de eleccion y de
comprension delante de lo encontrado. Y esto no es tan facil como parece, pues
estamos hablando de un banco de datos global, con ventanas, links que redirec-
cionan a otras interfaces, la “investigacion en internet” es cada vez més comple-
ja. Veamos los comentarios de dos jévenes respecto a las peliculas en internet.
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Yo investigo las peliculas por los actores y el director. Voy al trailer y el sitio web.

Escribo en la busqueda de Google, no entro en un sitio web especifico. (Estudiante 2).

Yo busco muchas resefias de peliculas. Resefia original. Esto me gusta, hacemos

una buena comparacion y me quedo con lo que me interesa. (Estudiante 3).

Los relatos de las dos jovenes demuestran la complejidad del “investigar en
internet”. Los que lo hacen necesitan saber encontrar lo que desean. Utilizar la
seleccidn por actores y directores es un criterio, ver el trailer es otro, buscar rese-
flas y criticas sobre las peliculas es otra forma. Internet se convirtié en un medio
mucho mas facil y rapido para la realizacion de investigaciones.

Delante del dominio de las redes sociales en la circulacion de la informa-
cién, Recuero (2009) sefiala la falta de credibilidad que puede formar parte de
algunos de los contenidos que circulan. Cualquier individuo puede generar con-
tenidos que alimentan ese espacio de circulacion, recirculacién y discusién de
informaciones en las redes de noticias. Lo que se hace complejo es la condicién
de percepcién sobre lo que es una noticia con contenido veridico o es un rumor,
exigiendo que los consumidores de las redes sociales sean mds atentos y criticos
a los contenidos. Tanto por la posibilidad de ser una noticia falsa, como por la
carga ideoldgica que contiene la misma.

El autor enfatiza que a pesar de la reconfiguracion ser parte de una de las
tres “leyes” de la cibercultura, no sustituye otras formas de comunicacion, y
para entender mejor lo que esto significa, en este momento traemos tres produc-
ciones realizadas/compartidas por los jévenes en Facebook en relacién a pelicu-
las. Aparecen escenas de peliculas con didlogos de personajes como la pelicula
Batman, frases de cineastas, en el caso de Woody Allen, o el remake de autoria
de los jovenes sobre la pelicula “Los normales 2”. Las situaciones compartidas
son de paginas con temas relacionados a peliculas, como “Lo vi en las peliculas”
y “Critica libre de cine”, demostrando que navegan por diferentes espacios rela-
cionados a este tema.

En el primer post, 3.999 veces compartido, hay una fotografia de la pelicula
“Batman: el caballero oscuro”, en donde la combinacion del personaje villano de

2 Para Lemos (2005), las tres leyes de la cibercultura son: la libre emisién de la comunicacién, la cone-
xién en red que la tecnologia propicia y la reconfiguracién de sentidos que los sujetos hacen al interac-
tuar con las variadas interfaces.
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la trama y la frase “Si eres bueno en alguna cosa, nunca lo hagas gratis”, monta
un cuadro que para nosotros representa un juicio de valor social.

Imagen 1—Post sobre la pelicula Batman: el caballero oscuro
Fuente: Facebook.

En el segundo post, la creacién combina la frase de efecto dicha por un ci-
neasta, con una mirada mas atenta percibimos que esta foto no representa la
imagen actual de él. El foco de este post es 1a frase y el efecto que la misma pueda
traer en la publicacién.

En el tercer post de la reconfiguracion, destacamos el “Remake: Los norma-
les 2”7, producido por los alumnos del EMI.

Santaella (2008) comprende los espacios de internet como hibridos, que abri-
gan al mismo tiempo, el sujeto fisico, real, en el contexto de lo virtual. Esta inter-
seccion genera modificaciones que alcanzan tanto al sujeto, como a los contex-
tos, motivando a otros sujetos a la misma préctica y a otras creaciones. Buscando
reflexionar sobre las intersecciones en los posts presentados, percibimos que dos
de ellas son compartidas (transferidas de un lugar a otro), mientras que el otro
post es una creacion de los jovenes. En la red social Facebook esta practica es
comun, la autoria se va movilizando, convirtiéndose en una obra abierta. Santos
(2011, p.88) contribuyd para la comprensién de cémo se constituyen esos proce-
sos de autoria, cuando hablamos de cibercultura, al afirmar lo siguiente:
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Imagen 2 — Post sobre Woody Allen
Fuente: Facebook.

Imagen 3 — Post sobre Remake: Los normales 2.
Fuente: Facebook.
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Los productos culturales que surgen de la autoria y de la comunica-
cién interactiva son en potencia hipertextos, esto es, textos que se
conectan a otros textos a través de la polifonia de los sentidos y signi-
ficados que se crean en los contextos en linea y off-line. Ademas de la
hipertextualidad construida en las interfaces online, los contenidos
dejan de ser paquetes cerrados y pasan a ser un universo semiético
plural y en red. Sus enlaces, conexiones, llevan al lector a avanzar con
autoria, lecturaescrituralectura en contenidos estaticos y dindmicos
que se presentan en diversos géneros textuales. Cada sujeto que in-
teractua con el contenido hipertextual lo articula con su historia de
lectura, produciendo nuevas conexiones fisicas y mentales con di-

versos desdoblamientos de esos contenidos en sus cotidianos.

Las practicas culturales de nuestros tiempos movilizan los espacios con di-
bujos que incorporan diferentes saberes y percepciones de mundo. En este sen-
tido, asi como el cine, la cibercultura también es un elemento de mediacién y
educacién. Percibimos con esto, como la cibercultura impulsa practicas a favor
dela formacion cognitiva y humana de los jovenes y como en el cine no se afirma
a un unico contexto.

CONSIDERACIONES FINALES

La investigacién apunta que ambos espacios y tiempos - incluyendo ahi tam-
bién la cibercultura- se constituyen como locales de acceso, disfrute y debate
de peliculas. Percibimos que el aprendizaje de forma general, comienza en la
escuela y se extiende a otros espacios. Fuera de la escuela es 1o que mds marca
la recepcidn, al pensar sobre el espectador y las construcciones que hace a par-
tir del cine. Estos jovenes se constituyen como espectadores tanto en la escuela
como en los demas espacios sociales. Sin embargo, sobresale en la investigacion
el papel de la escuela en esta formacion ya que demuestran que el aprendizaje
mayor recae sobre la narrativa de las peliculas y sobre el lenguaje cinematografi-
co, aspectos del curriculo de la escuela en la formacién profesional.

La reflexidn que trae uno de los jévenes del EMI, al decirnos: “Yo no estaba
haciendo cualquier cosa, no estaba sdlo viendo una pelicula para aprender como
otros hacen peliculas, sino que estaba creando una identidad en nuestras pelicu-
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las”, apunta que el sentido construido por este joven se relaciona a los procesos
de aprendizaje que forman parte de su cotidiano en ese momento. El no quiere
imitar un cineasta, quiere aprender con él y sobre él para poder desarrollar su
propia creacién. En la perspectiva del cine educacion, Bergala (2008, p.35) de-
fiende “un abordaje del cine como arte: aprender a convertirse en un espectador
que vive las emociones de la propia creacién”.

En este sentido, trabajar el cine en la escuela en un horizonte formativo, pro-
cesual, es también buscar por una pedagogia que dé sentido al ver. Vimos que es
parte de la practica escolar del EMI, la exhibicién de peliculas, intentando crear
un ambiente semejante al del cine, al crear producciones con/sobre el cine, por
lo que nos dijeron los alumnos pudieron vivir experiencias de transformacion
de su mirada.
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“El cine es un acontecimiento”:
La practica del cineclub en la universidad

Adriana Hoffmann
Thamyres Dalethese

INTRODUCCION

El presente texto trae un recorte de mi investigacion de monografia realizada
en el contexto de un cineclub universitario. Se trata del proyecto de extension
Cine CCH: aprendizajes con el cine!, de 1a Universidad Federal del Estado de Rio
de Janeiro. Este proyecto se constituyd en uno de los ejes de la investigacion
“El ciney la narrativa de nifios y jovenes en diferentes contextos educativos”, cuyo
proposito era investigar las relaciones construidas con el cine en espacios de
educacion formal, como en la ensefianza primaria, secundaria y superior.

En tiempos de culturas medidticas, es imposible pensar las relaciones y las
practicas humanas sin la presencia de artefactos audiovisuales. Se percibe con
cada vez mayor intensidad el caracter intrinseco que estos medios asumen y se
entrelazan continuamente a nuestras experiencias y vivencias cotidianas. En
medio del extenso repertorio medidtico, el cine se constituye en uno de esos me-

1 El proyecto CINE CCH se realizé durante siete afios en el Auditorio Paulo Freire del CCH de la UNIRIO
con la coordinacién de la Profesora Adriana Hoffmann. Este proyecto se realizé del 2010 al 2016 y fue
el campo de investigacién de esta investigacion y de otras realizadas en el grupo de investigacion CACE
que fueron presentadas en este libro. Thamyres, una de las autoras del presente articulo, fue participan-
te del proyecto, becaria y después realizé una monografia que estd resumida aqui a partir de las charlas
y entrevistas con los participantes del proyecto.



dios significativos que desempefia un papel relevante en la vida social y cultural
de las personas.

Entre las acciones pedagdgicas y colectivas desempefiadas por el cine, se
destaca el papel de los cineclubes como ambientes favorables para la socializa-
cién y la difusién cultural. Se entiende que la dindmica de reunir grupos para
ver y debatir peliculas se puede constituir en una practica fundamentalmente
educativa que se consolida por la creacion de espacios de “significacién y resig-
nificacién de conocimientos variados” (Silva, 2009, p.146). De este modo, sitio
el Cine CCH como campo de investigacion y presento los relatos tejidos a lo largo
de entrevistas con algunos de los frecuentadores del proyecto con la intencion
de percibir los sentidos que estos participantes atribuyen al cine en el proceso de
formacién académica que atraviesan.

NARRATIVAS CON EL CINE, MEMORIAS DE VIDA

En base a las asistencias a las sesiones del cineclub, se levanté el nimero prome-
dio de participantes por sesion, entre 80 y 100 participantes. Quedd en evidencia
que el publico en su mayoria eran personas del curso de Pedagogia de la UNIRIO,
probablemente por el vinculo con la Escuela de Educacién y, consecuentemen-
te, por su mayor divulgacion entre sus estudiantes y profesores. A partir de este
criterio, fueron seleccionados e invitados para las entrevistas 10 estudiantes de
este curso, por su participacion activa en las sesiones del Cine CCH.

Los estudiantes, cuando son cuestionados sobre sus relaciones con el cine,
a hablar sobre sus historias de vida con el cine, la mayor parte demuestra una
reaccion de afecto, revelando la presencia expresiva del cine en sus vidas, desde
la infancia. Algunos relatos son entretejidos con mucha emocion, deseos y pers-
pectivas de vida, demostrando valores significativamente afectivos y sensibles
con el cine. Relatos que expresan siempre experiencias colectivas, situaciones,
habitos compartidos con familiares o circulos de amistad mediados por recuer-
dos afectivos. En determinados relatos, los propios sujetos parecen reconstruir
sus trayectorias de vida influenciada por el cine, reconocen el papel relevante
del otro - de un proximo, de amigos - en la formacion de estos momentos, como
podemos ver en los siguientes relatos:
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Imagen 1- Cartel de divulgacién del Cine CCH- Juliana Damiani.
Fuente: Material de la investigacion.

A mi siempre me gusté mucho el cine, siempre me tocé de alguna forma. Cuando
era nifia, cansaba a mi padre pidiéndole ir al videoclub a alquilar peliculas todas
las semanas. Alquilaba las mismas peliculas siempre, eso es algo de nifios. Un
habito de mi casa. Porque para bien o para mal mi padre siempre me llevaba al

videoclub, ibamos juntos, alquilamos varias peliculas. (Vanessa)

Yo naci en una familia que iba periédicamente al cine, entonces cuando ellos
iban siempre me llevaban. Entonces en mi infancia yo iba a ver esas peliculas que
estdn en cartelera, infantiles, Disney, esas cosas, yo siempre iba con mis padres.
Después que te desprendes de ese nuicleo familiar, de planes tan familiares y, di-
gamos, mas propios de la infancia y de los nifios, yo comencé a ir al cine, claro,

por mi cuenta y fui disminuyendo un poco el ritmo. (Igor)
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Yo recuerdo que cuando era pequefia, una vez mi madre me llevo al cine a ver
Xuxa (risas). Todo el mundo, yo y mis hermanas pequefias yendo a ver Xuxa. Es el
mejor recuerdo que tengo de mi infancia en el cine. Y después ya recuerdo otras

peliculas, porque en mi casa a todo el mundo le gusta ver peliculas. (Sinara)

En la comprension de la narrativa en Benjamin (2012), los relatos compar-
tidos en las entrevistas presentan sentidos intencionalmente creativos e inven-
tivos de contar y pensar la propia historia. Al invitar a los sujetos a revisar sus
historias de vida, los sujetos traen de sus memorias espacios y tiempos de pasa-
dos que son entrelazados con el hoy, intercambiando experiencias de diferentes
tiempos y lugares. En el proceso de recordar, excavan, seleccionan, imaginan
y reflexionan sobre peliculas, personas, gestos, comportamientos y sentimien-
tos que atraviesan sus trayectorias de vida con el cine. El valor narrativo en este
movimiento de contar sus historias reside en la posibilidad de confrontar expe-
riencias pasadas con los sentidos atribuidos en el presente. De este modo, los
recuerdos, cuando narrados, se elaboran a través de las miradas de hoy, lo que
configura movimientos de reconstruccion de estas trayectorias.

Para Benjamin, el arte de narrar busca en la experiencia su materia, la fuen-
te para ser tejida y compartida. Con esto entendemos que toda historia narrada
siempre trae marcas significativas que atravesaron y aun atraviesan las identi-
dades de los sujetos producidas en las experiencias con las peliculas, con el cine
que se desdobla en espacios y tiempos mas recientes.

La recurrencia en los relatos de ver determinadas peliculas varias veces ins-
tiga la necesidad de comprender los sentimientos y sentidos que constituyen
esta forma de consumo. La prdactica de ver nuevamente es significativa en los
modos en como ellos se relacionan con peliculas. Esta necesidad de “repeticion”
aparece asociada a peliculas marcantes, que los afectan de alguna manera o for-
man parte de sus preferencias:

Eso de ver de nuevo la pelicula varias veces. Yo alquilaba siempre la misma peli-
culay ahora si me gusta mucho, lo compro y lo veo de nuevo, nadie aguanta verlo

conmigo. Lo veo sola, varias veces. (Vanessa)
Una pelicula que me toca y emociona no puedo verla sélo una vez. No me canso.

Eso de que la experiencia tiene comienzo, medio y fin se acabé. Cuando veo una

pelicula de nuevo me emociono nuevamente, con las mismas partes. (Igor)
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Me gustan mucho las peliculas de Jane Austen. ;Conoces a Jane Austen? Orgullo
y Prejuicio, Persuasion, Emma... Todas estas peliculas son las que veo, y vuelvo
a ver. Todas las personas que van a mi casa las ven, mi novio las tiene que ver

también. (Sinara)

Y hablar de cine es también hablar de peliculas, asi como las redes de amistad
y la familia, las culturas del cine (Coelho, 2012), también se forman en las practi-
cas de consumir e interactuar con las imagenes y narrativas filmicas. Recurro a
la definicion de consumo de Néstor Garcia Canclini (2010) que lo entiende como
el “conjunto de procesos socioculturales donde se realizan la apropiaciéon y los
usos de los productos”. (p.60) En la comprensién de que las peliculas constitu-
yen elementos culturales fomentadores de significados y sentidos del mundo, el
consumo de estos bienes también integra e interviene en modos de pensar, crear
y actuar en la vida colectiva en sociedad.

La practica de volver a ver determinadas peliculas, o parte de las mismas
varias veces, es sefialada en la mayoria de los relatos. Es interesante notar, por
ejemplo, la necesidad de Igor en retomar ciertas escenas que le causaron emo-
cién, de estar atento a las mismas escenas como €l mismo afirma. Esta repeti-
cion es, sin duda, asociada a peliculas que lo marcaron, provocaron vestigios
que se pueden configurar en experiencias en el sentido que Larrosa (2002) nos
habla. Parece que el volver a una pelicula, o a una determinada escena, contiene
la posibilidad de ser nuevamente tocado, emocionarse nuevamente, aprender
del efecto ya producido en otro momento. Aunque la experiencia contenga una
imposibilidad de repetirse, es necesario siempre un reencuentro que reafirme
las emociones, sentidos y afectos provocados en aquel encuentro.

A partir de las referencias cinematograficas que aparecen en las entrevistas
como peliculas que mas les gustaron o que mas emocionaron, como los propios
sujetos dicen, las peliculas son concebidas como productos culturales que, en
la interaccién con los espectadores, que se constituyen como consumidores y
productores singulares y multiplos de culturas de cine. Tal como Larrosa (2002)
conceptualiza el sujeto de la experiencia como territorio de pasaje, el espectador
se define por la disposicion y receptividad para ser atravesado por la pelicula
que ve. Asi, pienso que, cuando dicen que alguna pelicula los marco, los sujetos
admiten la condicion de entrega y abertura para ser traspasados por esa pelicula.
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Otro punto relevante que surge en la mayoria de las entrevistas es la dis-
tincion entre peliculas fuera del circulo industrial y peliculas comerciales que
apuntan a una forma significativa de consumo, cémo comprenden y se relacio-
nan con las peliculas. Algunos relatos denotan ciertos desprecios por las produc-
ciones de Hollywood o mds comerciales, presentando este tipo de criterios para
distinguir entre buenas y malas peliculas.

Yo intento informarme m4s sobre peliculas més alternativas porque no suelo ver
lo que pasan en el cine. Yo amo el cine, pero no me gusta ver Linterna verde, Hulk,

Batman. (Mariana)

Como nosotros vivimos alejados de la zona sur/centro, cerca de mi casa es dificil
encontrar peliculas asi... Es mas blockbuster. Entonces, a mi novio a veces le da
pereza ir lejos para ver una pelicula y acabamos viendo este tipo de peliculas. Me
enfada mucho. (Vanessa)

Cuando yo digo “ir al cine”, no necesariamente en una sala de cine con esas pre-
sentaciones de peliculas de Hollywood que no son las que mas me apetecen, sino

algo mas alternativo. Cine Estacidn, Cine santa, déjame ver... Arteplex. (Tiago)

Se percibe como la creacion de estos valores es decisiva en los modos de ele-
gir y evaluar peliculas, constituyendo asi una forma de ser espectador. Duarte
(2009) apunta que la creacidn de estas categorias reposa en una concepcion de
cinefilia (p.64) con la cual los sujetos tienden a valorizar producciones que abor-
den temadticas mas complejas, producciones experimentales y fuera del gran cir-
cuito comercial que envuelven también practicas de investigacion e inversion
intelectual sobre el cine.

La gran mayoria de los entrevistados hace referencia al cine como un plan
social, evento o paseo, distinguiendo la pelicula en si. Algunos entrevistados ad-
miten la baja frecuencia al acudir a las salas de cine, denotando otros hébitos
adquiridos para relacionarse con el arte cinematografico.

¢Es como una especie de ritual, verdad? El ritual de ir al cine, de estar ahi en co-

lectivo, compartiendo esa experiencia de ver una pelicula, hay todo un ritual que

en casa no lo tienes. (Tiago)
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Hoy en dia, para mi ir al cine es un poco dificil, yo veo peliculas en casa, las bajo
de internet o me prestan alguna pelicula y la veo en mi ordenador. Es muy dife-
rente, la sensacion es otra. En realidad, yo no voy al cine porque vivo en Niterdiy

alli practicamente todas las salas que habia cerraron. (Aghatha)

El cine se convirtié en un tipo de ocio difuso. Es un poco disperso hoy en dia,
en mi experiencia actual. No sé si puedo comentarlo aqui, pero yo bajo muchas
peliculas de internet (riéndose con cierta vergiienza), creo que no es lo que pre-
guntas, verdad? ¢;Tengo que hablar de cine? Yo bajo muchas peliculas en alta de-
finicion, las coloco en mi HD externo, veo la pelicula y la experiencia es otra. No

digo que sea mejor ni peor, sélo que es otra experiencia. (Igor)

El acceso a peliculas por internet, a través de compra, alquiler de peliculas
en DVD y copias no autorizadas sobresalen como las formas en que los sujetos
buscan para poder ver peliculas. Se evidencia con esto un consumo de peliculas
mucho ma4s relacionado con estos soportes que la frecuencia a las salas de cine
vistas como un “ritual”. Por otro lado, vemos que una parte de ellos aun frecuen-
ta, con alguna regularidad, las salas de cine al mismo tiempo que utilizan otros
medios y recursos para ver peliculas. Sin embargo, el frecuentar el cine tiene un
objetivo especifico como nos indica el siguiente relato:

El cine es como un acontecimiento. Estoy queriendo festejar alguna cosa, tuve

una semana muy estresante, entonces voy al cine. (Juliana)

Esta imagen traida por Juliana nos remite inevitablemente a las palabras de
Larrosa (2002, p.24), que llama el sujeto de la experiencia de “espacio donde tie-
nen lugar los acontecimientos”. Punto de llegada, territorio de pasaje o lugar de
acontecimiento son los términos que el autor utiliza para referirse al sujeto en el
cual su experiencia pasa. Esto supone que la experiencia no es el acontecimien-
to, sino lo que vuelve al sujeto vulnerable a habitar acontecimientos. Siendo asi,
el acontecimiento es siempre exterior a nosotros, algo que no surge de nuestras
ideas, proyecciones, voluntades y poderes. En este sentido, la practica de ir a
las salas de cine se siente y se trata por la mayoria como una ocasién especial,
“un ritual” como dijo Tiago, que no debe ser reducido a cualquier situacion. La
nocién de cine como acontecimiento reposa en este entendimiento de escapar
temporalmente de los reglamentos y de la linealidad de la vida cotidiana y lan-
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Imagen 2- Cartel de divulgacién del Cine CCH- Juliana Damiani.
Fuente: Material de la investigacién.
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zarse a lo que estd fuera de nosotros, abrir en si un camino para que lo nuevo e
inesperado pueda pasar.

NARRATIVAS CON EL CINE Y LA UNIVERSIDAD

En un segundo momento, buscamos focalizar en las entrevistas en la relacion
que existe y que puede existir entre el cine y la universidad, desde la percepcién
de los estudiantes indagamos: ;Cudl es el lugar del cine y de las peliculas en el
espacio académico?

Estamos en la universidad, sélo leemos textos, eso se convierte en algo muy pe-
sado, no es que sea aburrido, me encanta leer. Pero también es tan bueno cuan-
do vamos a una clase y en vez de leer, vemos una pelicula. Creo que podemos
aprender igualmente, pero de una forma diferente, con otra forma de expresion.

(Mariana)

Una vez dije eso en la UNIRIO, delante de los profesores, algunos lo adoraron,
otros se quedaron con una cara un poco rara, pero yo dije lo que pensaba. Puede
ser que esté engafiado, pero es mi punto de vista. Yo creo que el cine es un... no
me gusta la palabra dispositivo, pero a falta de otra mas adecuada la voy a usar: es
un dispositivo formativo privilegiado. ;Y cudl es la critica que yo hago? Que en la
universidad, en la UNIRIO, en el propio curso de Pedagogia, muchos profesores
a pesar de tener una discusion del cine en el curso de Pedagogia no entienden,
desde mi punto de vista, el cine con esa posibilidad formativa. Y ademas hay-
esto desde mi punto de vista- una mania de creer que el cine es para discutir la
materia. Porque solamente va cuando la pelicula tiene que ver con mi disciplina,
si no tiene relacion, voy a perder tiempo de clase, como si la clase garantizase a la
persona discutir cuestiones, ;me entiendes? Y asi te pierdes de una experiencia
que es formativa desde el punto de vista estético, desde el punto de vista ético, y

también del punto de vista epistemolégico. (Tiago)

Estos relatos reflexionan, sobre diferentes perspectivas, la constatacion de
un tratamiento escaso y distante que el cine encuentra en el contexto de forma-
cién universitaria y defiende su valor como posibilidad de aprendizaje, didlogo
y experiencia. Asi como Mariana, Tiago también contesta de manera secundaria
como que el cine se contempla en las practicas curriculares, resaltando su poten-
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cia formativa al mismo nivel que la practica recurrente de lectura de textos en el
curso que frecuentan. Tiago cree que, en general, los profesores tienen recelo y
dificultades al trabajar con el cine en sus diversas vertientes de abordaje, como él
mismo comenta, esto pueden ser por el punto de vista epistemoldgico, estético,
ético, y acaban reduciendo una pelicula a una herramienta de apoyo disciplinar.

Yo no voy a evitar citar una pelicula en una disertacién, en un trabajo. ;Yo ya hice
eso! Una musica, alguna obra de arte... ;Por qué no una pelicula? Entonces, si es-
toy viendo una pelicula en la universidad que pueda haberme tocado o que puedo
hacer una relacién con mi vida o con mi investigacién, con lo que leo, ¢por qué
no? Creo que tenemos que tener libre arbitrio y la universidad tiene que romper
con esto. No romper, solamente, con algunos modelos, sino con que la propia vida
entre en la formacion. Y cuando comienza la investigacion, ¢sera que no puedes

traer un poco de lo que tu ves, de lo que tu haces para la investigacion? (Igor)

Este relato refleja como el cine ya es una referencia en su vida cotidiana y
esa forma de ver y pensar el mundo a través de peliculas choca contra las légicas
convencionales y hegemonicas de las investigaciones académicas. Esta postura
es un desafio para pensar en otras posibilidades de producir, reflexionar y cir-
cular el saber cientifico, por las cuales también se puedan legitimar procesos
discursivos e investigativos promovidos con el lenguaje cinematografico. Es in-
teresante notar, por el relato de Igor, el reconocimiento de cdmo la relacion con
las peliculas puede tomar rumbos transformadores. Como el propio estudiante
afirma, una pelicula puede desestabilizar el pensamiento, subvertir formas rigi-
das y naturalizadas de concebir el mundo que también, estdn imbricadas en las
formas de ser y estar en la universidad. Si es en la abertura y exposicion al otro
que la experiencia nos acontece, como nos dice Larrosa (2002), una pelicula es
un posible otro para alcanzarnos, chocarnos y formarnos.

Esta percepcién de cardcter formador del cine construida dentro de la uni-
versidad estd clara también en otros relatos, como Sinara y Lucia, que sefialan
nuevamente algo que ya ha sido dicho por otros colegas, el cine como parte cons-
titutiva del cotidiano y, por esta razon, atraviesa el medio universitario.

Es parte, de la universidad, de la escuela, de nuestra vida como un todo. El cine

también es una forma de aprendizaje. Muchas personas no lo ven de esta forma. Y

nosotros estamos aprendiendo, estamos creciendo, madurando. (Sinara)
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En un arte. Es una lectura, una construccién, un lenguaje donde el
hombre nos habla de su cotidiano, de lo que le afecta, de sus inco-
modidades, inventa, inventa tantas cosas... Es muy bonito. Tenemos
la literatura que es una locura, y el cine, Aprendemos mucho con el

cine. (Lucia)

Apropiandose de las palabras de Lucia, esta investigacion defiende que el
cine que afecta es el que nos forma, e, incomodados, nos sentimos afectados y
nos conmovemos para formar a otros, la realidad. En este ejercicio de narrar el
cine dentro de la universidad, ellos no solamente problematizan el lugar que é1
mismo ocupa en el dmbito académico, sino que también buscan pensar en los
puentes entre el cine y la propia formacion cultural y social.

Yo creo que el cine debe ser incorporado en la universidad de una
forma planeada y sistematizada, pero sin perder la participacion co-
lectiva y espontanea, atendiendo a la demanda de las personas. (...)
Incluso porque, por ejemplo, en la Facultad de Pedagogia, sobre todo,
tu vas a trabajar con profesores y el profesor para desarrollar una de-
magogia de la lectura, tiene que leer. Y hoy en dia tienes que leer,
leer el mundo, leer diversos lenguajes, incluso el cine. Entonces, el
profesor en los procesos de alfabetizacion del mundo, es ideal que
trabaje con lo audiovisual porque los nifios estan siendo bombardea-
dos por esto todo el tiempo. Es bueno que tenga esto, en un espacio
sistematizado para poder enriquecer la experiencia con el cine, es

importante. (Aghatha)

Podemos ver que Aghatha defiende la integracién del cine con la universi-
dad en la formacion de los sujetos, asi como sus colegas. Sin embargo, su mirada
focaliza la experiencia con el cine, esto es, como la universidad puede contribuir
en la formacion con y para el lenguaje cinematografico. El cine no aparece en
su relato solamente como un elemento potencializador de cuestiones y debates
para los cursos académicos, como recurso de aprendizaje a ser contemplado en
las practicas disciplinares. Lo que ella propone es la importancia de la universi-
dad incorporar el cine a través de actividades, proyectos y recursos materiales,
en el reconocimiento de valor colectivo y acogedor de las imagenes filmicas en
la formacidn cultural de las personas.
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NARRANDO EL CINE CCH, LA UNIVERSIDAD ATRAVESADA
POR LA EXPERIENCIA CINECLUBISTA

En el tercer momento de las entrevistas, buscamos traer de los entrevistados sus
miradas y relatos sobre el proyecto Cine CCH y para la propia experiencia cons-
truida desde el lugar de espectador/estudiante. En los siguientes relatos, cuen-
tan cédmo conocieron el proyecto, sus motivaciones y expectativas para partici-
par y continuar frecuentando.

“El lector”, la “Ventana del alma” y “Cargadores de suefios” fueron tres peliculas
en que la profesora nos dejé ver y debatir después en clase. Pidié primero que las
veamos, y hacer una relacion con la disciplina. Sobre la cuestion de la lecturay de
la escritura. Discutir un poco la pelicula, lo que comprendimos y como la inter-
pretamos, como podriamos situarnos en aquel contexto de la chica que no sabia

leer y que le pedia a otra persona que le leyese. (Igor)

En algunas disciplinas conseguimos negociar: el profesor no iba pero nos dejaba
ir, pero hubo otras en las que no pudimos negociar y ahi no hubo forma de ir. Al
inicio podiamos porque era una disciplina. Las disciplinas pedian participar, ir.
Después me comenzd a gustar. Asi, viviendo la experiencia de ver la pelicula y
después discutir sobre la misma, me comenzd a gustar esto. Algunos profesores
no nos llevaban, yo decia que iba a ir y ellos me dejaban ir. Y cuando no me deja-
ban... tuve dos... Hubo una profesora que dijo que no podia faltar a clases, y como

tenia derecho a faltar, falté. Hice eso y listo. (Tiago)

Una profesora sugirié que fuésemos a ver la pelicula. Porque en realidad, los pro-
fesores no nos llevan, ellos sugieren. Hay gente que firma la asistencia (lista de
presencia) y se va. Los alumnos no se quedan si no quieren, por esto digo que no
nos llevan. Firman y huyen, entran y salen por la otra puerta. Yo fui para parti-

cipar del debate, porque me parece interesante una pelicula con debate. (Lucia)

Podemos observar en estos relatos como el papel del profesor que permite la
ida o sugiere, en las palabras de Lucia, a una determinada sesion del Cine CCH a
sus estudiantes se convirtié en algo fundamental para la entrada de estos sujetos
en el proyecto, aunque no sea a favor de su propia disciplina. Como proyecto
de extensidn, el Cine CCH no tenia vinculo con ninguna asignatura especifica
de los Cursos ofrecidos por la UNIRIO, a pesar de su caracter articulador con
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practicas de ensefianza e investigacion. De esta forma, cuando existia el deseo
de estar presente en alguna pelicula y debate, los estudiantes también sugerian
a sus profesores que llevasen al grupo, o, como dijo Tiago, creaban argumentos 'y
estrategias para negociar.

Agatha y Mariana demostraron otro aspecto de compromiso con el cine que
revela el interés y la curiosidad en vivir una actividad nueva en la universidad,
una experiencia cineclubista.

Es una cosa que estaba faltando, una cosa que es maravillosa y que estaba faltan-
do. jMuy bueno! Ella hace sesiones de cine pero no con peliculas que pasan en el
cine... jEs muy bueno! En la universidad y pudiendo conversar sobre la pelicula
después. Yo creo que la idea del proyecto es muy buena. Cuando pasamos por el
primer edificio de la UNIRIO siempre habia un cartel de Cine y Psicoanalisis (otro
cineclub en la UNIRIO) y yo siempre queria ir pero es lejos y es siempre en los
horarios de clase. Aqui (edificio del CCH), por méas que sea en el horario de clase y
mas alld de que algunos profesores liberen, es aqui abajo, muy cerca, podemos ir

y faltar a clase si es necesario... para ver una pelicula que vale la pena. (Mariana)

Comencé a participar cuando empez0 la sala de exhibicién en el edificio del CCH,
me parecié muy interesante, fue productivo. Generalmente venimos a clase y los
profesores liberan para ver la pelicula, no hay razén para no ir, ya estamos aqui,
vinimos a la clase, entonces van a pasar una pelicula y vamos a verla, es super
enriquecedor, parar para ver la pelicula alli, todo el mundo y, discutirlo después.
(Aghatha)

Al narrar sus participaciones en el proyecto, los estudiantes evaltian el lu-
gar y el significado del proyecto en la UNIRIO, percibiéndolo como un espacio
alternativo de vivir la travesia como universitarios. La propuesta de ver y deba-
tir las peliculas en medio de las practicas de formacion académica surge como
posibilidad de ampliar, diversificar y pluralizar la trayectoria en la universidad.
Isis y Juliana explicitan que buscan y encuentran en el Cine CCH la posibili-
dad de ejercitar miradas y otros modos de entender mas alla de las disciplinas
curriculares.

A mi me gusta mucho esto de tener un espacio en la universidad porque hace

mucho tiempo que no habia nada asi. Es una cosa que siento que falta en la uni-
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versidad, hablar de cuestiones actuales o cuestiones que no sélo son relacionadas
a la educacion. Entonces en el Cine CCH, en los debates, yo voy por las peliculas
también, porque me gusta ver peliculas, pero en los debates creo que esta cosa
no es tan fuerte, porque a veces consigo hablar mas sobre lo que estd sucediendo
hoy en dia y sobre otras cosas. Puedo debatir sobre otras cosas y son cosas que no

hablamos en clases o en la universidad. (Isis)

Creo que es interesante crear este espacio. Si pensamos sobre esto, no tenemos en
la UNIRIO un espacio que se utilice de otra forma. Y el Cine CCH es mds 0 menos
esto, es una opcién de estar en la facultad y debatir, no es solamente ver una peli-
cula e irte. Es discutir sobre alguna cosa, no necesariamente en clase, no necesa-
riamente sobre educacién. Discutir otras cosas que no son importantes también.
Ahi se trata de la cuestién de la universidad ¢no? Qué es Facultad, investigacion,
extension, enseflanza. No es solamente ensefianza, no es sélo estar en clase. Es

utilizar el espacio de diversas maneras. (Juliana)

Los relatos anteriores entienden el Cine CCH como un espacio para entre-
lazar cuestiones y territorios poco explorados del cotidiano académico, favore-
ciendo la expresién y construccién de sentidos y conocimientos desalojados de
las exigencias curriculares del grado. No es mera coincidencia que estas ultimas
estudiantes entrevistadas acabaron formando parte del equipo que organizaba
el proyecto, ya que se sentian identificadas con la propuesta. Esta postura que
se revela en actitudes y en los relatos que son impulsados por la eleccién, aper-
tura y disponibilidad a lo diferente, que escapa de las situaciones impuestas e
instituidas, es lo que Larrosa (2002) llama de gesto de interrupcion. La voluntad
de parar, suspender los rituales y obligaciones del aula, presupone un gesto de
busqueda y riesgo. Si retomamos a lo que Lucia dijo, el profesor nunca nos lle-
va, él ofrece y sugiere que los estudiantes participen del Cine CCH. Lo que los
instiga es una vivencia a lo diferente, experimentar otras maneras de estar y ser
estudiante en la UNIRIO.

Asi, al arriesgar abdicarse, temporalmente, de las demandas disciplinares
del dia a dia, los sujetos buscan intencionalmente dislocar y reinventar miradas
y relaciones en y con la universidad, que no sean vinculados al saber vivido, pro-
ducido, habilitado, sino el saber de la experiencia. Por esto el sujeto de la expe-
riencia se define como “superficie sensible que aquello que acontece le afecta de
algin modo” (p.19), pues solamente cuando rompe con las practicas calculables
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centradas en la accion y en la produccién de contenidos, en la competencia y
ejecucién de tareas es que se forma un territorio de pasaje para que el otro lo
atraviese y lo altere.

En esta perspectiva, se destacan relatos en los cuales los sujetos reconocen la
participacion en el Cine CCH como un lugar posible para que algo les pase, esto es,
espacio donde pueden surgir otros sentidos y caminos para la propia formacion.
Como bien recuerda Vanessa, el Cine CCH “contribuye para la formacién y, mas
alla de eso, formacion cultural, formacidén como persona, te da mas repertorio”.

Todo lo que pasa en la universidad es parte de mi formacion. A veces creemos que
no, que son cosas aisladas, un evento que participamos, una pelicula o un taller.
Estd todo relacionado, es el proceso de formacién de nosotros como estudiantes
universitarios. Por esto creo que es tan bueno. Yo creo que deberia haber otras

cosas ademas del Cine CCH. Salir un poco de las aulas. (Sinara)

El gesto de interrupcién que requiere la apertura y disposicion a escuchar,
mirar, abrir y exponerse al otro es evidenciado en muchos relatos. Reconocen el
lugar del otro como aquel que le es externo, diferente pero también constituye
su experiencia, que provoca, incita y contribuye en la construcciéon de miradasy
significados nuevos en los momentos de debate después de las peliculas. Sin em-
bargo, algunos relatos dejan entrever como la diversidad de sentidos apropiados
y compartidos a partir de las peliculas pueden causar incémodos, que es propio
también del que nos afecta.

Tu discutes con personas que conoces, otras que no conoces, y siempre surge una
cuestién nueva, que te hace pensar, y esto me motivo a ir al encuentro. Porque si
fuese solo por la pelicula no sé si iria. No voy a decir que me gustan los debates,
porque no sabemos cdmo van a ser, pero me gusta la posibilidad de tener un de-

bate. Yo mismo casi ni participo, pero escucho a otros...(Igor)

Sinceramente, la parte que mds me gusta (los debates) - sin contar la pelicula, que
es una experiencia muy buena. Me gustan mucho los debates. Porque tienes la
posibilidad de compartir otros puntos de vista, escuchar el punto de vista del otro
que, muchas veces, te muestra o te invita a pensar en una cosa que tu ni habias
pensado. Ahora, claro que hay personas que dicen cosas que te erizan la piel. ;No?
Yo me emociono, me incomodo, pero es parte de relacionarse con el otro ¢no? Con

la diferencia. (Tiago)
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Todos los entrevistados admitieron participar y disfrutar de los momentos
de debate después de las peliculas. Como el Cine CCH es siempre abierto, sin
temas ni debates direccionados, las discusiones que siguieron a las peliculas es-
taban compuestas en base a las articulaciones y movimientos creados por los
propios frecuentadores. Mds alld de exponer opiniones y explicaciones sobre la
pelicula, los sujetos perciben los debates como momentos de intercambio, es-
cucha, choque de ideas, ampliacion de miradas y de reflexién. Asi como Tiago
e Igor, los demas entrevistados también valoran la palabra del otro, aunque sea
controversial, como legitima en la dindmica de los debates. Esto deja una com-
prension de la mirada de otro que también constituye la mirada que construi-
mos con la pelicula.

Los relatos tejidos a lo largo de los debates pueden entenderse como narrati-
vas creadas a partir de las marcas provocadas por la pelicula. En el movimiento
de narrar y escuchar, los sujetos dialogan, aprenden, reflexionan y comparten
sus experiencias traidas con las peliculas. Al final, la pelicula nunca es un lugar
cerrado en si, sino que habita posibilidades y experiencias. Las miradas que se
revelan en las narrativas son abiertas y receptivas al otro, asi al narrar y escuchar
la experiencia con la pelicula se recrea. Y es exactamente esto que se denota por
los entrevistados, la busqueda, en los debates, de otro sentido con la pelicula, la
posibilidad de ampliar las tramas en la relacion con lo que fue exhibido.

Imagen 3 — Logo del proyecto Cine CCH
Fuente: Material de la investigacién.
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CONCLUSION

En este ejercicio de narrar, los estudiantes entrevistados del curso de Pedagogia
no solamente problematizaron el lugar que el cine ocupa en el Ambito académi-
co, sino que también buscaron pensar en el entrelazado entre el cine y la edu-
cacion. Las entrevistas revelan momentos de narracion tejidos por las conver-
saciones y encuentros entre diferentes espacios y tiempos que provocan otros
afectos, problematicas, reflexiones y deseos con el cine, con la universidad y con
la realidad.

Destaco de los relatos, la importancia atribuida al Cine CCH, en su forma-
cion, al reconocerlo como actividad que posibilitd redimensionar la entrada
que recorrian como universitarios. Como futuros educadores y educadoras, esta
constatacién denota no apenas el valor que perciben de la practica cineclubista
en el contexto del grado, sino que implicitamente entienden el cineclub como
una alternativa a los espacios tradicionales de aprendizaje formal, como una
posibilidad de produccién e interacciéon de conocimientos. Asi, el Cine CCH
como actividad cineclubista puede ser entendido como lugar de construccion
y circulacion de saberes entre sus participantes favorables a la sociabilidad, a la
ampliacion del repertorio cinematografico y formacion del espectador. En este
sentido, se percibe como la experiencia con el cine en la universidad posibilita
otras maneras de construir este recorrido de formacion, esto es, crear maneras
de ver, pensar, actuar, crear y relacionarse con este espacio que no esta prescrip-
to en los programas curriculares.
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Jovenes youtubers:
Nuevos aprendizajes

Lucineia Batista

INTRODUCCION

“¢Qué estas mirando tanto en el ordenador, hijo?” Fue observando a mis hijos
que miraban diariamente diferentes videos que me aproximé al tema. Eran vi-
deos de todo tipo: animes, comicos, animaciones de juegos... De este universo,
lo que mds me llamé la atencion fueron los videos producidos por otros jovenes,
incluso mas jovenes que ellos. “Chicos produciendo videos y asemejandose a
productos culturales de mercado, divulgdndolos y teniendo una audiencia con-
siderable” Orozco-Gomez, ya en 2010, reflexionaba sobre el proceso de mediati-
zacion de la sociedad, en el cual nos convertimos todos simultdneamente en au-
diencias y productores en las diferentes pantallas y plataformas. Estos jovenes
iban mas alla de lo acostumbrado: consumian, producian videos y publicaban
su produccion para una audiencia mas amplia, que llegaba a tener centenas y
hasta miles de visualizaciones, algo impensable hace pocos afios, antes del ad-
venimiento de internet 2.0.

¢Quiénes son? ;Qué producciones son esas? ;Qué los motiva para hacer los
videos y con qué recursos? ;Como aprendieron a producir en el lenguaje audio-
visual? ;Qué pretenden y qué ganan con esto? Estas fueron las preguntas que
indicaron los ejes de mi investigacion de maestria “Jovenes Youtubers: auto-
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ria y aprendizajes contemporaneos”, que realicé en el PPGEDU de la UNIRIO,
(Batista, 2014)".

En el 4mbito de la educacién, mds alld de convivir cotidianamente en las
aulas con jovenes y adolescentes, se conoce poco sobre sus vidas fuera de la es-
cuelay su presencia en el mundo contemporaneo - modos de ser y de vivir. Hay
muchos discursos y representaciones sociales, que forman mitos acerca de la
juventud, que repetimos sin darnos cuenta de los conceptos y preconceptos que
en ellas habitan.

Lo cierto es que los jovenes no constituyen una clase social o un grupo: se
componen en agregados sociales con caracteristicas constantemente fluctuantes
(Carrano, 2007), no son facilmente capturables. La condicién juvenil es dada a
“cada tiempo y lugar, en funcién de factores histéricos, estructurales y coyuntu-
rales, que determinan las vulnerabilidades y las potencialidades de las juventu-
des (o de los diferentes segmentos y agrupaciones juveniles)” (Novaes, 2007), en
una perspectiva colectiva, social y familiar. Mds que la dimensién bioldgica, ser
joven es vivir una experiencia generacional comun (Novaes, 2008). Sin embargo,
lo que muchas veces no nos damos cuenta es de que toda experiencia generacio-
nal es inédita, o sea, sélo sabe lo que es ser joven hoy, quien es joven hoy. No de-
bemos usar nuestra juventud de otros tiempos y circunstancias como referencia.

En la contemporaneidad de las sociedades urbanas-interconectadas, las vi-
vencias y las expectativas de la generacion actual de jévenes parecen ser mas
complejas y menos previsibles que las de las generaciones que la antecedieron,
siendo altamente atravesadas por la experiencia de consumo masiva y de co-
municacidn, en nuestra sociedad hoy tan tecnificada y mediatizada. Sin embar-
go, los jévenes viven estas experiencias en diferentes grados de profundidad e
inmersién al depender de factores sociales e individuales. Tenemos que tener
en cuenta las multiples dimensiones de socializacién local, sin olvidar que ellos
también estdn sometidos a procesos globales transnacionales, desterritoriali-
zados, facilitados por la técnica y por las tecnologias, viviendo nuevas formas
de sociabilidad con las cuales conviven y modifican los modos tradicionales de
relacion cotidiana, en un ambiente de consumo global que produce una cultura
remix, caracterizada por hibridismos de todo tipo.

Esta reflexion representd un gran desafio para la investigacién. Hay una
fuerte demanda para que la Educacién se aproxime mas a la experiencia genera-

1 Para los que tienen interés otra vertiente de esta investigacién fue publicada en un articulo de revista
(Hoffmann y Batista, 2016).
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cional de la actual juventud, lo que, por lo menos en parte, esta investigacion te-
nia como propdsito al intentar desvelar el mundo de los youtubers. Sin embargo
¢Como puedo penetrar en este universo complejo, con los codigos propios de los
jévenes productores culturales que son conocidos por medio de sus productos,
siendo que yo soy una investigadora perteneciente a otra generacion? Y, princi-
palmente, ;Cémo defino una metodologia investigativa que pudiese aprender la
riqueza del fendmeno y su enrevesada relacion con la produccién audiovisual,
la vida digital y off-line, considerdndolos en sus propias perspectivas, siendo su-
jetos de sus narrativas e historias?

Ya que mi 4rea de interés es la Educacion, realicé el recorte de trabajar con
jovenes que estuviesen en edad escolar - educacion bdsica o universitaria - y es-
tableci algunos criterios para delimitar el objeto de estudio: tener una produc-
cién frecuente o, por lo menos, algunos videos producidos (no solamente una
experiencia aislada); no trabajar con audiovisual ni pertenecer a familias cuyos
parientes proximos fuesen profesionales del drea.

Habia que definir un camino metodoldgico. Estaba claro que la investiga-
cién deberia ser cualitativa y que teniamos que ir al campo para encontrarnos
con estos sujetos en sus ambientes de produccién cultural. Optamos por la in-
vestigacion en red?, en la cual un participante indica al otro, pues es el que posee
informacién privilegiada del campo investigado. O sea, los propios jovenes in-
vestigados sirvieron de “embajadores”, ayuddndome a identificar a otros jévenes
y a descifrar los codigos relacionados. Asi, inicidndome con los conocimientos
de mis hijos, llegué a siete jovenes divididos en dos redes de relaciones. Fueron,
por lo menos, dos horas de entrevistas individuales, presenciales o via Skype,
que complementé con el acompafiamiento de la presencia digital de cada uno en
YouTube y en Facebook, observando imdgenes, relatos, iconos, flujos y sentidos
atribuidos por ellos a su produccién en estos espacios. Sumando también datos
objetivos: cantidad y tipo de videos producidos, volumen de inscritos e inter-
cambios establecidos por los jovenes en estas plataformas. Durante ocho me-
ses (septiembre 2013 a abril/2014), pude observar estos aspectos que ayudaron a
componer la narrativa sobre la identidad y las practicas de cada uno.

2 En la investigacion en red, a partir de los contactos directos o indirectos de una persona, se llega via
sus interrelaciones a otra persona situada dentro de la red (Bott, 1976, apud Duarte, 2002).

Jovenes youtubers | 79



LOS JOVENES YOUTUBERS Y SUS CANALES: éUN ESPEJO DE
SI MISMOS?

Losjovenes a los que llegamos eran todos de sexo masculino, habitantes de grandes
ciudades de Rio de Janeiro, San Pablo y Pernambuco, tenian entre 15 y 21 afios, na-
cidos entre 1994 y 1998, usuarios de la web 2.0° desde niflos y que, en este sentido,
vivian la misma experiencia generacional. Ellos crecieron inmersos en la cibercul-
tura, accedian a internet desde los 9/10 afios, especialmente a juegos electrénicos,
“que siempre estuvieron presentes”, como resume uno de ellos. Fue el juego, la en-
trada a la vida online. Se llamaban a ellos mismos gamers antes de ser youtubers, o
sea, todos compartian la cultura de los videojuegos, que va mucho mas alla de jugar.
El mundo gamer es una base comun entre ellos, aunque no pertenezcan a la misma
red ni sepan de la existencia del otro. Supongo que la metodologia utilizada en la
investigacion ha colaborado para este recorte. Como cada uno hacia sus indicacio-
nes, quedamos restringidos a sus redes de relaciones, lo que llevo a circunscribir la
investigacion al sexo masculino y a un mismo tipo de utilizacién de internet, y, por
otro lado, esto posibilité profundizar la comprensién desde esta perspectiva.

La cibercultura y los juegos se presentan como marcadores identitarios que
atraviesan a todos los participantes. También, el habito de consumir videos. Nos
decian que veian videos todos los dias, en el ordenador o en el celular. Videos de
todo tipo, hasta instrumentales, sin embargo casi no veian TV. Veian lo que que-
riany alahora que querian, en un comportamiento “medidticamente activo” como
cita Henry Jenkins refiriéndose a los jévenes americanos que no conocieron la TV
antes del cable o de internet (Jenkins, 2008). Eran videofilos en el sentido que
Canclini (2008) describe: jovenes que crecieron con el video y tienen una relacién
“natural” con la exhibicion en pantallas menores y estan siempre en buisqueda del
nuevo lanzamiento, en un presente sin memoria. Eran prosumers?, o sea, el consu-
midor se une al productor, perfil que parece ser cada vez mas comun en nuestros
dias, y que se concretiza en la produccion efectiva del contenido generado por no
profesionales (Amaral, 2012). En este caso, produccion en imdgenes y sonidos.

Al final de la fase de investigacion, los siete, juntos, ya habian publicado casi
850 videos en sus ocho canales®, visualizados casi 1,7 millones de veces, con cerca

3 Evolucién de la web para una modalidad de conversacién e interaccién.

4 Prosumer: consumo + produccion, en la lengua original seria “producer + consumer” - concepto acu-
fiado por Alvin Toffler, en los afios 80, sobre la tercera ola del Marketing.

5 Uno de ellos tenia dos canales
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de 23 mil inscriptos. Varios clasificaron sus canales como “de juego” (gameplay)®,
con videos de juegos comentados, donde daban consejos, mostraban errores,
bugs etc. O de comedia: con videos graciosos, vistiéndose, con otra narracién so-
bre las imdgenes de los partidos, nuevas ediciones mezclando personajes de par-
tidos diferentes, narrativas ficcionales coémicas propias o sobre partes de otras
obras. Mas alla de estos, habia muchos testimoniales (vlog), videoclips y videos
instruccionales etc.

Un aspecto que me intrigaba era saber por qué habian abierto un canal. La
mayor parte comento que queria ser youtuber, o sea, tener presencia en la pla-
taforma YouTube como productor de contenido audiovisual, al ser visto y reco-
nocido por sus videos. Habia una busqueda explicita por reconocimiento, por
aceptacion en colectivo. Esto se mostré evidente por la importancia que le daban
alos comentarios y alos “me gusta” en sus paginas. Percibi que la actividad en si
eraun valor para ellos, hasta el punto de definirse como youtubers en sus perfiles
de Facebook: era también un modo de identificarse y al mismo tiempo de tener
presencia y protagonismo, busquedas muy recurrentes en esta edad. Cuando
preguntabamos sobre qué tenia que ver con ellos el, Tet tuvo un insight:

Aunque el canal no tenga una imagen mia, es una suma de las imdgenes que es-
tan conmigo. Por mds que yo intente desvincularlo, no puedo impedir eso 100%

(...) todos ellos (los videos) tiene un poco de mi. (Tet)

Esta dimension de la identidad de cada uno de los entrevistados surgio
de los relatos sobre sus prdacticas como productores de videos a lo largo de la
investigacion.

Cada canal de YouTube tiene una identidad propia, con nombre y visuali-
dad elegidas por su duefio, mds alld de que haya simbolos y otros links que re-
presentan status al apoyo de otros youtubers. Observé que cambiaban mucho el
banner identificador del canal (arte visual del canal’), siempre en busqueda de
una actualizacion, y ansiaban ciertos iconos (logo marcas de networks) que se-
rian marcadores de calidad. André Lemos (2009) observa que, en este momento
de poca delimitacion de fronteras, hay nuevos modos de territorializacién en

6 Son videos que muestran trechos de videojuegos, con jugadores narrando lo que estan haciendo: paso
a paso, comentados, o de broma, riéndose, etc.

7 Segun YouTube, el banner es utilizado para “proporcionar una apariencia tnica a la pagina y para esta-
blecer identidad visual”
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el mundo digital, con sus iconos, arte, presentaciones, titulos, direccionamien-
tos trasnmedidticos, simbolos de distincion, que transbordan a otros “lugares”
en internet, como las redes sociales o los perfiles creados para sus personajes.
Entendi que esto seria el motivo, por el que disputaban presencia, notoriedad y
reconocimiento.

Los jévenes también declararon sus intenciones de divertirse y divertir a los
otros (su publico), mostrar su trabajo, “lo que él hizo” o a lo que tuvieron acceso.

Mizu- Yo grababa para mostrar a las personas que lo quisieran ver. Era sélo gra-
bar y mostrar como jugaba y el juego tal, como hacia para pasar de nivel. E inten-
tar entretener a las personas de manera divertida.

Tet- Estas son cosas a las que las personas no van a tener acceso, pero yo lo tengo,
entonces busco la forma de que la persona vea como es (...) Yo tengo autoridad

en lo que hago.

Mas alla del componente Itudico explicitamente colocado, estaba la cultu-
ra del intercambio instaurada: formar parte, participar y compartir con el otro.
Lemos (2009) afirma que la cibercultura potencia esta practica social, que es
propia de toda la dindmica cultural, “el intercambio, la distribucion, la coopera-
cidn, la apropiacion de los bienes simbdlicos”. La propia plataforma de YouTube
ya se construye en esta logica, pues al final de la exhibicidn de cada video abre la
posibilidad de compartir a mas de diez redes sociales.

Y AL FINAL, {COMO APRENDIERON?

Como educadora, yo tenia una curiosidad muy grande en saber cémo apren-
dieron a hacer los videos y me preguntaba si la escuela habria tenido alguna par-
ticipacion en este proceso. No, no lo tuvo.

Lo aprendi todo en internet. Es gracioso esto, yo también pienso: ;Cémo? (Renan)

Dijeron que aprendieron buscando e investigando en internet, del “se vira
boy” y de tutoriales. Resumiendo, consideran que aprendieron solos. Sin embar-
go, alo largo de la investigacion, percibi que no era tan asi... Los propios tutoria-
les mencionados son “clases virtuales” de otros youtubers o videogamers - jéve-
nes o no, profesionales y no profesionales. También hablaron de sus referencias,
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o0 sea, canales grandes y pequefios, extranjeros y brasilefios, de sus conocidos y
de desconocidos en los que se reconocian. Por lo menos en parte, estos canales
les servian como modelo, de una primera aproximacion a la realidad de youtu-
bers, en la cual deseaban insertarse.

Relataban que al principio no habia sido nada facil, pues no tenian ni idea
de como grabar videos desde la pantalla o con la cdmara, no tenian el equipo
necesario, ni sabian lo que necesitaban y les daba bastante agobio. Citaban siem-
pre a los “amigos”- fisicos y virtuales- que tenian intereses en comun y en los
canales se sustentaban en una red de apoyo mutuo. Esta mencion fue constante
y aparecio en las entrevistas de todos. Ellos se “juntan” por grupos de afinidad,
organizados en relacion a la cultura gamer y youtuber. La industria cultural del
universo de los juegos electrénicos y de YouTube crea un lastre de significacion
semejante paralos diferentes jovenes de variados origenes y su uso traza sentidos
y apropiaciones. Dominan cédigos y sentidos especificos de estas culturas, com-
partiendo comportamientos y consumiendo productos relacionados a la cultura
del juego electrénico y a YouTube. También conocen los videos y los mismos
canales-referencia, ademads de los creados por miembros de esta comunidad. Es
lo que Orozco-Goméz (1991) conceptia como comunidad interpretativa:

Una comunidad de interpretacion se entiende basicamente como un
conjunto de sujetos sociales unidos por un dmbito de significacién
del cual emerge una significacion especial para su actuacion social

(agency) (Orozco-Gdémez, apud Varella, 1999).

Esta comunidad se caracteriza por la comunidn de propdsitos y practicas en
el uso de los medios (Schramm, 2005). No se trata de una comunidad territorial.
Con la mundializacion de la cultura (Ortiz, 2007), las comunidades interpretati-
vas se ampliaron atravesando cada vez mas fronteras. Usando el medio digital,
ellos establecen contactos, conversan con sus suscritos y hacen “amistades” con
otrosyoutubersyjugadores que nunca vieron, pero los consideran. “Encuentran”
personas digitalmente y, muchas veces, acaban constituyendo con ellas un vin-
culo mads duradero, formando redes de relaciones y de aprendizaje. Lucke, uno
de los youtubers investigados, por ejemplo, aunque vivia en otra provincia, era
amigo de Renan y llegd, incluso, a ser su editor de efectos especiales por un tiem-
po. Ellos nunca se vieron personalmente.
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Y lo bueno es que somos muy compafieros, muy, muy. Nos hablamos todos los
dias. Conversamos, nos reimos, provocamos, es gracioso. No nos conocemos,
pero nos hablamos mucho. Yo hice un test para mi clan de sniper, y él entré con-

tento. Desde ahi nos hicimos amigos, muy amigos en realidad. (Renan)

Fue seleccionado para el tal clan por lo que sabia, sin ningun otro tipo de
barrera, social étnica, etaria, geografica, etc. Renan, hijo de clase media alta, vi-
via en Santos, San Pablo. Lucke, de la Baixada Fluminense, padre camionero y
madre costurera. Gabriel, de Pernambuco, tiene a Renan como referencia, era
uno de sus dos mil seguidores. Renan no sabia de su existencia. Renan decia
haber aprendido mucho sobre edicidon con Lucke, que a su vez aprendio viendo
tutoriales e interpretando el inglés, auxiliado por una prima. Como Lucke hizo
la edicién de varios videos para Renan colocé el icono de su canal en la sesion
“canales amigos” aumentando las chances de visualizacién del mismo. Gabriel
conocié Renan por medio del Bobcutback, uno de los jévenes que fue influen-
ciado directamente por Renan a abrir un canal, pues era su amigo personal y es-
tudiaban juntos. Gabriel hizo un banner del canal para Bobcutback gratis. Y asi,
en esta enrevesada red, uno iba ayudando y aprendiendo con el otro, a través de
consejos y de la copia de procedimientos, estrategias de divulgacion, organiza-
cion, etc. También en la solucidn de problemas que no consiguen resolver solos.
Aprendian en una red de cooperacién y colaboracién.

Nelson Pretto (2010) destaca estas redes de pares a pares (peer-to-peer: red
entre pares, entre amigos) que se forman en la cultura digital. Ellas tienen en su
base la produccion y la circulacion colaborativa, por medio de las cuales com-
parten las producciones y sus conocimientos. En estos pocos meses en los que
acomparfié a estos jovenes, supe y vi cémo esta colaboracién sucedia de dife-
rentes modos: uno haciendo cosas para el otro, enviando links para que el otro
aprendiese, dando tips sobre cdmo resolver una situacion, haciendo algo juntos,
haciendo una parte juntos, interfiriendo en el proceso del otro y dando alguna
idea, llamando un amigo que es bueno en determinada cosa, etc. Para todo esto,
utilizaban los recursos y herramientas de comunicacion disponibles: Facebook,
Skype, Twitter, Team Speak, Youtube.

También pude ver acciones cooperativas (Belloni y Gomes, 1999) en las que
dos o0 mas youtubers colaboraban para un proyecto en comun, como sucedio con
Lucke y Renan en los proyectos de los videos donde trabajaban, uno creando y
el otro mejorando la edicién. O, como en el caso de Mizu u Hoxton, llamando a
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otros amigos youtubers para participar de una live (en vivo) con ellos, haciendo
comentarios, apareciendo en el video o con otro modo de participacion.

COMO PRODUCEN Y SUS DILEMAS

Inicialmente tenia la suposicién de que producian mucho con el celular y
grababan cosas aleatorias del cotidiano, performances suyas y de colegas. No es
eso. Si bien grababan eventualmente con el celular, no era para el canal. Decian
que la calidad de la imagen del celular no era buena. La mayoria de los videos
eran grabados sin guion previo en sus tiempo libre, después de la escuela o du-
rante los fines de semana, en sus ordenadores, principalmente los gameplays.
Algunos videos eran capturados con la webcam, como los vlogs y las series en las
que aparecian. Definian algunos formatos y los perseguian. Parte de los jovenes
realizaba una practica bastante comun en YouTube que es la organizacion de sus
videos por series, a partir de formatos consagrados en otros canales o inventando
el suyo propio, arriesgandose. Las series tenian episodios numerados, pudiendo
ser secuenciados o no. Mizu, por ejemplo, tenia cerca de doce series diferentes,
como la Naruto Shippuden, con 40 videos y mas de 100 mil visualizaciones.

Conclui que, en la aparente anarquia o aleatoriedad, habia una organiza-
cién, a veces muy rigida. Los canales tenian un perfil tematico/identitario defi-
nido. Los jévenes creaban formatos y series temadticas, siempre considerando lo
que su audiencia pedia o en lo que daba mas visualizacion.

La relacion con el publico fue un punto que resalto en la investigacion. La
mayoria hacia su canal para chicos como ellos y para un publico amplio, y tenian
el deseo de que se ampliase mds y mads. Valoraban los indicadores de calidad
de “me gusta” (likes) recibidos, comentarios que elogiaban, el nimero de veces
compartido, el nimero de veces que eran clasificados como favoritos y el nu-
mero de nuevos inscritos en el canal. Es la relacion positiva con el publico que
mantiene el youtuber activo y con ganas de continuar, a pesar de todas las difi-
cultades que enfrenta. Sin embargo no siempre es asi y, a veces, pueden quedar
desestabilizados emocionalmente con lo que reciben como retorno, especial-
mente en los comentarios. Los entrevistados que tienen mas edad parecian ya
haber aprendido que “estar expuestos en la red es correr ciertos riesgos”. “Mucha
gente critica, ¢no?”. (Mizu)

También enfrentaban el dilema entre atender al pedido del publico, lo que
significaba mantener e, incluso, ampliar sus visualizaciones e inscritos, o aten-
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der a sus propios deseos, pues ni siempre ambos coinciden. El publico presio-
naba. “4De quién es el canal?” Renan se quejaba: jno quiero hacer mas videos
de bugs! Mizu habia parado de hacer gameplays de Naruto hacia mas de un afio:
se canso, pero su audiencia los continuaba pidiendo y veian los antiguos, las vi-
sualizaciones seguian aumentando. De a poco iban aprendiendo a llevarlo, cada
uno a su manera. Siempre observando las reacciones del publico iban llegando
a algunas conclusiones sobre lo que funcionaba. Es un eterno repensar y recon-
quistar al publico, que nunca es 100% previsible. Esto es un fenémeno de toda
produccidn cultural, que implica un elevado grado de incerteza en el nivel de
la demanda, ya que no es posible prevenir el éxito o el fracaso. En internet, las
précticas y preferencias se re revelan mas heterogéneas, eclécticas y cambiantes
(Calvi; Santini, 2013). Un video se puede viralizar en visualizaciones y otro seme-
jante ser un rotundo fracaso. Ellos se sentian intrigados, levantaban hipdtesis.
Una cosa que aprendieron rapido fue a ser responsables con su puiblico: a asumir
un compromiso con ellos. Se preocupaban en aclarar, por ejemplo, cuando no te-
nian tiempo de publicar un video nuevo, por los exdmenes, publicaban un video
explicando la situacién. Se percibian, progresivamente, como comunicadores,
vectores de informacidn, lo que era muy reconfortante y mejoraba la imagen que
tenian de si. Productores culturales: youtubers.

¢QUE APRENDIMOS CON LA INVESTIGACION?

El desafio que se propuso con esta investigacién no fue pequerfio y encontramos
una gran riqueza de aprendizaje y buenos puntos para reflexionar. Considero
que la metodologia de trabajo fue acertada, pues propicié que pudiésemos, aun-
que sea temporalmente, sumergirnos en las redes de relaciones formadas en-
tre ellos. También permitié que los protagonistas pudiesen contar sus propias
narrativas con detalle e iluminaran aspectos que, de otro modo, podrian pasar
desapercibidos.

Los siete jovenes participantes crecieron en un ecosistema cultural mediado
por el consumo y por la omnipresencia de los medios, convergentes en su mayo-
ria - en lo que las fronteras entre lo natural y lo artificial, lo tradicional y lo nue-
vo, la realidad y la ficcién se confunden; donde las interacciones virtuales son
tan o mas significativas que las presenciales; y en el cual las ventanas se abren
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al mundo web, globalizado y multicultural. Desde nifios conviven con internet
y con los videojuegos. Dominan la cultura gamer y quieren mas: ser youtubers.

Cuando adoptan esta personalidad, asumen un papel social diferente y pa-
san a tener publico y nuevas responsabilidades, limites y posibilidades. Es un
nuevo mundo a conquistar, con reglas y contratos diferentes de los que estaban
acostumbrados hasta entonces. Enfrentan el desafio y la motivacion de cami-
nar por lo desconocido, con sus alegrias, dificultades y contradicciones. Pasan a
tener un proyecto que requiere mucha dedicacion, horas de edicion, de investi-
gacidn, definicidén de estrategias de manutencion y ampliacién de su territorio
virtual, solucién de problemas practicos y éticos, exposicion amplificada, elo-
gios y criticas del publico. Se convierten en productores culturales sometidos a
las reglas y sanciones del mercado y a vivir experiencias de las cuales no tienen
el control. Desde el punto de vista de la comunicacion, aprenden a colocarse, a
construir narrativas audiovisuales que tengan sentido para si mismos y para su
publico, a organizarlas en series y a evaluarlas seglin objetivos predeterminados.
También se renuevan y arriesgan con nuevos géneros, al hablar en directo con su
audiencia, usando recursos de la publicidad y de la narrativa transmedia, siem-
pre observando la reaccidén de sus interlocutores. Median conflictos por escri-
to, defendiéndose, sea con su publico o con el propio YouTube. También tienen
que lidiar con problemadticas como plagios o criticas, educadas o no. Y dilemas
éticos. Se angustian. Enfrentan éxitos y fracasos, recomienzan y se reinventan.
Cambian, festejan, pero no siempre aciertan. Son reconocidos, sin embargo, mu-
chas veces no se reconocen en lo es exitoso de su produccion.

Muchas son las cuestiones y desafios. Para esto, es evidente que hay un fuer-
te componente motivacional que promueve toda esta busqueda auténoma y los
hace resilientes. Por detrds, entre otros factores, hay una red de apoyo que los
sustenta en esta trayectoria por medio de las comunidades virtuales y presen-
ciales de las que participan. Y descubren que “ninguno de nosotros puede saber
todo; cada uno de nosotros sabe alguna cosa; y podemos juntar las piezas, si aso-
ciamos nuestros recursos y unimos nuestras habilidades” (Jenkins, 2008, p.28),
caracteristica importante de la cultura de la participacién. Aprenden juntos y
en red, donde cada uno contribuye compartiendo lo que sabe, investigo y des-
cubrid, en proyectos colectivos o individuales, interconectando por intereses en

comun.
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Durante la investigacion, me quedé pensando en que estos comportamien-
tos citados no son posibles solamente en el ambiente digital y podrian/deberian
suceder en cualquier ambiente de aprendizaje, especialmente en la escuela.
¢:Coémo seria el comportamiento de ellos en el ambiente escolar? ;Serd que eran
asi, estarian tan motivados? ;Practicaban la colaboracion y la cooperacion para
avanzar juntos en las actividades escolares? ;Compartian lo que aprendian, dan-
do acceso alos demads alo que descubren? ;Serd que sus profesores ofrecian estas
oportunidades de desarrollar estas competencias o habilidades?

Es una riqueza de oportunidades educativas que se deja pasar en las escue-
las. De las discusiones y experiencias que se dan en los margenes, en los inter-
valos del almuerzo, en el recreo, todos con el celular en la mano twitteando,
publicando, fotografiando, navegando y conversando... Muchas de estas conver-
saciones, cuestiones y maneras de hacer podrian traerse para los demds. Nos
quedo la pregunta: ¢Por qué? ;Qué factores o elementos alejan a los educadores
de ver la potencia que esto puede representar? ;jFactores personales, culturales,
institucionales o todos simultdneamente? ;Qué es lo que genera este desajuste
entre la vida familiar y la vida escolar? ;Qué podriamos hacer para superarlo?
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Pedagogias de la animacion:

Experiencias de creacion de peliculas
en la escuela

Joana Sobral Milliet

La animacion no es el arte de los DIBUJOS que se mueven, sino el
arte de los MOVIMIENTOS que son dibujados.

Lo que sucede en cada fotograma es mucho mas importante que lo
que existe en cada fotograma.

Norman McLaren (in MARTIN, André Martin apud MAGALHAES,
2004)

LO AUDIOVISUAL EN LA ESCUELA

Lacomunicacidn y lainformacién ocupan hoy papeles centrales en la configura-
cién de las sociedades contempordneas y vienen, a lo largo de las ultimas déca-
das, produciendo impactos y transformaciones en los modos de vida de las per-
sonas en las mas diversas instituciones sociales, incluso en la escuela. Diferentes
factores establecen las condiciones histéricas para estas transformaciones, entre
ellas, la popularizacion de algunos apartados tecnolégicos como el ordenador, la
tablet o el celular, que son hoy, grandes mediadores de las relaciones interperso-
nales y culturales de los sujetos.

En el campo de la educacién muchos autores han cuestionado de qué forma
las nuevas tecnologias pueden integrarse a un proyecto pedagdgico realmente
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innovador. Con el acceso cada vez mayor, principalmente de nifios y jévenes a
los medios digitales, nos colocamos hoy en un escenario muy diferente como re-
ceptores. Orozco (2010) sostiene que, en la “condicién comunicacional contem-
poranea”, tenemos, por primera vez en la historia, la oportunidad de interactuar
de manera real con los productores medidticos, gracias a la interactividad que lo
digital permite, y no solamente de manera simbdlica como era anteriormente,
en la dimensién analégica, donde la actividad de las audiencias no se manifes-
taba de manera visible (p.16). Ahora, tenemos la posibilidad de “deconstruir co-
municacionalmente” los referentes medidticos, pudiendo, cémo audiencia, des-
truirlos y reconstruirlos, tanto materialmente como informacionalmente. Por
esto, Orozco (2010) resalta que uno de los grandes desafios que hoy se presentan
es el desarrollo de las competencias comunicativas para ser, como audiencia, no
solamente receptores, sino que también productores y emisores. Afirma la ne-
cesidad de una politica comunicacional-educativa que busque fortalecer las ca-
pacidades de produccion comunicativa de los ciudadanos: “Porque asi como no
se nace receptor de TV o de radio, sino que nos convertimos, también no nace-
mos emisores, transmisores o creadores, tenemos que aprender a serlo” (Orozco,
2010, p.17). Sibilia (2012) sugiere que la escuela del siglo XXI debe ser un espacio
capaz de ensefiar a los alumnos estrategias que den sentido y transformen en
experiencia el gran flujo de informaciones y operaciones disponibilizadas por
las nuevas tecnologias.

En este contexto, los usos de estos aparatos tecnoldgicos estan cada vez mas
vinculados a la imagen, que parece ser el principal medio de comunicacién, sea
en la propaganda, en las noticias, en las historias narradas (peliculas, novelas,
series televisivas) y en internet (sitios, redes sociales). Podemos decir que vivi-
mos, hoy, una audiovisualizacién de nuestra cultura, impactando en las relacio-
nes que los nifios tienen con el conocimiento, por la presencia de la imagen en
su proceso de formacién (Fernandes, 2010).

Frente a esta realidad, Duarte y Alegria (2008) apuntan que es fundamental
ofrecer a las nuevas generaciones la formacidn que necesitan para vivir y pensar
en una sociedad de imagenes. Siendo el cine entendido como “la narrativa mas
compleja que permite, de forma mads amplia, la percepcion de la formacién na-
rrativa de los sujetos en sus modos de leer y narrar por imagenes” (Fernandes,
2010, p.2), parece significativo reflexionar sobre la presencia del cine en el con-
texto escolar.
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PEDAGOGIAS DE LA ANIMACION

En esta perspectiva, proponemos analizar el uso de un lenguaje audiovisual
en la escuela, un modo y lenguaje muy peculiar: la animacién. Las reflexiones
aqui presentadas son fruto de la investigacion realizada durante la Maestria en
Educacion, en la UNIRIO, que tuvo como sujetos investigados a cuatro profe-
soras de la Red Municipal de Educacién de Rio de Janeiro que participaron del
Anima Escuela en 2012 y 2013. El proyecto Anima Escuela, una iniciativa del
Anima Mundi!, Festival Internacional de Animacién de Brasil, que ofrece cursos
de formacién de cine de animacion para profesores. El proyecto se divide en va-
rias etapas, con cursos introductorios y otros mas avanzados para profesores, ta-
lleres con alumnos y una fase de producciéon auténoma en las escuelas. El campo
de la investigacién se centrd en esta ultima etapa del proyecto, la produccion
autonoma, en la que los profesores que ya han pasado por la etapas anteriores
(cursos y talleres) son invitados, a través de una llamada oficial, a proponer un
proyecto de produccién de una pelicula de animacidn en sus escuelas, realizan-
do estas peliculas con sus alumnos y de forma auténoma, sin la presencia de
monitores o profesores de Anima Escuela, contando con el apoyo del proyec-
to en el préstamo de equipos, cuando es necesario, participando de encuentros
para intercambio de experiencias entre los profesores, o activando via teléfono o
email, el equipo del proyecto para resolver dudas cuando lo necesitan.

Los profesores que se inscribieron en esta etapa del proyecto y se propusie-
ron realizar una pelicula con sus alumnos son los conductores de este proceso
de creacion de animacién en la escuela. A partir del aprendizaje técnico sobre el
lenguaje de animacion, ensefiado durante los cursos de capacitacion para profe-
sores del Anima Escuela, ;Qué crean estos profesores con sus alumnos? Durante
este proceso de creacidn, ¢los profesores construyen una pedagogia? ;Es posible
percibir semejanzas y diferencias entre las posibles pedagogias creadas por los
profesores? ;Como los profesores actiian como narradores en este proceso? Estas
fueron las principales cuestiones que motivaron la investigacion.

Pensar sobre la posible creacidon de una pedagogia de la animacion, por par-
te de profesores que realizan peliculas de animacién con sus alumnos en la es-

1 El proyecto Anima Escuela lleva desde hace dieciocho afios el cine de animacion, a través de cursos y
talleres, para alumnos y profesores de escuelas publicas y privadas de diversas ciudades de Brasil. En la
Red Municipal de Educacién de Rio de Janeiro ya llegd a més de dos mil profesores y diez mil alumnos.
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cuela, fue el objetivo principal de la investigacion. El término pedagogia de la
animacion, inspirado en la pedagogia de los cineastas?, surge del presupuesto
de que hay gestos pedagdgicos en los modos de hacer cine y que cada profesor
desarrolla una pedagogia propia a partir de las elecciones realizadas durante el
proceso de creacion de las peliculas de animacién con sus alumnos.

Para reflexionar a respecto de la creacion de la pedagogia de la animacién
fue fundamental saber quiénes son estos profesores, escucharlos sobre como
realizan la produccion de las peliculas de animacion con sus alumnos, buscando
entender los fundamentos de las “palabras, miradas, gestos”, como cita Bresson
en el comienzo de este texto, utilizados en la creacion de las diversas etapas de
este proceso de realizacion de animacion en la escuela. Fue importante mirar los
diferentes aspectos relativos a la creacidn de las peliculas de cada profesora, ob-
servando las regularidades, los elementos privilegiados, sus fuentes y criterios.
Tales fundamentos del modo de hacer de ellas cargan narrativas y experiencias,
asi como van constituyendo una pedagogia/modo o forma de contar.

Entendiendo la pedagogia de la animacidén como las elecciones realizadas
durante el proceso de produccion de peliculas de animacién y los gestos peda-
gogicos existentes en este “modo de hacer”, fue posible percibir a lo largo de
la investigacion que cada profesora tiene su propia pedagogia de la animacion,
creada a partir de diferentes experiencias constituidas en sus historias como
profesoras, a partir de la cultura en la que estan insertadas y sus consumos y
relaciones con la cultura del cine.

Las principales marcas observadas en cada pedagogia fueron resumidas en
el siguiente cuadro:

2 La pedagogfa de los cineastas es una propuesta de Adriana Fresquet y Anita Leandro (UFRJ) de buscar
lo pedagégico en el proceso creativo de los cineastas. La pedagogia de Abbas Kiarostami fue discutida
durante la disciplina “Pedagogia de los Cineastas” cursada por Joana Milliet, en 2012, y dictada por la
profesora Adriana Fresquet en el Programa de Postgrado en Educacién de la UFR).
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LA ANIMACION
DE CADA
PROFESORA

juguetes opticos.
-Busqueda por
no didactizar la
experiencia de
produccién de las

peliculas.

-Hacer animacion
como forma

de trabajar las
relaciones en la

escuela.

-Cineenla
escuela como
algo extrafio al
cotidiano escolar.

-Storyboard
como forma de

planeamiento.

-Temas de las
animaciones
dialogando con
la literatura

- libertad de
“caminar dentro
de la obra”.

para conseguir
producir la
animacion.
-Temas
articulados con
los proyectos de
la escuela.

-Intercambio con

los profesores.

-Creacién
colectiva del

guion.

-Todos los
alumnos
participan de
todas las etapas.
-Materiales
utilizados:
residuos,
recortes,

plastilina.

libertad para
ser modificado
alolargodela

filmacién.

-Investigacién
para la
contextualizacion
deltemayla
busqueda de

referencias.

-Intercambio con

otros profesores.

-Autonomia de
los alumnos
durante la
produccién.

-Valorizacién de la
comunidad donde
los alumnos
viven/visién de
mundo de los

alumnos.

Alessandra Amalia Tatiana Imaculada
PRINCIPALES -Valorizacién de -Intento de -Creacién -Exhibicién de
MARCAS DE LAS | las actividades cambiar el colectiva del peliculas que
PEDAGOGIAS DE | previas con los horario escolar guion, con muestre en

el proceso de
produccién de

la animacion/
confeccién de
juguetes
Opticos.

-Hacer animacién
como una
experiencia

artistica.

-Enfasis en

la libertad

de creacién
individual de los
alumnos.

- Animacién
“trash”- creacién
a partir de las
posibilidades.
-Busqueda

por trabajar lo
artesanal y lo
tecnoldgico.

Como se observa en el cuadro presentado, uno de los aspectos del analisis

en las pedagogias de las profesoras fue la forma de eleccion de los temas para

las animaciones. Observando, por ejemplo, para el conjunto de peliculas realiza-

dos por Alessandra, profesora del aula de lectura, con sus alumnos, percibimos

que los temas eran muy variados, algunos inspirados en libros y otros relacio-

nados a asuntos estudiados en el aula con los alumnos, como los animales que

habitan en la sabana, el pintor Picasso y la Copa del Mundo. Cuando indagamos

sobre esta eleccion de los temas, Alessandra dijo que buscaba hacer del trabajo

con animacion algo que no sea estrictamente relacionada a los proyectos de la

escuela.
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Imdgenes 1, 2 y 3 — juguetes pticos:

Flipbooks, Taumatropo y un Zootropo heche de caja de DVD en la escuela de Alessandra
Fuente: Archivos de la investigacion.
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No me gusta utilizar la animacion de forma didactica, dentro de un proyecto de
la escuela (...). Yo creo que la animacion tiene que ser un momento en el que los
alumnos que estan en la escuela, haciendo cosas de escuela y crean que no lo es-
tan, ;Me entiendes? Es un momento en el que ellos estdn alli, qué estan haciendo
una cosa que les gusta hacer y que teéricamente no estd en un libro, no tienen que
estudiar para el examen. Es diferente a que coloques la hoja de redaccién y digas:
produce un texto. Alli ellos estan produciendo el texto de ellos, riquisimo, hacien-
do innumerables interpretaciones de textos ya existentes y no tienen examen.
Como ves, vienen fuera del horario porque quieren. Estaban en su tiempo libre,
podrian haber bajado para el recreo pero subieron. Tenemos que tener alguna
cosa que haga que quieran estar en la escuela. Hay un profesor de historia de otra
escuela que dijo: ¢Qué recuerdas de tus profesores? ;Te acuerdas de la oracién
coordinada, de la oracién subordinada? No, recuerdas a la persona, recuerdas un
libro, una lectura que realizaste, una fiesta que tuviste, lo que recuerdas son las

relaciones, entonces la escuela tiene que tener esto. (Alessandra)

En la pedagogia de la animacion de Alessandra la opcién de no trabajar con
asuntos relacionados al proyecto o curriculo escolar aparece de forma imperante
en su discurso. No solamente en la eleccién de los temas, sino que también al
momento de realizar la animacion, Alessandra buscé cambiar la rutina de la es-
cuela. Ella desarrolla el proyecto con los alumnos en el contraturno y muchas ve-
ces los alumnos aparecen en el aula de lectura en los tiempos libres, interesados
en dar continuidad a la pelicula de animacion. Las frases resaltadas en negrita
muestran como Alessandra percibe el papel de la animacion en la construccion
de su pedagogia: algo que haga que ellos quieran estar en la escuela, que amplie
las relaciones. Los temas, de acuerdo con ella, cuando estdn relacionados a lo
que motiva a los alumnos, generan este afecto, el gusto por estar ahi hasta en el
horario del recreo.

Bergala (2008) dice que el cine tiene que entrar en la escuela como un ele-
mento de caos y desorden, justamente para contraponerse al lugar del orden, de
la regla y del didactismo presentes en la escuela, como nos relata Alessandra.
Siendo este elemento perturbador, el cine tiene la posibilidad de estar en la es-
cuela como arte y promover el encuentro con la alteridad. En este encuentro
con el otro, con lo que es diferente, también aparece en el relato de Alessandra,
cuando ella dice que la escuela necesita de las relaciones (proporcionadas por
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Imagen 4 — Imagen de la pelicula “Fuego en el Cielo” (Alessandra)
Fuente: DVD Anima Escuela 2008.

Imagen 5 — Imagen de la pelicula Voo, inspiradas en el libro de Picasso (Alessandra).
Fuente: DVD Anima Escuela 2013.

98 | Comunicacion audiovisual y educacién



momentos como el de la produccién de la animacion), pues cree que es esto lo
que queda en la memoria, en la experiencia de los alumnos. “Ver el encanta-
miento en los ojos de los alumnos” es construir una experiencia que “queda” en
la dimensién defendida por Benjamin (1985). Como ella dice: “al final, ¢qué es lo
que recuerdas de tus profesores? Lo que marca la experiencia de ellos, alumnos,
es parte de la pedagogia de Alessandra.

Otra profesora investigada, Amalia, también es responsable del aula de lec-
tura, apunta como uno de los desafios de hacer animacion en la escuela es la
organizacion del tiempo escolar y la necesidad de que las actividades entren en
este planeamiento, teniendo que encajarse en tiempos de 50 minutos y aten-
diendo concomitantemente a todos los alumnos de la clase. Para conseguir dar
atencion y trabajar en pequefios grupos, algo que en la pedagogia de la anima-
cion de Amalia aparece como fundamental, ella y las profesoras con quienes tra-
baja en conjunto necesitan atender a los alumnos en sus horarios de Centros de
Estudios?, fuera del tiempo de las clases.

La realidad vivida por la profesora Amadlia en su escuela trajo nuevas re-
flexiones sobre la dificultad de vivir la experiencia en la velocidad en la que vivi-
mos actualmente, que traspasa también los muros de la escuela. Segin Larrosa
(2002), el sujeto de la experiencia se define por su receptividad hecha de pacien-
cia y atencion, mas alla de la disponibilidad y la abertura para ser tocado. El
autor, al pensar la educacion a partir de la experiencia, dice que esta es cada vez
mas rara por la falta de tiempo y el exceso de trabajo y que esto estd sucediendo
también en la escuela.

En esta logica de destruccion generalizada de la experiencia, estoy
cada vez mas convencido de que los aparatos educativos también
funcionan cada vez mas en el sentido de volver imposible que alguna
cosa nos pase (...)... Cada vez estamos mas tiempo en la escuela, pero

cada vez tenemos menos tiempo (Larrosa, 2002, p.23)

Una de las formas que Amalia encontro para realizar peliculas de animacion
en la escuela con poco tiempo fue colaborar con otros profesores, como los pro-

3 Los Centros de Estudios son una obligacién de la Ley LDBN 9394/96, en su articulo 67, Inciso V, que
establece a los profesores un periodo reservado a los estudios, planeamientos y evaluacién, incluido en
la carga horaria del trabajo.
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fesores de cada curso y la profesora de arte, que ayudé en la confeccién de los
personajes y escenarios. Es asi que buscamos tiempo para que “algo nos pase”
en la escuela:

Aquella profesora de curso que acompafiaste el afio pasado entré maravillosa-
mente bien en el proyecto, asi es todo mas facil. Entonces depende también de
con quién estas trabajando, como lo estdn aceptando. La profesora de arte es una
que hace afios trabaja con nosotros, nos ayuda muchisimo. También utiliza mu-
cho su centro de estudios para que los nifios puedan hacer materiales para las
animaciones (...). No hay un horario para hacer eso con los grupos, entonces esto
dificulta el proceso. El proyecto de animacién no entra tan naturalmente den-
tro de la planificacién como deberia ser, que seria mucho mas enriquecedora.

Infelizmente no entra mas asi. (Amalia)

Durante el trabajo de campo, Tatiana, que es profesora de Artes Visuales,
demostrd en su discurso una preocupacién en desarrollar competencias comu-
nicativas en los alumnos (Orozco, 2010). Tatiana nos ayuda a percibir que, a pe-
sar de la vivencia que los alumnos poseen con lo audiovisual, para la experiencia
de produccion de peliculas de animacidn es necesario un aprendizaje y apoyo
proporcionados por la escuela.

Ellos estdn siempre conectados en internet, siempre viendo television (...). Estan
conectados a esos medios, siempre vieron eso. Ahora la parte de trabajar minu-
ciosamente en la animacion, el movimiento tiene que ser asi, asado, ellos no tie-
nen esta nocion, ellos tienen la nocién a partir del momento en que yo lo explico
y cuando participan de los talleres. Miren haciendo asi se puede hacer esto, ahi
se despiertan. Les gusta mucho, se sienten fascinados por el movimiento, pero
aun no tienen nocién de cdmo hacerlo aunque vean tanta animacién en la TV e

internet. (Tatiana)

Tatiana reafirma, a partir de su practica, lo que destaca Orozco (2010) sobre
el hecho de que no nascemos emisores y creadores del lenguaje audiovisual, sino
que precisamos aprender a serlo y la escuela tiene también este papel. Segun
Tatiana, el consumo de medios (internet y TV, principalmente) de los alumnos
no garantiza el conocimiento sobre la forma de producir el movimiento en la
animacion. Al mismo tiempo, ella destaca que a partir del momento en que ellos
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Imagen 6 — Alumnos de Amalia produciendo la pelicula Suefio, en 2012.
Fuente: Archivos de la investigacion.

Imagen 7 — Alumnos produciendo la pelicula Arca de Noé, en 2013.
Fuente: Archivos de la investigacién.
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son introducidos a este universo rdpidamente ganan autonomia para realizar
solos las escenas de las peliculas.

Se quedaba un alumno responsable porque daba clases en otros horarios y te-
niamos esa situacion, practicamente los dejaba solos, hacian la animacién so-
los. Ya sabian hacer todo. Durante la clase, iba alli, corria para ver como estaba
yendo. Me mostraban, “mire profesora, tenemos que sacar esto, esto y esto”, ya
sabian hasta las escenas que iban a usar. Entonces vamos a sacar esto y vamos a
ver el guion, ;qué nos estd faltando? Escena cuatro, escena cinco, escena seis. Iba
alli, miraba un poco, pero eran auténomos, sabian como hacerlo, ;me entiendes?

(Tatiana)

Habia una maquilladora, una peluquera, la que hacia la ropa, la que cargaba las
cosas, cada uno tenia una responsabilidad, tenia que delegar si no enloqueces.

(Tatiana).

La confianza de los alumnos durante el proceso al hacer la pelicula y la
creencia de Tatiana en el saber de sus alumnos son corroborados por Fresquet
(2013), cuando dice que hacer cine en la escuela ayuda a reducir asimetrias entre
profesores y estudiantes, deconstruyendo papeles. En este proceso, ambos son
creadores y trabajan en conjunto en la realizacidén de la pelicula, moviendo las
jerarquias instauradas en la clase.

Inmaculada, otra profesora de Arte que formd parte de la investigacion,
prioriza el hacer artesanal proporcionado por la animacién. Algunas peliculas
de animacion producidas por los alumnos, ella las denomina como Animacion
Trash I, II, III. En sus relatos ella explica el porqué del uso del término, que en el
Blog de la escuela llama de “estética poética trash”:

Porque veia en internet a las personas diciendo que hacian peliculas trash y yo
pensaba, esto se parece con lo que yo hago en la escuela, tenemos que improvisar,
pensamos en una cosa y tenemos que usar otra, es que el material y las ideas van
surgiendo a partir de ahi. Hasta esto es bueno también porque entra un elemento
nuevo, el imprevisto. Yo veo esas cosas interesantes. ;Tu sabes trabajar cudndo
surge una dificultad no? Nos falta esto, pero podemos usar aquello en su lugar.
Entonces surge una nueva idea, son cosas buenas en una situacién de aprendiza-

je, de desarrollar esto en ellos, en nosotros también. Yo creo que todo el tiempo
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Imagen 8 — Imagen de la pelicula “La familia Real en la Maré”, con los alumnos de Tatiana caracterizados
en la Bahia de Guanabara.
Fuente: DVD Anima Escuela.

Imagen 9 — Escena de la pelicula “Jazmin, la princesa de la Maré”. La arquitectura de Paris, dibujada por
los alumnos.
Fuente: DVD Anima Escuela.
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aprendemos algo, ;no? Vamos aprendiendo, haciendo esto alli, vemos muchas
cosas nuevas que van surgiendo de ellos y que ellos pasan para nosotros y noso-
tros pasamos para ellos y ahi va saliendo. Yo creo que todo esto es muy bueno.
Y esta cuestidén que dije, que llamo de trash, porque el cine trash tiene muchas
cosas del acaso, de lo imprevisible y no significa que esté mal hecho. Porque el
cine trash es conocido por estar mal hecho, pero lo que yo creo que lo bueno es
la situacién que la persona necesita resolver. ;No hay sangre cinematografica?

iColoca ketchup! (Inmaculada)

Cuando define su cine de animacién como trash, Inmaculada habla también
de su forma de crear con los alumnos, usando lo que hay disponible en la escue-
la, tanto en relacion a los recursos como también en relacién al tiempo, siguien-
do lalinea del pensador Daney (apud Bergala, 2008), estimulando la creatividad
a partir de lo que surge como posibilidad. El “passador”, concepto propuesto por
Serge Daney y retomado por Bergala, es aquel que inicia al otro en algo que le es
importante, a partir de un lugar menos protegido, pues integra sus gustos y lo
que lo motiva personalmente. Por esto, corre riesgos junto a sus alumnos, estan-
doasuladoen el hacer y en los descubrimientos, hablando desde otro lugar que,
simbodlicamente, no es el del profesor como es definido por la institucion escolar
(Bergala, 2008, p.64).

Otro aspecto fundamental para comprender la pedagogia de Inmaculadaes la
forma en cédmo ella ve la experiencia de producir animacién entendida como arte:

Creo que esa es una experiencia de arte, que no tiene una utilidad concreta. La
experiencia de hacer animacién es una experiencia de arte, entonces no puedo
decir lo que eso dejo de positivo para la vida, porque ellos atiin son muy jovenes
(...). Entonces es aquella experiencia que ellos tienen en relacion al arte, de cono-
cer un arte nuevo, de probar un arte nuevo. Yo no veo solamente utilidad, sutili-
dad eslo que nuestra sociedad quiere no? Pero con el arte no siempre tenemos ese

compromiso de que tiene que ser util. (Inmaculada)

Esta experiencia de conocer una nueva forma de arte nos hace pensar en el
modo en cémo Inmaculada define su pedagogia. Como profesora de Arte, se po-
siciona sobre su creencia en la potencia de “hacer animacién” como experiencia
artistica, dialogando con Bergala (2008), que defiende en su hipétesis-cine que el

Y

arte no puede ser concebido por el alumno sin la experiencia del “hacer”: “el arte
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Imagen 10 — Imagen de la pelicula “El pintor”, de la serie de animacién Trash 2 (técnica de pixilation).
Fuente: Youtube.

Imagen 11— Imagen de la pelicula “El gorrién distraido” (técnica de recortes).
Fuente: Youtube.
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no se ensefia, sino que se encuentra, se prueba, se transmite por otras vias mas
alla del discurso del saber, y, a veces, sin ningun discurso. La ensefianza se ocupa
de laregla, el arte debe ocupar el lugar de la excepcion.” (p.31). Inmaculada ve su
trabajo con la animacion, asi como Bergala (2008) también apunta, como una ex-
periencia que los alumnos deben vivenciar y que, como sabemos por Benjamin
(1985), es capaz de tocar y transformar.

CONSIDERACIONES FINALES

La inmersion en la complejidad de los procesos de hacer cine de animacién en la
escuela, durante el trabajo de campo y en el andlisis del material colectado de las
cuatro profesoras investigadas, evidencio que no solamente las marcas caracte-
risticas de las diferentes pedagogias de la animacion, sino que también que estas
peliculas de animacion realizadas en la escuela (sin separar, estd claro, cada pe-
licula de todo su proceso de creacion) se presentan como una forma de narrar en
la contemporaneidad. Inspirados en Benjamin (1985), que dice que “el narrador
es un hombre que sabe dar consejos” (p.200), podemos ver a los profesores como
narradores, que “aconsejan” a sus alumnos al indicar los caminos posibles para
producir juntos las animaciones. En este proceso, el profesor/narrador retira de
su experiencia lo que cuenta, lo que propone a los alumnos en este movimiento
de crear juntos, incorpora las cosas narradas a la experiencia de sus alumnos y a
su propia experiencia, transformando ambos. “Asi se imprime en la narrativa la
marca del narrador, como la mano del alfarero en la arcilla del jarron” (p.205), de
la misma forma que las pedagogias de la animacidn en las peliculas realizadas.
La animacion y su forma propia de produccion, que difiere bastante del cine
live action, con mayor destaque en los debates de autores e investigaciones aca-
démicas, aparecieron en el transcurso de la investigacién como una propuesta
que moviliza bastante el cotidiano escolar. Su proceso de realizacion, que de-
manda de mucho tiempo, atencidn y trabajo en grupo, se da muchas veces, como
lo vimos en esta investigacién, al margen del sistema educativo, como un ele-
mento extrafio y perturbador, como defiende Bergala (2008). Es la escuela, cuan-
do posibilita este trabajo de animacion, que despega como un lugar en el que
también es posible “inventar espacios y tiempos que puedan perturbar un orden
dado, de lo que estd instituido, de los lugares de poder” (Fresquet, 2013, p.25).
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En esta invencién de espacios, lugares y nuevas dérdenes, se descubre que
aun es posible intercambiar experiencias de como se crean animaciones en la es-
cuela, cuando es exigido un tiempo diferente de las personas y el contexto direc-
to entre ellas, como sucedia en la cultura de la oralidad (Benjamin, 1985). Si, para
Benjamin, el fracaso de la experiencia en la sociedad moderna capitalista extin-
guid el arte de contar, la reconstruccion de la experiencia seria acompafiada de
una nueva forma de narrar, “fruto de un trabajo de construccién emprendido
justamente por aquellos que reconocen la imposibilidad de la experiencia tradi-
cional en la sociedad modernay se recusan a conformarse con la privacidad de la
experiencia vivida individualmente” (Gagnebin, in Benjamin, 1985). Parece que
estos profesores, sujetos de la investigacion, no estan satisfechos con el tiempo y
ritmo impuestos por la escuela y se arriesgan a proponer nuevas formas de ense-
flar y aprender junto a los alumnos. Hacer animacion en la escuela, como se vio
durante la investigacion, representa esta nueva forma de narrar contemporanea
que Benjamin dice que es necesaria, que estd en consonancia con los modos de
ser de los sujetos, constituidos a partir de la cultura audiovisual (Sibilia, 2012).
Animar requiere gestos raros en los dia de hoy: demorarse en los detalles, cul-
tivar la atencidn, la paciencia, escuchar, parar para mirar, pensar, acciones que
posibilitan que la experiencia nos acontezca (Larrosa, 2002). El andlisis de las
pedagogias de la animacion de las profesoras mostré también que, en las dife-
rentes etapas y propuestas para los procesos de creacion, profesores y alumnos
intercambian experiencias. Si el arte de narrar es cada vez mas raro por la falta
de condiciones de realizacion de la transmisién de la experiencia, relacionada
a un trabajo y tiempo compartidos, podemos pensar que acciones como esta de
realizar animacion hacen de la escuela un lugar donde la experiencia y la narra-
tiva alin son posibles en la actualidad.

La funcién del profesor durante este proceso de creacion colectiva con los
alumnos estuvo focalizado en el andlisis del material del campo. Como el sujeto
presenta a los alumnos algo que les toco (peliculas de animacion), se verifico
que ejerce el papel que Daney (Apud Bergala, 2008) denominé de “passador”,
invirtiendo en las propuestas de los alumnos, buscando soluciones en grupo,
presentando sus gustos, permitiendo que los alumnos contribuyan con sus sa-
beres, corriendo riesgos juntos en un trabajo compartido.

Finalizando, retomamos aqui una de las razones iniciales que impresiona-
ron esta investigacién: pensar la dimension formativa del cine en el contexto
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escolar. Dimensién que puede ser percibida en diferentes acciones, por diversos
caminos, pero que en este percurso se dio a través de la mirada sobre invencio-
nesy elecciones de las profesoras para proporcionar la creacion de peliculas de
animacion en la escuela. Dialogando con lo que dice Norman MacLaren en la
abertura de este texto, podemos decir que analizar las pedagogias de la anima-
cién de las profesoras es también una busqueda por volver visible los “intersti-
cios invisibles que se encuentran entre los fotogramas” de las peliculas realiza-
das en las escuelas.
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Una investigacion con peliculas para
jovenes ciegos:

la cultura del escuchar y contar peliculas
o audiodescribir

Margareth Olegdrio
Adriana Hoffmann Fernandes

INTRODUCCION

La cuestion principal en este texto trata de un debate surgido en la investigacion
realizada en una escuela especializada con jévenes estudiantes ciegos o con baja
vision de cuarto afio de primaria. El objetivo de la investigacion fue percibir el
acceso de este publico a las peliculas y el modo en cdmo se relacionaban con las
peliculas vistas. Se trata de un estudio realizado por Margareth Olegdrio en la
Maestria en Educacidn, del afio 2013 al 2015 (Olegario, 2015).!

Aclaramos que el hecho de que la autora de la tesis de maestria y autora de
este articulo, es ciega de nacimiento, por eso se optd por no escribir notas al pié.
Las informaciones estaran todas en el cuerpo del texto para posibilitar la lectura
de personas ciegas a través de lectores de pantalla. Reiteramos también que por
tratarse de un asunto como la audiodescripcion - en gran parte desconocido por
el publico - optamos por hacer un articulo que busca presentar un poco del uni-
verso de los jovenes ciegos y las cuestiones relacionadas al acceso a los materia-

1 Eltexto presenta una versién revisada de un articulo ya publicado en la Revista Teias.

| 11



les audiovisuales teniendo la audiodescripcion un papel de tecnologia asistiva
para dar acceso, de forma profesional, a los que no pueden ver lo que hoy circula
en muchas pantallas actualmente.

Algunas de las cuestiones que formaron parte de la investigacion son: ;Qué
idea de cine tienen los jovenes que no ven? ;COmo pensar sobre un cine para los
que tienen acceso al sonido pero no a las imagenes? jSeria otra forma de enten-
der el cine?

Esta experiencia se asemeja a lo que fue vivido por varios de los deponentes
de la pelicula brasilefia “Ventana del Alma” de Jodo Jardim y Walter Carvalho
del afio 2001. La pelicula ya en su titulo alude a la frase de Leonardo da Vinci:
el ojo es la ventana del alma, el espejo del mundo. Esta visiéon de que sélo se
tiene idea del mundo por medio de lo que se ve nos trae cuestionamientos. Los
directores de la pelicula tienen el desafio de hacernos pensar sobre esto. Para
esto, entrevistaron a personas de diferentes paises y con diferentes profesiones
para reflexionar sobre qué es la visién en la experiencia de cada uno de ellos.
Los entrevistados en la pelicula tienen diferentes grados de vision yendo desde
la ceguera, con mayor o menor agudeza de la vision, al uso de gafas de gradua-
ciéon. Los relatos de la pelicula nos desacomodan y nos hacen pensar sobre lo
que vemos y como vemos. La pelicula nos hace percibir que - aunque tengamos
visién- no siempre vemos con los o0jos. Nos sorprendimos en la pelicula con un
testimonio de Win Wenders que nos dice que prefiere “ver encuadrado” para ver
menos y ver mejor y con los relatos de Hermeto Paschoal que dice ver con su
vista nublada lo que la mayoria no ve. La visién se convierte en algo que no es
solamente la imagen mas algo mas que se construye con las imagenes o que se
dice o que se hace con ellas. La pelicula nos hace cuestionar nuestra relacion con
la visién y la funcionalidad del ojo en la percepcion del mundo alrededor.

En este sentido, un ejercicio importante en la investigacion realizada fue lo
que vivio una de las autoras de este articulo - Margareth Olegdrio- que, por ser
ciega de nacimiento, encaré el desafio de redescubrir su experiencia con las pe-
liculas para poder - a partir de ella- percibir la experiencia de los sujetos de la
investigacion.

¢Como Margareth Olegdrio, ciega de nacimiento, vivio y entendié hasta hoy
las peliculas? ;Cémo construyo esta relacion con la TV, el cine y el lenguaje au-
diovisual de forma general? ;Qué es lo accesible o no para ella? ;Cémo hace sus
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elecciones de qué ver y cdmo busca entender lo que “ve”? ;Qué es lo que la esti-
mula a ver algo o a continuar viendo y que es lo que la hace desistir de intentarlo?

Y finalmente: ;COmo estos jévenes que son ciegos o con baja visién se re-
lacionan con las peliculas que pasan en la TV o en el cine? ;De qué forma las
convierten en accesibles? ;Qué punto de encuentro existe entre la experiencia de
Margareth y la experiencia de ellos?

Margareth relata que nacié ciega pero tiene cuatro hermanos que ven nor-
malmente y siempre buscaron sumarla en las actividades de las cuales ellos
participaban. Algunas eran actividades que tenian imdgenes como ver dibujos
animados en la TV, peliculas, novelas, reportajes, entre otros. La TV fue el pri-
mer recurso audiovisual al que Margareth tuvo acceso y desde muy pronto tuvo
interés por lo que pasaba en las imédgenes de la TV. Los hermanos describian - a
su manera- lo que estaban viendo y ella preguntaba sobre lo que no comprendia.
Pero, el internado de lunes a viernes a los seis afios de edad para que pudiese
estudiar, interrumpio un poco este contacto con lo audiovisual contado por sus
hermanos y a veces su madre, pues en la escuela no veia televisiéon y cuando veia
alguin programa en la TV, no habia nadie que le cuente o describa lo que pasaba.

No recuerda la edad con la que fue por primera vez al cine, pero en este dia
vié con sus hermanos la pelicula Tarzan. Fue tan impactante para todos que
ellos casi no hablaron en el momento de la pelicula. Solamente en el camino de
vuelta a casa, ella supo un poco sobre lo que pasé en la pantalla pero no com-
prendid la mayoria de cosas.

Pasaron muchos afios y llegé el dia en el que conocié la audiodescripcion en
el primer Festival Asi Vivimos, en el CCBB, cuando ya actuaba como profesora
en el IBC. En la época se exhibieron peliculas sobre cuestiones y temas de defi-
ciencias y eran todas audiodescritas y accesibles para ella.

El descubrimiento de la audiodescripcion la convirtié en una persona mas
curiosa de lo que era antes y exigente en las descripciones no solamente de pe-
liculas, sino que también de imdgenes estaticas, tales como cuadros, esculturas
y otros objetos. Actualmente, da preferencia a planes que tengan audiodescrip-
cién pero, no deja de ir a eventos sin audiodescripcién, porque si lo hiciera es-
taria predestinada a no ir al cine, teatro, exposiciones, pues reconoce que aun
son poquisimos los eventos audiovisuales que utilizan el recurso de la audiodes-
cripcion. Sin embargo, estd limitada a frecuentar estos locales solamente en la
compaifiia de quien ve para que le cuente lo que ocurre en las imagenes aunque
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sea informalmente. Desde su punto de vista, la ausencia de la audiodescripcion
perjudica la comprension de los contenidos audiovisuales, principalmente, las
peliculas que no tienen muchos didlogos.

Una cuestion que aparecio en la experiencia de Margareth, aparecié también
en el relato de los sujetos de la investigacion: el acceso a las peliculas y materia-
les audiovisuales se da en su mayor parte por dos medios: por el contar del otro
o por la audiodescripcién. Las dos formas son apuntadas por los sujetos y por
Margareth de acceso a la experiencia con peliculas y lo audiovisual, traen un
punto de encuentro entre la experiencia de ella y de sus sujetos de investigacion.

Un punto en comun se asemeja en el contar y en la audiodescripcion. En los
dos el joven ciego tiene acceso a las iméagenes por el relato de otra persona - que
no es €l propio- ya que €l no las puede ver. En las dos situaciones él precisa con-
fiar en quien le cuenta o en el equipo que audiodescribe. Asumir que necesita a
otro para vivir la experiencia con la imagen es remitir a la alteridad imprescin-
dible de ella. Para entrar en esta discusion nos remitimos a Larrosa para pensar
que la experiencia de los ciegos con la imagen en una experiencia fundante de
alteridad. Larrosa (2011) llama de “principio de alteridad” la experiencia que es
explica seguidamente:

La experiencia es “eso que me pasa”. La experiencia supone, en pri-
mer lugar, un acontecimiento o, dicho de otro modo, el pasar de algo
que no soy yo. Y “algo que no soy yo” significa también algo que no
depende de mi, que no es una proyeccién de mi mismo, que no es el
resultado de mis palabras, ni de mis ideas, ni de mis representacio-
nes, ni de mis sentimientos, ni de mis proyectos, ni de mis intencio-
nes, es algo que no depende ni de mi saber, ni de mi poder, ni de mi
voluntad. “Que no soy yo” significa que es “otra cosa que yo”, otra
cosa que no es que yo digo, que yo sé, que yo siento, que yo pienso,

que yo anticipo, que yo puedo, que yo quiero. (p.2)

De este modo esos jovenes ciegos viven esta experiencia con el principio de
alteridad de forma extrema, entendiendo que dependen de la alteridad, aun mas
que nosotros, como forma de encontrarse y de actuar en el mundo en el que
viven. Sin embargo, dialogando con Larrosa, pensamos que esta alteridad que
no soy yo es la alteridad que me permite ser mas yo y, en el caso de los ciegos,
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es la alteridad la que nos hace ver como yo percibo y creo mi imagen a partir del
escuchar la imagen dicha por los otros.

José Eugenio Menezes (2011) va a discutir la cultura del escuchar. En la es-
cucha de si mismo y en la escucha del otro, “lo oido desarrolla un papel funda-
mental en la constitucion de la subjetividad y de la sociabilidad” (p.2) ¢Cé6mo
seria contar estas peliculas para quien no ve? ;Y que seria la audiodescripcion?
¢Laaudiodescripcion se asemeja o se diferencia del narrar la pelicula oralmente?

Estas y otras cuestiones se discutieron en la investigacion realizada por
Margareth dentro de la dptica de la investigacion-intervencion. Para la investi-
gacion se realizaron cuatro sesiones de exhibicion de cortometrajes audiodes-
critos en la escuela con cerca de veinte jovenes ciegos entre 16 y 23 afios con
debate posterior. También se realizaron cuestionarios y entrevistas con los jove-
nes participantes. El objetivo fue percibir como ocurria esta experiencia con las
peliculas y lo audiovisual desde el punto de vista de ellos.

Percibimos en todos los relatos de la investigacién que el “oir” para una per-
sona ciega es fundamental. A través del oir es que tienen acceso al mundo que
no ven. Algunas de las reflexiones realizadas por José Eugenio Menezes (op cit)
buscan investigar como los vinculos sonoros pueden ampliar las experiencias de
ciudadania yendo mas alla de la profusidon de imdgenes del cotidiano. Algunas
de sus cuestiones son: JEs posible disolver la fijacion espacial del 0jo? ;Qué seria
una “cultura del oir”?

De esta manera este articulo busca realizar una reflexion acerca de las rela-
ciones entre jovenes ciegos y las peliculas pensando también sobre este “contar
una pelicula” y “ver la pelicula con audiodescripcion” en el cotidiano de este pt-
blico. Trataremos seguidamente dos ejemplos de situaciones en que se presen-
tan “el contar una pelicula” y “el audiodescribir una pelicula” para reflexionar
sobre la alteridad del ver por medio del otro y la cuestion de la “cultura del oir”
como una posibilidad de ciudadania.

CONTANDO PELICULAS

“Habia nifios que recibian dinero de sus padres para ir al cine, y pre-
ferian venir para mi casa (a escuchar contar la pelicula), hace una

donacién minima y gasta el resto en tonterias. Y muchos adultos
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analfabetos, cuando la pelicula era “con letras”, elegian escucharla
contada por mi en vez de ir al cine y no entender nada. Y descubri
también que habia gente que venia a escucharme, no porque no
pudiese pagar la entrada al cine, sino porque lo que les gustaba de
verdad era que alguien les contase las peliculas. Algunos dicen que
yo era tan buena para caracterizar los personajes que, solo con pes-
tafiear, podia pasar de la expresion de candidez de Blanca Nieves a la
ferocidad del le6n de la Metro Goldwyn Mayer. Y que escucharme era
como escuchar aquellas radionovelas que eran transmitidas dia a dia
en la capital, pues, mds alld de imitar las voces y hacer caras, yo sa-
bia mantener la platea en suspenso. (...) Sin ni haber pensado en eso,
para ellos yo me habia transformado en una creadora de ilusiones.”

(Hernan Rivera Letelier, 2012)

En el trecho de arriba del libro “La contadora de peliculas” Hernan Letelier
nos cuenta que la personaje principal vive en una localidad donde se tiene poco
acceso a las peliculas exhibidos en el cine. Debido a esto, el padre hace una elec-
cién entre todos los hijos para ver cudl de ellos serd el contador de peliculas, o
sea, aquel que va al cine y después cuenta la pelicula a los demas de la familia. La
personaje contadora gana esta eleccion y todas las semanas cuenta una pelicula
comenzando asi a ganar notoriedad entre la comunidad. Esta practica de contar
las peliculas que el libro menciona revela que se trata de un momento colectivo
de narrativa en la dimensién que nos habla Walter Benjamin (1994) al hablar so-
bre el narrador tradicional, que recuenta lo que vié por la narrativa oral. El narra-
dor es aquel que narra intermediando la narrativa con la experiencia vivida, algo
que la nifia del libro aprende y hace bien al narrar las peliculas. Pasa a narrar las
partes que mas le agradan olviddndose de las demas y el contar de cada pelicula
tiene una interpretacion propia de la narradora. Como narradora se convierte
en una creadora de ilusiones para algunos que buscan sus historias en lugar de
las peliculas, apuntando como el contar y narrar es parte del vivir y estar juntos.

Fue pensando en situaciones como estas que nos cuestionamos y si la prac-
tica de contar peliculas no podria ser una forma de convertir las peliculas acce-
sibles a los jovenes ciegos. ;Serd que estos jovenes conseguirian entender lo que
el personaje cuenta de las peliculas de forma accesible?
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Es importante pensar cdmo un joven ciego tendria acceso a la parte visi-
ble de la narrativa- o sea- las caras y bocas de la contadora y sus técnicas, los
objetos utilizados para contar, las vestimentas y otras informaciones visuales
que muchas veces no nos damos cuenta de que son también parte del contar...
Reflexionar sobre el acceso que se tiene por el oir del otro, por la alteridad, de-
manda también pensar cuanto ese oir del que nos habla Menenzes (2001) va mas
alla de lo oido. Bailello Jr (apud Menezes, 2011) recuerda:

El oir y el ver, operaciones perceptivas asociadas a cada uno de estos dos
universos, requieren ambos el cuidado y el cultivo de los propios limites. El oir,
mas vinculado al universo del sentir, de la pasion, de lo pasivo, del recibir y del
aceptar. El ver, mds asociado al universo de la accion, del hacer, de la actividad,
del actuar, del actuar y del poder (Baitello Jr, 2005, p.116, Apud Menezes, 2011).

Percibimos que en el contar y narrar, el oir y el ver, se articulan en la so-
ciedad. Percibimos que el hacer, la accién y la pasividad no ocurren de manera
estancada remitiendo solamente a la experiencia del ver o del oir. Como Larrosa
(2011) nos apunta el principio de la subjetividad o de la transformacién revela
que esta experiencia soy yo. Por lo tanto, ese oir y ese ver son la experiencia del
sujeto y también lo que él hace con ella se va transformando en parte de si pro-
pio. En el caso de los jovenes de la investigacion ese oir sin ver seria parte de ese
principio de subjetividad de ellos. Pero ;Como seria ese oir del otro teniendo en
vez de “contar” el “audiodescribir”? ;Qué seria la audiodescripcién de estas ima-
genes que no pueden ser vistas?

AUDIODESCRIBIENDO PELICULAS

Aqui, trataremos como ejemplo de audiodescripcién, parte del guion del corto-
metraje “Engafio”, que fue audiodescrito por Daniel Machlini. En él se ven las
imdagenes de las escenas iniciales y la audiodescripcidén aparecerd aqui en el tex-
to con el subtitulo de la imagen pero en la pelicula este material es hablado en el
mismo instante en que las imagenes pasan.
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Imagen 1
Fuente: material de investigacién.

Trecho de audiodescripcion

Pantalla dividida en dos partes: a la derecha, Mila en foco. En la izquierda,
Rodrigo espera el tren, en la estacion del metro.

La chica de vestido verde y brazos cruzados, parece esperar algo en la calle.
El hombre de camisa gris y carpeta azul en la mano hace una sefial mientras la
chica ve el autobus parar en una parada de enfrente. Ella se come las ufias y en
seguida, guarda una revista en su bolso.

Al ver este trecho inicial del cortometraje, se percibe que es audio-descri-
to solamente el contenido de las imagenes de este, elaborado por Cavi Borges
(2008). Antes de iniciar la pelicula se leen los créditos de la pelicula y de este
modo, la persona ciega tiene acceso a la informacion sobre la pelicula que ird a
ver. Sin embargo, en otros casos, el audiodescriptor opta por audiodescribir el
escenario en el que se desarrollara el inicio de la pelicula o hace una lectura de
los nombres de los actores del elenco o de los directores. A esta descripcion pre-
via, se le da el nombre de proemios. Se trata de informacion de la presentacion
inicial de la pelicula para situar a quienes la van a oir.

Por lo tanto, el principal objetivo de la audiodescripcion es permitir que la
persona ciega sepa el contenido imagético de una pelicula, una pieza teatral o de
cualquier obra de arte. No le corresponde al audiodescriptor opinar/interpretar
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sobre lo que estd viendo, sino, hablar solamente de lo que ve, permitiendo al su-
jeto que tendré acceso a esta tecnologia asistiva, formar su propia opinién acerca
de lo que estd siendo exhibido. Aun reconociendo que el otro nos constituye se
busca dejar libre la interpretacidon de las imagenes audiodescritas que es papel
del oyente de la audiodescripcion.

En general, la audiodescripcién para convertir las imdgenes accesibles a los
ciegos la realiza un equipo compuesto de: audiodescriptor (persona que elabo-
ra el guién de la audiodescripcién), consultor (persona ciega o con baja vision
que verifica si las descripciones de las imagenes son comprensibles para una
persona con deficiencia visual), revisor (profesional con formacion en lengua
portuguesa, que revisa el texto del guion) y el locutor que podria ser el propio
audiodescriptor, como la pelicula que ejemplificamos arriba, consultor o revisor,
que tenga una buenadiccion y lectura clara, obedeciendo al orden de las escenas
dela pelicula. Se trata de una propuesta profesional de accesibilidad de materia-
les audiovisuales a las personas que no pueden ver.

La audiodescripcion (AD) es comprendida como un servicio cuyo publico
alvo son las personas que no ven y siguiendo la lectura de Lima (2010), la au-
diodescripcion necesita tener un caracter narrativo solamente para describir:
vestimentas, gestos y efectuar lectura de créditos que aparecen en la pantalla
o cualquier otra informacién que no esté dicha por los actores pero que aparece
en las imagenes.

¢La audiodescripcion es suficiente para volver una pelicula accesible a los
jovenes ciegos? ;Como ellos perciben este recurso y cémo acceden a las peliculas
con audiodescripcién? ;Qué diferencias perciben entre tener acceso a las pelicu-
las por el contar de alguien o por la audiodescripciéon?

EXPERIENCIAS Y CULTURA DEL OfR - PELICULAS CON Y
SIN AUDIODESCRIPCION Y EL VER POR EL OIR DESDE EL
PUNTO DE VISTA DE LOS SUJETOS

El uso acentuado del sentido de la visién marca, aunque de forma diferente, las
caracteristicas bidimensionales de las imagenes en las pantallas de los equipos
electrénicos o en los impresos. Esto nos lleva a pensar que la relacién con un
mayor nimero de sentidos, como la audicion, puede ayudarnos en la percepcion
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delatridimensionalidad de los objetos y especialmente de las personas compro-
metidas en los procesos de comunicacion. Asi, los conocimientos obtenidos por
un sentido tendrian una expresion diferente de los conocimientos obtenidos por
un conjunto de sentidos o, en nuestro caso, por la audicion.

Los sonidos o vibraciones entre dos personas crean un espacio de
interlocucidn, repercuten envolviendo los cuerpos concreta y fisica-
mente. Es posible que este universo sonoro nos ayude a percibir que
la ampliacién del nimero de sentidos relacionados permite cuestio-
narnos una epistemologia cartesiana y privilegiar los caminos para
una epistemologia abierta a la comprension de la complejidad de los

procesos comunicacionales. (Menezes, 2011)

En este trecho Menezes nos hace pensar en como seria adquirir conocimien-
tos por el sentido de la audicidn. Se trata del debate emprendido por el autor en
relacion a la cultura del oir. ;Qué espacio de interlocucién podria crearse priori-
tariamente a partir del oir como es la experiencia de los jovenes ciegos?

Durante la investigacion, en los momentos de exhibicion de las peliculas
con o sin audiodescripcién percibimos la diferencia en este proceso de recep-
cién. Algunas peliculas exhibidas sin audiodescripcion y sin alguien que les
cuente lo que ocurre en las imagenes se convierte completamente inaccesible
para este publico. Pasan a establecer una relacidon con las imdgenes, una relacion
de adivinanza de lo que debe estar pasando y, con el tiempo, pierden el interés
en intentar entender lo que ocurre.

También debe ser por un motivo similar ya que notamos a lo largo de la in-
vestigacion que los jévenes ciegos estaban acostumbrados a tener poco acceso a
materiales de peliculas y recursos audiovisuales. La mayoria esta acostumbrado
a tener acceso solamente por medio de visitas realizadas por la escuela o con la
familia. En su cotidiano ven TV o ven peliculas en general, con la ayuda de una
persona proxima para que les cuente lo que estd sucediendo en la pelicula. Un
hecho semejante a lo que ocurrié en la experiencia de Margareth. Son pocos los
lugares que exhiben peliculas con audiodescripcion.

En la escuela los jévenes de la investigacion apuntaron que fueron a even-
tos con este recurso y vivieron algunas sesiones con audiodescripcion dentro
de la investigacion. Les preguntamos sobre cédmo percibieron las diferencias y
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sus percepciones de ver una pelicula con y sin audiodescripcién. ;De qué modo
perciben estas diferencias?

Algunos de los relatos de los jovenes, que presentamos seguidamente, mues-
tran las tensiones existentes en esta relacion:

“..en la pelicula podemos escuchar con audiodescripcién, entonces lo ves me-
jor.” (I)

“Ah... Esas peliculas del cine son sin audiodescripcion. Y cuando me siento atras,
no veo lo que estd pasando, mi hermano tiene que quedarse contindome todo”.
)

“Yo veo mas rapido (sin audiodescripcion). No sé. De repente pasa alguna cosa.
Es algo mas directo, es mas rapido de entender. Con la audiodescripcién todo es

mas enredado, ;me entiendes?” (T)

En los relatos anteriores los jovenes apuntan diferentes relaciones con las
peliculas con y sin audiodescripciéon. Asi como los primeros relatos resaltan que
la audiodescripcion de las peliculas diciendo que con este recurso “se ve mejor™
el ultimo relato ya menciona que la audiodescripcion confunde el entendimien-
to de la pelicula. Al mismo tiempo el segundo relato menciona al “hermano que
tiene que contarme”, algo que también aparece en los relatos de otros jévenes de
la investigacion. Sabemos que es por el narrar y contar - de las personas proxi-
mas- que ellos pasan a tener los primeros accesos a materiales con imagenes.
Este contar es algo a lo que los jovenes ciegos tienen acceso desde pequefios. De
la misma forma la audiodescripcién se convierte en un proceso de aprendizaje
para ellos. Para entender 1o que dice el audiodescriptor y también los didlogos
de la pelicula necesitan aprender a lidiar con estos diferentes didlogos y coordi-
narlos. Es algo que demanda vivir esta experiencia cotidianamente. Demanda
aprendizaje. Se trata de una dificultad semejante a la que tienen algunos jovenes
videntes con la lectura de subtitulos de las peliculas cuando ésta es una practica
poco vivida por ellos.

Los veinte jovenes investigados tienen un consumo de imagenes de forma
reducida por depender siempre de otros para acceder a ellas y asi poder contar-
selas. De igual modo cuando tienen acceso a personas que les cuentan, en su
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mayoria, estas personas son familiares que ven junto a ellos las peliculas y se las
cuentan al mismo tiempo que las ven. De esta forma estas personas seleccionan
lo que ellos pueden ver de acuerdo con sus preferencias y también seleccionan lo
que les cuentan o no. Asi, no siempre tienen autonomia para realizar elecciones
sobre lo que verdn. Esta es la forma como viven ese principio de la alteridad del
que nos habla Larrosa.

Sin embargo, a partir de lo que apunta Menezes este contar o audiodescribir
parece no tener una relacion directa con la cultura del escuchar del cual habla.
De acuerdo con el propio autor el oir se relaciona con el ver. Sin embargo, yendo
mas alld de lo que aborda Menezes y, pensando especificamente en este ptiblico
que no ve, podemos pensar en una cultura del oir sin ver, entendiendo que esta
forma de acceso tiene una especificidad propia que tiene en el otro, en el oir prio-
ritario. Menezes destaca que “cuando hablamos en cultura del oir retomamos las
posibilidades del cuerpo, en especial del universo sonoro, antes y después de los
equipos de comunicacién. (Menezes, 2007)

El otro que narra o que audiodescribe trae su universo sonoroy se comunica
con su oyente instituyendo la cultura del escuchar pues es solamente por él y por
el intercambio con éste que el ciego tendra acceso a las imagenes. No hay expe-
riencia sin otro, sin algo exterior a mi como nos apunta Larrosa. Y esto estd cada
vez mas claro en la experiencia de los jévenes ciegos. Hay una relacién constitu-
tiva entre la idea de experiencia y la idea de formacién. El autor deja claro que
el resultado de la experiencia y la formacion o transformacién del sujeto de la
experiencia. El sujeto de la experiencia nada mas es que el sujeto de la formacion
y de la transformacién. En este caso, la experiencia ocurre por el sensorium del
oido y por el relato del otro.

Walter Benjamin (1994) es el autor que nos habla de “sensorium”. Podemos
pensar que ese oir las imagenes por medio del otro se ancla en este sensorium
diferente de lo visual - un sensorium prioritariamente auditivo- del oir y del oir
del otro. Una narrativa que se estructura en base en al relato del otro para cons-
tituir su propio relato. Todos nosotros somos constituidos por otros pero tener
esta predominancia del oir del otro en su constitucién por la imposibilidad de
la visualidad convierte a este otro ain mas perceptible. Se entiende que esto no
impide la autonomia del pensamiento y las elecciones de los jévenes ciegos en
base a todo lo que escucharon al respecto. Se trata de una idea de formacion con
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base en el sensorium del escuchar sin ver, una formacion diferente. Otra cons-
truccion de alteridad.

Aunque el contar tenga una dimensién afectiva importante para los sujetos
en este contacto de alteridad con la familia y personas préximas, descubrir que
hay otro modo de convertir los productos audiovisuales para ellos les da mas
autonomia aunque esta forma aun sea poco accesible en la mayoria de obras au-
diovisuales. La apuesta es que con las nuevas legislaciones que traen las audio-
descripciones como derecho se avance en volver las peliculas y producciones
audiovisuales de 1a TV y de otros espacios mas accesibles para este publico.

REFLEXIONANDO SOBRE LOS DESAFIOS QUE NO ACABAN

Menenzes (2011) cuestiona: ¢De qué forma una cultura del oir contribuye para el
pasaje de sociedades de la informacién para las futuras sociedades del conoci-
miento, en las cuales mads alld de controlar herramientas el hombre crea nuevos
contenidos, cultiva vinculos y experimenta la ampliacion de la ciudadania en
términos intersubjetivos e interculturales? Considerando que los estudios rela-
cionados a la Cultura del Oir investigan caminos para el cultivo de los vinculos y
la ampliacion de la ciudadania en términos intersubjetivos e interculturales, en-
tendemos que la mutua interaccion entre los estudios de la cultura del oir y los
estudios de la alfabetizacién para los medios. El autor nos remite al antrop6logo
Christoph Wulf que afirma en en la escucha de si mismo y en la escucha del otro,
“lo oido desarrolla un papel fundamental en la constitucion de la subjetividad y
de la sociedad” (2001, p. 463, Apud Menezes, 2011).

La comprension del universo de la cultura del escuchar nos remite tanto a
los tiempos de las grandes narrativas mitolégicas como también a la actual valo-
rizacién de las historias contadas de generacion en generacion. El autor conside-
ra que se estudia poco el pasaje del énfasis en el oir para el proceso civilizatorio
que genero el predominio de la cultura del ver, o la cultura de la imagen que
tenemos hoy.

Menezes cuestiona si la cultura del oir puede ayudar a enriquecer los proce-
sos comunicativos de la vision. Nos cuestionamos si esta cultura del oir que bus-
ca incorporar mas el oir en la comunicacion, valorando no solamente y primor-
dialmente las imagenes, sino que pudiendo dar mdas acceso a los que no tienen el

Una investigacién con peliculas para jovenes ciegos | 123



sentido de la visién que podrian estar mas insertados en los espacios y acciones
que den privilegio a 1o sonoro mas alla de lo visual.

Entendemos también que hablar de cine es mucho mas que hablar de una
pelicula. Se trata de la cultura del cine de la que nos habla Coelho (1997) en la
cual el cine, mas especificamente la cultura del cine, remite a un dominio mas
amplio. Asi como el ver ese oir es parte de esa cultura. La cultura del cine se infil-
tra por todas partes, de la memoria més intima a la ropa que vestimos; la cultura
filmica y lo que esté en los libros y criticas de periddicos. Son diferencias nada
pequerias entre peliculas y la cultura del cine. En el caso de los jovenes ciegos
esta cultura del cine se va adquiriendo en esta experiencia del oir.

Siendo asi, es la accesibilidad a las imédgenes de las peliculas que ayudan
a contribuir a la cultura del cine de los jovenes investigados y -de esta forma-
cuanto mas acceso tengan mas posibilidades de entendimiento de esta cultura
y participacion en ella podran tener. Hablar de cultura en este contexto es tam-
bién hablar de consumo. Al final, la investigacion buscé saber cdmo los jovenes
consumen las peliculas. Sofiamos con que un dia consumir peliculas no sea un
modo de diferenciacién entre los que ven o no. Que brevemente estos jovenes
que no ven puedan participar de esta cultura del cine de la que habla Coelho (op
cit) pudiendo vivir esta experiencia de modo accesible, con la total posibilidad
de un intercambio con los videntes, experimentando esta relacion con los bie-
nes culturales dentro de la sociedad aproximandose y recredndose por su propia
eleccién de forma accesible.

Finalizando podemos destacar que la principal diferencia entre el “contar
una pelicula” y “ver una pelicula audiodescrita” se refiera a una mayor posibili-
dad de acceso autonomo a la pelicula como una politica de ampliacion de reper-
torio. Es importante destacar que la audiodescripcién ocurre de antemano en la
mayoria de las peliculas y obras y no en el momento de la exhibicion, lo que ya
es una caracteristica informal del “contar las peliculas”. Para que los materiales
sean audiodescritos hay un equipo que realiza esta audiodescripcién asi como
ocurre también en el subtitulado de las peliculas.

Asi, los dos - contar y audiodescribir- crean sentidos diferentes y cumplen
funciones también diversas en el cotidiano del joven ciego. El audiodescriptor
no es un narrador de peliculas, sino un descriptor de contenidos imagéticos en
movimiento o estaticos.
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De la misma forma vimos que podemos encontrar los que prefieren viven-
ciar en algunos momentos el contar peliculas y en otros la audiodescripcion.
Este contar se convierte en un contar afectivo que enlaza los oyentes a los conta-
dores, asi como Benjamin comenta en la narrativa tradicional. Al final, ;A quién
no le gusta escuchar a alguien que cuenta una buena historia? Pero que las peli-
culas narradas gusten no puede ser un motivo para dejar de lado la importancia
de la accesibilidad y su necesidad de ampliacidén para los varios usos que los
no videntes necesitan hacer de los contenidos audiovisuales hoy, cada vez mas
dentro de los procesos de ensefianza y aprendizaje de los sujetos. Para esto la
audiodescripcion tiene un papel importante.

En primer lugar, hay que aclarar, que la pelicula vista por quien no ve, man-
tiene su originalidad y puede suscitar relaciones con las practicas y cotidianos
de estos sujetos. Mientras tanto, la audiodescripcién como se relatd por los jo-
venes investigados, es un recurso que auxilia en la comprensién de lo que es
exhibido en la pantalla, exclusivamente en relacion al contenido imagético que
para quien no ve no tiene acceso al mismo. Entender que este derecho amplia -y
mucho- la vida y las posibilidades de los que no ven es percibir que esta es una
demanda politica tanto para los que producen audiovisual como para los que
trabajan con Cine en la educacion.

El debate traido en este articulo se presentd en eventos del drea y se con-
vierte cada vez mas relevante principalmente en este momento que se discu-
te el impacto de dos nuevas legislaciones: la Ley n° 13.006, del 26 de junio de
2014 sobre la exhibicidon de dos horas de cine nacional en la escuela y también
la Instruccién Normativa de la ANCINE n° 116, del 18 de diciembre de 2014, que
trata sobre la obligatoriedad de la audiodescripcién en las peliculas con finan-
ciamiento publico (para el acceso de personas ciegas).

Si entendemos que el acceso a la cultura es parte del proceso educativo por
posibilitar 1a ampliacion del repertorio en los sujetos, percibimos que la discu-
sion presentada en este articulo es solo el inicio... Hay mucho aun por hacer y
pensar en la forma de integrar a los sujetos ciegos en nuestra sociedad predomi-
nantemente visual.
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[

Juventud, dibujos animados y modos de
vivir el tiempo

Erika Lourencgo de Menezes

Los dibujos animados siempre han gustado incluso antes de la primera pelicula
de animacion en el cine. Fossati (2009) sefiala que la primera animacion produ-
cida fue freme a freme “Fantasmagorie”, en 1908, por Emile Cohl. Desde enton-
ces, personas de todo el mundo ven y desarrollan las més diferentes relaciones
con este medio. Traigo aqui fragmentos de mi tesis de Maestria cuyas reflexiones
sobre la relacion entre un grupo de jovenes y los dibujos animados- a partir de
sus relatos- permitieron encontrar una serie de construcciones sobre el tiempo.

Este articulo presenta una investigacion realizada en la Maestria en
Educacion con jévenes! de secundaria de una escuela publica nacional en Rio
de Janeiro. La metodologia se construyo a lo largo del proceso de investigacion.
A través de lecturas?, conversaciones con el grupo de investigacion y las activi-
dades con el propio grupo con el cual investigué, organizamos encuentros con
el grupo, donde realizamos algunas actividades y conversamos sobre diversos
temas relacionados a las cuestiones de la investigacion. El deseo de investigar

1 Identificados en el texto con el nombre de sus personajes favoritos, por motivos burocraticos determi-
nados por la escuela en la que la investigacién fue realizada.

2 Una conversacién con Gustavo Fischman. Este articulo fue realizado por las autoras Sandra Kretli da
Silva, Tania Mara Zanotti Guerra Frizzera Delboniy Jaqueline Magalh3es Brum, en 2015. Ademas de las
investigaciones con infancia y dibujos animados realizadas por Adriana Fernandes (2005; 2007; 2012),
Raquel Salgado (2006; 2012) y Analice Pilar (2005).
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juventud y dibujos animados surgié de un movimiento percibido dentro de la
escuela en la que trabajo y fue fomentado por una voluntad de encontrar en este
grupo una “continuidad” de investigaciones realizadas con nifios anteriormen-
te- que consideramos la misma generacion de estos sujetos- como en la inves-
tigacién de Hoffmann Fernandes (2012). Pensar en jévenes y dibujos animados
hoy, es también reflexionar sobre una relacion construida en un tiempo de cana-
les exclusivos para dibujos, y el aumento en la produccién de estos medios para
TV y cine en los ultimos afios. En este didlogo con la investigacion tuvo como
base tedrica autores de los Estudios Culturales Latino-Americanos para reflexio-
nar sobre cultura y las relaciones de los sujetos con los medios y la tecnologia.

Las lecturas transcritas de los encuentros presentaron muchas posibilida-
des como ejes para los andlisis. Los relatos que surgieron en el contexto de la
investigacion se entrelazan, algunos se complementaban, otros se destacaban.
Percibimos el tiempo como linea de guia y unién para la construccion de las re-
flexiones que siguen. Traigo aqui una mirada de los jévenes sobre el tiempo a
partir de sus vivencias con los dibujos animados: tiempo libre, falta de tiempo, re-
corridos delavida.Y es desde este eje de la investigacién que presento mi mirada
en este articulo. Destaco que para preservar la identidad de los jévenes sujetos
de la investigacion opté por nombrarlos con nombres de dibujos animados. La
eleccion de los nombres fue realizado por los propios jévenes, cada nombre de
personaje que aparece en el texto se refiere a un jéven participantes de la inves-
tigacion como Katara, Ash, Dexter, etc.

“LOS DIBUJOS ERAN MI VIDA” - TIEMPO LIBRE EN LA
ESCUELA Y FUERA DE LA ESCUELA DESDE EL PUNTO DE
VISTA DE LOS JOVENES

Katara: Estaba medio enganchada porque estudiaba de mafiana, iba para la es-
cuela y cuando llegaba (de la escuela) no hacia mdas nada, sélo veia dibujos, ¢sa-
bes? Comia, me bafiaba y veia dibujos, no estudiaba ni nada.

Ash: Siempre tuve TV a cable, desde bebé. Entonces siempre veia dibujos. Veia
Discovery Kids, TV Cultura, ¢;TV Cultura es un canal abierto no? Y veia los dibujos
de bebés y nifios pequefios. Y después fui para Cartoon, Nickodeon, etc (...) Pero
esto reforzaba que era un poco asi, yo era un nifio muy timido y no tenia muchos
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amigos. Entonces eso, acababa encerrado en el mundo de los dibujos, y me que-
daba con eso, ¢Sabes? Los dibujos eran mi vida, ;me entiendes? Llegaba a mi casa

para ver los dibujos y era eso (...).

Ver dibujos para los jovenes era una actividad comun durante el tiempo que
no estaban en la escuela. Estos relatos, “los dibujos eran mi vida” y “yo no ha-
cia mds nada, sélo veia dibujos”, nos dan la idea de que estos jovenes, cuando
eran nifios, no tenian tiempo o que el tiempo fuera de la escuela estaba ocupado
completamente por los dibujos. Sin embargo, es necesario relativizar que estos
relatos son “modos de decir” que les gustan mucho los dibujos y que ocupaban
mucho tiempo con los mismos.

En los talleres realizados, surgieron diversos temas, desde las conversacio-
nes sobre las memorias de la infancia hasta la falta del tiempo de un estudiante
que prepara el examen de ingreso a la universidad. Los encuentros trajeron para
esta investigacion una invitacidon para pensar en el tiempo. Por esto, sentimos la
necesidad de pensar y reflexionar un poco sobre este tiempo fuera de la escuela,
que lo acaparaban los juegos y dibujos animados. Un tiempo tratado por ellos
como una continuacién de sus actividades diarias, las cuales, primeramente, no
se habian referido en ningin momento como tiempo libre o de ocio, sino como
el tiempo de después de la escuela.

Para este tiempo fuera de la escuela, haré el uso del concepto tiempo libre
basdndome en el socidlogo francés Joffre Dumazedier. Para Dumazedier (1994),
tiempo libre es “un tiempo que la sociedad, en un determinado momento de sus
fuerzas productivas, puede liberar al sujeto social fuera de los tiempos social-
mente marcados por la obligacién o por el compromiso” (p.48), y este tiempo
seria una conquista de sujetos, un espacio de autonomia y aprendizaje. E1 mo-
mento de “caminar sin rumbo” (p,49), el tiempo de ocio y de laimaginacién. Este
esun tiempo organizado a su manera. Y siendo asi, aparecen diferentes maneras
de vivirlo.

Dexter: Yo los veia con mis padres a veces también. Mi papd adoraba Coragem
también. Y Bob Esponja también lo veia. Pero me gustaba mas verlos solo, era tipo
mi momento. Mi ritual. Llegaba a mi cuarto y los veia mas por la noche, entonces,
a veces tenia que dormir y yo fingia que estaba dormido y asi, prendia la TV y me

quedaba viendo dibujos, era mi vida. Amaba ese momento...
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Es importante contextualizar la elecciéon tedrica del concepto a través
de Dumazedier (1994). Este autor, asi como en los Estudios Culturales Latino
Americanos, enfoca sus estudios en comprender los usos, apropiaciones, rela-
ciones y consecuencias de las relaciones que los sujetos establecen con la cul-
tura. Elementos que Dumazedier (1994) va a identificar, en la mayoria de las
veces, como presentes en el tiempo del “no trabajo”, el momento del tiempo li-
bre. Dumaseider (1994) también asocia este tiempo libre como fuera del espacio
escolar de la escuela paralela, o de la escuela del tiempo libre. De esta forma su
concepto va al encuentro de la forma expresada por los jévenes en esta investi-
gacién (el tiempo fuera de la escuela) y, también , valoriza con esa denominacion
la formacién no escolar, pudiendo dialogar con autores actuales, como Barbero
(2002), que, entiende todos los espacios como espacios de aprendizaje y forma-
cién de sentidos.

Dumazedier (1994), buscando entender la evasion?® escolar en el aflo 1988,
realizé una investigacion con 1199 jévenes franceses, de edades entre 15 y 24
aflos. En este estudio, Dumazedier tuvo en cuenta el calendario escolar de la
época, compuesto por 136 dias lectivos y 200 dias de tiempo libre (recreos, fines
de semana y vacaciones escolares). Resaltando el uso de los medios como la TV
y laradio en los momentos de tiempo libre (propios de 1a época). Como resultado
de esta investigacion, el autor relata que los jovenes identificaban el tiempo libre
como un espacio en el cual desarrollaban autonomia, actividades fisicas, crea-
tividad y trato social (sea con la familia o con amigos) de manera mas profunda
y satisfactoria que en la escuela. Esta cuestion de la facilidad de estrechar (pro-
fundizar) relaciones fuera del espacio escolar también aparecié durante nues-
tros talleres. Un joven relata la importancia del tiempo durante las ocupaciones
estudiantiles del afio 2016 para construir amistades como las que vivian fuera de
la escuela, por el tiempo que tenian para conversaciones sobre individualidades.

Virgil: (...) yo soy mas amigo de las personas fuera del colegio. No mas amigo,
sino que son las amistades en las que mas confio. Aqui en la escuela son pocas
personas. No ahora porque estoy teniendo contacto. Como en la ocupacion esta-

mos 24h por dia, tenemos un contacto mayor, conoces mas a la persona fuera del

3 Con base en una investigacién anterior (IFOP — Institut Frangais d’opinion Publique), de 1973, que
sefialaba que el nimero de estudiantes que abandonaba la escuela por falta de interés y aburrimiento
era mayor que el nimero de estudiantes que abandonaban por cuestiones financieras.
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horario escolar. Porque en la escuela tui puedes fingir ser una persona. Pero pasar
24h fingiendo ser una persona no se puede. Td comienzas a descubrir cosas que
no sabias de tal persona (...) Y vas creando amistades verdaderas aqui. Entonces

esto también me ayudé bastante.

Hablar sobre sus individualidades a otros, dentro del proceso de construc-
cién de confianza y una relacion de amistad, presente en este relato, el elemento
que diferencia los amigos con quienes se puede contar, compartir problemas e
intercambiar experiencias, de las relaciones construidas por la convivencia den-
tro de la escuela. Aunque para Virgil todos sean amigos dentro de la escuela, en
los pocos momentos de conversacion fuera de clase, no seria posible conocer a
alguien tan bien como “fuera del horario escolar”, el horario en el que se es estu-
diante dentro del tiempo cronometrado por la escuela.

Para los jovenes de la investigacion Dumazedier (1994), la escuela seria la
responsable de ampliar sus conocimientos sobre el mundo, garantizar un futu-
ro profesional, mejorar su comunicacion y formar ciudadanos responsables. El
tiempo de la escuela y el tiempo libre serian dos espacios distintos, cada cual con
su relevancia para la formacién de los jévenes, segtin ellos mismos constataron.
El relato de Virgil muestra que hay una interconexion y que no es posible divi-
dir este tiempo de la escuela y tiempo libre de forma tan nitida, como lo afirma
Dumazedier (1994). El autor refiere a otro contexto de juventud y de otro contex-
to tanto de la relacién de los jévenes con la tecnologia como del modo en el que
la escuela vive el tiempo.

Es importante recordar que la manera en cémo lidiamos y vemos el tiem-
po estd relacionada con nuestro tiempo. Cuando Dumazedier (1994) hace su es-
tudio no habia internet con todas las demandas que esta presenta hoy en dia,
estrechando el tiempo de trabajo y de ocio en un unico y mismo tiempo. Por
lo tanto, aunque es muy relevante pensar en ese tiempo libre, percibimos que
actualmente el tiempo libre es entendido en un contexto totalmente diferente
del vivido por Dumazedier en su investigacion. Igualmente, el autor nos ayu-
da a pensar al respecto, trayendo discusiones que son relevantes para nuestra
discusion.

Algunos jovenes hicieron relaciones en sus relatos sobre creatividad, ele-
mento también comun al tiempo libre, segin Dumazedier (1994), y dibujos
animados. Para ellos, el consumo de dibujos animados favorecia la voluntad
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de crear historias, juegos y otros personajes. Nos parece que esta ritualidad del
tiempo libre favorece la creacién. ¢Es esta la relacion que hacen los jovenes?

Investigadora: tu me dijiste que quieres ser disefiador ¢hay alguna relaciéon con
esto? ¢Tu quieres ser disefiador por tu relacion con los dibujos animados?

IKKi: Hay relacion, tal vez... Yo creo que hay una relaciéon porque... cuando era
niflo, me gustaba intentar dibujar los dibujos que me gustaban, dibujar eso en pa-
pel. Muchas veces no lo conseguia, claro, pero me inspiraba mucho para dibujar,
querer dibujar mas y mezclaba los personajes... hacia mi historia.
Investigadora: ;Mezclabas los personajes?

IKKi: Si, yo tomaba un personaje de una historia y decia: este combina con este,
ellos van a hacer un buen trabajo juntos. Y ahi creaba mi historia, y me parecia muy
interesante (...). De vez en cuando elegia un mufieco super aleatorio, un soldado, y
me quedaba imaginando un dibujo y hacia mi propia historia. Las cosas sucedian

ma4ds en mi cabeza, ni movia las manos, a veces sélo me quedaba imaginando (...)

En el relato de Ikki, podemos percibir la continuidad de las actividades. De
los dibujos vistos se pasa para los mufiecos y para la creacion de historias que
complementan lo que vid, y aun mas, nuevas historias para sus juegos. Todo a
partir de una voluntad de interferir en lo visto. Voluntad que aqui toma el lugar
de la motivacién para creaciones durante el juego en su tiempo libre. La pregun-
ta que hice sobre el deseo de seguir la formacién como disefiador surgio a lo lar-
go de la conversacion, Ikki siempre volvia a ese punto de que le gustaba mucho
imaginar la continuidad y los cambios en las historias. Estas mezclas creativas
vividas por IkKi se parecen con lo que trae Fernandes (2003), en su investigacion,
cuando menciona las hibridaciones de las creaciones realizadas por los nifios.
Parece que, en este aspecto, nifios y jévenes no se diferencias mucho. Ambos
gustan de hibridar personajes y situaciones, y de crear nuevos mundos a partir
del consumo que hacen.

IKKi: Creo que por esto, por querer intervenir en el dibujo. Yo creo que comencé a

jugar videojuegos. Porque yo veia en el dibujo la posibilidad de hacer mi historia,

¢sabes? Creo que hay una relacion muy fuerte con esto.

Lavoluntad de crear, construida desde la infancia, posiblemente trae alguna
influencia en la carrera elegida. Més alla de que le guste dibujar, el joven habld
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sobre su gusto por la programacion y la informatica y apunté que una de las po-
sibilidades dentro del area del disefio mas admirada por él es la de disefiador de
videojuegos*. Una sumatoria de las actividades de su tiempo libre en espacios
formales de aprendizaje, encontrando un camino comun en su formacién acadé-
mica. El espacio de aprendizaje, colocado por Dumazedier (1994), con los jéve-
nes, presenta una relacién de continuidad cuando se trata de dibujos animados.
Algo iniciado en la infancia, presentando sus marcas en otras producciones o,
aun, siendo una actividad comun en el tiempo libre del jéven.

Barbero (2013) identificod, como Dumazedier (1994), el espacio del “no traba-
jo” como un lugar de sociabilidades, creatividad y formacion de identidades (in-
dividual y colectiva). Todos estos elementos se constituyen como mediaciones
para los sujetos, y estas mediaciones populares tomarian lugar de “resistencia
intrinseca, espontanea, que el subalterno opondria al hegemonico” (p.268).

En toda nuestra trayectoria sobre el tiempo libre, podemos observar, pri-
meramente, el lugar destacado de los dibujos animados dentro de las activida-
des de este momento del dia, principalmente, durante la infancia. Pensando
en este momento como un lugar de aprendizajes dentro de las reflexiones de
Dumazedier (1994) y Barbero (2013), es posible deconstruir el sentido comun y
comprender la relevancia de las construcciones (sociales y culturales) estableci-
das en este lugar y sus desdoblamientos, en diferentes fases de la vida.

“NO EXISTE TIEMPO CUANDO ERES NINO” - DIFERENTES
RELACIONES CON EL TIEMPO.

La frase que abre este subtitulo trae el relato de Fiona, cuando afirma que el
tiempo no existe cuando eres nifio. Con esta simple frase la joven nos cuenta
que el tiempo lo crea por el mundo adulto, la rutina de trabajo y las obligaciones
que tu eliges, en la infancia esta rutina se vive de otra manera. Con el tiempo
elegido, surge también, la “falta de tiempo”. Sélo siente falta de tiempo quien
tiene conciencia de la existencia del mismo. La falta de tiempo surge también en
el relato de los alumnos o como un ritmo paralelo de los mas viejos, cuando atin
son nifios, 0 como uno de los factores que redujeron su contacto con los dibujos
y otras actividades de ocio. La falta de tiempo es todavia utilizada para hablar

4 Dato revelado en clase
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del momento actual en el que viven. Pero al final, ;qué seria la falta de tiempo?
¢El exceso de actividades? ;Una relacidon mas responsable sobre su tiempo? ;Una
sensacion causada por el exceso de informacién de los medios de hoy? En la con-
versacion con los jovenes sobre cémo veian dibujos animados, surgen ideas rela-
tivas al tiempo y sus consumos, podemos verlo a continuacion.

Investigadora: ;Tu veias dibujos sola? ;Acompafiada?

Katara: si, yo solo los veia sola, porque mi hermana siempre estaba ocupada es-
tudiando, es mayor que yo.

Investigadora: ;Y tu Jimmy, veias dibujos solo?

Jimmy: Si, pero... tengo dos hermanas mdas mayores, los veia solo porque ellas
ya habian pasado esa fase, tal vez. Quiero decir, no sé si hay una fase, que sé yo...
ellas ya habian parado un poco de ver dibujos. También los horarios no coinci-

dian. Yo veia mds de mafiana y ellas estaban en el colegio, no sé...

Estos relatos, aunque se refieren a la infancia, son colocados por el joven en
su nueva/otra mirada sobre aquel momento. De cualquier forma, esta es la per-
cepcion de que, en el mundo adulto, el tiempo es algo destinado a las obligacio-
nes. Los horarios que no coinciden muestran una agenda llena de obligaciones.
Estaideade que el ver estd asociado a fases de la vida, también llama la atencion.
¢Qué tiempo vivido es ese que permite que vean dibujos en una épocay no lo per-
mite mas en otra? Esta percepcidn ya aparecié también en investigaciones sobre
infancia y dibujos animados, como en la investigacién de Hoffmann Fernandes
(2012), algunos de sus sujetos comentan sobre cémo los adultos trabajan “24 ho-
ras por dia”® y que estos sélo tendrian tiempo de ver dibujos en las vacaciones.
¢Sera que ellos pasaron de la fase de ver dibujos desde el punto de vista de los ni-
fios y también de los jovenes? O quizds, como dice Hoffmann Fernandes, cuando
los nifios dicen que los adultos que ven dibujos parecen nifios. Esto nos parece
traer la concepcion de que ver dibujos seria una actividad que exige tiempo (su-
ficiente para profundizar en la atmodsfera de un dibujo), algo que sélo los nifios
poseen. En este analisis, Hoffmann Fernandes (2012) habla sobre la relacién con
el “saber” construido en este contexto:

5 Relato de Thiago, alumno de una escuela privada. Relato transcrito en el libro: Los nifios y los dibujos
animados: mediaciones en las producciones de sentidos, 2012, pagina 120.
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Se percibe que la mayor presencia de los medios de comunicacion,
especialmente la TV, en la vida de los nifios favorece la construccion
de otros saberes que no son tradicionalmente instituidos en la re-
lacion entre nifios y adultos. El hecho de que los nifios sepan cosas
que los adultos no saben descentra el papel del adulto y también le
imponen desafios de que para entender los dibujos es necesario ser

también un poco nifio. (p.126)

Hoffmann Fernandes (2012) refuerza, con esta colaboracion, el lugar del
ocio como lugar de aprendizaje, y su investigacion, aunque fue realizada en el
aflo 2000, puede dialogar con el estudio de Dumazedier, realizado en la década
de 1980. Fernandes (2009, 2012) presenta también la relacién con la TV, que es
un espacio fuera de la escuela, y también, presenta los dibujos animados como
un lugar de autonomia incluso del mundo adulto (los padres). Lo que nos resta,
dentro del contexto de esta investigacion con jévenes y en este estudio sobre el
tiempo, es percibir que para ser un poco nifio es necesario desengancharse del
reloj como nos dice una joven de la investigacion:

Fiona: Yo no pensaba mucho en el tiempo cuando era nifia. Porque no existe el
tiempo cuando eres nifio. No piensas en eso, no ves la hora, no cronometras. No
racionalizabas todo.

Scooby: Es cierto, mi mama siempre decia- ah, ven aqui a comer...

Fiona: Es siempre la madre que va avisando, td no razonas las actividades, creo,
no las sistematizas ;me entiendes? Es justamente el medio adulto, la escuela, las
instituciones sociales que te hacen ir creando esa cosa, ;no? De repartir las acti-
vidades, de tener obligaciones. Cuando eres nifio eres libre. Haces lo que quieres,
cuando quieres. Me levantaba de madrugada para ver dibujos, ver peliculas. No

tenia esa percepcion del tiempo.

Por el relato de la joven, el tiempo, cuando se es nifio, es el tiempo dado por
el adulto cuando dice que “es la hora de hacer esto” o “es la hora de hacer aque-
llo”. Hablar que no se tenia “esa percepcion de tiempo” nos remite a algunos
cuestionamientos: ;Cémo esta racionalizacion del tiempo llega con la juventud?
¢:Coémo ocurre y cudles son sus desdoblamientos? Aunque podamos percibir en
el propio relato de los jovenes que esta percepcion consciente del tiempo es una
construccién social, pautada por las instituciones como la escuela y la familia,
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asi como apunté la joven anteriormente. Y aunque ella diga que “cuando eres
nifio eres libre” en relacion al tiempo, su relato apunta a un control externo del
tiempo, o sea, una libertad limitada.

Otro punto presente en este relato es que, una vez mas, es pensar en el tiem-
po como algo comun al mundo adulto. Racionalizar el tiempo es convertirse en
adulto. Se percibe dentro de las horas del dia e intenta resolver las demandas
dentro de este tiempo y el proceso en el cual la escuela, en este momento especi-
fico de la vida, ejerce gran influencia. Algunos van a organizar su tiempo frente
alas necesidades motivadas por factores internos o externos. Otros percibiran el
“tiempo adulto” e irdn transgrediendo siempre que sea conveniente.

Virgil: Estudio tipo, ahora por el dia, durante la ocupacion. Estoy
medio ausente de la ocupacion, para poder dar lo mejor en la UERJ
estoy estudiando asi: hay dias que estudio tres horas, hay dias que
estudio cuatro horas, Hay dias que, creo que estudio seis horas, pero

hay momentos en los que sélo doy una ojeada.

El relato del joven, a pesar de ser un poco confuso, presenta un intento de
organizacion de su tiempo para buscar “conseguir” realizar todas las actividades
importantes para €l. Lo que su relato no revela son las caracteristicas cotidia-
nas de Virgil en el espacio escolar. Con buenas notas y asistencia de visitante,
Virgil es famoso entre los profesores y estudiantes por su alto desempefio esco-
lar, superior a la media. Su presencia en el aula es festejada por todos de forma
amigable y divertida (incluso en las redes sociales). Durante los talleres quedo
claro para el grupo que sus tardes (donde €l deberia estar en la escuela) estaban
ocupadas con dibujos animados, cuidando a sus hermanos méas chicos y muchas
siestas. A pesar de esto, estuvo presente en todos los talleres y, también, de for-
ma intensa, en el periodo de la ocupacién de la escuela durante el paro de las
escuelas y universidades nacionales a fines del afio 2016. Queda claro que dedica
su tiempo a lo que identifica como mds importante y motivador para €él. Pas6 en
el curso de arquitectura en dos grandes universidades de Rio de Janeiro, con su
organizacion temporal diferente de los demds compafieros de clase.

Para Schwertner y Fischer (2012), el movimiento de transgresion del “tiempo
adulto”, seria algo comun en esta generacion. Para las autoras, al pensar en las
temporalidades juveniles, no podemos desapegarnos de la realidad que viven.
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Schwertner y Fischer reflexionan sobre el “tiempo presente”, afirmando que este
presente esta regido “cotidianamente por incertezas y cambios constantes, los
jovenes son sometidos a una exigencia de alta performance, de un amplio di-
namismo; se enfrentan con una orden de inmediatismo” (Schwertner y Fischer
2012, p.402). En el relato del joven, queda claro que él no persigue una rutina
“adulta”, destina su tiempo para las importancias del presente o de un futuro
préximo.

La falta de tiempo como elemento que limita actividades, aparecié en el re-
lato de algunos sujetos generando curiosidad en el grupo y también momentos
de identificacidn colectiva.

Investigadora: ;Ustedes ven dibujos animados hoy en dia?

Scooby: No.

Kira: ;Cuando veias?

Ash: Es importante que estés en este taller.

Investigadora: ;Por qué no ves mas dibujos animados?

Scooby: Porque no tengo tiempo.

Investigadora: ;Estudias mucho?

Scooby: estoy haciendo otras cosas o prioridades.

Investigadora: ;Ves television?

Scooby: tampoco.

Investigadora: ;Tampoco, y ves YouTube?

Scooby: En YouTube es mas musica.

Katara: ;Series?

Scooby: Series veo solamente en vacaciones.

Cosmo: solamente series brasilefias.

Scooby: solamente, pero no soy muy de ver series, veo mas peliculas.
Investigadora: ;Y escuchas musica?

Scooby: Si, y dibujos sélo cuando era nifio como ya dije en el taller, y eran esos
dibujos que pasaban en “Buen dia y compafiia” y basicamente eran esos los que
yo veia, y cuando los pasan son los que veo de vez en cuando con mi hermano.
(...)

Investigadora: ;Te gusta mas leer, escuchar musica, o que te gusta hacer mas?
Scooby: Tampoco estoy leyendo mucho.

(La clase se rie sobre la falta de tiempo de Scooby)

Investigadora: Pero, si tuvieras una semana, y dijeras “no estoy haciendo nada”.
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Scooby: Yo iria a ver alguna pelicula y escuchar musica, porque musica escucho
mientras hago otras cosas.

Virgil: Yo escucho musica mientras veo TV.

Los jévenes dicen que no tienen tiempo y que tienen que elegir cudles son
sus prioridades. jEsta seria una de las formas por las cuales comienzan a cons-
truir la nocién del tiempo? Cuando son nifios son los adultos los que eligen las
prioridades de la vida de ellos. Podemos pensar que, al poder elegir cuales son
las prioridades, ya demuestran como esta siendo este paso para el mundo adul-
to. El tiempo y los usos que hacen del mismo marcan este momento.

Investigadora: ;Tienes tiempo libre hoy?

Fiona: Ahora que estamos en huelga (paro docente) tengo tiempo libre, jaja.
Aunque estoy estudiando... por eso es que estudio. Para llenar mi tiempo con el
estudio. Pero pongo algunos limites, jclaro! Hago actividad fisica. Cuando estaba
en la escuela, cuando teniamos clases normales, sentia que no tenia tiempo... eso

es muy angustiante.

En pocos afios, se deja la infancia, donde el tiempo no importa, y se entra
en una carrera contra él. ;Qué cambid entonces? ;Qué es lo que hace que esta
generacion corra a contrareloj? Para los estudiantes de secundaria, aspirantes
al ingreso en la universidad, en una escuela con clases de lunes a sdbado, 13 dis-
ciplinas y un cuadro de horarios que tiene clases en el contraturno, el tiempo
nunca sobra. El afio de 2016, fue de gran lucha para conseguir acompaiiar las exi-
gencias de la escuelay las horas extras de estudio para el examen de ingreso en la
universidad. Estudiar, aunque no aparezca claramente en los relatos durante los
talleres, es el principal motivo de las ojeras y el cansancio segin los relatos de los
estudiantes en el dia a dia del aula. Hacer mds de una actividad al mismo tiempo,
como dicen algunos jévenes que investigué, podria ser viable para cosas simples,
como escuchar musica, que se convierte en algo tan valioso por el hecho de tener
algo que no se parezca a una obligacion en dias tan agitados. En el escenario de
hoy, pasar de afio en la escuela y pasar en el examen de ingreso en la universidad
al mismo tiempo (para los jévenes que tienen una mejor estructura familiar y
escolar) es mas que una necesidad, es casi una obligacién.
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EL TIEMPO, LAS PANTALLAS Y LA ESCUELA- RELACIONES
EXPUESTAS

Investigadora: Ademas de la escuela, cuando piensas en el entorno, el celular
sonando todo el tiempo. Las informaciones que llegan més rapido, sesto también
genera una disminucidn del tiempo?

Fiona: Creo que si, porque no estamos tanto tiempo directamente en el celular.
Pero estamos un poquito con una cosa, después con otra. Y asi, poquito a poquito,
podriamos estar haciendo otras cosas. Es algo que ocupa. Y nosotros no tenemos
tiempo pero tenemos tiempo de ver el celular cuando nos llega algtin mensaje.
Entonces yo creo que tiene que ver con la velocidad de las informaciones. Es muy
facil acceder a cualquier informacién en internet, hablar con cualquier persona.

Todo es muy rapido.

Para el uso del celular, el tiempo acaba surgiendo en el medio de las diversas
actividades del dia. Mantener los canales siempre abiertos es una practica co-
mun y, a veces, hasta automatica de muchas personas, principalmente para los
jovenes. En este punto, durante el relato de los jévenes, lo que me llamo la aten-
cion fue el hecho de que estos elementos (celulares y redes de comunicacién)
solamente se sefialaron como posibles provocadores de falta de tiempo cuando
hice esta pregunta directamente. Las actividades diarias como la escuela, cursos
y deberes escolares son los que se citaron como las cosas que llenan sus dias.
Surgieron asi, dos posibilidades para el hecho, sin que una excluya a la otra: o
ellos no perciben los canales abiertos como productores de un tiempo acelerado
- pues ellos ven estos como espacios de diversion y sociabilidad, o, aun, por falta
de experiencias con otras vivencias con el tiempo, no perciben la existencia de
esta diferencia como sucede con otras generaciones. Estar conectado para esta
generacion siempre forma parte del cotidiano.

Pensar en el tiempo, en la contemporaneidad, es pensar bastante en como
la tecnologia influye en nuestras practicas cotidianas. Barbero (2008) dice que
vivimos un nuevo régimen cultural basado en la tecnicidad y que “la experiencia
con lo audiovisual transformada por la revolucion digital (...) marca la construc-
cién de nuevas temporalidades relacionadas a la comprension de la informa-
cién” (p.70). Barbero atn afirma que todas estas transformaciones en la relacién
con el tiempo trabajan siempre el presente, el “aqui y ahora”, que nos hace pen-
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sar en la importancia del que se hace en aquel instante de la vida e, incluso, en
la necesidad de publicitar todo lo que se hace, todo el tiempo, por medio de los
diversos medios. Barbero sostiene que este movimiento desvaloriza el pasado y
naturaliza lo instantdneo, asi, podemos comenzar a reflexionar sobre los relatos
sobre el tiempo, que los jovenes que estan realizando los exdmenes de acceso a
la universidad, comentaron anteriormente.

Dentro de todo el concepto (tiempo libre) disefiado por Dumazedier (1994),
su definicion, alcance y sus observaciones sobre el tema en el cotidiano de jé-
venes estudiantes, no solamente percibimos un aporte tedrico importante para
pensar en el tiempo fuera del espacio escolar, como también reflexionar sobre
el tiempo libre en los dias de hoy, en este contexto de consumo vivido por los
jévenes actualmente.

Hablar de tiempo libre, en 2016, es hablar sobre un tiempo en el que las pan-
tallas caben en el bolsillo, el uso de los medios no se restringe al tiempo fuera de
la escuela. Seguin la Empresa Brasil de Comunicacion® (EBC), un nifio o joven,
entre 4 y 17 afios, pasa un promedio de 5 horas y 35 minutos por dia enfrente a la
televisiéon. Hoy, podriamos decir que estas horas son mds frente al celular que a
la TV, un hecho que las empresas de comunicacion no siempre admiten y lo que
generaria un promedio de 1.947 horas por afio, casi el doble presentado en la in-
vestigacion de Dumazedier (1994). Sin contar que, mas alld del uso de televisio-
nes, tenemos los celulares y tablets, en las mds variadas pantallas, lo que genera
un uso casi continuo de los medios. Se trata de una época en que el tiempo es
casi todo vivido en las pantallas, siendo tiempo libre o no.

Mientras la escuela prohibe celulares y espera que los estudiantes hagan una
actividad cada vez, ellos ya viven una realidad en la que estan habituados a rea-
lizar muchas actividades al mismo tiempo. Necesitamos reflexionar sobre como
lidiar con diferentes relaciones temporales dentro de la escuela.

Sposito (2003) presenta reflexiones importantes sobre lo que ella nombra
como “Una perspectiva no escolar sobre el estudio sociolégico de la escuela”.
Para la autora, pensar en la escuela hoy es percibir la autonomia de los universos
juveniles y como estos interfieren y modifican el espacio escolar y la relacion de
los jévenes con este lugar. Dentro de esta perspectiva, Sposito (2003) presenta la

6 Investigacion realizada entre 2004 y 2014, publicada en 2015. Disponible en: <http://www.ebc.com.
br/infantil/para-pais/2015/06 /tempo-de-criancas-e-adolescentes-assistindo-tv-aumenta-em-10-anos>.
Acceso el: 12.ene.2017.
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importancia de pensar e investigar los lugares externos presentes en el cotidiano
de los estudiantes, para comprender estos cambios, 1os jovenes y pensar en posi-
bilidades a partir de estas observaciones.

Se trata de pensar la escuela, tanto como unidad analitica como obje-
to empirico de investigacion, en sus elementos no escolares. Al apo-
yarse en los estudios sociolégicos sobre la formacién de los actores
colectivos - la sociologia de accidén colectiva y de los movimientos
sociales- como en la investigacion sobre los sujetos en el ciclo de la
vida- la sociologia de la juventud y de las relaciones entre las gene-
raciones- el andlisis de los fendmenos educativos y escolares no se
inscribe en un registro unico de las sociologias especiales (Sposito,
2003, p.222).

Asi, todas las cuestiones percibidas por la investigacion que traigo aqui, en
el contexto de las temporalidades, presentan este lugar externo a la escuela del
cual habla Sposito (2003). Este lugar que proporciona diferentes elementos que
integran los modos con los cuales los estudiantes integran la escuela. En este
contexto, la forma de lidiar con el tiempo, percibirse y colocarse, basado en sus
relaciones con los medios- y aqui especificamente con los dibujos animados-
traen importantes cuestiones para pensar la escuela en los dias de hoy. La au-
tora nos trae también una importante cuestion sobre la escuela y los espacios
externos a ella, incorporando lo que la misma representa en el cotidiano de los
jévenes. Ella sostiene:

En la ausencia de experiencias mediadoras entre el mundo de la casa
y el universo impersonal de la esfera publica, la escuela pasa a ser el
Unico territorio de interacciones continuas para adolescentes y jove-
nes, aun sobre cierta protecciéon del mundo adulto, aunque este ulti-
mo aparezca como distanciado y, también, en crisis. (Sposito, 2003,
p.222)

Y es necesario ser conscientes de los choques de temporalidades entre alum-
nos y profesores, y de la propia estructura escolar. Posibilitar experiencias di-
ferentes para permitir las diversas formas de relacionarse con el tiempo en un
mundo donde la informacidén es cada vez mas accesible presenta un gran desafio
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para la escuela. Es esta institucion que aun guarda el lugar de la sociabilidad,
pues es el lugar donde, dentro del cotidiano de los estudiantes, es posible con-
vivir con muchas personas y aprender colectivamente y con las diferencias. La
escuela es el lugar de la pausa y de la concentracion. Aunque también sea el es-
pacio de la exigencia y de una constante carrera contra el tiempo. ;Como aliviar
presiones y lidiar con el tiempo dentro de la escuela? Esta la respuesta que todos
nosotros atn buscamos.

CONCLUSION

Los andlisis de la investigacion de campo nos llevaron a reflexionar sobre el
tiempo. En aquel lugar, percibimos la importancia del tiempo libre y el lugar
destacado de los dibujos animados en ese momento del dia durante la infancia
de nuestros sujetos. Percibimos la importancia de la autonomia en este tiempo
donde, entre otros atributos, se desarrolla la creatividad a través de juegos y di-
bujos (sin olvidar que ver dibujos también es parte del juego). Contraponiendo
el tiempo libre, pensamos sobre la falta de tiempo presente en la narrativa de los
jovenes. Percibimos como la concepcion de “no tener tiempo” esta vinculada al
mundo adulto y como los jéovenes comienzan a lidiar de forma mds consciente
con el tiempo, eligiendo prioridades y organizaciones para alcanzar todas las ta-
reas y necesidades diarias. Percibir el tiempo, para los jévenes, nos parece tener
cierta madurez, un pasaje de la infancia parala juventud y parala préxima etapa,
la vida adulta. Reflexionamos sobre cémo la tecnologia influencia en esta falta
de tiempo a partir de la narrativa de los jovenes, y llegamos a la escuela.

El lugar del tiempo libre, a partir de Dumazedier (1994), ya no dispone de
todos los elementos del pasado. El tiempo fuera de la escuela ya se transformo,
para muchos nifios y jovenes, en un tiempo de otras actividades cronometradas.
La presencia de parientes y amigos en estos tiempos viene creciendo en grupos
en aplicaciones de conversacion y plataformas en linea. El tiempo libre perdié
tiempo y personas. Mientras que la escuela se encuentra en una posicion de pér-
dida de la centralidad del conocimiento y vive (como estd evidenciado en esta
investigacion) una crisis de temporalidades entre diferentes generaciones, pro-
vocada por la rapida transformacién temporal ocurrida en los ultimos afios con
nifios y jévenes, resultado de los cambios que la tecnologia va imprimiendo en
nuestra sociedad.
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Esta investigacion, aunque no aborde el cotidiano escolar, sigue el camino
apuntado por Sposito (2003), de percibir 1o que los jévenes traen -de sus coti-
dianos fuera de la escuela- para sus vivencias y lecturas dentro de este espacio.
Percibimos cdmo los jovenes de esta investigacion traen a la escuela en sus re-
latos, no solo por estar dentro de ella durante este proceso. Hablan de la cen-
tralidad de la escuela en su cotidiano, dentro de las horas del dia, dividiendo
en antes, durante y después del horario escolar, Y también, en cémo perciben
que esta escuela podria ser diferente. Veo asi, que es casi imposible pensar en
algun elemento de la vida de los nifios y jovenes de forma separada de la escuela.
Llegar a esta percepcion solo refuerza la importancia de entender més a los jove-
nesy nifios en sus universos, para poder asi, buscar caminos para el nuevo lugar
de la escuela en la formacion y mediacion de estos sujetos.

Entiendo como posibilidad de equilibrar las pérdidas de ambos espacios
(tiempo libre y tiempo de escuela) un intercambio més amplio entre los apren-
dizajes y las posibilidades de experiencias. Las personas estdn en las escuelas,
y siempre estaran. ;CoOmo mejorar la interaccion y la calidad de las relaciones
establecidas dentro de este espacio? Precisamos percibir que las personas for-
man parte de estas pequefias comunidades. Tirdndolas de la invisibilidad o pa-
sividad de los procesos que constituyen este ambiente. Buscando entender los
elementos (principalmente sobre nifios y jovenes) que las componen para crear
posibilidades a partir de esto. Como también respetar los limites y diferencias
(sean las que sean, e incluso aqui la diferencia temporal) de todos los sujetos que
conviven en este espacio (estudiantes, docentes, dirigentes, etc...). La escuela es,
aun, el lugar del tiempo de pausa, de reflexidn, de saber oirse y escuchar a los
otros. Algo raro en los espacios por los que transitamos en los dias de hoy, raro
e importante. Necesitamos pensar caminos para mejorar los usos de este lugar
dentro de sus posibilidades y potencialidades.

Sigo buscando conocer mejor a los estudiantes que atraviesan mi cotidiano
como profesora. Buscando caminos para pensar en una escuela mas proxima de
las necesidades que ellos traen de sus vivencias. Pensar en dibujos animados es
pensar en un importante trazo cultural e identitario que nos constituye. Aunque
sea un pequefio paso para entender el universo joven, todo paso es importante
para caminar.
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3

“Suscribete a mi canal”:
relaciones entre nifios y YouTube

Thamyres Dalethese

INTRODUCCION

Este texto trae un recorte como parte de los aspectos que surgieron en mi in-
vestigacion de Maestria en Educacion (Delethese, 2017). Articulada al proyecto
institucional (Hoffmann Fernandes, 2017) y tuvo como objetivo investigar las
practicas de consumo y produccion audiovisual de los nifios en la plataforma
de videos YouTube. La cuestién principal de la investigacion fue percibir que
sentidos culturales construian los nifios en las interacciones con este ambiente
virtual.

Elegi la red social YouTube como foco de la investigacion al percibir la im-
portancia que este ciberespacio asume en las interacciones de los nifios con lo
audiovisual y con la cultura en la que viven. En la complejidad de ambientes
culturales protagonizados por los medios, YouTube se afirma como uno de los
espacios donde los saberes construidos y compartidos entre los grupos sociales
son cada vez mads estructurados por el consumo de objetos e informaciones que
circulan por las redes transnacionales e hipermediales en la contemporaneidad.

Para realizar esta investigacion, busqué recomendaciones de amigos, com-
pafieros de trabajo e intercambios con el grupo de investigaciéon por la meto-
dologia de la red para seleccionar nifios que fuesen actuantes en YouTube. La
investigacion reunid a siete nifios entre 7 y 12 afios, seis de ellos vivian en Rio
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de Janeiro y uno en el municipio de Sao Gongalo. Las estrategias metodoldgicas
emprendidas fueron encuentros online y offline con cada uno de ellos. Busqué
encontrarlos en sus ambientes domésticos y en sus canales de YouTube. En los
casos de los nifios que habian abierto el canal en YouTube, este medio sirvid
como fuente de informacion previa de informaciones para la investigacién. De
los nifios investigados, cinco tenian canales publicos en YouTube y dos no, pero
tenian intencion de publicar sus videos en este sitio.

Frente a los cambios vividos por muchos nifios y jévenes en los ultimos afios
(Hoffmann Fernandes, 2010) se percibe cada vez mds una perspectiva de la cul-
tura asociada a la comunicacion, se entiende que para comprender los procesos
interactivos entre nifios con YouTube es necesario mirar mds para el conjunto
de las mediaciones que para sus contenidos (Martin-Barbero, 2009). Partiendo
de esta légica es que me propongo presentar algunos aspectos percibidos en las
producciones, en los relatos de los nifios y en los contextos de consumo y pro-
duccién de videos. Entre los aspectos que los nifios presentan en sus produccio-
nes y relatos, traigo en el presente trabajo la perspectiva sobre YouTube desde
la l6gica del espectdculo (Sibilia, 2016) que actia como uno los mediadores en
los procesos de consumo y produccién de los videos que realizan. Junto a esto,
destacan los discursos autobiograficos que caracterizan las nuevas modalidades
narrativas que comparecen con expresividad entre los nifios.

YOUTUBE, UNA VITRINA DE S MISMO

Siempre quise ser una youtuber desde que naci. Quiero ser una youtuber que ten-
ga fans porque debe ser muy bueno tener que cuidarlos. {Esto debe ser genial!
(Talita)

La frase de arriba es del primer video que una de las nifias interlocutoras de
la investigacion publicé en su canal de YouTube. En este, ella anuncia el inicio
del canal y justifica el motivo que la llevé a abrirlo: la voluntad de ser una you-
tuber. Burgess y Green (2009) designan este término para sujetos que son muy
activos en YouTube, y para los nifios son las nuevas celebridades de internet,
personas que producen videos para YouTube y ganan mucha notoriedad en el
ciberespacio. No en vano, Talita hizo esta aclaracion entre tener un canal y tener
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fans, personas que te siguen y te admiran y de las cuales debes cuidar, como ella
misma dijo. Yo desconocia a gran parte de los youtubers que los nifios citaron,
pero para ellos son como si fueran idolos, personas en las cuales los nifios se
inspiran, hablan con entusiasmo y admiracién. ¢El prestigio que atribuyen a los
youtubers es por las narrativas que producen o por el éxito alcanzado en este
ciberespacio?

Yuki: Creo que es interesante (tener un canal). Veo mucho YouTube también. Y
pensé: “;Por qué no tener un canal en YouTube?” Puedo tener un canal famoso
también, y ahi de repente surgid.

Alice: (Me gusta) porque en YouTube ves personas famosas.

Lo que los relatos apuntan es la percepcion que los nifios parecen construir
sobre estos sujetos que surgen en este contexto medidtico, pero, cabe resaltar,
que son minoria. Esta construccion de la mirada sobre los posibles caminos de
seguir en YouTube no se da en vano. La propia premisa del sitio con el slogan
“Broadcast yourself” - en una traduccion literal significa “transmite td mis-
mo”- incita a una supuesta autonomia de sus usuarios para que sean también
productores de contenidos. De modo general, la dindmica de YouTube funcio-
na de acuerdo con acciones interactivas que convoca la “expresién comunica-
tiva y curatorial del publico usuario, por medio de lo que consumen, producen
y recomiendan” (Batista, 2014, p.38). Y los sujetos que estan promoviendo esta
nueva forma de entretenimiento para los nifios, divulgando productos y conte-
nidos, suscitando valores y emociones surgieron en el propio ambiente virtual
de YouTube.

Los nifilos acompafian en las pantallas a usuarios comunes produciendo y
transmitiendo videos caseros y observan la evolucion de sus producciones, el
perfeccionamiento de las técnicas de edicidn, el crecimiento de la audiencia, de
anuncios publicitarios hasta convertirse en celebridades. Por usuario comun en-
tendiendo personas que producen videos en sus ambientes particulares como
la casa o el cuarto, de forma independiente del conglomerado de los medios. El
discurso medidtico que se crea y circula en este ciberespacio- presente desde
los youtubers a la propia politica del sitio - es que llegd la hora de “la industria
casera, del fondo del patio, realizada en el garaje o en el escritorio de casa por
ti, y/o por cualquiera de nosotros” (SIBILA, 2016, p.76) conquistar tu lugar en la
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pantalla. Los mensajes que se divulgan en estas redes digitales e interactivas son
de que todos somos potencialmente creativos y promisores. Basta estar conecta-
do que somos constantemente convocados a mostrarnos.

Los nifios siguen a jovenes en YouTube que producen videos y que comenza-
ron sin grandes pretensiones. Lo que comienza como un hobby, una actividad de
placer y diversién como la practica de jugar a los videojuegos con amigos puede
convertirse en una profesion remunerada y exitosa. Como los propios nifios re-
latan, los youtubers pasan de las fronteras virtuales de YouTube a las portadas
de revistas, cuadernos escolares, aparecen en programas televisivos, libros. Con
la facilidad de la que disponen de algun tipo de recurso de grabacion audiovi-
sual, asi como sus youtubers favoritos, también pueden crear sus narrativas y
socializarlas en los medios sociales de internet y, quien sabe, también pueden
ser famosos.

Talita: Yo ya pensé que YouTube puede ser una carrera. Puede ser un trabajo.
Como hacer video para YouTube y ser famosa. No sé, tener fans a los que les gus-
tas, que te apoyan, que comparten tus videos y que te ayudan. Creo que es muy

bueno.

Esta perspectiva sobre YouTube desde la 16gica de la fama de alguna forma
se dio en todos los comentarios de los nifios. Incluso los que no lo decian expli-
citamente como Talita, el deseo de ser reconocido en YouTube, dejaba entrever
que atribuian un valor significativo a los canales con gran audiencia y repercu-
sién en este ambiente virtual, que tenian como inspiraciéon canales famosos.
Podemos pensar entonces que las narrativas que los nifios crean en sus graba-
ciones son mediadas, sobre todo, por el prisma del mercado que nos menciona
Orozco-Goméz (2009) en la cual “construir una historia no es suficiente, se debe
hacer de ella un espectaculo para que sea consumida por mas audiencia” (p.174).

Samara: Yo sé que falta mucho, pero es un sueflo verdad, conseguir la insignia
de YouTube.

Investigadora: ;Por qué crees que esta bueno tener la insignia de YouTube?
Samara: Porque creo que es nuestro trabajo, nos esforzamos, es nuestro trabajo
reconocido. Como, los que tienen la insignia de cien mil, de un millén, de diez
millones. La de cien mil es de hierro, la de un millén es de oro y jla de diez millo-

nes es de diamante!
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Como Samara sostiene en su relato, YouTube premia a los canales que alcan-
zan mas de cien mil suscripciones en ellos. Hay un deseo en ampliar lo cuantita-
tivo de los usuarios inscritos en su canal. Esta politica de YouTube parece funcio-
nar como una motivacién para producir y difundir contenidos. Por lo tanto, ser
famoso en YouTube es alcanzar nimeros altos de visualizaciones en los videos
postados y en la cantidad de suscripciones en su canal. Cuando esto ocurre, mas
alla de que el usuario reciba en su residencia una placa de la empresa YouTube,
el canal se destaca en la pagina inicial del sitio y aparece como recomendado en
otros canalesy asi alcanzan mds usuarios. Poseer un canal con notoriedad, tener
muchos suscritos es un simbolo de status porque significa que te estdn viendo,
seguido por muchos nativos en la comunidad de YouTube.

Paula Sibilia (2016) reflexiona brillantemente sobre este fendmeno en la so-
ciedad contempordanea que es la exposicion voluntaria en las pantallas globales.
La publicitacion de los espacios que antes eran privados, como la autora con-
textualiza, es un trazo caracteristico de los nuevos arreglos de la comunicacion
permeados por los medios. Las subjetividades que se constituian de dentro para
fuera, ahora se construyen de fuera para dentro. El yo que necesitaba ser protegi-
do, recluido y cuidadosamente reservado en el ambito intimo y familiar para ser
autentificado, ahora se desliza para el exterior. Pasamos de la retirada de la inti-
midad burguesa para la euforia de la exhibiciéon medidtica. Sibila destaca que es
necesario primero ser visto para después existir.

La importancia que dan al numero de suscritos, a las visualizaciones y a la
cantidad de clics de “me gusta” en sus videos expresa un ansia constante de con-
quistar méas audiencia. La visibilidad es el principal objetivo al tener un canal en
YouTube y, por eso, ampliar lo cuantitativo en visualizaciones e inscritos acaba
siendo una expectativa que se construye en medio a un grado de narrativas me-
diaticas centradas en el yo, en la exhibicidn de la trivialidad de la vida cotidiana.
Y en ese contexto, el YouTube surge como un gran palco virtual, una vitrina de
si mismo.

Sin duda, tal comportamiento obedece a una condicion de mercado que do-
mina el intercambio cultural alrededor de las pantallas (Orozco-Gémez, 2009)
que permea la atmésfera cultural en la que vivimos donde para comunicar es
necesario que los otros nos vean. Segun el autor, estamos atrapados en esta 16-
gica de la sociedad globalizada de que construir una historia es transformarla
en producto de mercaderia. Nuevos dispositivos como YouTube convierten a

“Suscribete a mi canal” | 153



los usuarios en autores del propio ambiente como mecanismo de transformar-
los también en producto mercantil. La tirania del exhibicionismo empuja a la
intimidad del cuarto, las paredes particulares de los hogares para las pantallas
globales. Para la autora, el escenario actual de la sociedad se organiza y funcio-
na sobre esta logica. Y el YouTube se configura como espacio privilegiado en el
amplio abanico de las nuevas practicas comunicativas que enaltecen este orden.

Si el contexto comunicacional en el cual los nifios estan creciendo y forman-
dose como sujetos convoca a las personalidades a mostrarse, estas personali-
dades necesitan la aceptacion del otro por medio de un “me gusta”, de comen-
tarios, de suscripciones. La mirada ajena es lo que confirma nuestra existencia
ya que los otros también nos narran (Sibilia, 2016, p.55). Entre los nifios de la
investigacion, Mateus fue el unico que nos mostraba su cuerpo y su rostro en sus
videos. Sin embargo, publicaba videos que traian marcas de sus identidades al
transitar entre referencias como las Tortugas Ninja, personajes de terror, musica
rap y videojuegos. Esta personalidad, sin embargo, es una obra creada. Una obra
protegida para ser exhibida de acuerdo con lo que €l espera de la aprobacion so-
cial, del grupo social que al que él quiere pertenecer en la comunidad YouTube.

Imagen 1- video publicado en el canal de Talita
Fuente, YouTube.

Samara hizo un video para comentar y agradecer las 30 inscripciones en su
canal y, de la misma forma, Talita hizo un video para anunciar que habia alcan-
zado mil visualizaciones en sus videos, como podemos ver en la imagen anterior.
Estos hechos merecen ser enaltecidos, destacados y, claro, compartidos con los
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demads. Mas que exhibirse en la pantalla hay una necesidad de tener un cém-
plice, un admirador. Hay en esta buisqueda por la aprobacidn del otro una obe-
diencia subliminal, la 16gica de la exposicion. Isaac expresd no importarse con la
cantidad de visualizaciones de los videos de su canal, pero cuando comenta de
un formato de video muy recurrente en su canal que €l llama de “Intro”, demues-

tra cierta preocupacién en agradar su audiencia.

Isaac: A mi no me importan mucho las visualizaciones. (...) Para que las personas

vean y les guste mi canal yo hago videos de “intro”.

Se percibe en el relato de Isaac como el deseo de atraer usuarios para su ca-
nal lo lleva a producir y postar muchos videos que él llama de “intro”, un tipo de
vifieta de abertura para sus producciones. Al mismo tiempo en que el subestima
la estadistica de veces que sus videos se visualizaron, deja entrever que hay un
esfuerzo para asegurar la frecuencia de sus espectadores. En realidad, la bus-
queda no es solamente por la mirada ajena sino que, sobre todo, para adecuarse,
para ser aceptado socialmente por una comunidad. En su caso, el deseo de per-
tenecer a la comunidad de consumidores de juegos Roblox y Kogama que son
temas dominantes en su canal.

Imagen 2 — Video del juego Roblox publicado en el canal de Isaac
Fuente: YouTube
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Diana fue una nifia que trajo con mas expresion la idea de como las practicas
de consumo con YouTube también dicen mucho sobre las formas de legitimar
nuestra expresion en el mundo, de objetivar los lugares que ansian pertenecer.

Diana: Todas las youtubers teens generalmente tienen veinte y pocos afios, y
ellas siempre hablan de virginidad, de su primera vez, de su primer beso. Y una
cosa que yo creo que siempre quise hablar también es sobre bullying, el tema de
la homofobia. Porque a mi me gusta hablar de esos asuntos, yo soy una persona a

la que le gustan esos temas.

Diana deja claro que si vuelve a tener un canal en Youtube quiere ser del gru-
po de los youtubers que ella considera teens, pues abordan asuntos mas maduros.
Sin embargo, en sus videos producidos aparecian diferentes temdticas como de-
safios, tutoriales de maquillaje, doblaje de musicas, historias con mufiecas Barbie
y juegos con los hermanos mas jévenes. Sobre estos videos, dijo: “jYo voy a hacer
una cosa mejor que a las personas les guste ver!” Para ella, publicar un video de un
juego de un desafio con los hermanos menores significa que consume este tipo de
video en YouTube. Sin embargo, como no se reconoce mas como una nifia, como
apuntan sus relatos, busca distinguirse de sus hermanos méas pequeiios.

Este apartado simbolico parte de la hipdtesis de que “cuando seleccionamos
los bienes y nos apropiamos de ellos, definimos lo que consideramos publica-
mente valioso” (CANCLINI, 2010, p.35). La construcciéon de la imagen en linea
es una construccion de la identidad que busca una aproximacion de grupos de
usuarios de un lugar al que ella desea pertenecer. Sobre esto, Sibilia (2016) aclara
que el “yo” que se presenta en la pantalla son fragmentos seleccionados, edita-
dos y reordenados de sobre si. Los nifios seleccionan fragmentos de si, de sus
identidades y crean sus mosaicos de lo que quieren exponer sobre ellos mismos.

Si los niflos son motivados por YouTube a producir videos, ellos esperan
entrar en las dindmicas interactivas de este ciberespacio y situarse en la condi-
cién de consumidores, productores, seguidores y, l6gicamente, de “seguidos”.
Para todo esto, es necesario hacer videos que atraigan audiencia, especialmente,
aquellas que sean de su comunidad de pertenecimiento.

Pienso que para los nifios tener un canal significa presentarse al mundo,
o por lo menos al mundo del que gustarian de participar. Y tener un bajo ren-
dimiento en este ciberespacio es ser desaprobado por el otro. Dialogando con
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Sibilia (2016), entiendo el canal como una objetivacidén del yo. Cada obra son
pedazos del show performadtico que crean sobre si mismos en la web. Podemos
entender que esta practica de narracion de si ya que estdn creando un personaje.
El que ellos son en sus canales y la personalidad construida para ser vista, un
personaje mediado por las interacciones sociales establecidas en esta comuni-
dad virtual.

Imagen 3 - video de gameplay publicado en el canal de Yuki
Fuente: YouTube

Estos mecanismos de interaccion con otros usuarios en YouTube son signifi-
cativos en las producciones y publicaciones de los nifios en sus canales. En una de
mis visitas semanales a YouTube, observé dos comentarios nuevos en el canal de
Samara que criticaban la calidad de la imagen de su video. Una semana después,
noté que todos los videos de su canal se habian eliminado sin aviso previo a sus
seguidores. Habia mas comentarios de otros usuarios en otros post interactuando
con preguntas sobre juegos, haciendo elogios y pedidos para entrar en sus canales.
Sin embargo, dos comentarios de desaprobacién fueron suficientes para que
excluyesen de una vez todo lo que habia producido y publicado. En nuestra con-
versacidon, Samara acabd hablando sobre esto sin que tocara el tema.
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Sarama: Noté que estaba teniendo comentarios malos por la calidad de mi telé-
fono, ahora volvi porque ... Pretendo comprarme una camara, tener todo de fil-
macion, luz y ese tipo de cosas, voy a intentar conversar con mi tio para que me
ensefie a editar los videos, para tener mejor calidad y conseguir llegar a los cien

mil, ¢no?

Me quedé pensando si no hubiese comentarios negativos, ¢Ella continua-
ria produciendo y publicando videos? Si la necesidad de mejorar la calidad de
la imagen, iluminacién y sonido en sus videos ya existia, o si surgié solamente
con las pocas reacciones en los comentarios de personas que ella ni conocia en
su vida offline. Esta categoria presenta el importante papel del otro en las rela-
ciones que se establecen online. Y para satisfacer la mirada ajena, su exposicion
necesita ser construida, por esto, surge una preocupacion en administrar la pro-
pia imagen en linea para atender a los criterios del otro. En estas estratégias de
cultivo y cuidado con la propia imagen, Sibilia (2016) reflexiona:

Hasta qué punto tales comportamientos se naturalizan entre noso-
tros, con una rapidez inusitada, pasando a desempefiar un papel fun-
damental en el cotidiano de cualquiera. Al final, ;qué se busca al ex-
hibirse en las redes? Seducir, agradar, provocar, ostentar, demostrar
a los otros - 0 a alguien en particular- cuanto se es bello y feliz, aun-
que todos estén a la par de una obviedad: lo que se muestra en estas

vitrinas suele ser una versidén “mejorada” de las propias vidas (p.42).

El tono informal de la conversacion, bien humorado y descontraido que los
youtubers y también los nifios de la investigacidon adoptan en sus videos impri-
men la sensacion de confidencia, de compafiia y aproximacién con el otro. Esta
sed por las miradas, por mantener audiencia, por estar en la pantalla, el deseo en
ser halagado se aproxima, en verdad, de una nocién de celebridad. Como Sibilia
(2016) apunta, ellas no quieren propagar sus obras, tener sus trabajos reconoci-
dos y aclamados, como muchos dicen, buscan la aclamacién de si mismos. La
busqueda por el otro es la busqueda de un confidente, alguien para compartir
los hechos intencionalmente seleccionados y negociados de si, de la vida, y por
eso ser aceptado.
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50 HECHOS SOBRE Mi, YOUTUBE Y EL CONTAR SOBRE Si
MISMOS

Al prestar atencion a lo que los nifios dicen en sus relatos y producciones en
YouTube, percibimos que la tendencia hegemodnica que atraviesan sus narrati-
vas con YouTube son discursos autorreferentes, autobiograficos. Lo que observé
en las producciones es el uso mayoritario del género narrativo que Lemos (2002)
llama de ciberdiario, una especie de diario personal, abierto en la web. El autor
analiza que cuando el usuario comun conquista mayor libertad de los grandes
medios para producir y disponibilizar sus obras, ocurre el efecto creciente de la
publicizacion del espacio privado. Esto es, al ejercitar el papel de emisor- posi-
bilitada por las nuevas tecnologias de comunicacion- el sujeto trae situaciones e
intereses particulares para sus creaciones en linea.

Veamos los titulos de los videos de Talita en mi tltima consulta a su canal:
“10 hechos sobre mi”, “Mis 5 canciones favoritas”, “Mis 5 series favoritas” y “2
verdades y 1 mentira”. Este ultimo tiene la participacién de una amiga y es tipo
un desafio de contar tres episodios de sus vidas, de modo que el otro necesi-
ta descubrir cudl es el falso. Ella también publicd un video llamado “Miedo”,
en el que contaba lo que le causaba miedo y los miedos que ya habia perdido.
Samara también publicé videos en esta misma linea como por ejemplo: “Tour
por el cuarto”, en el que muestra cada detalle de su cuarto, “Arréglate conmigo
para ir ala escuela”, este tipo de video llegd a publicar cuatro veces, “Mi teléfono
celular murid”, “Paseo en el shopping”, “Mis mejores amigos” y “Mis fundas del
celular”. Los titulos de los videos son autoexplicativos y traen contenidos de lo
que promueven. Estas dos nifias eran las que mads actualizaban sus canales con
informaciones y situaciones de la vida personal.

Mateus, en medio a publicaciones de videos de gameplay, personajes de
peliculas de terror y superhéroes- que no dejan de ser marcas de un consumo
identitario- lleg6 a postar videos mostrando fotos suyas cuando era bebé, tam-
bién hizo videos para mostrar los regalos que habia recibido por Navidad y en
otro comentada un libro de extraterrestres que también le habian regalado. Pero
todos estos se borraron del canal al poco tiempo. Alice hizo un video mostrando
su casa de mufiecas, hizo un video sobre su rutina en casa, videos jugando con
sus hermanos. Isaac tiene videos de su fiesta de cumpleafios, de un paseo con la
familia, mostrando una visita a la casa de su tia, jugando con sus primos. Diana
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contd que el primer video que pretende publicar cuando tenga su canal serd “50
hechos sobre mi”, una forma de presentarse a las audiencias.

Contar ocurrencias del cotidiano, exhibir objetos personales de consumo,
compartir informacién particular, eventos familiares son formatos narrativos
muy comunes en las producciones de los nifios de la investigacion. Si presta-
mos atencion al nombre YouTube, you es la palabra inglesa para “tu” y tube una
forma coloquial de hacer alusion a la television, de modo que sugiere que “tu
eres la TV”. Siendo asi, al convencer a los usuarios que también pueden ser los
protagonistas, guionistas, actores y autores, “las personalidades son convocadas
para mostrarse” (Sibilia, 2016, p.48). Y en este juego, los nifios traen para su TV
a ellos mismos, contenidos particulares, sus gustos, intereses, suefios y expe-
riencias personales. En una cultura de la informacién basada en la exposicion,
el YouTube comparece con fuerza como una vertiente para usos confesionales
en internet. Las narrativas audiovisuales que los nifios producen y publican en
internet traen marcas de esta légica del espectdculo medidtico y muestran una
tendencia cada vez mds ahibicionista, autocentradas y performadticas que ali-
mentan la construccion de subjetividades (Sibilia, 2016).

Imagen 4 — video publicado en el canal de Mateus
Fuente: YouTube
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El mayor ejemplo que encuentro en esta modalidad de narrativa son los
vlogs, término constantemente utilizado por los nifios en nuestras conversacio-
nes. Talita, Diana y Samara, por ejemplo, caracterizan de esta forma los videos
que producian. En muchos momentos, los nifios decian que este término de ma-
nera natural llegando a usar la expresion de video. Vlog es la unidén de video
y blog, videoblog, que se caracteriza como una forma de narrativa audiovisual
compuesta por “experiencias cotidianas, productos narcisisticos y exhibicionis-
tas” (Recuero, 2003), con el propdésito de publicacién en las redes virtuales. Son
formatos narrativos compuestos de imdgenes, sonidos y movimientos genera-
dores de contenidos particulares. Asi, como los diarios intimos, el vlog también
se estructura en una logica confesional, una escritura/imagen de si. Pero dife-
rentemente de los diarios, el vlog no tiene cufio introspectivo con contenidos
restrictosy, en su mayoria, secretos. Los que antes era privado y preservado, aho-
ra se estructura sobre la légica de la visibilidad. Su narrativa se construye para
ser compartida y, por eso, supone la existencia de un publico. Por lo tanto, la
construccién de esta escritura/grabacion es interpelada por un otro en la medida
en que los “me gusta”, comentarios y numero de visualizaciones acaban ejer-
ciendo el papel de mediar las construcciones de esas obras sobre ellos mismos.

Percibo en este formato de video el esfuerzo en glorificar cosas muy peque-
flas para convertirlas en las mayores grandezas (Sibilia, 2016) en elevar la bana-
lidad de la vida al estado de arte pura (Lemos, 2002, p.50). Lo que se busca es
hacer de lo ordinario de la vida comun un acontecimiento. Es posible sentir en
esta compulsion en publicitar 1o que se viste, 1o que se come, lo que se ve en la
television, lo que se escucha y lo que se compra, el sabor de las conversaciones
cotidianas, de los asuntos del dia a dia. Pormenores sofocados por la velocidad y
abundancia de hechos e informacién que pasa incesantemente, ganan la prefe-
rencia de las narrativas producidas y compartidas en YouTube. Atribuirle valor a
los pequerios detalles que se escapan para la mayoria como trivialidades reside
en la importancia de contar su historia. Y narrar en el contexto global mediado
por las interacciones sociales digitalizadas reside predominantemente en prac-
ticas de autoexposicion.
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CONSIDERACIONES FINALES

Percibi que los nifios son consumidores medidticos activos en las relaciones que
establecen con YouTube. Para ellos, la plataforma tiene un significado mayor
que un mero artefacto para ver y publicar contenidos audiovisuales. Cuando
crean una cuenta en Google y hacen el login en YouTube, ellos pueden inscribir-
se en sus canales favoritos, acompafiar las actualizaciones de los youtubers, dar
“me gusta” en los videos, comentar, compartir en otras redes sociales y hasta pu-
blicar sus propias producciones. Son acciones que pueden traducirse en la for-
macion de redes de contacto, colaboracion y cooperacion (Batista, 2014). Siendo
asi, los nifios encontraron en YouTube un terreno fértil para crear vinculos y
afirmarse socialmente como sujetos. Por el medio virtual, los nifios incorporan
nuevos papeles sociales, asumen posiciones como espectadores, productores y
comunicadores y, asi, van construyendo sus territorios por medio electrénico.

Si el consumo de videos en Youtube actua en la produccion y circulacion de
sentidos culturales y simbdlicos, los nifios se estan apropiando de mecanismos,
lenguajes, formatos y contenidos narrativos inherentes al furor de la espectacu-
larizacién medidatica. Por esto, me arriesgo a decir que, en general, parte de las
interacciones sociales que se crean en este ciberespacio son significativamente
mediadas por la nocién de espectdculo. Los nifios con un poco mas de autono-
mia en sus producciones filman y publican sus interpretaciones sobre lo que
ellos ya ven en YouTube. Pienso que, como espacio de sociabilidad, los nifios no
buscan en YouTube un medio de presentar sus experiencias audiovisuales como
el propio sitio propaga en un supuesto estimulo a usuarios ser productores.

Los nifios producen videos para publicar en las redes de internet, porque
quieren comunicarse con otros nifios. Y comunicarse es dar expresion a formas
de ser y estar en el mundo. Y en el intercambio con individuos y grupos que la
vida va tomando sentido, que legitimamos quienes somos. Sibilia (2016) habla
de la construccion de la subjetividad visible. Comunicar en YouTube es ser visto.
Ellos quieren expresar, presentar y compartir con alguien del otro lado de la pan-
talla lo que piensan, lo que les gusta, lo que suefian, lo que viven.

Sibilia (2016) cree que en el escenario de codicia por el consumo y produc-
cién de contenidos intimos, la narrativa y autor se confunden siendo el narrador
su propia obra. Lo que se muestra es 1o que se dice, y lo que se dice es quién se es.
Narrar es exponerse. Las infancias actuales estdn transformandose junto a este
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ambiente virtual, globalizado e hiperconectado, y estas interacciones provocan
otras maneras de ver, de sentir y de narrar. En la sociedad del espectaculo, los
nifios narran al mismo tiempo que se muestran y construyen imagenes de sus
identidades que son fluidas y plurales.
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9

Profesores de arte:

la experiencia audiovisual como formacion
y practica

Jamila Guimardes

INTRODUCCION

Este articulo tiene como objetivo presentar un recorte de los resultados de mi in-
vestigacion de maestria (SILVA, 2017) realizada dentro del proyecto institucional
(HOFFMANN FERNANDEZ, 2013). El objetivo de la investigacion fue indagar los
procesos formativos de los profesores de Arte con lo audiovisual. Para discutir
esta relacion entre el arte, el lenguaje audiovisual y el proceso formativo de los
profesores, busqué presentar una reflexion que relaciona las dos dreas mostran-
do cdmo estdn cada vez mds imbricadas en la actualidad.

La propuesta aqui es investigar las relaciones de experiencia y formacion
con lo audiovisual que atraviesan la vida y la practica del profesor de arte. Es
importante resaltar que mi entendimiento sobre audiovisual abarca los mas di-
versos soportes disponibles como el cine, peliculas bajadas de internet, conte-
nido a través de canales de video (YouTube, Vimeo, etc), 1a television, redes so-
ciales (intercambio y circulacion de videos en Facebook, Instagram, SnapChat,
WhatsApp), entre otros. Para este analisis, tendré como base las lecturas realiza-
das en el grupo de investigacidn sobre los estudios culturales latinoamericanos
(Canclini y Barbero) asi como autores que tratan las cuestiones del arte y de lo
audiovisual. La investigacién, de cufio cualitativo, en un momento inicial buscé
oir y analizar las narrativas de los profesores a través del relato autobiografico.
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Tuvo como base tedrica para este momento el concepto de narrativa y experien-
cia de Benjamin (2012) y Larrosa (2002).

Cuando pienso la formacién de profesores de arte, consigo establecer un pa-
ralelo con la concepcidn de “ser artista”. Al artista lo asociamos a la genialidad.
Prefiero pensar en el artista como un ser dotado de talento. Talento mds alld de la
capacidad de producir algo fantéstico, sino que talento como la capacidad sensi-
ble de traducir plasticamente las inquietudes que habitan en €l, germinadas por
su ambiente cultural. Siendo el arte uno de los elementos de construccion del
conocimiento, cultura e identidad, pienso ¢De qué forma el profesor de arte “se
construye” con las narrativas audiovisuales que permean su vida?

EL ARTE EN/DE LA DOCENCIA: CONVERSACIONES
AUTOBIOGRAFICAS

Para la metodologia de investigacion, la organizacion de las cuestiones que me
orientan no podria tener un orden jerarquico, de esta forma, la mejor forma de
organizarlas fue a través del siguiente rizoma:

Imagen 1
Fuente: imagen producida por la autora.

Tenemos al Profesor de Artes Visuales como parte de una estructura en la que
el individuo, profesor, alumnos, experimentador, productor, consumidor, pensa-
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dor, creador, compone una pantalla de relaciones a ser pensadas aqui: con lo au-
diovisual, sus modos de consumo, produccién y formacion; lo que los llevo a la
practica docente viendo cudles serian los reflejos de estos cruces en su practica. De
la forma como comprendo estas articulaciones en la investigacion, pienso que es-
tos conceptos estan entretejidos, tejiendo las historias y experiencias de este sujeto
profesor. Siendo asi, opté por elaborar este rizoma a modo de contemplar estas po-
sibilidades de formacidn. Las relaciones de consumo y produccion se relacionan
directamente con las experiencias que estos profesores tuvieron y tienen con las
Artes y con lo audiovisual, y a partir de estas piensan sobre sus significados.

Entiendo que el primer paso para comprender la formacion del profesor de
artes visuales es conocer coOmo vivieron y pensaron sobre sus vidas hasta ese
momento, a partir de sus experiencias. Por este motivo, la investigacién opt6 por
trabajar de modo autobiografico con las narrativas de los profesores.

Por traer al narrador un momento de pausa y reflexién sobre si mismo
(Duarte, 2004) la autobiografia tiene también una dimensién formativa. Autores
como Souza (2007) sefialan la narrativa autobiografica como método para la
comprension del percurso de la vida del profesor como metodologia de inves-
tigacién, pues intercambiar experiencias es un proceso de conocimiento con
potencia formativa (p.61). Mas alla de eso, la narrativa autobiografica como me-
todologia de investigacion se dio principalmente por la comprensién de que los
espacios de formacién se dan también en la academia y en la escuela, pero no
solamente en estos lugares. Como, a partir de los autores que sirven de funda-
mentacidn tedrica para esta escritura, pienso la formaciéon como proceso conti-
nuo que atraviesa las mas diversas instituciones escolares, académicas, sociales,
virtuales, culturales, artisticas, etc. estas lecturas ayudan a percibir la “forma-
cién como trayectos rizomaticos que se multiplican y problematizan a partir del
reconocimiento del no-aprender, del no-conocimiento también como lugares de
formacion, buscando, con esto, desestabilizar estos pensamientos casi naturali-
zados” (Stissekind, Ferraco y Oliveira, 2015, p. 4).

Los actores de esta investigacion son cuatro profesores de arte. Era un grupo
bastante heterogéneo en lo que se refiere al grupo etario, siendo el mas jéven de
28 afios y el mds viejo de 56 afios. Sin embargo, el grupo es mas homogéneo en el
tiempo de experiencia porque todos tienen una media de diez afios de experien-
ciay actdan en la red publica de educacién. A excepcidén de un profesor, el resto
trabaja con educacién primaria.
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Labusqueda de los sujetos de la investigacidn se dio a través de contactos de
integrantes de un grupo de investigacién, de redes sociales (pagina de Facebook
del grupo de profesores de arte) y contactos personales en eventos como ANPED
sureste y un evento en el Museo de Arte de Rio de Janeiro (MAR). Tuvimos un
numero pequeilo de profesores, sin embargo los resultados fueron significati-
vos, pues la investigacion pudo realizarse con més profundidad, atenta al trayec-
to individual de estos profesores. Identificar los sujetos por sus nombres reales
fue una decisién correcta y autorizada por los profesores.

En didlogo con Walter Benjamin (2012) en su concepcién de narrativa y ex-
periencia entiendo que, desde el punto de vista de este autor, la narrativa puede
comprenderse como el relato de una historia cargada de intenciones simbolicas.
La palabra experiencia tiene su raiz en el latin, y significa “paso a través del peli-
gro”. Este paso trae al sujeto un aprendizaje. A este paso podemos asociar la idea
de la que nos habla Benjamin comentando por Larrosa (2002) donde “la expe-
riencia es eso que ‘nos pasa’, nos toca, lo que nos sucede, y al pasarnos, nos forma
y transforma” (p.25-26) y pensando que el sujeto debe mostrarse sensible a otras
vivencias, complementa: “solamente el sujeto de la experiencia esta abierto a su
propia transformacion” (p.26). Esta sensibilidad es una forma de movilizacion
poética del sujeto en relacion a nuestro cotidiano, pues:

“La experiencia, la posibilidad de que algo nos pase, o nos acontez-
ca, o nos llegue, requiere un gesto de interrupcion, un gesto que es
casi imposible en los tiempos que corren: requiere pararse a pensar,
pararse a mirar, pararse a escuchar, pensar mas despacio, mirar mas
despacio y escuchar mas despacio, pararse sentir, sentir mds despa-
cio, demorarse en los detalles, suspender la opinién, suspender el jui-
cio, suspender la voluntad, suspender el automatismo de la accion,
cultivar la atencion y la delicadeza, abrir los ojos y los oidos, charlar
sobre lo que nos pasa, aprender la lentitud, escuchar a los demas,
cultivar el arte del encuentro, callar mucho, tener paciencia, darse

tiempo y espacio.” (Larrosa, 2002, p.24)
Para Benjamin (2012), las palabras no son ingenuas, sino que definen una

relacion de esencia entre la historia, cargdndola con inversiones simbolicas. Al
narrar su propia vida, el narrador revisita sus memorias, sus marcos, sus expe-
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riencias, organizandose de una forma comprensible a él mismo y a quien lo oye.
De esta forma, el narrador elabora y reelabora su propia historia, crea un guién
donde - como un director de cine decide los cortes y duracién de una escena,
0 un pintor que, a través del uso de la luz y de la sombra, consigue destacar un
elemento especifico de la obra- decide qué hechos son relevantes hasta el punto
de desarrollarse mejor en su trama y que puntos merecen pasar mas desaper-
cibidos. Estas lecturas ayudan a pensar que la cultura como eje formador de la
identidad del sujeto estd directamente relacionada a las experiencias vividas por
estos profesores.

FORMACION DE LOS PROFESORES

En este momento, mi intencidn trata las formaciones de los profesores entrevis-
tados pensando en esa relacion especificamente a partir de sus consumos cultu-
rales y con ellos partir de estos consumos para sus trayectorias.

Tengo la intencién de abordar las multiples posibilidades formativas de los
profesores, por eso utilizo el término formaciones en plural, pues entiendo que
los sujetos se forman en diversas instancias, no se restringen solamente a las aca-
démicas. Las investigaciones de (Loponte, 2011. Soares y Alves, 2011. Neitzel y
Carvalho, 2013. Soares, 2010. Frande, 2009, entre otros) apuntan a esta direccion
de una formacion de cardcter mds amplio, que entienden que todos los espacios
son potencias formativas. Recurro a este trecho de Luciana Loponte (2011) para
ilustrar este entendimiento:

Creo que un grupo de docentes en formacién no es un punto de llega-
da y la ética-estética que lo constituye, una ética que adjetivo como
“artista”, poco tiene que ver con el arte de las “obras-primas” y su in-
sospechada originalidad cristalina. Se asemeja mds a aquel arte que
se asume como un boceto continuo, como busqueda de estilo,
como experimentacion, como resultado drduo y casi infinito de
trabajo del artista sobre si mismo. Un arte que se aproxima mas
de lo que llamamos hoy de arte contempordanea, atraviesa los rotulos,
subtitulos definidores, sentidos cerrados, rompiendo con fronteras
materiales, técnicas y temadticas. Para Bauman (2009, p.99), hacer de
la existencia una “obra de arte” en este mundo liquido moderno es
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“vivir en un estado de transformacién permanente, autodefinirse
perpetuamente tornandose (o por lo menos intentando convertirse)
una persona diferente de aquella que habia sido hasta entonces”.

(2011, p.42. Resaltado por la autora)

Atribuir la metdfora del bosquejo y del boceto a la formacion- creo que no
es solamente a la docente- nos ayuda a entender cdmo este camino no es unico
y como no posee un punto de llegada. Nuestra formacion se da a través de erro-
res y aciertos, hacer y rehacer, escribir y reescribir, dibujar y redibujar, en una
accion continua que nos construye como sujetos y como profesionales, aunque
una “funcién” no esté separada de la otra.

La busqueda por el conocimiento se da por diversas vias y una de ellas es por
el acceso a los bienes culturales (Neitzel y Carvalho, 2013, p.1023). El acceso a es-
tos bienes, la interaccion con el arte ya que segun Vigotsky “como toda vivencia
intensa, la vivencia estética crea un estado muy sensible para las acciones poste-
riores y, naturalmente, nunca pasa sin dejar marcas en nuestro comportamiento
posterior” (Vygotsky, 2003, p.234 apud Soares, 2010, p.2). Como un profesional
que posee una estrecha relacion con la imagen, es esencial pensar las esferas en
las que se da su formacidn estética, pues es a partir de ella/con ella su practica
pedagodgica se guiara.

Rosalia Duarte y Joao Alegria cuestionan como se constituye el proceso de
formacidn estética de los espectadores (2008, p.74) para pensar la construccion
del gusto por el cine, pero pienso que la pregunta se aplica a la formacion estéti-
cay del gusto de una forma general. Los autores usan el pensamiento de Bergala
(2002 apud Duarte y Alegria, 2008) para ayudar a formular una respuesta a su
cuestionamiento. Este dice que el gusto no se ensefia como dogma, tratandose
de “una disposicién que se forma lentamente, poco a poco, por inmersién y ex-
perimentacion, en ambientes en los que existan obras de arte cinematograficas
y en los cuales estas sean valoradas como objeto de fruicién” (Bergala, 2002 apud
Duarte y Alegria, 2008, p.74)

A partir del entendimiento sobre lo que estos autores dicen sobre la forma-
cién y la formacion estética, presento seguidamente uno de los aspectos mas
interesantes que pude observar en la narrativa de los profesores, que relaciona a
la formacién como una busqueda.
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LA BUSQUEDA CULTURAL COMO FORMACION

En este momento es importante aclarar la idea de consumo que pretendo abor-
dar, y para esto traigo el entendimiento que Canclini (2005) nos da sobre este
concepto, de no comprenderlo solamente como una accion sin reflexién, sino
como una forma de identificacién y pertenencia social y cultural. En un mundo
globalizado, donde las fronteras se estdn borrando cada dia mds y nos inserta-
mos en una sociedad cada vez mas heterogénea,

Encontramos c6digos que nos unifican, o que al menos permiten que
nos entendamos. Pero estos cdédigos compartidos son cada vez me-
nos los de etnia, clase o nacién en la que nacemos. Estas viejas uni-
dades, cuando subsisten, parecen reformularse como pactos moéviles
de lectura de los bienes y los mensajes. Una nacidn, por ejemplo, a
esta altura es poco definida por los limites territoriales o por su histo-
ria politica. Sobrevive mejor como una comunidad hermenéutica de
consumidores, cuyos hébitos tradicionales nos llevan a relacionarse
de un modo peculiar con los objetos y la informacién circulante en
las redes internacionales. Al mismo tiempo encontramos comunida-
des internacionales de consumidores (...) que dan sentido de perte-
nencia cuando se disuelven las lealtades nacionales (2005, p.67).

Existen formas de consumir que aproximan a las personas de sus pares
creando cédigos de aproximacion, como veremos mas adelante con los relatos
de los profesores. El consumo es entendido aqui no solamente como la adquisi-
cién de bienes materiales, sino de acceso/participacion de ambientes, lugares,
lecturas, apreciaciones que permean la identidad de los sujetos como profesores
de arte, que caracterizan hasta los modos de circulacidn. Se trata de un consumo
como formacion. Esta circulacion es importante para pensar que la promocion
de acceso a diferentes bienes culturales rompe con el conocimiento hegemoni-
co. Dentro de esta temadtica, el cuestionamiento levantado a los profesores fue
sobre los criterios utilizan para elegir los que ven, leen, visitan, etc. Todo aque-
llo que se relaciona al consumo de bienes culturales. Algunos profesores dieron
respuestas a lenguajes especificas como cine y exposiciones, otros hablaron de
forma més generalizada. Intentaré realizar un resumen general de sus relatos.
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La temadtica de la pelicula, director. Director y temaética, eso es lo que me cau-
tiva. (...) Ah, me gusta el cine de arte y cine con temdticas LGBT, estas cuestio-
nes de diversidad de orientacién sexual, porque yo trabajo con esto en la escuela
con los alumnos, por eso busco ver, participar del movimiento social, me gusta
ver coOmo es que las personas tienen esa vision, como eso se estd mostrando. (...)
Exposiciones, siempre veo las del CCBB, MAR, y en el MAR voy independiente-
mente de lo que haya para ver en relacion a las artes plasticas. Al centro cultural
Oi Futuro también, ahora hay una exposicion de medios alli (...) Y hasta para po-
der indicarlas a mis alumnos, porque cuando voy a una exposicion, siempre la

recomiendo para mis alumnos. (Antonio)

(Pelicula) Generalmente la elijo por la trama, ;no? Cuando leo la sinopsis o cuan-
do leo también algtin comentario, alguna critica, o sino... Por el director, por el
actor también. Varia. Las exposiciones también van de acuerdo con las obras que
estan siendo expuestas. El artista a veces es un artista que es desconocido para
mi y me despierta interés de repente por el enfoque que tiene la obra de aquel
artista y surge la curiosidad de conocer y a veces también es una relacion al tra-
bajo porque alguna cosa que estoy trabajando con los alumnos y creo interesante
ver, y también por llevar a mis alumnos, entonces necesito ir antes para conocer.
(Sobre lo que lee) Varia del momento y del interés de la ocasion, asi, a veces de la
necesidad también (risas). (...) Antes de entrar en la Facultad de Arte ya visitaba
a veces con amigos, compaileros de la escuela. Creo, (énfasis) yo creo que ha sido

algo que se fue despertado por la escuela también. (Rosiane)

(Risas) Creo que no hay ningun criterio en realidad. Nosotros escuchamos desde
Adele a... qué se yo, Smashing Pumpkins. (...) Hay cosas que creo que me atraen
mas que otras pero es de un modo muy natural. (...) Creo que tengo mucho en
consideracion lo que dicen sobre las cosas, entonces por ejemplo, si va a salir
una pelicula, lo primero que hago es buscar en Google, colocar el nombre de la
pelicula en Metacritic que es un sitio web que suma indices de evaluacion para
ver cuantos puntos tiene. Entonces hay una relacién con esa critica que es muy
fuerte. Hay una relacién muy fuerte con lo que las personas indican (...) Claro que
yo tengo mis gustos, en el campo de la musica particularmente no soy muy fan
de musica brasilera, es dificil que escuche alguna cosa, adoro la musica electrd-
nica, musicas que integran electropop, rock, cosas asi. Me gusta escuchar musica
mafia también, tipo Inés Brasil, cosas que sabemos que son de mala calidad, pero

nos hacen reir. Creo que tengo una tendencia muy fuerte para el humor también,
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¢me entiendes? Tanto en el cine como en la musica, un humor m4s acido. Ahora,
en las artes visuales, por ejemplo, como es con lo que yo trabajo, siempre intento
tener una mirada mas amplia. Adoro la pintura, creo que es mds facil encontrar
un buen trabajo de pintura que un buen trabajo de performance. Como trabajo
con curaduria intento obligarme a ver de todo, ;me entiendes? E intento no tener
preconceptos en relacidn a eso. S6lo que esta claro que creo que algunos trabajos
que tienen un lenguaje supuestamente mas tradicional, me atraen jme entien-

des? Y creo que me acaban influenciando por estos gustos. (Rafael)

Creo que soy muy del momento (...) Tengo momentos en los que estoy mas ro-
mantica, mas cult, hay momentos que estoy muy en mi drea 'y ahi en eso de sentir
el momento se da una busqueda de por ejemplo “Ah, quiero buscar una lectura
mitolégica, mas relacionada a la mitologia”. O quiero buscar una lectura mas re-
lacionada a la ficcion. Siento que tengo un poco de momento. Pero siempre me
veo buscando cosas en las que pueda trabajar con los nifios (...) Entonces a veces
estoy cambiando de canal de televisidn y estan pasando algun dibujo animado.
Entonces me detengo, leo sobre ese dibujo animado, cudnto tiempo hace que lo
hicieron y a veces comienzo a ver “caramba, este tema da para trabajar con mis
alumnos”. (...) A veces estoy pasando de canal y lo relaciono con alguna cosa, paro
y me detengo para verlo. Pero mi busqueda es mds individual, fuera de la cues-
tién de lo que puedo usar en la escuela, creo que tiene mucha relacion con el
momento y a veces me fuerzo a ver “ah, esto aqui es sobre arte”, entonces voy a
parar y voy a verlo. A veces me captura, a veces no. A veces lo encuentro aburrido
y lo descarto. Pero intento estar siempre atenta al arte. (...) El primer (criterio) es
muy emotivo siempre, de exposiciones es muy emotivo: un artista que me guste,
un tema que me interese; a veces no sé ni quién es el artista, pero sé que el tema
es un tema de mi interés, entonces voy, hago un esfuerzo para ir. Y también lo
que puedo usar con mis alumnos. Un ejemplo reciente fue Frida Kahlo. No soy
muy fan, pero en una clase en el PEJA decidi hablar sobre ella... Hablé y senti
un interés muy grande por parte de los alumnos y por esto me interesé en ir a la
exposicion. Entonces dentro del arte tiene que ver con esto: lo afectivo y lo que yo

puedo trabajar con los alumnos. (Thais)
Podemos notar que el consumo de estos profesores estd asociado a una bus-

queda, como podemos percibir en el relato de 1a profesora Thais: “(...) yo siempre
estoy buscando cosas que puedo compartir con los nifos. (...) Mi biisqueda mas
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individual (...) tiene mucha relacién con el momento, y a veces yo me obligo a
ver “ah, esto aqui es sobre arte”, entonces voy a parar y verlo”. La busqueda en
este contexto puede ser entendida como ir a algun lugar y traer de alli el cono-
cimiento o vivencia que el profesor entiende como necesario principalmente a
su prdctica profesional, como ellos mismos dicen. Igualmente cuando el consu-
mo es atribuido a un atributo mas personal, aquello que ellos encuentran en sus
busquedas acaba afectando sus practicas como es el caso del profesor Antonio,
cuyo interés personal por la temdtica LGBT se refleja en los usos que hace de lo
audiovisual en clase. Como nos sefiala Névoa (1992).

La formacidn no se construye por acumulacién (de cursos, de cono-
cimientos o de técnicas), sino que a través de un trabajo de reflexion
critica sobre las practicas de (re)construccion permanente de una
identidad personal. Por eso es tan importante invertir en personas y

dar un estatuto al saber de la experiencia (p.13).

Dentro de este contexto, los profesores buscan sus experiencias estéticas -y,
consecuentemente, formativas - llevados también por la relacién con el trabajo,
como nos dicen Rosiane y Rafael, respectivamente: “a veces también y en rela-
cién al trabajo”. “Como es una cosa que trabajo, tengo que tener una mirada mas
amplia”.

Observando lo que los profesores cuentan, es posible percibir que en re-
lacién al consumo de Arte - idas a exposiciones, museos, galerias - existe una
fuerte inclinacion a asociar esto a las practicas profesionales, o sea, como ellos
pueden “utilizar” ese conocimiento con los alumnos, o en el caso de Rafael en
la critica de Arte. Para esto, a pesar de tener sus gustos y preferencias, en que
lo que se relaciona a exposiciones y practicas artisticas, no existen barreras en
el proceso de eleccion de qué visitar, manteniendo la mirada atenta a todas las
posibilidades artisticas, ya que entienden que siempre puede haber una puerta
para que sea trabajada en clase o para indicar a sus alumnos (Antonio, Rosiane
y Thais). Es interesante percibir que al pensar en recomendar o llevar a sus es-
tudiantes para que visiten exposiciones, los profesores estan preocupados tam-
bién en ampliar sus repertorios culturales, promoviendo acceso a otros codigos
de lenguaje. Segiin Ana Mae Barbosa, “el canal de realizacion estética es inhe-
rente a la naturaleza humana y no conoce diferencias sociales” (2012, p.34). Al
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recomendar exposiciones a los alumnos, estos profesores potencian la forma-
cién de sus aprendizajes, ascendiendo a la condicién de ciudadano (CANCLINI,
2005, p.70). Segun este autor:

Estas acciones, politicas, por las cuales los consumidores ascienden
a la condicion de ciudadanos, implican una concepcién de mercado
no como un simple lugar de intercambio de mercancias, sino como
parte de interacciones sociales mas complejas. (...) El consumo es
visto no como una mera posicién individual de objetos aislados sino
como una apropiacién colectiva, en relaciones de solidaridad y dis-
tincién con otros, de bienes que proporcionan satisfacciones biolégi-

cas, que sirven para enviar y recibir mensajes (2005, p.70)

Podemos pensar que existe un aspecto formativo del profesor en la inten-
cién de formar al otro, y en este gesto se refleja su propia formacidn, ya que al su-
gerir una exposicion él 1o hace a partir de la experiencia que tuvo con la misma.

Adriana Fresquet afirma que la formacidn del profesor es fundamental, y
para esto es necesario invertir en habitos de lectura, cultura y gusto por las artes
(2013, p.46). La autora sostiene que el buen profesor debe ser un buen “pasador”,
de acuerdo con Alain Bergala y Serge Daney (idem). “El passeur es alguien que
da mucho de si, que acompaiia, y en un barco o en la montafia, aquellos que €l
debe conducir y ‘hacer pasar’, corriendo los mismos riesgos que las personas por
las que se vuelve provisionalmente responsable” (Bergala, 2006 apud Fresquet,
2013, p.47). Se percibe que los profesores tienen internalizado dentro de sus prac-
ticas esta idea del pasador, aunque esta accion ocurra de manera “instintiva”, al
intentar aproximar otras visualidades, sea dentro de la clase, sea fuera de ella,
del cotidiano y de sus estudiantes. Creo que esto estd claro en el relato del profe-
sor Rafael, cuando dice no tener preconceptos sobre las cosas, pues piensa que
una educacion realmente emancipadora en arte debe ser libre de padrones y jui-
cios preestablecidos. Siguiendo con Rafael, hay un relato que nos hace reflexio-
nar sobre lo que son nuestras experiencias cuando dice que existen cosas que
nos atraen de un modo natural. ;Qué seria ese modo natural? jEste natural no
es también una construccion social adquirida a través de nuestras experiencias?
Segun Benjamin, las piezas del patrimonio humano son las que nos convierten
en ricos en experiencias (2012, p.128) y a través de ellas es que experimentamos
estéticamente y eso es experimentar el mundo.
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LA EXPERIENCIA AUDIOVISUAL EN CLASE

La investigacion tuvo como objetivo percibir -principalmente- las relaciones de
los profesores de arte con lo audiovisual en el sentido de formacién y produc-
cion. En el decorrer de la investigacion percibi varios usos de lo audiovisual rea-
lizados por los profesores de arte que no siempre eran relativos a la produccion.
El contacto con estos profesores trajo la diversidad de posibilidades existente
en sus practicas. Destaco aqui uno de los usos realizados por los profesores que
posee una relacion directa con el pensamiento de la experiencia como proceso
de formacién de sujetos.

Como parte de este proceso de formacion, es necesario un momento de apre-
ciacion y fruicidén, o sea, la sensibilidad estética estd directamente ligada a las
condiciones sobre las cuales los sujetos tienen contacto con diferentes produc-
ciones imageticas, como nos afirma Ana Mae Barbosa en diversos textos cuando
apunta a esta necesidad para el profesor de arte.

La artista Fayga Ostrower, en su libro Creatividad y procesos de creacion
(2007), nos presenta un enfrentamiento al problema de la creatividad como re-
flexion tedrica y como experiencia vital de la artista, cabiendo aqui como sopor-
te para el andlisis ya que los sujetos aqui investigados siempre profesores de Arte
actian en estos dos campos: el de la reflexion y el de la practica artistica.

Fayga nos permite entender el potencial creador del ser humano como ela-
boracion a través del trabajo (2007, p.31). Ella nos dice que “la creacion se desdo-
bla en el trabajo mientras este trae en si la necesidad que genera las posibles so-
luciones creativas. Ni en el arte existiria creatividad si no pudiésemos encarar el
hacer artistico como trabajo, como un hacer intencional productivo y necesario
que amplia en nosotros la capacidad de vivir” (idem). Asi, podemos comprender
que el trabajo artistico demanda cierta comprension de los limites y posibilida-
des dentro del hacer, o sea, de la produccién. Como nos dice la autora:

Toda actividad humana estd inserida en una realidad social, cuyas carencias
y cuyos recursos materiales y espirituales constituyen el contexto de vida para el
individuo. Son estos aspectos, transformadores en valores culturales, que solici-
tan al individuo y lo motivan a actuar. Su accién se circunscribe dentro de los po-
sibles objetivos de su época. Asi, el concepto de maternidad no indica solamente
un determinado campo de accidon humana. Indica también ciertas posibilidades
del contexto cultural, a partir de normas y medios disponibles. Con efecto, para
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elindividuo que va a lidiar con una materia, ella ya surge en alguin nivel de infor-
macién y ya de cierto modo es configurada - eso, en todas las culturas; ya viene
impregnada de valores culturales (2007, p.43).

Entiendo la materialidad de la cual nos habla la autora como las produccio-
nes humanas- no solamente las artisticas- y a partir de esos entendimientos po-
demos una vez mas percibir como el medio donde vivimos influencia nuestras
practicas, favoreciendo -o no- posibilidades de formacidn estética y humana.

En el cotidiano del trabajo en la escuela, percibo como lo audiovisual se uti-
liza en las aulas -aqui no me refiero especificamente a las clases de Arte, sino de
todas las disciplinas y en todos los segmentos- como un momento de descanso
del profesor. En esta investigacion no fue diferente. Es notoriamente conocido
el desgaste fisico del profesional de la educacion, principalmente en nuestro
contexto social, y como seres humanos el descanso se debe hacer presente, aun-
que el uso dea de una pelicula o de un video, aqui el sentido no es solamente
para “parar de hablar”, sino que también para observar las reacciones de los es-
tudiantes mediante la imagen que se les presenta, como nos apuntan el profe-
sor Rafael. Cuando Larrosa comparte el saber de la informacion con el saber de
la experiencia (2002, p.22), es posible establecer un paralelo con este momento
especifico de la clase: cuando el profesor habla, y cuando el estudiante ve un
video/pelicula, cuando existe la posibilidad de que algo le suceda cuando ve
aquel conjunto de imagenes. Ese momento de ver se convierte en un momento
de pausa, un momento de permitirse experimentar otra sensacién o transferirse
a otro espacio que no sea el de la clase. O sea, en las palabras de este autor “el
sujeto de la experiencia se define no por su actividad, sino por su pasividad, por
su receptividad, por su disponibilidad, por su abertura” (idem, p.24). Mds alla
de esto, el profesor Rafael siente que “los alumnos prestan mas atencion que en
la proyeccidén de imagenes, tipo slide, Power Point, el video crea... El cine tiene
esa cosa de que todo el mundo quiere ver, debatir, querer comentar si gusto o no
gusté tipo una légica de YouTube. Y yo hacia eso que era un modo de descansar
también en clase”. El momento de pausa también es percibido en el relato de la
profesora Thais cuando habla del Cineclub como un espacio en el que los alum-
nos aprendieron a actuar diferente de lo que se realizaba en clase, aprendieron a
hacer una pausa diferente de la vivida en clase.
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Y veo el aflo pasado, cuando tuvimos el cineclub que fue un poco
m4ds intenso, tenia una programacion detallada, era gente de fue-
ra y era interesante porque traian un abordaje un poco diferente
de nosotros. Ella direccionaba mucho mds a los chicos que cuando
son las profesoras las que estdn acostumbradas a hacer el cineclub,
ellas direccionan menos (...) y ahi nosotros veiamos un cambio en
el comportamiento de los alumnos. Entonces eso sucedid en abril...
Alumnos que en febrero, marzo, no queria muchas cosas de la vida,
nosotras teniamos una cierta exigencia, esos alumnos cambiaron su
comportamiento hasta dentro de la clase, en el horario diferente al

del cineclub.

El profesor tiene dos experiencias en lo que dice respecto a la fruicién en la
clase: aquella cuando ve determinada produccion audiovisual y decide utilizarla
en su clase, donde tiene una experiencia especifica y cuando la ve nuevamente
con sus alumnos, cuando la experiencia se renueva a partir de las relaciones per-
cibidas a lo largo de la exhibicién y a partir de los comentarios tejidos en even-
tuales debates acerca de lo que fue mostrando. Y hay ain una tercera, fuera del
contexto de su clase, cuando ve en un cineclub organizado por otras personas
externas a la escuela, fuera de su planificacion y percibe las relaciones y compor-
tamientos de sus alumnos en este momento.

REFLEXIONES FINALES

En nuestro cotidiano estamos siempre en contacto con lo audiovisual en las di-
ferentes situaciones vividas, basta caminar por la calle para sentir esto. Estamos
en todo momento en contacto con alguien de ojos y oidos atentos a su smartpho-
ne. Parece que lo que era contado por nuestros antepasados a través de las his-
torias orales y después escritas, se nos ha contado hoy de forma mads dindmica
a través de nuevos soportes, principalmente audiovisuales. Nuestra capacidad
narrativa se renueva en la medida en que el hombre y el mundo a su alrededor
se renuevan. Continuamos contando historias, pero la forma de multiplicarlas
cambio.

Al ser cuestionados sobre lo que los lleva a consumir determinado bien cul-
tural, los profesores fueron muy enfaticos en la relacion al consumo direccio-
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nado al Arte, diciendo que visitan exposiciones no solamente guiados por sus
gustos personales, sino que principalmente por causa del trabajo. Consigo en-
tender que hay una preocupacién en relacion a la ampliacion de sus repertorios
artisticos. El mismo comportamiento no se ve presente en lo que dice respecto
a sus consumos relacionados a lo audiovisual, cuando los gustos personales se
presentan como principales criterios de eleccién. Cuando entré en contacto con
los profesores les pedi que narraran sus experiencias marcantes con lo audiovi-
sual y las artes.

Los profesores cuentan que una de las posibilidades del uso del audiovisual
es como una pausa, entendiendo esa pausa como un descanso y renovacion de
la experiencia en el momento en que ella se transforma en otra al compartirse
en otro espacio. Como nos dice Larrosa (2002), sobre la experiencia es resultado
de que algo nos toque y nos sensibilice, es necesario este momento de pausa.
Pensemos una misma pelicula vista en tres circunstancias diferentes: en una
sala de cine, por el ordenador en casa y en clase. Aunque la pelicula sea la mis-
ma, las motivaciones y situaciones en que la exhibicidn ocurre proporcionan ex-
periencias diferentes. Elegir una pelicula sea por su trama, por el director o por
la tematica; trasladarse hasta la sala de exhibicién, comprar palomitas de maiz,
quedarse en la fila, elegir el asiento; esto implica una relacién corporal casi afec-
tiva con la pelicula. Al decidir ver la misma pelicula en casa, dentro de su cuarto
las motivaciones ya serdn otras, incluyendo la hipdtesis de ya estar pensando en
presentarlo como material para la clase, direccionando la mirada m4s al conte-
nido que para la parte estética. Y, finalmente, exhibir una pelicula para una clase
de treinta, cuarenta alumnos, proporciona una relacion totalmente diferente de
las anteriores, donde la atencion se divide entre la narrativa de la pelicula y las
relaciones de los estudiantes. El debate generado a partir de las impresiones so-
bre la pelicula también altera la perspectiva del profesor en relaciéon al mismo.
Asi, aunque el profesor ya haya vivido las tres experiencias ejemplificadas aqui,
cada experiencia tendra su especificidad.

Estas particularidades se deben principalmente a las multiples posibilida-
des de los soportes que encontramos en la actualidad, en el que las relaciones
entre los ambientes virtuales y reales estdn cada vez mas entrelazadas, posibili-
tando renovaciones en el campo de la experiencia y de la formacién. Teniendo
esto en mente, me gustaria finalizar este texto trayendo este aspecto de la aproxi-
macion de los ambientes para trazar un paralelo en relacion al texto, destacando
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que la formacién del profesor con lo audiovisual precede a su uso, y compone
una cadena compuesta de un distanciamiento temporal, pero también de una
aproximacién por la experiencia formativa. Cuando los profesores se proponen a
buscar algo, se estdn permitiendo experienciar ese algo en el futuro, utilizandose
en sus clases, serd vivido de otra forma. El dejarse sensibilizar es imprescindi-
ble en este proceso. Cierro mis conclusiones con la referencia de Fayga Ostrower
(2007) sobre la sensibilidad y la imaginacion como reflexion final de este texto:

(...) la imaginacion creativa nace del interés, del entusiasmo del in-
dividuo por posibilidades mayores de ciertas materias o ciertas rea-
lidades. Proviene de su capacidad de relacionarse con ellas. Pues,
antes que nada, las indagaciones constituyen formas de relaciones
afectivas, formas de respeto por la esencialidad de un fenémeno. (...)
Al mismo tiempo que se profundiza en la razén de ser un fenémeno,
esta afectividad implica una amplitud de vision globalizante de los
procesos de vida. La visién global dependerd de la sensibilidad de
una persona; pero, reciprocamente, para transformarse en capacidad
creativa real, la sensibilidad siempre depende de esta vision global
(2007, p.39).

REFERENCIAS

BARBERO, J. M. (2013). Dos meios as mediacdes. Rio de Janeiro:
Ed. UFRJ.

BARBERO, J. M. (2002). La educacion desde la comunicacion.
Buenos Aires: Grupo Editorial Norma.

BARBOSA, A. M. (2012). A imagem no ensino da arte. Sdo Paulo:
Perspectiva.

BARBOSA, A. M. (2008). Inquietacbes e mudancas no ensino da arte.
Sdo Paulo: Cortez.

BENJAMIN, W. (2012). Magia e técnica, arte e politica. (Obras
escolhidas, v. 1). Sdo Paulo: Brasiliense.

180 | Comunicacién audiovisual y educacién



BRASIL. (1997). Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagao
Fundamental. Parametros curriculares nacionais — ARTE. Brasilia, DF:
Ministério da Educacio.

CANCLINIL N. G. (2005). Consumidores e cidadaos: conflitos
multiculturais na globalizagdo. Rio de Janeiro: EQUFRJ.

CANCLINI, N. G. (2013). Culturas hibridas. Sdo Paulo: EQUSP.

DUARTE, R. y ALEGRIA, J. (2008). Formacao estética audiovisual: um
outro olhar para o cinema a partir da educacdo. Revista Educacdo e
Realidade, Porto Alegre, n. 33, pp. 59-80.

DUARTE, R. (2004). Entrevistas em pesquisas qualitativas. Curitiba:
Ed. UFPR.

FERNANDES, A. H. (2013). O cinema e as narrativas na era da
convergéncia: modos de consumo, formagao e produgao de
audiovisuais de criangas, jovens e professores. Rio de Janeiro. Projeto
de pesquisa institucional da Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro.

FRANGE, L. B. P. (2009). Pesquisas no ensino e na formacao de
professores: caminhos entre visualidades e visibilidades, en RIBEIRO,
J. M. B. (Ed.) Trajetoria e politicas para o ensino das artes no Brasil:
anais da XV CONFAEB. Brasilia, DF: Ministério da Educacao, p. 158.

FRESQUET, A. (2013). Cinema e educacio. Belo Horizonte: Auténtica.

GUIMARAES, J. y FERNANDES, A. H. (2017). Artes e Comunicacao:
sentidos e usos construidos por professores com o audiovisual nas
aulas de artes. Revista Nuances, Presidente Prudente, v. 28, n. 1,

pp. 63-77.

LARROSA, J. (2002). Notas sobre a experiéncia e o saber da
experiéncia. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, n. 19,
pp. 20-28.

LOPONTE, L. G. (2011). Arte e inquietudes estéticas para a educacao.
En: PASSOS, M. y RIBES, R. (org.). Educacdo Experiéncia Estética.
Rio de Janeiro: Nau, p. 226-244.

NEITZEL, A. A. y CARVALHO, C. (2013). A estética na formacao de
professores. Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 13, n. 40,
p. 1021-1040.

Profesores de arte | 181



NOVOA, A. (1992). Os professores e a sua formagdo. Lisboa: Dom
Quixote.

OSTROWER, F. (2007). Criatividade e processos de criacdo. Petropolis:
Vozes.

SILVA, J. G. (2017). Professores de arte: formacdes e experiéncias
com o audiovisual. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) -
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro.

SOARES, M. C. S. y ALVES, N. G. (2011). Cultura, cinema e redes de
conhecimentos e significagdes, en PASSOS, M. y RIBES, R. (Eds.).
Educacdo experiéncia estética. Rio de Janeiro: Nau, pp. 89-104.

SOARES, M. L. P. (2010). Estética e formagao de professores:
construindo significados e sentidos, em REUNIAO ANUAL DA
ANPED, 30. 2010, Caxambu. Anais. Caxambu: Anped, pp. 1-18.

SOUZA, E. C. (2007). (Auto)biografia, histdrias de vida e préticas
de formacéo, en NASCIMENTO, A. D. y HETKOWSKI, T. M. (Eds.)
Memdria e formacgdo de professores. Salvador: Edufba, pp. 137-156.

SUSSEKIND, M. L., FERRACO, C. E. y OLIVEIRA, I. B. (2015). Escritas
curriculares ou sobre trés experiéncias para se pensar os entrelugares
culturais da formacéo, en SEMINARIO REDES, 8. 2015, Rio de Janeiro.
Anais. Rio de Janeiro: [s. n.].

182 | Comunicacion audiovisual y educacién



10

Ciberculturay redes sociales

reflexionando sobre las practicas de las
juventudes

Lucy Anna Diniz
Adriana Hoffmann

INTRODUCCION - CIBERCULTURA Y REDES SOCIALES

Actualmente, venimos observando de cerca diversas relaciones de los jovenes
con la cibercultura. En estas observaciones, las redes sociales son motivo de mu-
chos debates y varias investigaciones, los investigadores traen reflexiones sobre
Sus usos y cuestiones que se presentan en la actualidad. Algunos de los autores
con los cuales estamos en proceso de didlogo son Nelson Pretto, André Lemos
y Paula Sibilia. Este articulo presenta los resultados de un estudio de monogra-
fia (Diniz, 2016) realizado en el contexto del proyecto institucional (Hoffmann
Fernandes, 2013).

Entendemos, de acuerdo con Lemos (2004), que la cibercultura es la cultura
contemporanea, marcada por la circulacion incesante de informaciones a través
de las redes telematicas, por la promocién de una sociabilidad en linea y de una
especie de “cultura de compartir” (Lemos, 2004). La interconexion mundial de
los ordenadores, y, sumamos, la de los dispositivos de informacién y comunica-
cién, da inicio a lo que Lévy (1999) llamo de ciberespacio, o sea, este espacio de
comunicacién digital que abriga un “diluvio” de informaciones y personas que
no solo navegan sino que también lo alimentan.
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Discutimos la cibercultura como “fruto de influencias mutuas, trabajo coo-
perativo, de creacién y libre circulacién de informacion a través de los nuevos
dispositivos” (Lemos, 2004, p.16) un nuevo espacio de comunicacion. Asi, algu-
nos de los principios de la cibercultura son la liberacién del polo de emision de
forma colectiva y en red, la conexién generalizada y abierta y la reconfiguracion
cultural. De acuerdo con Lemos (2005), la gran potencia de la cibercultura es la
potencia de la conversacidn. Los tres principios apuntan a este movimiento de
conexion y de intercambio colectivo en la produccidn y en la recepcion de con-
tenidos que muestran los desafios que un cambio de este orden puede traer para
los procesos de aprendizaje basados en la linealidad y secuencialidad como los
vividos en la escuela.

Algunos autores como Pretto, Lemos y Sibilia discuten también el concepto
de cibercultura relacionando el proceso de la educacion y de las redes con las
cuestiones que el contexto actual abarca. Al mismo tiempo en el que las redes
traen cuestiones a la escuela y tensiones a partir de la reconfiguracion por la
que la cultura esta pasando a partir de la cibercultura, el proceso educativo nos
ayuda en este proceso de reconfiguracion. De acuerdo con Lemos (2005) la me-
tafora que mas se aproxima del estado social actual es la de la sociedad en red.
¢Qué reconfiguracion cultural seria la que estamos pasando? ;Comunicarse en
red seria el nuevo modo de convivencia actual?

Las redes constituyen la nueva morfologia social de nuestras socie-
dades, y la difusion de la 1égica de las redes modifica sustancialmen-
te la operacién y las consecuencias de los procesos de produccion,
experiencia, poder y cultura (Castells, 1996, p.469 apud Lemos, 2005,
p.6).

El siguiente infografico muestra la expansion de las redes que fueron crea-
das desde el inicio de las comunicaciones comenzando por el teléfono. Aunque
consideramos varias redes sociales actuales y otras que existieron y no se estan
utilizando se excluyeron del grafico, esta pequefia muestra ya nos hace percibir
cémo creciente el creciente surgimiento y cada vez mas de nuevas redes que am-
plian este proceso generado y mantenido en el colectivo de la red de produccion
y circulacion de contenidos.
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Imagen 1- Infogréfico con la linea del
tiempo del surgimiento de algunos medios
sociales, del telégrafo a Snapchat.

Fuente: http://midiaboom.com.br/midia-
social/infografico-evolucao-das-midias-
sociais/
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El presente articulo pretende presentar parte de los datos de una investi-
gacion que se realizé dentro del grupo de investigacion CACE. Se trata de una
busqueda para entender mejor lo que piensan y hacen los jévenes en este acceso
alas redes problematizando y reflexionando sobre los usos realizados en didlogo
con los autores y teorias estudiadas.

En este momento, el objetivo es presentar los datos producidos en entrevis-
tas y cuestionarios, realizados con los jovenes de franja etdria entre 11 y 15 afios
sobre el acceso de los jovenes a internet, su definicién de internet, soportes de
acceso y usos realizados. Nos interesa discutir y reflexionar sobre una situacién
que llamé especialmente nuestra atencion en la investigacion: el hecho de que
la mayoria de jovenes de la investigacion afirmara que usan las redes sociales
para mantener el contacto con las personas mas cercanas como la familia y los
amigos. ¢Qué es lo que los lleva a elegir relacionarse en las redes sociales sola-
mente con las personas con las que ya tienen un contacto cotidiano fuera de
la red? ;COmo esto puede pensarse en un contexto en el que la discusion sobre
cibercultura habla justamente de la liberacion del polo de emision, de 1a palabra,
de la ampliacién de la comunicacién en esta dimension del colectivo? ¢Serd la
cuestion de riesgo/peligro que es se les transmite desde la familia o por personas
préximas?

Para el anadlisis de los datos producidos, traeremos algunas partes de la en-
trevista. Debido a la eleccidn ética de preservar la identidad de los sujetos par-
ticipantes de la investigacién que no desean ser identificados, utilizaremos
abreviaciones de sus nombres que representaran a estos jovenes. Se realizaron
cuestionarios a 26 jévenes y entrevistas a 11 jévenes, descritos por las siglas: E; C;
NV; C.C;P.G; V; A.C; T; N; Jy H.

EL ACCESO DE LOS JOVENES A INTERNET

Los jovenes investigados son estudiantes de una escuela publica y eran partici-
pantes del Programa Mds Educacidn en 2015, son en su mayoria vecinos de una
comunidad préxima a la escuela en la que realizamos la investigacién. Desde el
punto de vista del uso de dispositivos los jévenes que formaron parte de la inves-
tigacion encajan en las estadisticas divulgadas por las investigaciones del CGIL.br
(2015), del IBGE (2016) y contintian mostrando la amplitud de los usos en el TIC
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Kids en Linea 2017 que aborda los usos de nifios y adolescentes. Estas estadisti-
cas apuntan que el 92% de los domicilios brasilefios poseen teléfonos celulares.
Presencia masivamente mayor que la de las tablets, ordenadores y teléfonos fi-
jos, y gran parte del acceso a internet se realiza a través de dispositivos mdviles.

Como podemos observar en la figura 2, los dispositivos méviles se utilizan
frecuentemente por los jovenes de esta investigacién: 18 de los 26 estudiantes
que participaron de la investigacion dijeron que a través de los dispositivos mo-
viles accedian con m4s frecuencia a internet. A pesar de que muchos tienen ac-
ceso y utilizan también ordenadores de mesa, es a través de los dispositivos mo-
viles como celulares y tablets que acceden a internet. Este dato puede influir en
el tipo de contenido al que acceden, por la existencia de sitios y contenidos que
son mads accesibles para moviles o para computadoras.

Imagen 2 — grafico de sectores indicando los soportes que utilizan los estudiantes para acceder a internet.

Fuente: elaborado por las autoras.

Acceder a redes sociales, aplicaciones de conversacion y algunos sitios de
noticias puede ser incluso mas facil en dispositivos moviles. Por otro lado, el
consumo y la edicion de videos, el uso de juegos mas complejos y 1a edicidon de
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imégenes, la participacién en determinados foros de discusién, por ejemplo, son
actividades que se vuelven mas simples cuando el acceso se da a través de orde-
nadores de mesa o notebooks, Teniendo en consideracién los aspectos economi-
cos, podemos suponer que por al ser mas baratos que los ordenadores de mesa o
notebooks, los dispositivos mdéviles son mds faciles de adquirir por las familias
de estos jovenes.

El uso frecuente a partir de dispositivos méviles puede influir también en
el modo en como estos jovenes lidian con los planes y paquetes de internet, la
cuestion del uso de datos méviles y franquicias, y la diferencia entre la calidad
de internet movil y de internet fija. En determinado momento de la investiga-
cién, una de las estudiantes reclama de la calidad de su plan de internet, quejan-
dose por los datos, afirmando que alcanza el maximo rdpidamente y sus créditos
se acaban la misma semana de la recarga. Esta queja se da en un momento en el
que la estudiante esta en la escuela, donde no se permite el acceso a la red local.

La mayor parte de los estudiantes dice acceder a internet desde casa, siendo
la escuela un espacio en el que apenas ocho afirman utilizar internet, y ninguno
de los estudiantes afirma ser el local en el que acceden a internet con mas fre-
cuencia. A este dato, es importante sumarle que existe una Ley Municipal en la
provincia de Rio de Janeiro (como sabemos también existe en otros estados del
pais) que prohibe el uso de aparatos electrénicos en clase, y que tal vez el poco
acceso en la escuela pueda deberse a las normas escolares.

Es interesante observar que, a pesar de que los estudiantes no afirmaron
tener conocimientos técnicos sobre el funcionamiento de internet y las redes,
aprenden en la préctica, algo que tiene mas ventaja para el uso que realizan. La
mayor parte de los jévenes que respondieron al cuestionario afirma tener acceso
a internet en sus casas, con obstaculos diferentes y velocidades de conexion va-
riadas, pero solamente tres de los 26 relataron no tener acceso en casa. Teniendo
en cuenta que los sujetos investigados son de una regién periférica, podemos
percibir que el “poder adquisitivo” de las familias de los estudiantes no es un
impedimento total en lo que se refiere al acceso a la red, a la conexion, aunque
sus experiencias con las conexiones sean bastante variadas.

En relacion a las actividades que hacen en internet, la mayor parte de los
estudiantes afirma que mayoritariamente la ocupan los videojuegos, mas alld de
que mencionen otras cosas, principalmente ver videos, utilizar las redes socia-
les, hacer trabajos para la escuela, escuchar la radio, conversar en aplicaciones
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de chat y publicar fotos. En este sentido, podemos percibir una relacién entre
las actividades y soportes mas frecuentes. Del total de los 26, 19 respondieron
al cuestionario apuntando como su actividad mads frecuente son los juegos, las
redes sociales y las aplicaciones de chat. Las redes sociales y las aplicaciones de
chat tienen sus aplicaciones especificas, y en algunos casos, exclusivas para dis-
positivos moviles. Los juegos varian en complejidad, pero existe una infinidad
compatible con dispositivos moviles.

Imagen 3 - gréfico indicando cudles son las actividades mas frecuentes realizadas por los jévenes cuando
acceden a internet.
Fuente: elaborado por las autoras.

A partir del analisis de las actividades que estos jévenes apuntan como mas
frecuentes, podemos iniciar una reflexiéon acerca del posicionamiento de estos
jévenes en relacién al consumo de productos culturales y a la construccién de
conocimientos. jCudles son los juegos que estos jovenes consumen? En sus rela-
ciones en las redes sociales ¢Ellos son también productores de contenidos? Estas
preguntas nos llevan a pensar si estos jévenes tienen en internet relaciones muy
diferentes de las relaciones que establecen fuera de las redes.
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A pesar de que la mayoria relata tener acceso a internet en casa, cinco jove-
nes realizaron la pregunta “;Por qué motivo no accedes a internet?” Como una
pregunta desvinculada de la pregunta relacionada al acceso indicando que es-
tar en internet para ellos no se relaciona a la facilidad o dificultad de conexidn.
Solamente dos dijeron no tener voluntad de acceder y otros dos dijeron tener mie-
do y solamente uno dijo que no accede porque no tiene condiciones para el acceso.

INTERNET: ¢QUE ES DESDE EL PUNTO DE VISTA DE LOS
JOVENES INVESTIGADOS?

Presentamos aqui en forma de infografico sus respuestas a la pregunta: ;Qué es
internet para ti? El siguiente grafico apunta las palabras que mas aparecieron en
las respuestas de los entrevistados.

Imagen 4 —Infografico de nube de palabras creado a partir de las respuestas a la pregunta “¢Qué es internet
para ti?”.
Fuente: elaborado por las autoras.
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La figura 4 revela la dificultad que los estudiantes de la investigacidon tienen
en definir “internet”. Un aspecto de la realidad con la que la mayoria de ellos dice
tener contacto diariamente y aparentemente nunca se detuvieron para formular
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y definir este concepto o término. Las expresiones “internet”, “algo asi”, “qué se
yo”, “cosas” aparecieron en un tamafio mas grande por ser las expresiones mas
mencionadas en el momento de las respuestas a la pregunta.

Seguidamente, podemos percibir otras expresiones en un tamafio mas pe-
quefio, pero aun destacadas, que nos dan pistas de lo que estos jovenes entien-
den como parte de internet: “Facebook”, “comunicacién”, “medio”, “juego”, “in-
vestigar”. Con estas expresiones podriamos construir un padron que representa
la mayoria de las respuestas obtenidas en la entrevista, y llegamos a la conclu-
sién que los estudiantes conceptualizan internet a partir de sus usos. Internet
para ellos es una cosa que sirve para hacer algo, para comunicarse, jugar e inves-
tigar, vemos esto a partir de las respuestas mas frecuentes.

Es interesante observar que ningtn estudiante menciona la palabra “red”
o “conexion”, denunciando que esta es una idea que no esta presente cuando
ellos piensan en las actividades que hacen proporcionadas por internet. A pesar
de demostrar que perciben una funcionalidad de comunicacion e investigacion,
no elaboran aun la idea de que estas funciones son promovidas por la conexion
entre ordenadores y usuarios. Tal vez de la misma forma no perciben que esta
conexion crea posibilidades aun desconocidas para ellos. Los usos y relaciones
que presentaremos seguidamente de los relatos seleccionados pueden ayudar-
nos a reflexionar sobre estos modos de acceso traidos por los sujetos de la inves-
tigacion. ¢Estos sujetos estan dentro de lo que Lemos (op cit) define como ciber-
cultura? ;Qué nos dicen los modos de acceso de como ellos perciben su accion

social en la red?

CONVERSO EN LA RED “SOLO CON MI MADRE Y MI PADRE” -
USOS DE LA RED SOCIAL EN LA DIMENSION PRIVADA

La famosa frase dicha por las familias: “ten cuidado, no hables con extrafios” a
los nifios cuando son pequefias parece perpetuar en el uso que los jovenes inves-
tigados hacen en sus interacciones en las redes sociales. Los relatos que veremos
seguidamente apuntan que los entrevistados -en su mayoria- solamente utilizan
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las redes sociales para interactuar con las personas de su circulo de convivencia
cotidiana- familia y amigos proximos.

Los jévenes de esta investigacion se refieren a sus sus familiares y amigos
cuando hablan de sus usos de las tecnologias digitales y buena parte de ellos lle-
ga a afirmar que interactiian exclusivamente o prioritariamente en la red con sus
familiares y amigos. Podemos percibirlo en las partes de la siguiente entrevista:

(..)

Entrevistador: ;Tienes perfil en un algun sitio de red social y ese tipo de cosas?
¢Facebook, Instagram?

P.G: Tengo Facebook y WhatsApp.

Entrevistador: ;Y con quién conversas en WhatsApp?

P.G: Con mis primos, algunos amigos de clase, mis primos que viven en Caxias,
los que viven en Cordovil...

(...)

(..)

Entrevistador: ;Con quién conversas en WhatsApp?

A.C: Solamente lo tengo...y con mi tia, solamente con mi tia, mi mamad y mi papa.
Entrevistador: ;So6lo con tu familia?

A.C: Si, cuando hay alguna urgencia lo usamos. Y conversamos diariamente

cuando no nos vemos.

(..)

Entrevistador: ;Siempre publicas fotos en internet?
N.V: No siempre. Sélo a veces.

Entrevistador: ;Son siempre fotos tuyas?

N.V: Si, mias o de mi prima.

Entrevistador: ;Y tu prima vive contigo?

N.V: No.

Entrevistador: ;Qué haces en Facebook ademas de mirar las fotos de otros?
N.V: Nada.

Entrevistador: ;Solamente miras fotos de otros?

N.V: De mi mamd, de mi hermana...

Entrevistador: ;Conversas con tu familia en facebook?
N.V: Si.

(...)
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NV, A.Cy P.G dan ejemplo del tipo de respuesta dato al cuestionamiento de
con qué personas estos jovenes interactiuan en determinadas redes. Inicialmente,
podemos desconfiar de estas afirmaciones, pero con la recurrencia en que las
mencionan en el decorrer de las entrevistas, resta la duda: jPor qué sera que es-
tos jovenes concentran sus interacciones con aquellos con quienes ellos ya inte-
ractuan fuera de las redes? Otro jéven nos da algunas pistas:

(...)

C.C: Ah, internet para mi es investigar, buscar musica, estar en WhatsApp,
Facebook.

Entrevistador: ;Tienes WhatsApp?

C.C: Si.

Entrevistador: ;Con quién conversas en WhatsApp?

C.C: Solamente con mi mama4, con mi mamad y mi pap4.

Entrevistador: ;No conversas con ninglin amigo, ningin pariente que no sean
tus padres?

C.C: Conversaba, pero ahora no hablo con nadie m4s.

Entrevistador: ;Por qué?

C.C: WhatsApp sdlo da problemas

Entrevistador: ;Por qué? Explicame.

C.C: Ah, las personas van publicando varias cosas, tu compartes algo y otro te
graba...

Entrevistador: Y eso trae problemas, ;no?

C.C: Si.

(...)

De esta forma, C.C. apunta hacia los trastornos que pueden darse en el caso
de una interaccién con personas que no son de su circulo cotidiano. Usos indebi-
dos o exposicién no autorizada de informaciones compartidas. La autora Paula
Sibilia (2012) habla de la “cultura de la humillacién” vivida hoy en las interaccio-
nes en las redes sociales. Una cultura asociada al bullying en que, con cualquier
paso en falso, se puede ser objeto de burlas de un grupo y ser ridiculizado. Este
miedo de sufrir con esto tal vez sea el motivo que lleva algunos de estos jovenes
a limitar su acceso solamente a personas proximas.

Al mismo tiempo que la decision de C.C. de mantener contacto solamente
con sus padres se base en experiencias previas, no podemos concluir que todos
los jovenes que dicen interactuar solamente con familiares y amigos hayan te-
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nido experiencias malas en la interaccion con personas de otros circulos. Y este
uso nos lleva a cuestionarnos: al final ;)De qué hablan e intercambian en las redes
sociales solamente con personas de su convivencia cotidiana? ;Seria una res-
puesta dada por la mayoria de los jovenes de la investigacién como una forma de
impedir nuestro conocimiento de ese universo mads intimo de ellos? ;Qué signi-
fica estar en multiples redes y actuar dentro de ellas priorizando determinadas
conexiones, determinados nudos mas personales o privados?

Estos jovenes- aunque estén conectados a internet -parecen no conocer y
vivir los principios de la cibercultura de la que habla Lemos. Esto nos muestra
que esta experiencia cibercultural no depende directamente de la conexion, del
tener acceso a internet. Por 1o que las entrevistas apuntan, esta experiencia en
la cibercultura para ser vivida en este modo de reconfiguracién cultural de la
que Lemos (op cit) habla y generar nuevos procesos de produccion, experiencia,
podery cultura depende de la mediacién social, como destaca Castells. ;Quiénes
son los adultos y jévenes con los cuales este ptiblico convive? ;Qué tipo de expe-
riencia de comunicacion es comun en sus practicas sociales? Esta experiencia
social vivida por ellos nos parece, en este sentido, mediadora y define sus practi-
cas en las redes sociales. Sin embargo es necesario mas que simplemente “estar
conectado” para estar y actuar en la red.

Martin-Barbero (2006) resalta dos discursos corrientes sobre la globaliza-
cién y la comunicacion en red, uno que apunta perversiones y otro que apunta
oportunidades. Para el autor, aiin hay una permanencia de las grandes corpora-
ciones en el gerenciamiento de las informaciones aliadas a un discurso de con-
trol y vigilancia al servicio de una necesidad de seguridad. Al mismo tiempo,
el autor apunta la posibilidad de desmontar algunos dualismos relacionados a
los lenguajes y medios de informacién, comunicacién y conocimiento, para la
posibilidad de creacién de nuevas configuraciones de ejercicio de la ciudadania.

Obviamente, el autor hace una lectura macrosocial de los movimientos que
envuelven a la comunicacion en red. Pero seguramente, los discursos “optimis-
tas” y “pesimistas” se entrelazan con las experiencias de estos jovenes. En de-
terminado momento de las entrevistas A.C. trae una preocupacion con los con-
tenidos que pueden existir en internet. En un momento posterior, relata que su
padre tiene miedo de que acceda a espacios diferentes al de Facebook. El miedo
del padre es mediador de los accesos que esta joven hace en la red.

Este hecho se relaciona a lo que dice Martin-Barbero (2013) al tratar las me-
diaciones que integran el proceso comunicativo, resaltando que no podemos
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ignorar las cuestiones culturales y politicas al analizar estas comunicaciones.
En las entrevistas, las familias no aparecen solamente en el momento de la inte-
raccién a través de las redes, sino que también en la interaccion con las redes. A
pesar de que muchos estudiantes relataron que aprendieron solos a utilizar los
dispositivos y acceder a internet, por ensayo y error, es posible percibir en todos
sus relatos que los familiares aparecen en los momentos de este aprendizaje. De
este modo, las mediaciones abordadas por el autor pueden interferir tanto en
los usos realizados de las redes por los jovenes como en el proceso de la misma
investigacion, investigar sobre el uso de las redes en el espacio de la escuela con-
siderado “prohibido” por ley puede traer esos trazos de cosas “no dichas” por
parte de los jovenes. De la misma forma, como pudimos percibir, muchas fami-
lias son mediadoras de estos usos de las redes sociales limitando o controlando
lo que hacen o no en la red y esto, de alguna forma, limita su acceso a personas
que estan fuera de su convivencia cotidiana.

¢/Qué significa en un contexto en el que se discuten los tres principios
de la cibercultura como la liberacion de la emisién de forma colectiva y en
red, la conexién generalizada y la reconfiguraciéon de los modos de aprender,
descubrimos jovenes que mantienen en sus practicas con la cibercultura bases
mads arraigadas a un contexto local de convivencia s6lo con conocidos?

Es un desafio percibir que un contexto en el que se habla de las redes tra-
yendo transformaciones en la légica de la cibercultura, surgen desafios para la
escuela por los cambios que esta trae y que no dialogan con el modo en como la
escuela se organiza. Percibir que estos modos de acceder a la red por los jovenes
no caracteriza “la red” tal como es concebida y discutida por los actores es algo
importante.

Jesus Martin-Barbero (2006) comenta que existe siempre un “destiempo”
en las practicas culturales. Este “destiempo” al que se refiere se relaciona a esa
diferencia entre lo que la tecnologia puede proporcionar y lo que los usos de los
sujetos hacen en relacion a ella. Asi, aunque una tecnologia proporcione nuevas
prdcticas, muchas veces los sujetos aun no consiguen hacer uso de estas repi-
tiendo practicas anteriores, mas comunes y tradicionales en su convivencia so-
cial, caracteristicas de tecnologias mads antiguas y ya conocidas por los sujetos.
Tal vez sea eso lo que percibimos en estos resultados. Esto nos lleva a percibir
que no alcanza con ser joven, no alcanza con estar conectado, no alcanza con te-
ner los dispositivos mdviles para actuar en la cibercultura con todo el potencial
que la misma ofrece.
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NO ES LA CONEXION LA QUE DEFINE EL PROTAGONISMO
DE LOS JOVENES

¢Qué reflexiones este descubrimiento inicial nos deja? ;Qué podemos decir so-
bre estos usos que realizan los jévenes mirando para el contexto social? jEstan
teniendo realmente acceso a la red? A partir de estos datos ya se puede percibir
que no es la red la que determina la experiencia de los jévenes y si sus usos. La
experiencia de estos jévenes es sustancialmente diferente de la de los jévenes
youtubers, gamers u otros que construyen en la red nuevas experiencias que di-
ficilmente existirian fuera de ella. De este modo, los datos apuntan que el “estar
en la red” no es un diferencial para todos los jévenes, o que “estar en la red” es
mucho mas que solamente tener acceso a la misma. Navegar no es libre para to-
dos. Los papeles de productores y receptores tan difundidos como parte del pro-
tagonismo de los jévenes de la actualidad no se ven en los jovenes investigados.

Los usos que hacen en las redes -excluyéndose la dimensién de con quien
interactian- no trae una dimension mdas amplia que integra la produccion de
contenidos. Usan la red para acceder a noticias, blogs, ver videos, publicar fotos
y enviar mensajes. Son aparentemente mas consumidores que productores de
contenidos y esto tal vez se deba a las mediaciones vividas socialmente. ;Como
ser protagonista con un acceso que es limitado o por la velocidad de la conexién
o por la mediacidon de los que limitan su contacto o interaccién con otros? ;Como
producir sin tener la idea de produccién como un posible horizonte? Martin-
Barbero (2013) apunta en su mapa de las mediaciones como es que nuestras
practicas estan relacionadas socialmente (practicas sociales con los medios) y de
las institucionalidades, (coémo las instituciones de la sociedad de alguna forma
median y regulan los usos que hacemos de los medios). Por lo tanto, los datos de
esta investigacion nos revelan cuan las mediaciones son relevantes cuando se
habla de los usos que son realizados socialmente. No sdlo son las tecnologias las
que definen los usos sociales, sino el contexto cultural en el que los sujetos estan
inmersos que puede generar y proporcionar reducciones o ampliaciones en los
usos sociales realizados de las mismas tecnologias.

Nelson Pretto y Alessandra Assis (2008) apuntan la necesidad del estimulo
para la produccidn de informaciones y contenidos en la escuela como contribu-
cién a la formacién ciudadana que la escuela pretende, permitiendo la supera-
cién de la postura de consumo que es estimulada por los vehiculos de masa. Los
autores resaltan que para el estimulo en la produccién es necesario mas que el
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simple acceso a las tecnologias que garanticen tal produccién, es necesario que
haya una apropiacion creativa de tales tecnologias.

¢Qué nos dice sobre esto la escuela? ;Qué nos hace pensar todo esto sobre el
papel de la escuela y sobre la presencia de los medios en la escuela ser muchas
veces vista como una amenaza? Son muchos los desafios que se presentan en
nuestra reflexion y la respuesta no es simple ni facil. Para que haya una apro-
piacion creativa de la que hablan Pretto y Assis (2008) es necesario que la es-
cuela encare la cibercultura como parte de la cultura escolar no como una com-
petencia que debe enfrentar. Seguiremos observando lo que sucede en nuestro
entorno con los jévenes que estan en la escuela para pensar en los desafios que
tenemos -por los relatos de ellos mismos en cada contexto- y no por lo que dicen
sobre lo que ellos usan y hacen.
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El arte de crear alffombras de historias:

la imaginacion expresada en colores, texturas,
formas y caminos narrativos

Daniela Fossaluza

Habia una vez una actrizy artesana, licenciada en Artes Escénicas
por la UNIRIO, que percibid algo en los juegos de los nifios, después

de escuchar las historias que ella contaba, cuando se arriesgaba al
manipular los escenarios y los personajes tejidos y creados a partir
de libros infantiles, una fértil posibilidad para desarrollar una
investigacion sobre las infancias y sus modos especificos de recep-
ciony produccion. Vislumbra, en la especificidad del lenguaje de las
alfombras de historiasy en el interés de los nifios por filmar los juegos
y performance produciendo videos, un posible didlogo entre tradicion
y contemporaneidad.

Surgio una cuestion: ;Existe la posibilidad de alinear un hacer arte-
sanal a un hacer tecnoldgico? ;:Qué podemos considerar sobre estas
maneras de crear en las prdcticas de los nifios?

Estas cuestiones impulsaron un proceso de investigacion que se desarrolld
como una investigacion de Maestria (Fossaluza, 2018) dentro del contexto del
proyecto institucional (Hoffmann Fernandes, 2013). El presente texto narra el
percurso vivido y la construccion de la investigacion con todas las cuestiones
que la constituyen.
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Imagen 1—- Nifios interactuando con la alfombra de historias.
Foto: Claudio Medeiros. Fuente: www.costurandohistorias.com

LAS ALFOMBRAS DE HISTORIAS Y LA INVESTIGACION DE
LA MAESTRIA

La idea de trasladar la narrativa de los libros a escenarios de tela interactivos
concretados en alfombras fue de la educadora Clotilde Hamman, a mediados de
la década de 1980, en Francia. “Para ayudar a los nifios a familiarizarse con el li-
bro, buscamos un medio ludico, estético, afectuoso y tactil, que facilite esta apro-
ximacion y los haga descubrir la felicidad y el placer de la lectura” (HAMMAM,
1998). Esta iniciativa viene difundiéndose como proyecto de incentivo a la lec-
tura literaria en varios paises de Europa a través del pedagogo, director y artista
plastico Tarak Hamman, hijo de Clotilde. El artista impartié practicas y talle-
res sobre este lenguaje entre los afios 1998 al 2001 a través del Departamento de
Extensién del CLA/UNIRIO, introduciendo el “Raconte-Tapis” en Brasil, un pro-
yecto del cual participé activamente como integrante becaria e investigadora,
una vivencia tan significativa que hice de esta experiencia mi profesién. Desde
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2001, soy coordinadora de un grupo de artistas educadores que desarrollan el
lenguaje de las alfombras en las instituciones de ensefianza y espacios culturales
llamado “Cosiendo Historias”.

El Arte de Contar Historias con Alfombras es una practica que encontré su
espacio en Brasil para desarrollarse, un lenguaje poético e interactivo apoyado
en la oralidad, en la performance, en los materiales textiles y en los contenidos
de los libros. En relaciéon al compromiso e interés por este lenguaje, comprobé
sus resultados positivos a lo largo de mis 20 afios de trabajo, también tuve que
enfrentarme a enormes desafios para mantener vivo el arte tradicional que so-
brevive con especificidades en un contexto de intenso consumo de informacion
producida y transmitida por los medios electrénicos y otras plataformas afines.

Las nuevas tecnologias no paran de surgir, influenciando significativamente
en las subjetividades, comportamientos y en los procesos de formacién cogniti-
va de los sujetos, como también en los modos y formatos de narrar.

Percibo en mi practica como artista y profesora una actualizacién necesaria
del lenguaje -de las alfombras de historias- con el objetivo de mantenerlo vivo y
en didlogo fértil con los interlocutores que se benefician de él. Aunque sea de
manera sutil, surge en la practica la necesidad constante de resignificar conte-
nidos, modos, palabras y gestos delante del publico siempre renovable en cada
transmision. Apostando por esto, integrando el grupo de investigacién CACE,
desarrollé el estudio de maestria “Retazos Animados: las narrativas de nifios con
alfombras tridimensionales de historias- entre las dimensiones artesanales y
tecnologicas”.

En el contexto especifico del “Solar Meninos de Luz” (Institucién filantré-
pica que atiende nifios y jévenes en situacion de riesgo social de las comunida-
des de Pavdo Pavdozinho y Cantagalo, localizadas en la zona sur de la ciudad de
Rio de Janeiro) participaron de la investigacién 22 nifios con edades entre 9y
11 afios. En este contexto socio-economico encontré una situacion de cierta ex-
clusién digital, solamente dos nifios poseian celulares propios y computadoras
disponibles en sus casas, sin embargo la mayoria establecia algin tipo de acceso
frecuente a internet y contacto con medios electrénicos, siendo asi, intensamen-
te influenciados por las tecnologias digitales.

Impulsada por el deseo de reflexionar sobre los efectos que el lenguaje de las
alfombras podria tener en la produccion de videos narrativos elaborados por los
nifios y la forma/camino que la propuesta podria tomar, a partir de las apropia-
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ciones realizadas por ellos, tenia como objetivo también analizar la relevancia
de los procesos de esta naturaleza en los percursos de formacion. En el camino
realizado con los nifios, sobresalieron algunas reivindicaciones: “Yo quiero con-
tar. Yo quiero filmar. Yo quiero tocar eso. Yo quiero mi propia alfombra. Quiero
mas clases”, nos escribio Beatriz. Los nifios también expresan el deseo de coser
sus propias alfombras, de inventar sus historias, queriendo producir mas alla de
los escenarios ya tejidos por nosotros a partir de algunos libros especificos que
les dejamos disponibles (acervo del proyecto Cosiendo Historias).

En este texto tengo la intencién de reflexionar sobre el proceso narrativo vi-
vido por los niflos, percibiendo como la funcién del narrador crece a partir de
un hacer artesanal, inmerso en un mundo donde las tecnologias se presentan
cada vez mas de modos imperativos. Para esta reflexion, busco tejer una conver-
sacion con Walter Benjamin en lo que reflexiona sobre la resistencia de un hacer
artesanal y sobre las particularidades de las invitaciones que los nifios presentan
relacionados a determinados modos de ser, estar, crear y reivindicar sus propios
trayectos de experiencias.

LAS COSTURAS DE LOS NINOS Y EL DESPERTAR DEL YO-
NARRATIVO- CUANDO LOS NINOS DECIDEN QUE Y COMO
CONTARLO

Entonces estas propuestas autorales solicitadas necesitan, ser elaboradas por los
nifios que se aventuraron conmigo en el arte de la costura, en el juego de unir
retazos componiendo personajes y ambientes y en la creacién de tramas y em-
briones narrativos, proporcionando aprendizajes e intercambios. Impresiones,
ideas, canciones, libros, momentos de la vida, personajes y situaciones de juegos
electrénicos, mas alla de las letras de musica y otros retazos provenientes de di-
ferentes lugares trajeron a la ronda de historias y a las mesas de “trabajo y crea-
cién” como la intencion de ser transferidos al lenguaje de las alfombras. Aunque
nos encontramos ante dificultades inevitables del propio proceso de elaborar
una alfombra de historias y nos vimos en dificultades que percibimos que esta-
ban relacionadas con las habilidades de lectura y produccion de texto, el grupo
se mantuvo atento, comprometido, ejercitando la paciencia y desarrollandose
con interés y creatividad, de forma colaborativa.
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Dispusimos dos celulares con camaras digitales para el grupo con la inten-
cion de registrar el proceso y, también, para que pudiese observar los usos es-
pecificos de esta tecnologia durante el proceso que estabamos viviendo. Entre
agujas, hilos, libros, ldpices, telas vy tijeras, con las presencias de las camaras,
surgian muchos descubrimientos. Como resultado inesperado de la experiencia,
los nifios sostenian el hilo del tiempo en sus manos y “se perdieron” placentera-
mente en el proceso de crear y coser, jugando a inventar tramas que parecian no
querer estar sujetas a guiones escritos o videos grabados, pues obstinadamente
se mantuvieron abiertas.

En este proceso, que durd un afio lectivo, los nifios fueron invitados a perci-
birse también como investigadores, autores y artistas, en una metodologia que
construimos juntos y que me arriesgué a llamarla de “investigacidén-atelier” un
hacer que se situa también como practica educomunicativa.

LA PROPUESTA METODOLOGICA DE LA INVESTIGACION-
ATELIER Y SUS TEJIDOS DE BASE

Surgid asi la propuesta metodoldgica de la investigacion-atelier, un proceso que
transcurrié con la sensacién de “suspension del tiempo”. Aunque teniamos una
perspectiva, la escritura de la tesis de Maestria y la produccion de los videos rea-
lizados por los nifios con las alfombras de historias, nos aventuramos en una
demanda creativa que caminé codo con codo con movimientos reflexivos y fi-
losdficos y que nos hicieron olvidarnos de las finalidades, pues los propdsitos
confluyen en el presente de cada encuentro, dejando siempre un espacio a lo
inesperado. Asi, poco a poco, los temas surgieron, los monstruos fueron toman-
do forma, los suefios se pintaron, las ideas y las sensaciones intercambiadas y
una trama de investigacion que se construyd. Si al inicio del proceso, los nifios
no hablaban cuando les pediamos que contasen historias, durante el trayecto
de la experiencia, mirando a lo que hacian e influenciados por los propios mate-
riales y procesos, sumergidos en sus invenciones y situaciones, ellos mismos, y
también yo como investigadora, percibimos que teniamos algo que podriamos
comunicar a través de relatos, fragmentos poéticos, imagenes e impresiones que
se produjeron colectivamente en esta investigacion-atelier todo el tiempo.
Como un artesano que esculpe cuidadosamente su obra lidiando con la con-
crecién de materiales, considerando el imaginario, fuimos conducidos por un
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hacer que se da a través de “manos pensantes”, experimentando ideas y tejidos.
En movimientos de fluencias y choques, dialogamos e hicimos elecciones, pro-
blematizando limites. Més alld de reiterar dicotomias, muchos descubrimientos
surgieron entre los posibles contornos: comunicacién-educacion, adulto-nifio,
cotidiano-escuela, trabajo-juego, estudio-places, concreto-abstracto, ciencia-ar-
te, artesanal-tecnolégico. Los nifios se arriesgan en la union de retazos y frag-
mentos, ejercitando el arte de las alfombras y la invitacion del patchwork. Yo, en
la funcién de investigadora académica, fui arriesgando composiciones textuales
para contar, pensar y analizar todo lo que pasaba.

La idea de la investigacion-atelier se desarrolléd no solamente para expre-
sar lo vivido con los nifios, sino con el concepto que tuvo como guia también
el proceso de la propia escritura disertativa, elaborando el texto como si estu-
viese construyendo una “alfombra de la investigacién”- una topografia con la
finalidad de presentar y proyectar determinadas perspectivas percibidas en el
contacto con los nifios. La narrativa de la investigacién se configuré como una
base en la que apoyar las posibles representaciones de los sujetos-personajes y
de los ambientes donde viven. En este proceso, me fui percibiendo como inves-
tigadora, y también como autora y personaje. En este proceso los nifios del Solar
proyectaron sus voces y evidenciaron matices especificos de sus infancias.

En relacion a la investigacién académica, trazando un paralelo entre la cons-
truccién del estudio y el método de confeccionar una alfombra, a lo largo del
camino, preparamos una base con tejidos resistentes (el panorama de lecturas
tedricas) para acomodar las percepciones del campo -yuxtaposiciones de diver-
sas telas y retazos que unidos en perspectivas ayudaron a componer el escenario
de la investigacion: 1a narrativa.

El resultado obtenido fue una “base de alfombra” o narrativa disertativa que
busco no solamente contener una perspectiva con determinada proyeccion, sino
diversos embriones narrativos que pueden funcionar como “ventanas” -cami-
nos que permiten links y accesos, invitando a reflexiones y otros significados,
mas alla de las “costuras” tejidas en el texto. Como en un libro en donde la narra-
tiva salta de sus paginas, me arriesgué a elaborar un texto que no encarcele los
sentidos y las historias de los nifios, con la ilusion de retener significados, impi-
diendo otros andlisis. Por el contrario, mi intencion fue crear una base “alfom-
bra-escenario de la investigacion” que acomode impresiones y sugerencias que
pudiesen ser de algtin modo siempre actualizadas, como hago cuando cuento
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mis historias. Las historias de los libros que busco como inspiracién no cambian
en su “estructura” registrada en un texto escrito o guion,, pero son las que me
permiten siempre tener nuevas miradas ;Es posible?

En relacién a los “tejidos de base” de la investigacion, para reflexionar sobre
los procesos de produccion y recepcion cultural y sus relaciones con lo artesa-
nal y lo tecnolégico, el estudio abordé autores que discuten experiencia y narra-
tiva (Walter Benjamin, Néstor Canclini, Martin Barbero) y lo que esto implica
en los procesos de comunicacion y expresion en las relaciones entre los nifios,
narrativas y medios en la actualidad (David Buckingham, Adriana Hoffmann,
Gilka Girardello entre otros). La propuesta metodoldgica de la investigacién con
infancia se dio en las perspectivas discutidas por Rita Ribes, Solange Jobim y
Clarice Cohn la cual se realiza con los sujetos y no sobre ellos.

CONFABULACIONES SOBRE UN TRAYECTO E INSPIRACION
PARA NUEVAS RUTAS

En el transcurrir del hijo del tiempo -o hilo “m&gico” que surgid, los nifios de-
sarrollaron con cierta libertad propuestas narrativas a partir de sus imaginarios
que se fertilizaron por las historias que llevdbamos al grupo, por los libros que
encontramos en la biblioteca, y principalmente por los contenidos de sus con-
sumos culturales. El lenguaje de las alfombras fue de esta manera reconfigurado
en nuevas posibilidades de usos a través de los nifios del Solar que pasaron a
coser no solamente tramas literarias (como sucede en la propuesta inicial de este
lenguaje) sino impresiones provenientes de contextos diversos. Nifios artesanos
tejiendo materiales, al mismo tiempo que elaboraron discursos propios, ejer-
citando sus lecturas del mundo. Los nifios compusieron escenarios sugiriendo
narrativas abiertas, invitando a interlocutores para que jugasen con ellos, nave-
gando y dando alas a laimaginacidn, siguiendo pistas, estableciendo conexiones
y enfrentando desafios. ;Internautas? ;Tejedores? ;Es posible?

En lainvestigacidn-atelier, las sugerencias infantiles fueron siempre bienve-
nidas. Se buscé no censurar ningin contenido. Asi, se cosieron diversos temas e
imdagenes: la muerte, el miedo, el coraje, la violencia, las armas, venenos, antido-
tos, dulces, remedios, monstruos, héroes, el amor, la guerra, fiestas y metamor-
fosis entre bichos y humanos, con la presencia de libros y contenidos provenien-

El arte de crear alfombras de historias | 205



tes de varias plataformas y medios inspirando las creaciones. Como proyectos
norteadores -y con la intencién de organizar las producciones- fueron concebi-
dos seis universos narrativos proyectados en las costuras, sirviendo como base
paralas dramatizaciones, performances de cuentos y narrativas libres. Los nifios
permanecieron hasta el “final” de este ciclo de investigacion, improvisando tra-
mas y formatos, configurando lo que llamamos de “historias abiertas, fugitivas,
cruzadas, jugadas y linkeadas”.

El tiempo cronolégico no fue suficiente para que pudiesen experimentar y
descubrir el lenguaje audiovisual con mayor propiedad, pero esto no se configu-
ré como un problema, ni para los nifios ni para los descubrimientos de la investi-
gacidn. Cierta dimensién del tiempo (kairds) se hizo presente, abriendo portales
para que los sentidos de la experiencia fuesen mds alld de las elaboraciones de
los productos finales.

Aunque habia un interés evidente por el uso de las cdmaras digitales, los ni-
filos demostraron no saber qué expresar delante de las lentes. Constaté en el tra-
yecto silencios que surgian cuando invitdbamos a los nifios a narrar, noté que las
experimentaciones artisticas nacen a partir de temas de interés despuntan como
acciones potencializadoras de movimientos y de empoderamiento, que pueden
ayudar en la estructuracion del lenguaje y del imaginario, estimulando la comu-
nicacién y el intercambio. Perspectivas que solamente los nifios a través de la ex-
presién de sus deseos y conflictos, organizados a sus modo, pueden contarnos.

El arte de la costura vinculada al imaginario parecié desacelerar el tiempo,
insertandonos en una légica de produccion donde la necesidad de resultados y
las expectativas sobre ellos perdieron fuerza. En este movimiento, las voces bro-
taron sin grandes presiones. Como sefiala Benjamin (1924), los nifios estan espe-
cialmente predispuestos a la investigacion de materiales y les gusta aprender a
partir de esta libertad. En un ambiente de produccién e inspiracion mutua, mas
en colaboracion de que en competicion, el grupo desarrolld proyectos paralelos,
individuales y colectivos, en varias direcciones.

Pensar mds detalladamente a partir de la multiplicidad de comportamientos
percibidos, con particularidades significativas, del mismo modo en un grupo que
convive diariamente en un mismo contexto social, nos remite a la relevancia de
las mediaciones culturales que operan en la vida de cada uno y también a la ne-
cesidad de permitir que estas individualidades construyan percursos de apren-
dizaje -en bases colectivas, como por ejemplo, en el espacio escolar. Siguiendo
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los pasos de Martin-Barbero y de los autores que integran los llamados Estudios
Culturales, percibimos claramente la importancia de las mediaciones en los pro-
cesos de produccion y recepcion cultural y, principalmente, en lo que refiere al
fomento de la lectura literaria y al proceso de escritura y autoria.

A través de las creaciones y costuras, los nifios produjeron imagenes tactiles
y tridimensionales que configuran posibilidades de unir lo abstracto a lo concre-
to. Algunos de estos nifios a partir de contenidos de juegos electrénicos, influen-
ciados por los formatos narrativos de estas plataformas y medios. Proyectaron
narrativas que nunca encontraban un fin o se decodificaban a través de frag-
mentos y episodios, caracteristicas de las narrativas contempordneas. En algin
momento, uno de los nifios eligié el juego electrénico “Five Nights at Freddy’s”
como inspiracién, parecia que estaba dentro de una gran pelicula (con dificulta-
des para alinear sus contribuciones con las de otros nifios y también encontrar
otros caminos para sus construcciones narrativas saliesen de ciertas légicas ope-
rantesy perceptibles en el ambiente de confinamiento y terror que especialmen-
te figuraba el contexto de aquel juego). Sin embargo, ademas de escribir paginas
y paginas desarrollando hipétesis para situaciones-problema fertilizadas y per-
cibidas a partir del ambiente y la trama del juego, Lucas fue el unico de la clase
que proyecté y finalizé una base-escenario (mapa) que acogiese y acomodase
sus fragmentos narrativos. Jamas desistié de su proyecto y de encontrar una es-
cucha para lo que lo movilizaba, confiaba en su propuesta. Su discurso era firme
y bien posicionado, pero se perdia en el tiempo y en cierta curiosidad a veces sin
rumbo. Sus comprensiones del mundo parecian escapar de lecturas mas lineares
y apuntaban a varias direcciones.

Sin embargo Lucas no conseguia llevar a los tejidos sus producciones y con-
fabulaciones. No conseguia lidiar con los materiales concretos (telas, moldes,
dimensiones, el tiempo cronoldgico parecia siempre escaso para la intensidad
de sus fantasias y elucubraciones). Fue con la ayuda de las “costureras” Julia
y Lorena (como llamamos a las chicas que producian con cierta organizacion
préctica, paciencia y empefio) y con la ayuda de dos amigos, Marcos (que se des-
tacaba con sus andlisis contundentes sobre el mundo y las realidades concretas
y simbdlicas que cercan las vidas de los nifios del Solar) y Breno (el fiel amigo
siempre dispuesto a embarcar en los viajes y aventuras de Lucas) que el esce-
nario, materialmente hablando, se concibié. Un verdadero trabajo de equipo. Si
por un lado el hacer artesanal fue evidenciado como potencia, por otro lado, me
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parecié fundamental considerar en los didlogos con los nifios contenidos y for-
matos que se viven cotidianamente en sus interacciones con los medios electro-
nicos y traen nuevas cuestiones para la constitucién del pensamiento humano.
De esta forma, los nifios son reconocidos en sus demandas y fortalecidos en sus
procesos de autoria y autonomia.

El yo narrativo de los nifios broté en el proceso de investigacién a medida
que las fuerzas se encontraban: las del hacer artesanal con las 16gicas narrativas
contemporaneas, pero también de esas practicas que se dan a través de las ex-
perimentaciones e interacciones con las narrativas transmedia y guardadas de
un modo muy peculiar en los libros. Si para los nifios las historias se multiplican
en hipdtesis, en repeticiones interminables, en situaciones y problemas que no
caminan necesariamente a un fin, sino que lo hace a varios, hago aqui el ejercicio
de, como Lucas, levantar algunas hipotesis que se investigaran en una propuesta
de doctorado y que vienen estimulando otras experiencias en el colectivo que
coordino, el programa “Cosiendo Historias”.

Entre las experiencias que vengo desarrollando a partir de los descubrimien-
tos de la investigaciéon académica realizada sobre la practica y el lenguaje de las
alfombras de historias con nifios, estoy conduciendo y orientando un espacio
permanente de atelier colectivo donde participan como “alumnos” educadores,
artesanos y profesionales del medio literario desde 2017, algunos aun son tra-
bajadores, activos en el mercado de trabajo, otros jubilados. En estos encuen-
tros quincenales, las participantes (porque fueron mujeres que se dispusieron
y se interesaron por la experiencia) han aprendido la técnica de crear y coser
alfombras, ampliando y profundizando sus conocimientos técnicos. Se configu-
ran momentos de pura poesia y creacion, donde el descubrimiento de si mismo
como alguien capaz de producir “maravillas” para compartirlas, jévenes y otros
sujetos encuentran un lugar que fomenta de modo afectivo y placentero la lec-
tura literaria, mds alla de valorar el hacer con las manos, el intercambio con los
otros, la paciencia necesaria de una prdctica artesanal, el movimiento y accién
de las manos en conexion con el intelecto, la experimentacidon de los materiales,
la atencidn necesaria, la reutilizacion o descarte de las “sobras”, la busqueda y
reconocimiento constante de telas, la construccidén y percepcién de narrativas,
la belleza y reciclaje de las autorias.

Esta experiencia significativa y las actividades que desarrollo con los nifios
en varias instituciones publicas y privadas, més alld de los talleres y practicas de
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formacion en el arte de contar historias ofrecidos a docentes, avanzo en reflexio-
nar sobre la relevancia del hacer artesanal inmerso en un mundo cada vez mas
tecnolégico y como esto puede influenciar y afectar a los procesos de constitu-
cion de los sujetos.

Percibi durante la investigacidon de la maestria realizada con los nifios del
Solar, una diversidad de composiciones y comportamientos que caracteriza in-
dividualidades, mas alla de las multiples mediaciones y lenguajes hibridos a los
que tenemos acceso en el mundo contemporaneo, donde diversas espacialida-
des y temporalidades conviven, donde lo artesanal se encuentra y no se encuen-
tra en oposicion a lo tecnoldgico, sino que estan entrelazados, en una influencia
mutua. Cada persona es un caleidoscopio cultural inmerso en tejidos culturales
que le dan base. Identifiqué, también, silencios (individuales y colectivos) que
me parecieron importantes y la necesidad de nutrir y orientar procesos y situa-
ciones que colaboren con la organizacion de los discursos (a través de experi-
mentaciones y momentos de intercambios culturales, como los encuentros de
narracion de historias, el intercambio de relatos y los ateliers para la creacion de
materiales que evocan e invitan a las narrativas).

Siguiendo la propuesta metodoldgica del Cosiendo Historias, el que crea sus
propios materiales traduce y expone lecturas y elecciones, encuentra formas,
colores y texturas para expresar su imaginario y lecturas del mundo, en didlogo
con los autores de los libros y otras inspiraciones. Las “manos” del artesano con-
cretan obras, pero es en las “manos” de los otros a través de las manipulaciones
de esos materiales que sus impresiones y apuestas son resignificadas. O sea, el
espacio para la convivencia y el intercambio es fundamental, y también estruc-
turante. El yo artesano es tan necesario como el yo que contempla y manipula.
¢Cudl es la importancia de este movimiento para la constituciéon de si mismo?
¢Qué particularidades esta accion implica? ;Qué aprendizajes podemos viabili-
zar? Este hacer con las manos, alineado con el corazén y la mente, no puede
sustituirse por maquinas que producen automdticamente a partir de algoritmos
sin la percepcidn de las identidades de los sujetos implicados.

Pude percibir en los materiales producidos por los nifios y en los compor-
tamientos mapeados rastros de ansiedad y sefiales de dificultad, movimientos
inherentes a los procesos de constitucidn de si mismo, intentos de costuras entre
las subjetividades/interioridades y el mundo externo. Identidades en constante
formacion, pero que se van configurando y formandose a partir de diversos frag-
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mentos de experiencias viabilizadas por practicas culturales. Identificar esas
mediacionesy analizar esas apropiaciones puede colaborar con movimientos de
reflexion sobre procesos de formacion que objetiven, mas alld del ejercicio de las
individualidades, actitudes y practicas ciudadanas.

Constaté en los momentos en los que los nifios manipulaban los materiales
produciendo asi una gran riqueza expresada en silencios y explosiones narrati-
vas. Algo “misterioso” y simbdlico sucedia en esos instantes donde el imaginario
era talentoso encontrando gestos y sonidos, movimientos y pausas, interaccio-
nes. Los elementos cuidadosamente cosidos fertilizan esos movimientos que ex-
presaban también trazos de relaciones y comportamientos sociales. Me arriesgo
a decir que la visibilidad y la materialidad de los objetos elaborados traian de
algun modo los discursos e impresiones compartidas, cuestiones que podemos
considerar invisibilizadas socialmente, siendo muchas veces menospreciadas
por las instituciones o por el universo considerado “adulto”, y que se propone or-
ganizar y decidir sobre los contenidos consumidos y presentados a los nifios -1o
que facilmente puede escapar al control si nos remitimos a los universos virtua-
les alos que los nifios tienen acceso actualmente, por ejemplo. Mapear y analizar
estas pistas puede mostrarnos los posibles conflictos que los nifios encuentran 'y
cémo buscan superarlos, individual y colectivamente. Asi, arte y vida se encuen-
tran entretejidas en los procesos de comunicacion y educacion como propuesta
de repensar y discutir las sociedades. En relacion a los procesos de formacion
de los sujetos, “intercambiar” estas imagenes cosidas por ellos mismos puede
hacerlos fluir, desbloquear contenidos paralizantes y alimentar y desarrollar los
procesos discursivos. Estas cuestiones también son percibidas en la practica y
experiencia con los adultos.

La multiplicidad de estimulos observados en las propuestas narrativas de
los nifios de la investigacion de la maestria realizada, nos muestra el contexto
contemporaneo en el que viven. Nosotros, adultos y educadores, también esta-
mos y somos parte de este mundo. Acoger estos estimulos y trabajar también a
partir de los mismos puede decirnos mucho sobre los posibles caminos entre lo
artesanal y lo tecnolégico y sobre el necesario didlogo entre generaciones, valo-
rizando la diversidad y la convivencia de los saberes y practicas de las experien-
cias. Tanto de aquellos que poseen vastas memorias de vida porque acomodadas
en el tiempo y en tramas que pueden funcionar como bases que nutren procesos
otros mas alla de los propios, como aquellos que reivindican trayectorias propias
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para escribirse y significadas a partir de las necesidades autorales y del presente,
el instante capaz de significar los encuentros y las préacticas cotidianas. Todos
con historias para contar y compartir.

Creyendo en esta hipoétesis de hilvanar entre lo artesanal y lo tecnoldgico,
continuo dialogando con autores que piensan en las constituciones de los suje-
tos a partir de las practicas culturales. Hoy, diversos medios fertilizan nuestros
imaginarios, por eso creo que para hilvanarlos y coserlos, 1a formacion y el desa-
rrollo del yo artesano se convierte en algo fundamental para que los sujetos no
se pierdan a ellos mismos, en medio de tantos materiales disponibles, estimulos
y posibilidades de conexion.

Como nos apunta Tierno, referenciando a Benjamin, existe toda una discu-
sion sobre la muerte de la narrativa tradicional y del hacer artesanal que estuvo
presente en esta investigacion, alimentando reflexiones importantes.

Fue sin duda la sensacién de aceleracion del tiempo causada por el perfec-
cionamiento de las técnicas productivas inventadas por el capitalismo -lo que
suprimio el hacer con las propias manos y con €l, el proceso de decir y escuchar
saberes de la experiencia -que desencadend el enmudecimiento de las poblacio-
nes urbanas... Sin la existencia del hacer con las manos, no hay nada que contar.
Sin tener nada que contar, desaparece el narrador (Tierno, 2017, p.23).

Si en el inicio de la investigacion de la maestria tenia dudas sobre la rele-
vancia del hacer artesanal, en un mundo cada vez mas frenético y acelerado (en
este sentido, en determinado entendimiento, excesivamente tecnoldgico), el re-
sultado al que llegué con los nifios del Solar y que apunta en la direccién a la
relevancia del hacer artesanal se convierte ahora en un punto de partida que
impulsa nuevas rutas y experiencias con profesores y adultos, en un camino de
valorizacion de sus experiencias y trayectos de vida, sus objetivos particulares y
dedicacion ala educacion. La practica y el lenguaje de las alfombras de historias
continuan fertilizando los campos.
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12

Agamben y la profanacion de la educacion:

Las relaciones del cine con el aulay la
formacion de profesores

Pedro Freitas

INTRODUCION

En este articulo presento mi investigacion de Maestria (Freitas, 2018) que tuvo
como objetivo principal investigar la posibilidad o no de profanar el proceso
educativo en una clase de formacién de profesores a través de los saberes cine-
matograficos. Esta investigacion se realizd en el contexto de un proyecto insti-
tucional (Hoffmann Fernandes, 2013) y el trabajo de campo fue con una clase
de formacién de profesores en un curso intensivo (con duracion de tres sema-
nas, de lunes a viernes) ofrecido en una universidad publica. Teniendo a Giorgio
Agamben como principal autor en la investigacién, en el curso busqué desarro-
llar una metodologia que entrelaza los escritos de él con la Educacién. De esta
forma, pude percibir, en los andlisis de campo, cémo los dispositivos de poder
eran o no profanados por los educandos.

La eleccidon de Agamben para la investigacion se debe a la lectura que reali-
za de la actualidad, buscando crear ideas para la modificar la misma, principal-
mente con la profanacién de los dispositivos de poder. Se eligiéo como foco de
didlogo en el campo el lenguaje del cine, esto lo hizo posible el trabajo con los
cuestionamientos que provienen de lecturas sobre la cultura visual.

| 215



CULTURA VISUAL, ARTE Y CINE

A partir de la lectura de Campos (2012), surgio la definicién de Cultura Visual,
qué seria diferente de cultura visualista. Esta ultima seria relativa a un modelo
cultural fuertemente marcado por la imagen y por la dimensidn visual. En cam-
bio la cultura visual seria un sub-universo dentro del universo cultura:

(...) un sistema en el que los modos de ver y representar visualmente
lo que nos rodea son, histoérica y culturalmente, moldeados. De este
modo, no alcanza tinicamente los procesos de produccién de artefac-
tos visuales y de comunicacién visual, sino que, también, la forma
particular de coémo las relaciones establecidas en el ambito de lo visi-
ble se procesan. Quién ve lo que es y de qué modo, son indagaciones
centrales para entender la cultura visual de un determinado periodo
histérico y recorte social. (Campos, 2012, p.17)

Asi, la cultura visual es entendida como un sistema compuesto por diversos
sub-universos, con diferentes agentes, objetos, procesos de produccion, difu-
sion y recepcidén de imagenes y bienes visuales. Dentro de este universo, el cine
tiene un lugar privilegiado en el siglo pasado y en comienzo del actual, consti-
tuyendo una herramienta marcante en la construccion de diferentes culturas de
occidente. En él residen los resquicios de diferentes artes y, por esto, la historia
del arte esta en el propio cine (Agamben, 2015b; Bordwell, 2013; Canclini, 2010).
La cuestion que surgio a partir de este punto fue: ;Qué historia seria esa? La res-
puesta encontrada, a través del estudio genealdgico de Agamben (2013a) sobre el
arte en occidente, nos sefialé caminos para entender el cine, el arte y la cultura

visual a partir de una lectura que cuestiona el universo estético.

EL HOMBRE SIN CONTENIDO Y EL CINE COMO MEDIO

Agamben (2013a) apunta que el saber estético sacé del arte su contenido histé-
rico, que era construir la verdad, para colocar el juicio estético como la tnica
forma de juicio artistico. Este saber gener6é un hombre sin contenido, el artista
que ahora solo tiene en su gesto de creacion, sin nada concreto en lo que trabajar,
el juicio de que producir. Al mismo tiempo, el estatuto del arte se dividid, de un
lado el artista que incorpora el genio de la creacion y, del otro, el espectador que
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soOlo posee su juicio de gusto para juzgar la obra. El artista vaga, ahora, en una
total libertad, su subjetividad es la esencia absoluta, separado de todo el conteni-
do, es la (in)esencialidad. El arte se transformo, asi, en un nada que se nadifica,
sobreviviéndose eternamente a si misma, ilimitada y sin contenido. Murid, pero
murio porque “la muerte es, precisamente, no poder morir, no poder tener mas
como su medida el origen de la obra” (Agamben, 2013, p.99). Asi, el arte se trans-
formod en pura negacidn, en su esencia, se volvio nihilista, que tiene el destino
de los seres humanos con la nada. Es incapaz de alcanzar su dimension concreta
Vy, Por esto, su crisis es la crisis de 1a poises, que es el hacer de los seres humanos.

La poesia se separ6 de la praxis cuando el trabajo intelectual se separé del
manual. Basado en Platén y Aristoteles, Agamben define, a su vez, la poesia
como aquello que hace pasar algo del no ser para el ser. Siendo la técnica que
permite la entrada en la obra, en su presencia, dandole forma, pues “es precisa-
mente la forma a partir de la que una forma que es lo que se produce entra en
la presencia” (ibid, p.105). En la contemporaneidad, desde la segunda mitad del
siglo XVIII, el modo de la presencia de las cosas puede explicarse como dividido
en dos, uno sobre el estatuto de la estética, el arte, y el otro sobre el de la técnica,
productos en general. El arte paso a ser identificado como fruto de la originali-
dad o autenticidad. Para los griegos, la verdadera actividad productiva estaba
en la obra y no en el artista, ellos, ni siquiera separaban el artesano del artista.
Con la estética, esta relacién se invirtid, la productividad pasé a ser vista en el
artista y no en la obra, que se convirtio en un residuo de la genialidad del mismo
(Agamben, 2013, b). En el campo del vacio, el juicio estético y el placer desintere-
sado del espectador condujeron al arte, al terror (Oliveira, 2013, p.200-201). ;Hay
alguna salida de esta prisién? Agamben (2013a) dice que, cuando la obra se da al
goce estético, deja de traer la presencia, de construir una realidad. Cuando esta
en la dimensidn del estatuto poético del ser humano, detiene el instante, despe-
dazando el tiempo lineal, haciendo al ser humano reencontrarse en el espacio
presente, “(...) alcanzando una dimensién mas original del tiempo, el hombre
es un ser histdrico, para el que esta en juego, en cada instante, el propio pasado
y el propio futuro” (ibid, p.164). Asi, el arte es el don m4s original de los seres
humanos y observarlo es:

(...) lanzarse hacia afuera, en un tiempo mads original, éxtasis en la

abertura epocal del ritmo, que dona y mantiene (...) En la experiencia
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de la obra de arte, el ser humano esta de pie en la verdad, esto es, en

el origen que se le revel6 en el acto poético. (Ibid, p.165)

Agamben (2013a) evoca la idea de que estamos en el Juicio Universal, el an-
gel de la historia de Benjamin que ya hace mucho que estd en el cielo, en rea-
lidad, siempre estuvo alli. Consecuentemente, se rompe la idea de Historia li-
neal para afirmar que estamos perpetuamente en el evento fundamental de la
Historia humana, recayendo en los seres humanos la responsabilidad de sus ac-
tos. Debiendo el arte convertirse en transmision, independiente del contenido:

Cuando una cultura pierde los propios medios de transmision, el
hombre se encuentra privado de puntos de referencia y estancado
entre un pasado que se acumula incesantemente a sus espaldas y lo
oprime con la multiplicidad de sus contenidos convirtiéndolos en
indescifrables y un futuro que no posee aun y no le proporciona nin-
guna luz en la lucha con el pasado. La ruptura de la tradicién, que
es para nosotros hoy un hecho acabado, abre, una época en la cual,
entre lo viejo y lo nuevo, no hay més ningtin enlace posible, a no ser
la infinita acumulacién de lo viejo en un tipo de archivo monstruo-
so o el extrafiamiento ejercido por el medio que deberia servir a su

transmision (ibid, p.175).

El pasado ceso de ser criterio para la accion y para la salvacion. Asi, no existe
mas la posibilidad de actualizarse, como sucedia en las sociedades tradiciona-
les, en cada acto de transmision. Segun Martins (2015, p.75), ” [...] lo que estd en
juego, en la modernidad, no es mas la transmisibilidad de algo, sino la exacerba-
cién de una absoluta intransmisibilidad”, lo que compone asi una cultura visua-
lista (Campos, 2012). Esto es, ahora el contenido a transmitir y sobrevalorado,
apagando el acto de transmitir en si. Es necesario, apropiarse de la condicion
histérica de la humanidad, saliendo de la ilusion del tiempo lineal para resolver
el conflicto entre pasado y presente (Agamben, 2013a).

Traer el arte de vuelta a la presencia, retirarlo del reino estético, es una mi-
sion mesidnica, que el propio Agamben entiende que no es posible solamente
a través del arte, sino que este debe ejercer su papel dejando las garantias de lo
verdadero por un amor a la transmisibilidad (ibid). El cine tal vez sea el lengua-
je artistico con mayor potencia de redencion. Como sefiala Agamben (2007), al
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hablar de fotografias (la materia prima de la imagen cinematografica son foto-
grafias puestas en movimiento): “el sujeto fotografiado exige algo de nosotros”
(p.24), exige no ser olvidado. Para él, la fotografia “repiensa el mundo asi como
aparece en el ultimo dia, el Dia del Cdélera” (p.23). En ese dia, no serd el cuerpo
que ird a resucitar, “sino su figura, su eidos. La fotografia, en este sentido, es una
profecia del cuerpo glorioso” (p.25). Son las fotos los testimonios de todos los
nombres perdidos, son ellas como el libro de la vida que un nuevo angel apoca-
liptico, el dngel de la fotografia “tiene entre las manos el final de los dias, o sea,
todos los dias” (p.26). Fuerza mesidnica, de ética y politica, més de que de la
estética, que el cine carga:

Se trata, antes, de una exigencia de redencién. La imagen fotogra-
fica es siempre més que una imagen: es un lugar de descarte, de un
fragmento sublime entre lo sensible y lo inteligible, entre la copia y

la realidad, entre el recuerdo y la esperanza. (Agamben, 2007, p.25)

Es a través del montaje cinematografico que, segun Serge Daney (apud
Agamben, 2014, p.25), la imagen adquiere su poder mesidnico. El montaje que
se d4 a través de la repeticion y de los detenimientos. Detener es el poder de in-
terrumpir algo, lo que justamente diferencia el cine de la narrativa, por ejemplo.
Repeticion “esla memoria de lo que no era. Lo que también es definicién de cine:
la memoria de lo que no era”. (Agamben, 2014, p.26)

La memoria es, por asi decir, el 6rgano de modelacion de la realidad;
ella es la que puede transformar la realidad en posibilidad y la posi-
bilidad en realidad. (...) ¢El cine no hace siempre esto, transformar la
realidad en posibilidad y 1a posibilidad en realidad? (Agamben, 2002,
p.316, traduccién libre)

O sea, el cine puede trabajar sobre la égide de la posibilidad, proyectando
poder y posibilidad en direccion a lo que seria imposible, al pasado. (Agamben,
2014). La repeticion y el frenar hacen la imagen, aparecer como medio, configu-
randose como un “pure means”, convirtiéndose visible en vez de desaparecer
para lo que esta mostrando. Lo que contrapone, segin Agamben (2014), el con-
cepto dominante de expresién, proveniente del modelo hegeliano, que entiende
que “todas las expresiones son realizadas por un medium [...] que al el final debe
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desaparecer en la realizacion completa de la expresién” (ibid, p.318, traduccion li-
bre). El montaje cldsico, muy utilizado por el cine de hollywood (utilizado de for-
ma masiva en la television y en las series de internet), tiene como fundacion este
principio (Bordwell, 2013), pretende esconder al maximo la existencia del medio.

Hay dos maneras de mostrar esta “desimaginilidad”, dos maneras
de hacer visible el hecho de no existir nada més a verse. Una es la
pornografia y el anuncio, que actian como si siempre hubiese algo
mads a ver, siempre mas iméagenes detras de la imagen; la otra forma
es exhibir la imagen como imagen vy, asi, permitir la apariencia de la
“desimaginilidad”, lo que es, como dice Benjamin, el refugio de todas
las imagenes. Y aqui, en la diferencia, es que la ética y la politica del

cine surgen. (Agamben, 2002, p. 319, traduccidn libre)

El tema del cine es la cuestion de la ética y de la politica, segun Agamben
(2015b). Para él, el cine estd mads orientado a estas cuestiones de que a la estética,
esto no quiere decir que no esté dentro del reino estético, sino que parece evocar
la ética y la politica mds que a cuestiones estéticas. Es importante notar que la
ética aqui no se asemeja al “derecho a mirar” propuesto por Mirzoeff (2016), pues
al discutir la cultura visual, este autor, coloca las cuestiones éticas en el campo
de las disputas estéticas, espacio que, justamente, Agamben quiere desactivar
como dispositivo de poder en el arte. El cine parece asi, mas propenso a redimir
el arte que cualquier otro medio, pues precisamente evoca mas que otras cues-
tiones que conciernen a la imagen estética, evoca a la propia ética de los gestos:

Si el hacer es un medio en vista de un fin y la praxis es un fin sin me-
dios, el gesto rompe la falsa alternativa entre fines y medios que pa-
raliza la moral y presenta medios que, como tales, se sustraen al Am-
bito de la medialidad, sin convertirse, por eso, en fines. (Agamben,
2015b, p.59)

El gesto es, asi, una medialidad pura y sin un fin que se comunica, una co-
municaciéon de una comunicabilidad, que nada dice: “pues aquello que muestra
es el ser en el lenguaje del hombre como pura medialidad” (ibid, p.60). Podemos
ver aqui la extrema proximidad entre lo que hace Godard con la imagen, o mejor
dicho, con imagelessy el gesto, que “hace aparecer el ser en un medio del hombre
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y, de ese modo, le abre la dimension ética” (ibid, p.59). Si “el cine reconduce las
imdagenes a la patria del gesto” (idem, p.58), en Godard esto es aparente. Al mos-
trar el ser-en-el-lenguaje, el gesto es esencialmente siempre gesto de no obtener
éxito en el lenguaje vy, asi, es siempre gag, “algo que se coloca en la boca para
impedir la palabra” (Agamben, 2015b, p.60).

PROFANAR Y EDUCAR

Para Agamben (1999), el estudio es, en si mismo, interminable, es un estado de
“potencia”, por un lado pasiva (pasién pura y virtualmente infinita), por otro,
potencia activa (tension que es irreductible en direccidn a su fin). El estudiante
seria alguien que fue alcanzado por una sefial y quedé estupefacto, absorbido
en un proceso de sufrimiento y pasion que, debido a la herencia mesidnica del
estudio, lo incita a seguir y concluir. Viviendo en un ritmo de alternancia entre la
estupefaccion y lucidez, descubrimiento y pérdida, pasién y accién.

Lo que nos interesaba en la investigacién era pensar una metodologia que
abriese un espacio para que los participantes experimenten el acto de estudiar:
el choque que es encontrar fragmentos que prometen nuevas vias, que después
se abandonan en favor de nuevos descubrimientos (ibid). Sin embargo, es ne-
cesario entender que la institucidon universitaria es también un dispositivo de
poder, la idea de estudio no es algo que simplemente se da en el aula, ya que
los dispositivos sangran las cosas, es decir, las sacan del uso comun (Agamben,
2009), y estudiar es un acto, como se sefiald, que envuelve la accién del indivi-
duo e la construccion de sus percursos.

Para Agamben (2009, p.40-41), los dispositivos de poder son mds que insti-
tuciones (como las prisiones, manicomios y escuelas), son también la lapicera, la
escritura, el cigarrillo, el teléfono celular, el ordenador, 1a filosofia, etc:

[...] cualquier cosa que tenga de algtin modo la capacidad de captu-
rar, orientar, determinar, interceptar, modelar, controlar y asegurar
los gestos, las conductas, las opiniones y los discursos de los seres
vivos. (Agamben, 2009, p.49)

Los dispositivos son los medios por los que el poder interfiere en la indivi-
dualidad, construyendo subjetividades. Sin embargo, en la fase actual del capi-
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talismo, lo que el dispositivo produce es un efecto de desubjetivacién, que esta
implicito en el propio proceso de subjetivacion, constituyendo un nuevo sujeto,
a no ser como una forma espectral:

En la no-verdad del sujeto no esta mas, de ningiin modo, su verdad.
[...] el espectador que pasa sus noches delante de la television recibe
a cambio de su (des)subjetivacion solamente la mascara frustrante
del zappeur o la inclusion en el cdlculo del indice de la audiencia.
(Ibid, p.47-48)

La educacién es un dispositivo por si solo, asi como la Universidad y la
Escuela lo son, en todos sus aspectos: los saberes trabajados, las sillas, el piza-
rrén, los horarios, etc. (Azevedo y Rosa, 2014). La cuestidon que se presenta es
¢Como desarmar éste dispositivo? Para Agamben (2007), esto ocurre a través de
la Profanacion, acto que “[...] desactiva la salida de las cosas de la esfera del dere-
cho humano” (ibidem). Esta devolucién no es un volver a un supuesto estado na-
tural de las cosas, sino llevar a un nuevo uso de las mismas, de manera de jugar
con la separacién, hacer un acto de emancipacion de su relacion con la finalidad
original, creando un medio puro, desactivando los viejos usos vy, asi, los dispo-
sitivos que producen la separacion. No es una relacidon negativa, de intento de
enfrentamiento de un determinado dispositivo por su negacion, lo que acabaria,
en ultima instancia, confirmando el dispositivo. Por el contrario, es la abertura a
una nueva forma de utilizacion de las cosas que no destruye el dispositivo, sino
que, aun existiendo, se convierte en inoperante, ineficaz, suspendido:

La actividad que de ahi surge se convierte de esta forma un medio
puro, o sea, en una practica que aunque conserva tenazmente la natu-
raleza de medio, se emancipo de su relacidén con una finalidad, olvidé
alegremente su objetivo, pudiendo ahora exhibirse como tal, como
medio sin fin. Asi, la creacién de un nuevo uso sélo es posible al hom-

bre si desactiva el viejo uso, volviéndolo inoperante. (Idem, p.67)

La idea de estudio se combina en la investigacion con la idea de cine en re-
lacién a que se hace de ambas como medio puro en un acto politico de desacti-
vacion de los dispositivos. Por lo tanto, con el lenguaje del cine y su medio de
produccioén se pensé una forma de crear condiciones para que otro uso de los
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procesos educativos fuese posible, o sea, para que la profanacién de la educa-
cion pudiese ocurrir.

CREANDO UNA METODOLOGIA

Se optd por la utilizacion de una metodologia que permitiese ver las relaciones y
las creaciones de los educandos como un proceso de constitucién de si mismos,
expuesto en sus diversos discursos permeados por sus experiencias, a partir de
la nocidn de que sdélo podemos crear experiencias y no tenerlas. Para esto, era
necesario trazar una propuesta metodolégica mas libre, que proporcionase una
mayor abertura a lo experimentado en el campo y que se expropiase con hones-
tidad en el lenguaje, constituyéndose como un lugar intencional de la verdad
(Agamben, 2005). Experiencia, en este caso, estd vinculada a la imaginacién y
tiene una conexién intrinseca con el tiempo. Esto significa que era necesario
que la metodologia permitiera una relacion diferente con el tiempo de la inves-
tigacién: dando valor a lo excelente, no como un punto lineal en el tiempo con-
tinuo en la construcciéon de un proceso, sino buscando entender que el pasado
se presenta sin ser prision o cumulo de conocimientos, por esto el rescate de las
memorias que desarrollamos (sea a través de las memorias de los educandos, sea
a través de los textos, sea a través de las peliculas, o de otras formas de entrar en
contacto con la memoria de nuestra sociedad); y explicando que del futuro no se
debe esperar un modelo exacto (lo que, en este punto, parece ser un presupuesto
de cualquier investigacidn, no esperar algo que ya se sabe, o que se desea).

Asi, era necesario que la investigacién intentase construir situaciones en las
que pudiese florecer el tiempo detenido, un tiempo vivido en suspenso, un tiem-
po como historia, o kairds, en un proceso de trabajo “[...] que, en cada instante
es capaz de parar el tiempo, pues conservé el recuerdo de que la patria original
del hombre es el placer” (idem, p.126). El placer fue, entonces, una preocupacion
fundamentalmente metodoldgica, sin €l no existiria la posibilidad de que la in-
vestigacion pudiera contemplar lo que buscaba. Ademas de eso, era de extrema
importancia que la imaginacion de los participantes se tuviese en cuenta como
saber, entendida y relacionada al conocimiento y, atin mads, como condicion
fundamental del mismo (idem). Esta demanda, a su vez, traia la idea del deseo
como piedra fundamental para el proceso de investigacion: “[fantasia y deseo
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son estrechamente conexiones. Ademas, el fantasma, que es el verdadero origen
del deseo [...], y después, en ultimo anadlisis, de su satisfaccion. (Idem, p.34-35).

Através de dinamicas se buscaron espacios para la construccién de ideas, de
debates y validacion de los diversos saberes, tanto en el ambito colectivo como
en el individual. Teniendo al cine como inspiracidn los trabajos los coordina-
ron los propios participantes divididos en tres grandes grupos (GG): Produccion,
Continuidad y Exhibicién. Cada semana, los integrantes cambiaban de grupo.
El gran grupo de produccién tenfa como funcion: la organizacién de las propias
actividades propuestas, coordinando los Grupos de Trabajo durante las activi-
dades, organizando el espacio fisico y los materiales utilizados. El gran grupo de
continuidad debia: registrar el diario de clase (texto con un resumen de lo que
sucedid en la clase), las discusiones que se dieron en las actividades de los GTs
y en el trabajo final del GT (cuando lo pediamos). El gran grupo de exhibiciéon
era responsable: por la explicacion de informacién relevante para todos los gru-
pos, lectura del acta del encuentro anterior, presentacion de los trabajos escritos
realizados en los Grupos de Trabajo y la organizacion de la exhibicion de otros
materiales producidos en las actividades.

Casi todas las tareas diarias se realizaban en grupos de trabajo (GTs), en los
que los miembros de los tres GG se mezclaban manteniendo sus responsabilida-
des. Un participante, por clase, del GG continuidad, tenia la funcién de registrar
los acontecimientos del dia, que se leian en el siguiente encuentro por algtin in-
tegrante del GG de Exhibicion.

Los grupos de trabajo (GTs) tenian, siempre, como primera tarea exponer
internamente lo que cada integrante pensaba sobre el tema de la actividad, para
traer reflexiones sobre sus historias personales. Después eran confrontados a di-
ferentes perspectivas de multiples actores sobre el tema. Para finalizar, debian
dar una respuesta sobre el asunto, sin ser correcta o equivocada. Este tipo de
actividad genero un vasto material para el analisis: textos escritos, videos y di-
bujos libres.

Otro pilar de produccidon de conocimiento fue el Cuaderno Personal. Cada
dia, los participantes debian escribir un relato personal, incorporando los cono-
cimientos trabajados en ese dia y comentando como se habian sentido durante
el desarrollo de la clase. La ultima tarea del grupo fue la produccion de un corto-
metraje durante tres dias. Sumando a esta vivencia final, los materiales produci-
dos en grupo y el Cuaderno Personal, permitieron un anadlisis de la relacion que
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Imagen 1
Fuente: Autor.

Imdgenes 2, 3, 4, 5
Fuente: Autor.
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los individuos investigados tenian y construyeron con los saberes trabajados,
tanto en colectivo como individualmente.

LOS CUADERNOS PERSONALES, INDICIOS DE LA
PROFANACION EN LA FORMACION

El andlisis de los materiales producidos en el campo percibio indicios
de desacralizacion de los aparatos ligados al proceso educativo, de los mas abs-
tractos (como la idea de que es conocimiento, por ejemplo). Asi, profanar la
Educacion se entendié como el acto por el que los educandos construyen sus
saberes a través de un proceso de estudio, apropidndose de los medios de pro-
duccion de discursos y produciendo colectivamente el pensamiento y, por esto,
una forma de vida: una vida no segregable de su forma, inseparable de la mate-
rialidad de los procesos corporeos y modos de vida vividos por los educandos y,
asi, traer la existencia al pensamiento (Agamben, 2015b).

Imagen 6
Fuente: Autor.
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Imagen 7
Fuente: Autor.

La vivencia en clase llevé a una produccién en que no fue evocada “el ha-
cer para obtener una buena nota o su opuesto, la negligencia con la nota final”.
Diversos relatos apuntan una preocupaciéon de estar bien hecho o no y de-
muestran una enorme importancia con el proceso de produccién. La relacion
juicio-nota se modificd. Relacidon que podemos inferir al estar en el proceso de
juicio y culpa. Para Agamben (2014) el acusado en un proceso pierde su inocen-
cia, ya es culpado y la pena es el propio juicio. De esta forma, siendo ya culpa-
do, la absolucion no es inocencia, “pues esta es solamente el reconocimiento de
un non liquet, de una insuficiencia de juicio” (ibid, 2018, p.38). En la educacién
podemos interpretar que esta relacién funciona como un dispositivo de subjeti-
vacion a partir de la cualificacion en el valor del educando en relacion a su des-
empefio en un trabajo, a partir del punto de vista del profesor. En una especie de
tribunal, donde el educando presenta una obra para ser juzgada por el profesor
que, a su vez, como juez, la juzga si contempla o no los requisitos para poder
obtener la nota méaxima. La suma de todos los trabajos durante el curso se co-
rrespondiod con la nota final del educando y no a los trabajos. Asi, lo que se juzga
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no es el trabajo, sino el educando. La tarea realizada funciona mucho mds como
prueba o falta de prueba de la culpa del acusado de haberse desviado de su tarea
de educando: ser capaz de cumplir los requisitos solicitados por el profesor/juez.
Asi, como en un tribunal, el educando ya es acusado y ya estd siendo penalizado,
pudiendo ser absuelto, por una falta de “pruebas”. Entendemos que este disposi-
tivo clasificatorio se volvié inoperante, al ser desarmado: continuaba existiendo,
pues al final el curriculo de la universidad pedia una nota y los educandos sabian
que serian clasificados, pero no tenia mas efecto, no estaba operando sobre las
subjetividades comprometidas en los trabajos.

El otro punto que parece haberse afectado fue la dicotomia medio-fin.
Estaba, por parte de los estudiantes, el deseo de llegar al producto final, incluso
porque sélo podria ser un estudio, en la perspectiva agambiana, si existiese el
incesante proseguir para concluir el estudiado (Agamben, 1999). Asi, el objetivo
final de cada tarea parecié quedar en suspenso, inoperante, durante las activi-
dades. Por esto, la accidén no se caracterizé ni como praxis y ni como hacetr, sino
como un gesto, como un medio puro, “[...] rompiendo la falsa alternativa entre
fines y medios[...]” (Agamben, 2015b, p.59). Las preocupaciones de muchos edu-
candos durante los encuentros se volvieron justamente hacia la vivencia del pro-
ceso productivo, lo que nos hacia perder la idea del fin obligatorio impuesto por
el Titan Krénos, principalmente por la alegria de realizar las tareas, lo que pa-
raliza el tiempo, trayendo al cairos (Agamben, 2005): “[...] el tiempo pasd y ni lo
percibimos, cuando nos dimos cuenta ya nos teniamos que ir [...] (P.A. Cuaderno
Personal, 17 de febrero de 2018); [...] nos divertimos mucho en el ensayo, en la
producciéon nos tomamos todo muy enserio y si hubiésemos podido nos hubié-
ramos quedamos grabando toda la noche [...]” (J.C, Cuaderno personal, 23 de
febrero de 2017).

La felicidad se unié a diferentes sentimientos y demostrd una relacion ver-
daderamente intrinseca entre sentimientos y conocimientos, una relacion in-
manente: “Me comprometi, me emocioné, me liberé, me estresé, pero salgo de
aqui con un gran bagaje informativo y formativo [...] (A.S, Cuaderno Personal, 23
de febrero de 2017)

Para Agamben (2015a) la inmanencia es un agenciamiento absoluto, [...] que
incluye también la “no-relacion”, o la relacion que deriva de la “no-relacién [...]”
(p.335). Lo que es no es inmanente fuera de si, y se desagua incesante y vertigi-
nosamente en si mismo, es un movimiento que, al mismo tiempo, suspende el
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movimiento, es potencia. Asi, la relacién sentimiento-conocimiento se mostrd
como algo unico, uno estd en el otro como potencia. La inmanencia se dio tam-
bién en el propio acto de construccion del trabajo, en las relaciones que se cons-
tituyeron dentro de los grupos. El sentimiento expreso de comunién con los co-
legas, en las circunstancias vividas, permitié una formacién inminente (D’hoest
y Lewis, 2015). Esto es, “[...] estudio entre amigos que estdn en un mutuo apren-
dizaje en relacidn a una sefial” (p.539, traduccion libre). La relacidon entre amigos
transformé el estudio en un proceso de compartir el compartir, de compartir la
propia existencia con el otro y, al mismo tiempo, separado de él, en una co-divi-
sion (Agamben, 2009). El aprendizaje no se dio de uno al otro, sino de uno que se
hace el otro y del otro que se hace uno: “oi ideas que se complementaron y pude
ver la expresion en los rostros de sorpresa y alegria cuando una idea agregaba
algo a otra” (G.L, Cuaderno Personal, dia 8 de febrero de 2017); “es gracioso ver
como las personas se abrieron con otros que ni conocian y dividieron sus expe-
riencias [...]” (M.S, Cuaderno Personal, dia 7 de febrero de 2017).

Otro aspecto modificado fue la relacion entre verdad y lenguaje. A partir del
momento en el que los educandos se comprometieron apasionadamente con
sus producciones, compartiendo sus ideas con los amigos, se transformaron en
una especie de profesor del otro y, por inmanencia, de si mismo. Asi, los saberes
oriundos de los propios educandos escaparon de las dicotomias de las ciencias
modernasy se dieron como un conocimiento unido al placer, como filo-sofia, de
un amor del saber y de un saber de amor. (Agamben, 2017).

Lo que los integrantes relatan en las presentaciones de un grupo al otro no
fue, en su mayoria, un mero cumplimiento de deber, pasé a ser un relato pasio-
nal que profesaba el saber constituido en grupo, como palabra de fe mesidnicay,
por esto, como afirmacion de la vida mas alld de la negatividad y de la dialéctica
(Vlieghey Zamojski, 2017).

Siendo una experiencia de la palabra, “[...] se presenta como una puray co-
mun potencia del decir, capaz de un uso libre y gratuito del tiempo y del mundo”
(Agamben, 2016, p.154). Asi, se resguarda una potencia en el acto, capaz de des-
articular saberes pasados y modificarlos en el presente (Agamben, 2016):

Cambiando totalmente mi concepto formado ayer sobre lo que es el

arte, hoy ya pienso que no todo es arte. [...] el arte para mi estd relacio-

nado a lo que es bello para determinada sociedad. El momento social
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histdrico, politico, cultural, y hasta incluso filoséfico, interfiere pro-
fundamente en la concepcion de belleza del mismo. (P.S.Cuaderno
Personal, 10 de febrero de 2017).
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