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Capitulo 1. Presentacion

1. Palabras previas (sobre las palabras empleadas)

Lenguaje libertario: Este libro intenta contener un lenguaje inclusivo y
no sexista. Pero la pretension es no caer en estereotipos discriminatorios
ni en manuales frios o letras correctas y de laboratorio. La busqueda es
de una libertad dindmica que transpire cambios y pueda ser cambiada.
Por eso se intercambian femeninos, masculinos, x, todas y todos o barras
de ellos/ellas en la corazonada de letras que convoquen a ser leidas y a
abrir fronteras sin corsets ni reglas fijas (Peker, 2017: 7).

Nos parece justo comenzar con estas palabras de Luciana Peker que
ponen sobre la mesa los desafios que la escritura supone hoy y las deci-
siones que ;podemos? / queremos asumir quienes tenemos que escribir
en dmbitos académicos. La complejidad de la escritura, asi, en abstracto,
es uno de los desafios de cualquier tesista desde el comienzo. Si ademds
sumamos la voluntad de comprometerse en una redaccion que explici-
tamente no invisibilice (algunos aspectos de) lo que ella nombra, y que
a su vez tampoco utilice férmulas que resulten rigidas, frias y/o repeti-
tivas, el desafio aumenta. Hemos decidido utilizar los recursos a nuestra
disposicion para llamar la atencién del/a lector/a en cada oportunidad
que hemos podido alrededor del masculino usado como genérico en el
lenguaje. Resulta apabullante su presencia repetida, a veces, en un
mismo pdrrafo. Por eso, quienes nos leen notardn que hay masculinos
usados genéricamente (los menos); femeninos usados también genéri-
camente; “las y los” en muchos casos; as/os en otros; algunas pocas “e”
y muchas mds “x”, y todo esto a partir de lo que desearfamos fuera una
“libertad dindmica que transpire cambios”, como propone Peker.

En esta direccién, no solo les autores estdn en la bisqueda de formas
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de resolver la escritura, sino que las instituciones también realizan movi-
mientos y responden a este escenario. El 9 de diciembre de 2019 la Facul-
tad de Ciencias Sociales de la Universidad Nacional de Cérdoba aprobé la
Resolucién 567/2019, en la cual se habilita el uso del lenguaje inclusivo,
por ejemplo, en este trabajo. Lenguaje inclusive y lenguaje libertario.

En los casos en los que trabajamos con textos en idiomas extranjeros
porque no hemos encontrado traducciones publicadas, hemos consig-
nado siempre en el cuerpo del texto la version en espafiol resultado de
una traduccién propia y en nota al pie la version original, para consulta
del lector/a.

Recurrimos a lo largo de este escrito a la primera persona del plural.
No tanto debido al uso con referencia genérica, en el sentido de un
“nosotros' [que] refiere a un grupo amplio -la comunidad cientifica o
la sociedad en general-, en el que el autor se incluye y respecto del cual
asume el rol de representante”. En parte y por momentos, lo utilizamos
como un nosotros inclusivo, “en el que el lector queda incorporado en
el mismo grupo del autor, quien, por su parte, se posiciona como su
gufa en el texto” (Garcfa Negroni, 2008: 13). No obstante, y ante todo,
utilizamos el nosotros porque muchas de las reflexiones y de los posi-
cionamientos asumidos corresponden a producciones en colectivos de
colegas y son el resultado de un trabajo conjunto. Lejos de la formalidad
del primer uso y de la estrategia que supone el segundo, la primera per-
sona del plural en este escrito es un reconocimiento modesto a quienes
nos han permitido llegar hasta aqui, con sus sefialamientos y aportes.

1.1. Notas sobre esta version de tesis para la Editorial del CEA,
FCS, UNC

Para encuadrar este trabajo en los requerimientos estipulados por la Edi-
torial del Centro de Estudios Avanzados (FCS, UNC) nos hemos visto
en la necesidad de acortar algunos desarrollos que en la versién de la
tesis entregada para su evaluacién eran més extensos. En todos los apar-
tados y capitulos se han producido recortes: cuando los fragmentos eli-
minados de esta version resulten extensos, la/el lector/a serd invitado a
consultar el archivo original de la tesis, como una manera de acceder a
los desarrollos completos de la misma. Ese archivo estd disponible en el
Repositorio institucional de la Universidad Nacional de Cérdoba'. No

! https://rdu.unc.edu.ar/handle/11086/546287

16



obstante, lo que aqui se presenta ha sido organizado de forma tal que
respeta tanto el contenido global como los apartados fundamentales de
aquella.

Como criterio general, hemos decidido privilegiar en esta version,
ademds de los aspectos vinculados al anilisis de los videos en si, aquellos
desarrollos tedricos y metodoldgicos que consideramos menos trabaja-
dos en otros escritos y que constituyen, por lo tanto, un aporte especifico
de este escrito. No hemos incorporado las imdgenes ni capturas de pan-
talla, que si se encuentran en la versién extendida. Al final del capitulo
5 podrén acceder al archivo en el que se encuentran los enlaces de los
cortometrajes analizados; en algunos casos, estos enlaces han dejado de
funcionar, especialmente en las producciones dependientes del Minis-
terio de Educacién de la Provincia de Cérdoba.

De aqui en adelante, cuando hagamos referencia a la tesis en su ver-
sién completa, hablaremos indistintamente de version extendida, archivo
original, tesis completa, entre otras formulaciones.

2. Introduccién

2.1. A modo de enclave biografico

Este trabajo es de manera literal y metaférica el resultado de muchos
movimientos, en el espacio y en el tiempo. La enorme mayoria de ellos,
ademds, viajes colectivos, compartidos.

Este trabajo surge en el cruce lento, de fragua mds o menos silen-
ciosa y paciente entre recorridos multiples, aunque reconoce de manera
clara, al menos tres: los esfuerzos en el campo de la semidtica y la co-
municacién; las alegrias, conmociones y aprendizajes en el campo del
cine; el trabajo y el empeno en el campo de la ensefianza.

El momento inicial del cruce entre al menos dos de esos recorridos
se encuentra situado, de manera mds o menos precisa, en los primeros
afios de la primera década del nuevo siglo y del nuevo milenio: en el
2000 cursé Semidtica en la carrera de grado y continué luego con ayu-
dantfas y adscripcion; afios después, mi primer cargo universitario breve
e interino fue en esa misma cdtedra, en la hoy Facultad de Ciencias de
la Comunicacién (FCC en adelante), Escuela de Ciencias de la Infor-
macién entonces. El trabajo prolongado en equipos dirigidos por la Dra.
Ximena Triquell y el Mgter. Santiago Ruiz y luego por la Dra. Corina
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Ilardo fueron fundamentales para graficar el / un mapa del campo, ca-
mino continuado en el cursado del doctorado, asi como de estancias
cortas en la Universidad de Tuiuti, en el estado de Parand (Brasil) y en
el Departamento de Semiética de la Universidad de Tartu (Estonia).
Asi, es posible afirmar que el trabajo de este doctorado ha estado pen-
sado desde el inicio, aunque con una precisién que fue necesario ganar,
alrededor de corpus audiovisuales y a la vez vinculados a lo escolar.

En el afio 2001 comencé a estudiar magisterio y en las primeras préc-
ticas tuve el privilegio de observar a mis compafieras, Lara y Paula, dar
clase: en ese momento entendi, gracias a ellas, que habfa algo para mi
alli. Asi, una vez recibido del profesorado en educacién primaria y mien-
tras terminaba Comunicacién, imaginaba un inicio profesional en la do-
cencia. En esos primeros afios, la comunicacién estaba en mis practicas
docentes aunque no lo tuviera tan claro atin. Nuevos recorridos de for-
macién me llevaron a explorar trabajos con diferentes lenguajes en las
escuelas y asf se construyd, muchos afios después, mi tesis de maestria:
imdgenes fotogréficas en la educacién de jévenes y adultos. La semidtica
era uno de los ejes articuladores de ese trabajo. La comunicacidn, otro.

Gracias a Mariana, compaiiera esta vez de comunicacidn, en el afio
2006 en un congreso en la ciudad de San Juan conoci el trabajo del
equipo responsable del seminario de Comunicacién / Educacién en
Coérdoba, a cargo de la Dra. Eva Da Porta. Sin la posibilidad de cursarlo
en su momento porque se ofrecia sélo para algunas orientaciones, ese
espacio me abrid las puertas desde entonces como egresado para repen-
sar(me): mis précticas como docente y mi inscripcién como comunica-
dor. De esa manera, lo que hasta entonces se habia sentido como
compartimentos estancos comenz6 a integrarse, a ordenar y organizar
un recorrido confortable y familiar. Visto desde el presente, quizd el pri-
mer indicio claro de esto haya sido la tesis de maestria ya mencionada
y el segundo, poco tiempo después, el ingreso por concurso al Taller de
Préctica Docente 3 y 4 del Profesorado Universitario en Comunicacién
Social, de la FCC, en esta UNC. Desde entonces, los intercambios, las
y los compaierxs de trabajo, de investigacién, de docencia se han mul-
tiplicado y diversificado, con algunas coordenadas mds o menos fijas.

El tercer recorrido central para este escrito tiene una presencia mds
extendida porque se remonta a la infancia, a ese vinculo permanente y
quizd casual, doméstico, cotidiano que Ana y Marcial, mis viejos, pro-
movieron con el cine para mi hermano y para mi. Sobre todo en for-
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mato VHS en aquellos anos, en la magica practica del alquiler de videos:
la exploracién de las estanterias, las recomendaciones de las novedades,
el alquiler reiterado de algunos en los que “queddbamos enganchados”.
Nuevamente, visto desde ahora, esta prictica pareciera haberse sostenido
en el tiempo, a la vez que transformado, una vez que llegué a Cérdoba,
con el videoclub del barrio primero y luego con internet y sus posibili-
dades. En todos los casos, el cine narrativo, industrial, comercial aparecia
para contarnos a nosotros mismos, para mostrarnos-hacernos-visibles,
para sugerir aspectos que apenas intufamos o, incluso, para sefalarnos
el camino por el que desedbamos avanzar. Tan poco y tanto a la vez.

Relatos en imdgenes, comunicacién para la docencia y semidtica
audiovisual; 0, una perspectiva de abordaje de lo social desde la produc-
cién de sentido, lo audiovisual como prictica, y comunicacién / educa-
cién como horizonte politico académico. Este es el cruce que invitamos
a transitar en las lineas que siguen.

2.2. A modo de adelanto: el género audiovisual escolar

Esta investigacién se encuentra articulada en torno a la proposicidn, el
desarrollo y la caracterizacién del concepto de género audiovisual escolar
como herramienta tedrico-metodoldgica para el andlisis y la sistemati-
zacién de producciones audiovisuales realizadas en el marco de propues-
tas de ensenanza desarrolladas en instituciones educativas. Para esta
investigacién hemos tomado una muestra de producciones audiovisuales
realizadas en escuelas secundarias de la provincia de Cérdoba entre los
anos 2011 y 2015.

Hemos recopilado producciones hechas en escuelas orientadas, en
escuelas de jovenes y adultos, de contextos de encierro, semi-rurales y
de centros de actividades juveniles, agrupadas en torno a cinco experien-
cias escolares de produccion audiovisual. Estas experiencias serdn descriptas
en el apartado correspondiente y tienen caracteristicas comunes que
hemos reconstruido a través de diversas estrategias metodoldgicas que
presentamos luego.

A modo de hipétesis o como un supuesto gufa consideramos que
mds alld de la diversidad que parece adquirir la produccién audiovisual
en las instituciones escolares, es posible reconocer ciertas regularidades
que distinguen a estas producciones de otras similares porque hay mar-
cas en ellas que son comunes; porque la institucién escolar determina
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lo que puede / debe ser dicho y en gran medida el cémo; sumado a esto,
los momentos de la produccién se constituyen en instancias fundamen-
tales, mds all del resultado final (del video en si) y algo similar podemos
sefalar de las instancias de recepcién; porque los consumos culturales
de docentes y estudiantes son movilizados en las instancias de produc-
cidn; y a la vez, porque hay cierta posibilidad de experimentacién y “li-
bertad”, en alguna medida asociada al amateurismo.

A partir del trabajo tedrico-metodoldgico hemos articulado los in-
terrogantes en torno a un concepto de amplia tradicién en los estudios
de la produccién social del sentido, como es el de género (discursivo).
El objetivo general de la investigacién y su contribucién central es dar
cuenta de los rasgos que comparten las producciones audiovisuales ana-
lizadas que nos permiten hablar de un género audiovisual escolar. De
modo general, por lo tanto, nos preguntamos: ses posible identificar en
estas producciones rasgos comunes que nos permitan agruparlas en torno
a un género discursivo comun, el audiovisual escolar? Y en caso de res-
puesta afirmativa, ;cudles serfan los rasgos centrales de este género?

Asumimos que esta caracterizacidn serd un trabajo complejo porque
la nocién misma de género lo es y porque se trata de producciones con
poca historia hasta aqui, poco desarrollo (tanto diacrénicamente, como
sincronicamente, aunque cada vez es mds frecuente asistir a producciones
audiovisuales escolares) y por lo tanto, que probablemente esté en estos
momentos en proceso de crecimiento y, eventualmente, de estabilizacién.
Por esto resulta particularmente interesante dedicarse a su estudio. Con-
sideramos, también a modo de hip6tesis a ser contrastada, que estamos
asistiendo a un momento de expansidn y diversificacién de las tecnolo-
gias y dispositivos vinculados a las posibilidades de produccién audiovi-
sual en escuelas con consecuencias visibles en los discursos en cuestién
¥, por lo tanto, a un momento de alta productividad en términos de gé-
neros discursivos en juego, (quizd) atin no estabilizados.

Reconocemos aqui una voluntad transdisciplinar que orienta y con-
tiene el trabajo tedrico-metodoldgico, a la vez que trabajamos desde la se-
midtica, como un campo con aportes especificos, en este caso, hacia el
campo de la educacién. Abordar estas producciones desde la categorfa de
género nos permite identificar y comprender mejor lo que en las institu-
ciones educativas y en las propuestas de ensefianza funciona como con-
diciones de produccién; asi como reglas discursivas que operan en ellas y
lineas de sentido que estas producciones habilitan en la escuela; ¢ incluso
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aquellos elementos (discursivos) que hacen tnicas a estas producciones y
que, en algtin sentido, conmueven las formas de lo escolar tradicionales.

Este trabajo tiene una construccién metodolégica que combiné
abordajes narratoldgicos del campo del cine con perspectivas de andlisis
de discurso audiovisual mds préximas temporalmente a nosotros agru-
padas bajo la categoria genérica de semioprdgmdtica. Asi, abordamos
estas producciones desde enfoques “cldsicos” para el andlisis de produc-
ciones audiovisuales (sobre todo, cinematograficas), que plantean reco-
rridos en torno a la representacién, la narracién y la enunciacién. No
obstante, estos enfoques pensados para discursos audiovisuales produ-
cidos por las industrias cinematogréficas, no permiten dar cuenta de
rasgos genéricos que consideramos recurrentes en los videos con los que
trabajamos. Para considerar y trabajar con estas particularidades hemos
recuperado, como decfamos arriba, la semiopragmadtica en los desarro-
llos sobre todo de Roger Odin y de Francois Jost, que tienen por objeto
de estudio a la television (y sus formatos y emisiones “nuevos”) y a pro-
ducciones audiovisuales periféricas (cine amateur y familiar, principal-
mente). Aqui podemos reconocer también, como se verd hacia el final,
una contribucién especifica de este trabajo.

De acuerdo a las légicas propias de un trabajo en el campo de la se-
midtica, nuestra estrategia es el andlisis de discurso en un corpus cons-
tituido ad hoc de acuerdo a los criterios ya compartidos. No obstante,
para construir ese corpus, hemos realizado en unos pocos casos obser-
vacion participante en instituciones escolares, relevamiento de docu-
mentacién y publicaciones y entrevistas a responsables de las cinco
experiencias seleccionadas. Este material ha sido utilizado, lo decfamos
antes, para reconstruir las condiciones de produccién de los videos ana-
lizados como una parte fundamental de nuestra investigacion.

Finalmente, queremos adelantar aqui que hemos organizado la pre-
sentacién del andlisis de acuerdo a un criterio conceptual, propuesto
por Francois Jost (principalmente, 2007). Esto ha generado tres grandes
capitulos vinculados a lo ficcional, documental y lddico, respectiva-
mente; en cada uno presentamos y analizamos videos escolares perte-
necientes a las cinco experiencias a las que hicimos referencia antes. Asi,
nos enfocamos en las similitudes (y también las diferencias, por cierto)
entre las experiencias, a partir de mostrar juntas las producciones audio-
visuales surgidas de ellas. Esta decisidn se ha construido sobre el criterio
de la notable diversidad encontrada en los videos que conforman el cor-
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pus, asi como hacia dentro de cada experiencia en si. Lo conceptual ha
sido una herramienta de organizacion de la presentacion, y sélo una po-
sible, aunque nos ha parecido la més clara.

Debido a que esta investigacién se inscribe en el vasto territorio de
las relaciones entre cine y escuela, hemos realizado un mapeo del mismo,
en primera persona y sin pretensiones de exhaustividad, que ha decan-
tado en la construccién de nuestro objeto (y ha descartado todos los
demds). Este desarrollo permite poner en relacidn nuestra investigacién
con las que la han precedido, establecer continuidades e identificar los
que consideramos aportes. Ese recorrido ha quedado registrado en la
versién completa de la tesis entregada para su defensa. Sélo deseamos
recuperar aqui unas lineas de didlogo de una pelicula en la que sus pro-
tagonistas son invitados a realizar un video, como parte de las activida-
des obligatorias en una escuela secundaria®:

Profesora, a toda la clase: El tema es Romeo y Julieta. Tienen que
hacer su propia interpretacién personal moderna.

Mike, en didlogo con Will: ;Tenés una cdmara?

- Si, es vieja pero adn funciona.

- Deberfamos hacer nuestro proyecto en pelicula.

- ¢De verdad?

- Si, es algo que siempre quise: hacer una pelicula. ;Te parece bien?
Pero ;de qué clase deberia ser?

- De la clase que siendo mala, atin sea muy buena (Galea, 2013).

Esta idea sobre “peliculas malas” y “peliculas buenas”, en el marco
de lo escolar, puso en palabras tempranamente nuestras preocupaciones
e intuiciones sobre las producciones escolares audiovisuales. Como parte
de este apartado introductorio compartimos a continuacién algunas
precisiones conceptuales.

2.3. Produccion audiovisual en escuelas: un abordaje discursivo

Decfamos en las primeras lineas que este trabajo es el resultado de arti-
culaciones, recorridos y encuentros diversos y colectivos. Deseamos a

> A partir de estas lineas de didlogo hemos propuesto, con una ligera edicién, el titulo
de fantasfa de nuestra tesis. Algunas notas tomadas a partir de producciones audiovisuales
de la industria cinematogréfica, incluida la pelicula de la cual hemos tomado la cita, se
encuentran disponibles en el Anexo de este trabajo.
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continuacién compartir los argumentos centrales que nos permiten uti-
lizar la categorfa de lo audiovisual para dar cuenta de las producciones
que analizamos.

2.3.1. Desde nuestro corpus, una definicion operativa de lo audiovisual®

El cine seguird existiendo en su propia iglesia y con sus propios fieles.
(...) Pero en todo caso, el cine perderd su hegemonia y no podrd seguir
imponiendo su lenguaje y discurso a los demds dispositivos audiovisuales.
Ahora tenemos que practicar la multiplicidad de pantallas. Y comenzar
a buscar como es que narra cada pantalla, cudles son los criterios de tem-
poralidad, imagen, sonido, ritmo, duracién, género y formato. Se debe
buscar las especificidades narrativas de cada dispositivo audiovisual y de
cada contador. Debemos comenzar a pensar en cada pantalla y c6mo
cada una trae consigo una narrativa y un discurso (Rincdn, 2011: 45).

En este tiempo nuestro trabajo de investigacidn y de intervenciéon nos
ha permitido entrar en contacto con escuelas, docentes y estudiantes y
conocer diversas experiencias de trabajo educativo. En gran medida, este
ha sido el insumo mds fuerte para la construccién del corpus.

Denominamos en todo el escrito como experiencias a un conjunto
de pricticas de produccién de medios en la misma o en diferentes es-
cuelas. Un rasgo que las identifica es que las producciones audiovisuales
a las que han dado lugar son fextos* que no pueden ser considerados
cine, en su definicién convencional. Esto nos invita a precisar la termi-
nologia que estamos utilizando.

En este trabajo, como ya hemos mencionado, no nos dedicamos al
analisis del cine® (como tal) en las escuelas; antes bien analizamos las
producciones realizadas en lenguaje audiovisual por estudiantes y do-

% Todo este apartado ha sido recortado para agilizar su lectura. Puede consultarse la ver-
sion extendida de la tesis para mayores detalles.

# Utilizamos textos como lo hace Eliseo Verén (1993), para distinguirlo de discurso. Esto
serd explicado mds adelante.

> Dice Marfa Silvia Serra al respecto: “Cabe alertar, en este punto, que la dificultad de
construir con el término “cine” un objeto tnico, o postular una sistematizacién acabada
de sus modos de operar. Los estudiosos del cine insisten en distinguir al cine por sus au-
tores, los movimientos estéticos de los que participan o los circuitos de produccién y
proyeccion e incluso se postula un canon de obras cinematogréficas cldsicas que poseen
un valor andlogo al que los cldsicos mantienen en otras artes, habilitando la discusién
sobre buen y mal cine” (Serra, 2011: 52).

23



centes en escuelas secundarias de la provincia de Cérdoba. ;Podemos
hablar de cine para referirnos a estas producciones?

En el capitulo de presentacién de un libro sobre cine experimental
argentino Alejandra Torres y Clara Garavelli (2015) afirman que muchas
veces se postulan clasificaciones que tienen como consecuencia el menos-
precio de producciones audiovisuales, como las experimentales, que son
relevantes en si mismas, y ademds resultan una fuente de inspiracién para
el cine narrativo industrial comercial. Ellas sostienen: “Ciertas produc-
ciones del mundo audiovisual son definidas por las instituciones legiti-
madoras como periféricas, marginales ¢ incluso innombrables, como lo
demuestra el hecho de que muchas obras sean completamente excluidas
de la(s) historiografia(s) del cine” (Torres y Garavelli, 2015: 9) (cursivas
nuestras). En esta cita encontramos la idea de periferia y por oposicion,
la de centro e instituciones legitimadoras. Pensar el campo de la produc-
cién audiovisual a partir de esta metdfora espacial no resulta ajeno a ciertas
tradiciones de la reflexién sobre el cine y el andlisis cultural®.

Nos interesa en este trabajo asumir propositivamente la idea de pe-
riférico para nombrar producciones audiovisuales que son realizadas al
margen de la industria cinematografica, con presupuestos que desde la
industria serfan considerados nimios o directamente inexistentes, por
realizadores en general sin experiencia (o al menos no profesionales),
con ayuda de familiares y amigas/os (Lyra, 2017) y con objetivos que
rara vez se articulan con el lucro y la ganancia. Dentro de estas produc-
ciones periféricas, sin duda encontramos las realizadas en instituciones
educativas y escolares’.

Estas producciones audiovisuales de las que nos ocupamos difieren

¢ Encontramos esta idea de periferia en otros trabajos, mds lejanos o préximos al que es-
tamos citando. Por ejemplo, en un escrito de Bernardette Lyra, investigadora brasilera,
al referirse a un subgrupo dentro del cinema de bordas (Lyra, 2017: 48-49) o también
utilizada para analizar la produccién cultural en los textos de Iuri Lotman (2009) y en
articulos que recuperan su obra (por ejemplo, Lozano, 1999).

7 Estamos trabajando con textos audiovisuales que resultan ajenos a las industrias cul-
turales cinematograficas. Esto supone ampliar enfoques y movilizar puntos de vista que
pueden diferir de los considerados tradicionales. En la historia del cine, no obstante, ve-
remos que esto no resulta una prictica tan extrana. La idea de periféricos remite mds a
las condiciones materiales de produccién de estos videos, y en todo caso a su dimensién
subalterna, en relacién con otras producciones, antes que a una dimensién de experi-
mentacién explicita con el lenguaje audiovisual. Mds all4 de esta distincion, este tipo de
trabajos permiten reconocer que el campo de los estudios sobre cine ha sido amplio y
diverso, probablemente desde el comienzo; quizd sélo se trata de explorar sus periferias.
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de lo que habitualmente nombramos como cine a partir de, en primer
lugar, su condicién de periféricas. En segundo lugar, porque no resguar-
dan (en la enorme mayoria de los casos, aunque habra excepciones, como
plantearemos mds adelante) las condiciones minimas para la “experiencia
cinematogrifica”. Serra, en reflexién sobre las peliculas en la escuela y si-
guiendo a Roland Barthes, afirma lo siguiente: “Lo que aqui puede vi-
sualizarse es una operacién por la cual, si bien un docente decide utilizar
una pelicula de cine, no hay “experiencia cinematogréfica’: no hay sala
oscura, ni butacas, ni suspensién del yo, ni ninguna de las condiciones
que hacen a esa experiencia (Barthes, 2002a)” (Serra, 2011: 269).

Por lo tanto, el visionado en la escuela, en las condiciones que cada
institucién pueda gestionar (en televisor o a través de un candén proyec-
tor; en sala oscura, tenuemente oscurecida o con plena luz de dia) no
responde a las condiciones necesarias para el encuentro con Las Peliculas
de Cine (todo con maytsculas); en realidad, dicho en forma apropiada,
para el acontecimiento de la experiencia cinematografica. Queda por
establecer, en todo caso, qué tipo de encuentro se produce y con qué
“efectos”.

El tercer aspecto a considerar estd vinculado con los soportes. El
surgimiento y popularizacién del VHS hizo posible lo que Serra llama
la “escolarizacién” (Serra, 2011: 269) del cine, aunque con la consi-
guiente pérdida de su soporte original, el filmico. Luego, agrega en re-
lacién con el video y su inclusién en la escuela:

Vale aqui un sefialamiento (...) acerca de la relacién escuela / tecnologfa.
Los trabajos que reflexionan sobre la incorporacién de lo que se deno-
mina nuevas tecnologfas de la educacién [sic] (usualmente denominadas
TIC o NTIC) hacen referencia a la radio, a la televisién, la informdtica
y el uso de videos en el aula, incluyendo en esta tltima tanto a las pro-
ducciones cinematograficas como a los videos documentales o educati-
vos (Litwin, 2000). Pero el cine como tal estd fuera de esa clasificacién,
al ser considerado sélo desde el formato del video, gesto que ya consti-
tuye un “procesamiento” pedagégico (Serra, 2011: 67).

De esta cita nos interesa sobre todo el cierre de la misma, en el que
la autora plantea de otra manera la idea de que el video en la escuela ya
no es cine. El comienzo, en el que aborda la relacién entre las tecnologfas
de la informacién y la comunicacién en la escuela nos permite comple-
tar este tercer cuestionamiento a la idea de cine, vinculado al soporte:
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lo habitual en las instituciones educativas hoy, y cada vez mds, es que
tanto lo audiovisual como otros recursos que puedan ingresar en ella
(en otros lenguajes) sean digitales. El lenguaje numérico®, que sirve de
fundamento a lo digital, permite el traslado de archivos cada vez mds
comunmente en discos portdtiles o su alojamiento remoto en la “nube”.
Y esto vale tanto para producciones de la industria cinematografica
como para las periféricas: esta modificacion de los soportes, seguramente
“afecta” tanto a las definiciones tradicionales de video como de cine, si
consideramos ambas en sentido estricto.

No nos proponemos tomar posicién sobre esta disputa, sino sim-
plemente dejar sentado que los soportes son motivo de discusiones en
la definicién de lo que es o no es cine, video, video-arte, etc. Por tltimo,
que la palabra video, asi como la palabra cine, ha sido objeto de multi-
ples definiciones en estas décadas. En nuestro trabajo afirmamos lo si-
guiente: las producciones audiovisuales escolares son realizadas hoy en
soportes digitales (numéricos) con exclusividad.

En relacién con las tensiones por las caracteristicas discursivas de
los textos en cuestién, y a modo de un cuarto aspecto que deseamos
considerar, retomamos aqui lo desarrollado por Rincén (2011), en la
cita con la que hemos comenzado este apartado. Nos invita a recordarle
al/a lector/a que los aspectos mencionados por él, incluyendo tempora-
lidades, imagen, sonido y sobre todo género, serdn objeto de esta inves-
tigacién. Podemos adelantar aqui, no obstante, que una de las
especificidades entre las mencionadas que desde el comienzo resulta de-
terminante para excluir las producciones con las que trabajamos de la
categoria cine es la de su duracién: en todos los casos, siguiendo los pa-
rametros de la industria, estarfamos frente a cortometrajes y no peliculas
(consideradas en su duracién estdndar de una hora y media). Para fina-
lizar, dentro de este cuarto aspecto, agregamos que resulta necesario con-
siderar también las especificidades de los realizadores y de las
instituciones (en nuestro caso, escolares) en el marco de las cuales estos
textos se producen.

Asi, hemos presentado cuatro aspectos a partir de los cuales resulta
inviable utilizar la denominacién de cine o cinematogréficas para las pro-
ducciones con las que trabajamos: el primero de ellos, a partir de un rasgo

8 Utilizamos aqui numérico como sinénimo de digital, en el sentido informético-com-
putacional del término, tal como es utilizado por Arlindo Machado (1992) o por Ga-
briela Augustowsky (2017), entre otrxs.

8 Y
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positivo (la denominacién de periféricas para estas producciones); el se-
gundo a partir de una carencia (la “experiencia cinematografica”); el ter-
cero a partir de una transformacién de los soportes (del filmico, al VHS
y finalmente al digital, omnipresente en las experiencias con las que hemos
trabajado) y el cuarto a partir de la hipétesis de la presencia de rasgos dis-
cursivos propios para estas producciones, diferentes a los del cine.

De modo general, entonces, recurrimos a la categoria de lo audio-
visual porque registramos que es una tendencia en el campo académico
pero también realizativo (cfr. Torres y Garavelli, 2015: 20 y Gémez-
Tarin y Marzal Felici, 2015: 11-12, por mencionar dos ejemplos) y en
cierta manera permite dar cuenta de un fenémeno de cruces, articula-
ciones, hibridos. Nos parece que es necesaria una nocién general, que
articule y rena. Asf, mientras la nocién de cine todavia puede estar
atada de modo mds o menos directo a estudios que la entienden y ana-
lizan como obra de arte, las otras formas audiovisuales, como la televi-
sidn y los registros videograficos, suelen estar asociados a una concepcién
tedrica proveniente de estudios “que se ubican en la esfera de la comu-
nicacién” (Keldjian, 2015: 18).

De modo especifico, lo hacemos porque, en primer lugar, las pro-
ducciones que conforman nuestro corpus utilizan este lenguaje, enten-
dido como una materialidad significante que articula a la vez imagen,
texto, banda sonora y decisiones de edicién (y que nos permite descartar
del corpus, por ejemplo, producciones escolares muy comunes como
presentaciones de texto tipo powerpoint o impress, aunque incluyan
musica y animaciones en las transiciones); luego, porque esta formula-
cidén resulta mds genérica sin detenerse en soportes, duraciones, espacios
de circulacién, instituciones de produccién ni realizadores. Estas preci-
siones, en nuestra investigacion, llegan de la mano del adjetivo “escola-
res”. De esta manera, trabajaremos con experiencias de produccion
audiovisual escolares, y con los textos resultantes de ellas y desde una
perspectiva que proviene y se inscribe en el campo de la semidtica y
luego en el de la comunicacién.

Si en alglin momento en lugar de texzos utilizamos videos para refe-
rirnos a estas producciones, serd simplemente por cuestiones de redac-
cién (para evitar repeticiones, por ejemplo) y lo haremos en un sentido
general, idéntico al de texto (colaborando asi, inevitablemente, con la
polisemia del término video). El mismo motivo hard que por momentos
utilicemos también cortos, como sinénimo para nombrar estos textos:
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ap6cope de cortometrajes, designacién de textos audiovisuales de breve
duracidn, en general, alrededor de los diez minutos’. Asumimos asf una
definicién simple, determinada por su duracién y no por otros criterios
como los estilisticos, formales o temdticos.

? Al respecto, menciona: “El modelo dominante en la realizacién en el dmbito escolar es
el cortometraje, que parece casi lo tnico factible. El cortometraje tendria que permitir
la mayor libertad, puesto que aparentemente es un género menos condicionado, a dife-
rencia del largometraje establecido, que tiene que durar una hora y media, contar una
historia y salir en salas. En realidad, el cortometraje oscila entre la libertad y la sobreco-
dificacién. Generalmente, a la pedagogia le gusta lo sobrecodificado y lo que ofrece pun-
tos de apoyo fdciles y convincentes para la descodificacién. Eso da pie a pensar que el
cortometraje es el buen formato en el contexto escolar y que su duracién reducida facilita
tanto el andlisis en clase como el pasaje a la realizacién. Pero no es tan simple” (Bergald,

2007: 175).
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Capitulo 2 . Marco tedrico

1. Eliseo Veron: Teoria de los Discursos Sociales

1.1. Presentacion

Las reflexiones sobre la obra de Charles S. Peirce que hemos presentado
en la versién extendida, han permitido fundar, en el campo de estudios
de la semiética durante la segunda mitad del siglo XX, una perspectiva
de trabajo con los signos que podriamos denominar semio-pragmdtica.
Esos parrafos presentan reflexiones provenientes del campo de la epis-
temologia que nos permiten establecer un punto de partida en relacién
con la historia de la reflexién sobre los procesos de significacién y pro-
duccién de sentido.

De la vasta produccién de Eliseo Verdn nos interesa trabajar en este
capitulo dos conceptos que consideramos fundamentales como claves
tedricas para nuestro trabajo de investigacién. En primer lugar, el con-
cepto de semiosis social. Lo consideramos un punto de partida funda-
mental para la forma en que concebimos la produccién social del
sentido. En segundo lugar, la idea de mediatizacién, como es desarro-
llada por Verén, que nos permite comprender las relaciones entre tec-
nologfas, medios de comunicacidn, produccién discursiva y
subjetividades en las sociedades contempordneas en general y en con-
textos escolares, en nuestro caso, en particular.

1.2. De la nocion de discurso y la teoria de los Discursos Sociales

En el Cours [de Linguistique Générale, de Ferdinand de Saussure], la
expulsién de la materialidad del sentido fuera de la lengua se produce
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dentro mismo de este movimiento que consiste en separar la lengua
de la palabra; el aspecto material del sentido es expulsado de la lin-
giifstica porque concierne siempre y solamente al orden de lo indivi-
dual, de lo particular y, en consecuencia, de lo accesorio. Este paso
del sonido (material) a la imagen aciistica del sonido, forma parte del
paso de los “hechos de lenguaje” a la lengua. (...) Pasaje de la multi-
plicidad heterdclita, desordenada, informe, de lo material, a la sim-
plicidad de un objeto, no material, de ciencia. En otras palabras: pasaje
de algo material y complejo a algo simple y concreto. Este pasaje reposa
evidentemente sobre el supuesto segtin el cual e/ orden de lo mental
(de las imdgenes y los conceptos) es un orden simple y homogéneo. Este
orden simple y homogéneo es el de un sujeto que, sometido a lo social,
recibe el sentido (Verén, 1993: 90) (cursivas en el original).

En el trabajo que E. Verén realiza para distanciarse de los postulados de
E de Saussure, segmentos como el que hemos utilizado para encabezar
esta seccidn resultan esenciales. En la versién extendida ofrecemos otros
argumentos sobre la distancia que Verén construye con aquellos des-
arrollos centrales para la lingiiistica del siglo XX. Aqui nos detenemos
especificamente en los modos en que se define la categoria de discurso
en Verdn, atendiendo a los desarrollos de C. Peirce y de C. Marx.

La nocidén de signo en Peirce afirma que estd conformado a partir
de una relacién genuinamente triddica: lo que supone que no se trata
nunca de relaciones de dos de sus componentes entre si, sino de los
tres al mismo tiempo. Estos tres componentes son, a su vez, siempre
signos. No obstante, cuando Peirce postula las categorias faneroscé-
picas busca dar cuenta de los fenémenos de nuestro mundo (no sélo
de los signos): la Primeridad, la Secundidad y la Terceridad, que cate-
gorizan los fenémenos a nuestro alrededor. De esos fenémenos, s6lo
los terceros son signos. Los Primeros y Segundos quedardn por fuera
de nuestras posibilidades de acceder a ellos, en s¢ mismos. Siempre lo
haremos a través de terceros, de alli que se pueda explicar la idea de
que la semiosis es un universo cerrado. La semiosis funciona como
una red que se extiende sobre el mundo y permite acceder a ¢él, sin
negar su existencia misma (sin negar que, cada uno a su modo, pri-
meros y segundos existen).

Cada tercero, para Peirce, se trata de un signo; estos signos son trid-
dicos, en el sentido de que estdn compuestos por tres elementos que
son, a su vez, un primero, un segundo y un tercero denominados repre-
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sentamen, objeto e interpretante respectivamente, de acuerdo a las rela-
ciones que guardan con su objeto’.

Por lo tanto, las reflexiones en Peirce nos permiten afirmar, junto
con Verén, que la semidtica puede reclamar para si el estudio de los fe-
némenos de produccion de sentido (y desde alli, de construccion de lo real
y de funcionamiento de la sociedad).

Pensada de este modo, la produccién de sentidos es para Verén una
forma de acceder, para estudiarla, a la semiosis social. La manera en que
el autor propone hacerlo es a partir de la realizacién de recortes, operados
por el analista, sobre esta red de semiosis. Esos recortes, pensados desde
Peirce, serdn terceros (signos triddicos) y para Verén, serdn discursos. Los
discursos sociales, para este tltimo, por lo tanto, serdn el resultado de estas
operaciones de recorte realizadas por el analista sobre la semiosis social.
:De qué manera se produce, circula y se recibe el sentido en la semiosis?
Para Peirce, bajo la forma de esta relacién genuinamente triddica que él
denomina signo. Para Verdn, bajo la forma de discursos, también respon-
sables de la produccién del sentido, de la construccién de lo real y del
funcionamiento de lo social, en la forma de cualquier materia significante.

A partir de estas ideas sobre cémo entender la produccién del sen-
tido, Verdn se encuentra en condiciones de avanzar en una formulacién
mis general, que denomina Semiosis Social. Es un lugar comdn afirmar
que las dos fuentes que contribuyen de manera decisiva en esta formu-
lacién son los escritos de Peirce y los de Marx. En relacién con los se-
gundos, no encontramos una exégesis ni un andlisis siguiera semejante
al que dispensa a los primeros.

En “La semiosis social”, articulo publicado en 1980 en México, Verén
(1980) menciona explicitamente que “se trata de concebir los fenémenos
de sentido como si tuvieran siempre la forma de inversiones en materias
significantes, como si remitieran al funcionamiento de la red semiética
conceptualizada como sistema productivo” (Verén, 1980: 146). A partir
de esta condicién inicial, el autor afirma que se trata de postular las rela-
ciones “entre determinados conjuntos significantes, por una parte, y los
aspectos fundamentales de todo sistema productivo como la produccién,
la circulacién y el consumo, por otra” (Verén, 1980: 146).

De lo que se trataba era de asumir que el sentido no era un cons-

1«

(...) hay signos que representan a sus objetos como simplemente posibles; hay otros
que representan a sus objetos como existentes actuales; hay otros que representan sus
objetos como leyes” (Verén, 1993: 119).
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tructo objetivo e inmutable histéricamente (esa su critica fundamental
a los postulados de Saussure), pero tampoco el mero reflejo de ciertas
condiciones econémico-histdricas (y he aqui la critica a ciertas perspec-
tivas que asumieron el sentido como una consecuencia necesaria y lineal
de ciertas condiciones materiales de existencia). Esta critica es profun-
dizada luego en el libro de 1993, sobre todo en la segunda parte.

De lo que se trata es de comprender la semiosis necesariamente investida
en toda forma de organizacién social (formas que habitualmente se des-
criben independientemente de su dimensién significante, como del
orden de lo “econémico”, de lo “politico”, de lo “cultural”, de lo “ritual”,
etcétera. ..). Sin esta semiosis, no es concebible forma alguna de organiza-
cidn social. Lo que no quiere decir que esta semiosis, que atraviesa la so-
ciedad en su conjunto, esté sujeta a un principio simple de coherencia
interna (Verdn, 1993: 136) (cursivas en el original).

Por lo tanto, la semiosis consiste en una dimensién presente en
todos los fenémenos sociales, aunque esto no brinde informacién sobre
el “contenido” de esta semiosis, ni sobre su coberencia interna. Estos
planteos construyen para la semiética un lugar especifico en el escenario
de las ciencias sociales: esta disciplina no se ocupard de todo lo social,
sino sélo de una dimensién de todo lo social, la dimensién significante.
Con la finalidad de construir esta argumentacién plantea una doble hi-
p6tesis, muy conocida y citada, que afirma que:

- Toda produccién de sentido es necesariamente social: no se puede
describir ni explicar satisfactoriamente un proceso significante, sin ex-
plicar sus condiciones sociales productivas;

- Todo fenémeno social es, en una de sus dimensiones constitutivas,
un proceso de produccién de sentido, cualquiera que fuere el nivel de
andlisis (mds o menos micro o macrosocioldgico) (Verén, 1993: 125).

A partir de esta doble hipétesis, entonces, Verdn inscribe su teoria
en el seno mismo de las ciencias sociales, (pero) con una especificidad
bien definida. Propuesta teérica, entonces, que asigna un lugar especifico
a la semidtica como teorfa de los discursos sociales y que ensaya, ademds,
diferentes vias de acceso a su andlisis. A partir de este recorrido, podemos
dejar planteado de qué modo entendemos a los discursos sociales y ade-
lantamos aqui que las producciones audiovisuales escolares serdn defi-
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nidas como tales. En el apartado metodoldgico de este trabajo avanza-
remos con estas precisiones, que nos permitirdn el trabajo de andlisis de
discurso propuesto: plantearemos cémo se configuran las gramdticas de
produccién de estos discursos, describiremos las caracteristicas centrales
de los mismos, asi como las condiciones en las que tienen lugar sus pro-
cesos de reconocimiento, con la finalidad de identificar rasgos centrales
del género audiovisual escolar. A continuacién nos proponemos recu-
perar la segunda de las nociones centrales, para este trabajo, de la obra
de Eliseo Verén: la de mediatizacién.

1.3. Eliseo Veron y su propuesta de mediatizacion

En definitiva, el término mediatizacién no designa otra cosa que lo
que es hoy el cambio social de las sociedades post-industriales (Verén,
1997: 16-17).

Mediatizacién y engendramiento del sentido (décalage) deben leerse,
entonces, como dos procesos conceptuales solidarios tanto en su ge-
nealogia dentro del proceso intelectual de Verén —su ‘obra'— como en
los lugares discursivos que ocupan dentro de la estructura argumen-
tativa de sus textos (Olivera, 2015: 112) (cursivas en el original)

Recuperamos entonces para este trabajo, como encuadre general, las dos
nociones conceptuales mencionadas por Guillermo Olivera en la cita
que antecede, en torno a las cuales se articulan los dos libros quizd mds
conocidos de Verdn, enlazados ademds por la continuidad en sus titulos:
la idea del andlisis del discurso y de la teoria de los discursos sociales,
desde La semiosis social, de 1988 y la nocién de mediatizacién desde La
semiosis social, 2, del ano 2013.

Este apartado presenta tres conjuntos de argumentos en torno a la
mediatizacién, considerando los discursos audiovisuales que nos inte-
resan, asi como las pricticas que los generan: a) en primer lugar, algunas
de las justificaciones que el autor ofrece para fundamentar su planteo
sobre la mediatizacién como un proceso de largo plazo y con perspectiva
antropolégica; b) la descripcién de algunas caracteristicas propias de
este proceso en términos semidticos, incluyendo reflexiones en torno a
las tecnologfas y los medios de comunicacién; y ¢) qué impacto tiene
todo lo anterior para el trabajo en las escuelas. Hacia el final, por lo
tanto, fijamos posicién alrededor de la transformacién de las tareas de
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ensefar y aprender en las escuelas cuando, entre muchos otros cambios,
se simplifican y amplifican las posibilidades de experimentar con len-
guajes audiovisuales.

De manera general, podriamos identificar en los trabajos del autor
sobre mediatizacién, dos sentidos sobre el término que confluyen: en
primer lugar, un proceso histdrico de larga data, vinculado a la capaci-
dad de semiosis de los seres humanos, que se transforma cada vez mds
rdpido y mds profundamente por la posibilidad de separar las instancias
de produccién de un discurso de las de recepcidn de ese mismo discurso;
ademds de esto, y sobre todo en las tltimas décadas, la nocién de me-
diatizacién también hace referencia a las transformaciones cualitativas
de todas las précticas sociales por el solo hecho de que hay medios y tec-
nologias; dicho de otro modo, el concepto también busca dar cuenta
de las profundas transformaciones que tienen lugar cuando los medios
y las tecnologias dejan de poner en circulacidn representaciones (sola-
mente) y comienzan a transformar y construir de manera més directa y
como actores privilegiados muchos aspectos de lo real.

Verdn se distancia de posiciones que entienden a la mediatizacién
como un efecto de los avances tecnolégicos producidos exclusivamente
en las tltimas décadas. Por el contrario, este proceso supone para ¢l una
transformacién de largo plazo, no necesariamente presente en todas las
sociedades humanas, pero si como resultado de una dimensién propia
de nuestra especie biolégica: nuestra capacidad de semiosis (Verdén, 2014:
14). Asi, toda vez que los procesos de comunicacién humanos se realicen
en instancias que no sean las de la interaccidn cara a cara estaremos asis-
tiendo a diferentes manifestaciones de fenémenos mediatizados. Esto su-
pone la posibilidad de un desfase en las interpretaciones de los discursos
entre una instancia y otra; Verén afirma que esto es constitutivo de la se-
miosis, incluso en interacciones cara a cara, aunque la mediatizacion re-
fuerza justamente la evidencia de este desajuste, este décalage.

En términos histdricos, Verdn afirma que los procesos de mediati-
zacién comenzaron con la escritura en el orden simbélico y, en cuanto
a los fenémenos de masas, especificamente con la prensa del siglo XVIIL.
Con el surgimiento posterior de los otros medios de comunicacién se
suman los restantes regimenes de significacién: el iconismo y luego la
indicialidad.

Argumenta asi que la mediatizacién comienza con procesos vincu-
lados al orden simbélico, ain cuando en términos “genéticos” (Verdn,
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[1986] 1995: 92), este orden seria el tercero. La indicialidad, primero
de los érdenes en tanto se encuentra vinculado con el cuerpo y con el
contacto (Verdn lo analiza en términos de contacto materno), es el que
llega, en la mediatizacién, al final, recién con la radio y la televisién.

Sumado a lo anterior, el autor pone en cuestién la concepcién re-
presentacional de la funcién de los medios: esto es la posibilidad de
poner en circulacién representaciones del mundo zal/ cual es (Verén,
2001: 13-14). En cambio, afirma que en las sociedades mediatizadas
todas las précticas sociales “se transforman por e/ hecho de que hay me-
dios” (Verdn, 1995: 124). Esto quiere decir que los medios ya no solo
ponen en circulacién representaciones sobre la realidad, sino que cons-
truyen lo real:

Ahora bien, la mediatizacién de la sociedad industrial medidtica hace
estallar la frontera entre lo real de la sociedad y sus representaciones.
Y lo que se comienza a sospechar es que los medios no son solamente
dispositivos de reproduccién de un “real” al que copian mds o menos
correctamente, sino mds bien dispositivos de produccién de sentido.
Una sociedad en vias de mediatizacién es aquella donde el funciona-
miento de las instituciones, de las précticas, de los conflictos, de la
cultura, comienza a estructurarse en relacion directa con la existencia

de los medios (Verén, 2001: 14-15) (cursivas en el original)

Como deciamos antes, se trata de un cambio cualitativo, que mo-
difica nuestras pricticas cotidianas, asi como el sentido que construimos
para/en ellas. Nuestra vida cotidiana hoy es diferente a lo que era hace
algunas décadas y esto es consecuencia, fundamentalmente, de las trans-
formaciones sociales @ partir de que hay medios y tecnologias disponibles
y operando en ella de manera constante y masiva.

Los ejemplos a los que Verén se dedica en sus textos tienen que ver
con el funcionamiento especifico de los medios y de lo que en ellos ocu-
rre, as{ como de los nuevos modos en los que la politica y los partidos
politicos han aparecido en y utilizado a los medios y las redes. En nues-
tro caso, la nocién de mediatizacién serd pertinente para analizar las
condiciones de produccién de los videos analizados, es decir, el nivel de
la enunciacidn, asi como el del enunciado (cfr. capitulo metodoldgico).

Hasta aqui, entonces, hemos afirmado que los fenémenos medidti-
cos (esto es, que involucran a los medios de comunicacién) suponen un
cambio de escala en el desajuste (siempre presente) entre instancias de
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produccién y de reconocimiento; ademds, que cada nuevo medio de co-
municacién que surge en la historia trae consigo una complejizacién
creciente de los regimenes de significacién, comenzando con el simbé-
lico en el siglo XIX y llegando al indicial en mitad del siglo XX; decfa-
mos también que en cada fenémeno medidtico es posible reconocer los
tres regimenes y que Verén de hecho considera que preguntarse por cada
uno de ellos en los fenémenos que analizamos resulta pertinente (y de-
seable); y finalmente, que nuestras sociedades comienzan a transformar
sus prdcticas cotidianas por el solo hecho de que hay medios y tecnolo-
gfas en ellas, ya que estas précticas comienzan a ser realizadas también
en y para estos medios y tecnologias. Todo lo anterior da cuenta de la
complejidad creciente de nuestras sociedades contempordneas.

En términos estrictamente semidticos, los fenémenos medidticos
en sociedades mediatizadas suponen la exteriorizacion de procesos men-
tales (produccién de discursos como la entienden Peirce y Verén) a tra-
vés de dispositivos materiales, con consecuencias precisas. El
surgimiento de cada dispositivo de comunicacién a lo largo de la historia
necesitd de la estabilizacién de ciertos usos para que pudiéramos reco-
nocer alli el surgimiento de un medio de comunicacién. Frente a pers-
pectivas que suponen un determinismo tecnoldgico, Verdn nos advierte
que lo tnico que hace falta para explicar la forma en que usamos los
dispositivos comunicacionales hoy, es decir, la forma en que los medios
de comunicacién son parte de nuestro presente, es un andlisis histérico
de cémo llegamos, socialmente, a usarlos como lo hacemos (Verdn,
2014: 16). Esto resulta relevante toda vez que somos contempordneos
al surgimiento o a la masificacién de tecnologias en determinados con-
textos: por ejemplo, teléfonos celulares en espacios escolares.

Los desarrollos de Verén nos permiten distinguir entre dispositivos
tecnolégicos, las tecnologias a ellos asociados (como internet), los me-
dios de comunicacién y los fendmenos (discursivos) medidticos, de los
que habldbamos antes.

En las précticas de produccién discursiva que nos interesan en este
trabajo no podemos hablar de medios de comunicacién en tanto no se
cumple con la condicién de acceso plural a los mensajes ni con la esta-
bilizacién de los usos (siempre inestable, por lo demds) en relacién con
ciertos dispositivos técnico comunicacionales que menciona Verén. En
cambio, creemos posible considerar estas pricticas como fenémenos
medidticos que involucran dispositivos tecnoldgicos y tecnologfas (cfr.
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Verén, 2014: 14-15), sin la finalidad de convertirse en masivas (sin el
uso medidtico de las mismas). Dicho de otra manera, las précticas que
nos interesan pueden ser definidas como fenémenos medidticos que res-
ponden a usos no medidticos de dispositivos tecnoldgicos y tecnologias.

Asi, en este apartado hemos visto de qué manera se transforman las
condiciones de produccién discursiva en sociedades mediatizadas, as
como los efectos semidticos de fendmenos medidticos, atin en usos no
medidticos de dispositivos tecnoldgicos y tecnologfas. Queremos ahora
avanzar hacia escenarios educativos, atin con reflexiones generales (sin
referenciar directamente en las experiencias con las que hemos traba-
jado). Estableceremos en primer lugar algunas comparaciones con la
mediatizacién de los discursos politicos, en la que Verdn se ha detenido
con mayor detalle. Luego, podremos reflexionar sobre qué ocurre con
la construccién de colectivos a partir de sujetos individuales, en escena-
rios de mediatizacién.

Uno de los dmbitos en los que Verén analiza un caso concreto de
mediatizacién de un campo social es en el de la politica, especificamente
la televisacién de debates entre candidatos (Verén, [1986] 1995; 2001).
En esas obras resultan interesantes los modos en que el autor pone en
evidencia que las préicticas politicas, en este caso los debates entre can-
didatos, se transforman radicalmente cuando son mediadas por tecno-
logfas o, dicho de otro modo, cuando son realizadas para ser televisadas.

El caso analizado por Verén vale como ejemplo de lo que va ocu-
rriendo en todas las esferas de la vida cotidiana a partir de los procesos
de mediatizacién de la cultura. Las escuelas no quedan al margen de los
mismos y resulta un desafio dar cuenta de los modos y los mecanismos
a través de los cuales las escuelas se mediatizan. Se trata de un cambio
de escala y no de naturaleza semidtica; no una pérdida de pricticas y
procesos “originales”, sino su transformacién a partir del décalage y del
uso de dispositivos y soportes tecnolégicos. En este escenario, los apren-
dizajes-contenidos, anclados en lo simbdlico y constitutivos de la fun-
cién principal y tradicional de la escuela, se articulan con regimenes de
significacién indiciales y dan lugar a pricticas en las que estos tltimos
resultan preponderantes. Verén lo plantea de esta manera:

En una sociedad pre-medidtica, el orden del contacto y de la apropia-
cién del espacio por el cuerpo significante era el orden de lo cotidiano;
definfa la inmediatez de la vida organizada alrededor del “yo” social y
de sus prolongamientos territoriales, en oposicién al simbolismo dis-
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tanciado de las instituciones. La mediatizacién audiovisual introduce
todos los mecanismos significantes (y, por lo tanto, cognitivos) de esa
territorialidad subjetiva, se podria decir, generada por el cuerpo, en la
produccién de lo real mds global: lo econémico, lo politico, lo reli-
gioso, los acontecimientos, empiezan a construirse en el registro mi-

croscdpico de lo indicial (...) (Verén, 2001: 38-39).

Encontramos asi que la mediatizacién audiovisual reafirma lo indi-
cial, aunque ya no solo en el dmbito propio de lo televisivo, sino tam-
bién en las escuelas, con maltiples efectos: uno de ellos, la habilitacién
para el trabajo pedagdgico con actividades en las que lo indicial es cen-
tral. Por ejemplo, producciones audiovisuales.

Sumado a esto, encontramos ademds en “Esquema para el andlisis de
la mediatizacién”, de Verén (1997), una propuesta para organizar el es-
tudio de los fenémenos de la mediatizacién, de la que nos interesa en par-
ticular la construccién a través de discursos mediatizados de colectivos de
identificacién, es decir, formas discursivas de agregacién. En la propuesta
de Verén, la nocién de colectivos remite “al concepto de ‘interpretante’
en la semidtica de Peirce y es un aspecto central del funcionamiento de
las estrategias enunciativas de los discursos medidticos” (Verdn, 1997: 15),
como pueden verse analizadas por el autor en “La palabra adversativa”
(1987). El afirma que cualquier andlisis debe permitir dar cuenta de las
maneras en que estos colectivos son construidos por los discursos en cues-
tién. En nuestro caso nos interesard el trabajo de construccién de colec-
tivos de identificacién a través de discursos audiovisuales y los efectos
potenciales que (la puesta en circulacion pero sobre todo la puesta en dis-
curso de) los mismos puedan tener para sus autores.

De esta manera, damos cuenta de los modos en que dos de los con-
ceptos centrales en la obra de Eliseo Verén, semiosis social y mediatiza-
cidn, serdn entendidos y utilizados en este trabajo. La nocién en torno
a la cual hemos articulado el siguiente apartado es la de género (discur-
sivo), que no resulta ajena a la obra del semidlogo argentino, ni a los
desarrollos de la semidtica, como esperamos demostrar debajo. Ademds,
y a modo de articulacién entre campos, sigue ocupando un sitio privi-
legiado en los estudios en comunicacién y ha comenzado a consolidarse
una tradicién a su alrededor también en el campo educativo. Todos estos
resultan motivos mds que suficientes para detenernos en ella en el si-
guiente apartado.
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2. Género

(...) lo que también puede hacer interesante una taxonomia (como
precisamente, la de los géneros discursivos) es su condicién cambiante,
¥, en tanto tal, su cardcter de indicador privilegiado de la movilidad
de una cultura. Y el hecho es que el género no puede quedarse quieto:
si bien estd presente en todo intercambio comunicacional, nunca
puede realizarse del todo. (...) Y si se focaliza el tema de las transposi-
ciones intermedidticas (...), se estd privilegiando, precisamente, la in-
dagacién de las formas de un cambio o de una fractura (Steimberg,

2013b: 48-49).
2.1. Presentacion

Si bien la nocién de género discursivo, entre sus principales referentes
al menos, ha estado fundamentalmente atada a la literatura y su campo
de accidn, entendemos que no estd circunscripta a ella de manera ex-
clusiva. Por el contrario, resulta posible recuperar esta nocién en rela-
cién, por ejemplo, con las producciones discursivas de los medios
masivos de comunicacidn.

Entre las obras que abordan la cuestién del género, podemos reco-
nocer a) aquellas que se ocupan especificamente de los géneros literarios,
b) las que amplian esta preocupacién a los géneros discursivos, ¢) entre
estas, las que abordan los géneros en los medios masivos de comunica-
cién e incluso otras d) en las que esta nocién desborda los aspectos es-
trictamente textuales para abarcar (modos de llevar adelante) précticas
sociales por parte de actores especificos (escolares).

Entre las primeras, podemos resaltar los textos cldsicos sobre el tema
de Tzvetan Todorov ([1976] 2006) y de Gerard Genette ([1977] 1988),
que resultan de consulta obligada cuando se aborda esta temdtica. Al-
gunas reflexiones publicadas en esos textos funcionan atin hoy como
organizadoras de las discusiones centrales en el campo. En gran medida,
lo mismo ocurre con el texto de Mijail Bajtin cuando consideramos el
segundo conjunto mencionado arriba: en “El problema de los géneros
discursivos” ([1979] 2005) el autor ofrece un marco que, sin abandonar
del todo la preocupacién por la literatura, nos permite entrever otros
escenarios en los que la nocién de género hace inteligible précticas so-
ciales que guardan aspectos comunes entre ellas. En el tercer grupo iden-
tificamos dos obras también a su modo paradigmadticas que analizan de
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qué modos la nocién de género opera en el dmbito de los medios ma-
sivos de comunicacién: en el caso de Jests Martin-Barbero ([1987]
1991), especificamente vinculado a la televisién y Oscar Steimberg, en
mds de un articulo del libro Semidticas. Las semidticas de los géneros, de
los estilos, de la transposicion (2013) analiza la cuestién del género en re-
lacién con los transgéneros, los metagéneros y su lugar, por ejemplo,
también en la televisién. En el cuarto grupo, por su parte, hay un con-
junto de escritos vinculados a la Escuela de Sydney y a tedricos del
campo de la educacién sobre los cuales no nos detendremos en este tra-
bajo, pero que podemos referenciar en la corriente “escribir a través del
curviculum” (Writing across curriculum) en la figura, entre otros, de
Charles Bazerman (por ejemplo, consultar Bazerman ez a/., 2016).

A partir de los desarrollos de los tres primeros conjuntos de obras,
produciremos un doble desplazamiento en relacién con la nocién de
géneros: en primer lugar, un movimiento hacia fuera del dmbito de los
estudios literarios, en beneficio de las formas en que se entiende a esta
nocién desde estudios de los medios masivos de comunicacién; en se-
gundo lugar, desde estos estudios, en tanto cobijan preocupaciones vin-
culadas a las rutinas productivas y las légicas mercantiles e industriales
de estos medios, hacia preocupaciones que pongan en el centro las sub-
jetividades y las practicas de produccién cultural en contextos de me-
diatizacién (como la definimos antes) a partir de la produccién
discursiva.

2.2. De los géneros literarios a los géneros discursivos

2.2.1. Taxonomias (de géneros), género y modos

Del complejo y extenso recorrido que Genette ([1977] 1988) plantea
en torno a los géneros literarios nos resulta significativa la constante dis-
puta que reconstruye sobre lo que incluye y lo que excluye cada una de
las tipologias que aborda. No solo en la medida en que demuestra que
ciertas clasificaciones no fueron planteadas por quienes cierta tradicién
consideraba sus autores (por ejemplo, la idea de géneros lirico, épico y
dramdtico como resultado de la pluma de Aristételes), sino en cuanto,
mis tangencialmente, nos permite identificar la complejidad de los cri-
terios en que se han fundado estas diferentes clasificaciones.

Para una teoria de los géneros literarios, tal y como la entiende el
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autor, resulta necesario distinguir entre un criterio genérico (relativo a
la especificacién del contenido) y un criterio modal (entendido como
modos de enunciacién):

La diferencia de estatuto entre géneros y modos se encuentra princi-
palmente ahi: los géneros son categorfas propiamente literarias, los
modos son categorias que dependen de la lingiiistica, 0 mds exacta-
mente, de una antropologfa de la expresién verbal. “Formas naturales”,
pues, en este sentido relativo, y en la medida en que la lengua y su
uso se manifiestan como un don natural frente a la elaboracién cons-
ciente y deliberada de las formas estéticas (Genette, 1988: 227-228).

Asi, lo que en una clasificacién de textos literarios Genette distingue
y separa como género y modo, para nosotros serd recuperado, en una
propuesta de andlisis de videos escolares, como dos dimensiones inhe-
rentes a ese género discursivo. Mds adelante mostraremos de qué modo
proponemos reencontrar estos desarrollos.

2.2.2. Nuevos géneros; géneros tedricos e historicos

En “Los géneros literarios” ([1976] 2006), de Tzvetan Todorov, encon-
tramos consideraciones conceptuales mds especificas que las de Genette,
quizd, pero igualmente operativas:

¢Hay solamente algunos géneros (por ejemplo, poético, épico, dra-
midtico) o muchos més? (...) ya puede aceptarse la idea de que los gé-
neros existen en niveles de generalidad distintos y que el contenido
de esta nocién se define por el punto de vista que se ha elegido (To-
dorov, 2006: 2-3).

Un aspecto fundamental que se impone es la perspectiva del analista
y los criterios a partir de los cuales construye su clasificacién. Junto a
esto, Todorov nos recuerda que la forma en que una clasificacién fun-
ciona en el dmbito de las artes y de las ciencias sociales y humanas resulta
diferente al modo en que las taxonomias lo hacen en el 4mbito de las
ciencias naturales. En estas tltimas, la aparicién de un nuevo ejemplar
no modifica “en teorfa las propiedades de la especie”, mientras que en
las artes y las ciencias del espiritu...
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(...) no reconocemos a un texto el derecho de figurar en la historia de
la literatura o en la historia de la ciencia, en la medida en que no
aporte un cambio a la idea que nos haciamos hasta ese momento de
una u otra actividad. Los textos que no cumplen esta condicién pasan
automdticamente a otra categorfa: la de la llamada literatura “popu-
lar”, “masiva’, en el primer caso; la del ejercicio escolar, en el sequndo
(Todorov, 2006: 4) (cursivas nuestras).

De este fragmento recuperamos dos afirmaciones. Por un lado, que
resulta esperable que surjan nuevos géneros, o nuevos “especimenes de
género”, que modifiquen las clasificaciones en nuestro campo. Como de-
cfamos al comienzo, ;cémo podria ser de otra manera en escenarios de
alta disponibilidad de tecnologias que permiten manipular lenguajes?
;Cémo podria ser diferente en contextos de mediatizacién? Por el otro,
si bien el autor afirma que las obras literarias que se inscriben en un gé-
nero sin aportar cambios sustanciales al mismo serfan o bien un mero
ejercicio escolar (reencontraremos esta idea mds adelante) o bien menores
por ser “populares” y “masivas” (volveremos también sobre esto, al tiempo
que discutiremos la concepcién miserabilista sobre las producciones me-
didticas), mds adelante afirmard que para transgredir una norma serd ne-
cesario conocerla y que se encuentre expresada de manera explicita:

Para que haya transgresion, es necesario que la norma sea apreciable.
(...) Planteado de una manera mds general, no reconocer la existencia
de los géneros equivaldria a pretender que la obra literaria no mantiene
relaciones con las obras ya existentes. Los géneros son justamente los es-
labones por los cuales la obra establece una relacién con el universo de
la literatura (Todorov, 2006: 6) (cursivas nuestras).

Por lo tanto, los géneros tienen su funcién también en el campo de
la literatura no “popular”, no “masiva’, ya que justamente permiten
tomar conciencia de la distancia con lo “esperable” en cada discurso.
Ademds, la idea de “géneros” es lo que permite establecer relaciones
entre un discurso en particular y otras producciones previas, que lo an-
teceden y que probablemente funcionen, lo deciamos antes, como con-
diciones de produccién (en alguna medida y aunque mds no sea para
cuestionarlo). Asi, dada esa definicién, vuelve a ser importante plantear
un interrogante similar a los enunciados antes: cuando el género en
cuestién no tiene en si mismo atin una historia suficiente que permita
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establecer relaciones con obras similares ya existentes, ;cudles son las
obras con las que si puede entablar estas relaciones? En concreto, nos
preguntamos jcudles son las obras que funcionan como “moldes histé-
ricos” para la construccién de estas producciones audiovisuales escolares
que analizamos?

Un dltimo aspecto que quisiéramos recuperar del texto de Todorov
es una propuesta de clasificacién de géneros: aquella que distingue entre
géneros histéricos y géneros tedricos. “Los primeros resultarfan de la
observacién de la realidad literaria; los segundos, de una deduccién de
cardcter tedrico. Lo que hemos aprendido en la escuela sobre los géneros
siempre tiene que ver con los géneros histéricos” (Todorov, 2006: 12).
En esta investigacion, a partir de la constatacion de la existencia de cier-
tos discursos con caracteristicas similares, nos proponemos un trabajo
descriptivo sobre ellos, para luego dar paso a una formulacién tedrica
(v no al revés). No obstante, tomamos en cuenta la recomendacién me-
todolégica de Todorov: en la definicién de un género se trata siempre
de un vaivén entre la descripcion de los hechos y la teorfa en su abstrac-
cién. Volveremos a esto en el apartado metodolégico.

2.2.3. Géneros discursivos, enunciados, palabras

En Mijail Bajtin ([1979] 2005) encontramos explicitamente la preocu-
pacién por el planteo de los géneros discursivos, ya no literarios, junto
con la observacién de su complejidad, su inmutabilidad, su dispersién
y, como consecuencia de esto, que no se haya planteado hasta ese mo-
mento un estudio sistemdtico sobre ellos (Bajtin, 2005: 248-249). Lo
que deseamos hacer evidente de este desarrollo es la importancia que
para Bajtin tienen los sujetos hablantes, asi como los usos que hacen de
la lengua; la centralidad “socioldgica” que tiene la nocién de géneros
discursivos para el autor (“Los enunciados y sus tipos, es decir, los gé-
neros discursivos, son correas de transmisién entre la historia de la so-
ciedad y la historia de la lengua”, Bajtin, 2005: 254) y los modos en
que su concepcidn de esta nocién le permite distinguirse de otros lin-
giiistas contempordneos.

En segundo lugar, resulta fundamental para nosotros la manera en
la que entiende la relacién entre géneros y estilos individuales. Afirma
que no todos los géneros admiten un “reflejo de la individualidad del
hablante en el lenguaje del enunciado”, y que por lo tanto,
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En la gran mayoria de los géneros discursivos (salvo los literarios) un
estilo individual no forma parte de la intencién del enunciado, no es su
finalidad Gnica sino que resulta ser, por decirlo asi, un epifenémeno del
enunciado (...) Una funcién determinada (cientifica, técnica, periodis-
tica, oficial, cotidiana) y unas condiciones determinadas, especificas para
cada esfera de la comunicacién discursiva, generan determinados géne-
ros, es decir, unos tipos temdticos, composicionales y estilisticos de
enunciados determinados y relativamente estables (Bajtin, 2005: 252).

Por lo tanto, a diferencia de lo que ocurria con los géneros literarios
en el planteo de Todorov, una mayor adecuacién al género discursivo,
con menos lugar para el estilo, no supone un enunciado “popular”, “ma-
sivo”, sino por el contrario un enunciado en el que su productor se ajusta
a las pautas socialmente estipuladas para ese género. Esto invierte las
valoraciones esperables para los enunciados de género, por ejemplo, de
los medios masivos de comunicacidn: cuanto mds se ajusten a sus géne-
ros, mds préximos estardn a las expectativas de los receptores.

En tercer lugar, nos interesan las afirmaciones de Bajtin en relacién
con las formas obligatorias lingiiisticas (de la lengua nacional, “el léxico
y la gramdtica”, Bajtin, 2005: 270) y las discursivas, bajo las formas de
los géneros: estos se presentan no solo como resultado de operaciones
combinatorias del sistema de la lengua, sino también de enunciados an-
teriores efectivamente existentes, “suyos y ajenos, con los cuales su enun-
ciado determinado establece toda suerte de relaciones” (p. 258). De esta
manera, cada enunciado anterior puede servir de “modelo” para la ela-
boracién de nuevos enunciados, a partir de procesos que resultan mds
dgiles, eldsticos y libres, “en comparacién con las formas lingiiisticas”
(p. 268). De esto se concluye que ningtin enunciado aislado puede ser
considerado “una combinacién absolutamente libre de formas lingiiis-
ticas” (p. 270), porque siempre guarda relacién con enunciados ante-
riores, determinados “por la situacién discursiva, la situacién social y
las relaciones personales entre los participantes de la comunicacion” (p.
269). Y toda vez que hablamos de enunciado en Bajtin podemos en-
tender también bajo ese concepto a las producciones audiovisuales rea-
lizadas en contextos escolares.

Finalmente, resulta importante en la propuesta de Bajtin considerar
las “personas” involucradas en la construccién y puesta en circulacién
de los enunciados: en primer lugar, la palabra en relacidon con el hablante
y en segundo lugar, la destinacién del enunciado o, dicho de otro modo,
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“su propiedad de estar destinado” (p. 285). Segun ¢, la palabra existe
para el hablante en sus tres aspectos:

como palabra neutra de la lengua, que no pertenece a nadie; como
palabra ajena, llena de ecos, de los enunciados de otros, que pertenece
a otras personas; y finalmente, como 72 palabra y con una intencién
discursiva determinada, la palabra estd compenetrada de mi expresi-
vidad.(...) la expresividad (...) nace en el punto de contacto de la pa-
labra con la situacién real, que se realiza en un enunciado individual

(Bajtin, 2005: 278) (cursivas en el original).

La idea de que una palabra no sea neutra, sino que contemple en s
misma una expresividad que nace del contacto del hablante con la situa-
ci6n real que habita nos permite enlazar con las consideraciones que desa-
rrollaremos mds adelante sobre las implicancias de la produccién cultural
de los estudiantes secundarios en las experiencias que analizamos.

El cardcter destinado de cualquier enunciado supone una particu-
laridad que, luego de los desarrollos de la teorfa de la enunciacién, ha
resultado quizd mds evidente. No obstante, en el momento en que Baj-
tin las plantea, estas cuestiones son novedosas para el contexto de los
estudios lingiiisticos:

La composicién y sobre todo el estilo del enunciado dependen de un
hecho concreto: a quién estd destinado el enunciado, cémo el hablante
(o el escritor) percibe y se imagina a sus destinatarios, cudl es la fuerza
de su influencia sobre el enunciado (Bajtin, 2005: 285).

Un aspecto central entonces de cualquier enunciado serd su parti-
cularidad de ser construido para un destinatario particular y, al mismo

tiempo, de construir discursivamente a ese destinatario, para promover
procesos de interpelacién y/o de reflexién.

2.3. De los géneros discursivos en los medios masivos
de comunicacion

2.3.1. Estrategia de interaccion y abordaje pragmatico

En las reflexiones anteriores de Mijail Bajtin pudimos transitar desde
una nocién de género asociada estrictamente al campo literario hacia
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una nocién mds amplia que permite abordar la produccién discursiva
en sociedad desde una perspectiva de los géneros en ella involucrados.
El planteo general que compartimos a continuacién, producido a fines
de los 80, creemos que sigue vigente adn en el campo de los estudios en
comunicacién, quizd bajo conceptos similares (como los de contrato de
lectura y promesa de las emisiones televisivas, enunciados por investi-
gadores de los medios audiovisuales, entre otros, Francois Jost, 1997 y
2005, por ejemplo). Resulta pertinente entonces compartir aqui la ma-
nera en que J. Martin-Barbero analizaba en De los medios a las media-
ciones la funcién de los géneros en la construccién de las demandas de
la audiencia.

En ese texto central de los estudios latinoamericanos de la comuni-
cacién recupera de Paolo Fabbri el siguiente argumento:

Mientras en la cultura culta la obra estd, al menos hoy, en contradiccién
dialéctica con su género, en la cultura de masa [sic] la regla ‘estética’ es
aquella de la mayor adecuacién al género. Se podria afirmar que el gé-
nero es justamente la unidad minima del contenido de la comunica-
cién de masa [sic] (al menos a nivel de la ficcién pero no solamente) y
que la demanda de mercados de parte del publico (y del medio) a los
productores se hace a nivel del género. Para los investigadores es a través
de la percepcién del género como se accede al sentido latente de los
textos massmedidticos (Fabbri en Martin-Barbero, 1991: 238).

En esta breve cita podemos identificar diferentes actores involucra-
dos en los fendmenos de la comunicacién de masas, articulados en torno
al género discursivo: los espectadores demandan a los productores que
las emisiones respondan a “moldes” de género; las emisiones son ofre-
cidas y “vendidas” a los espectadores siguiendo justamente estos moldes;
los investigadores de fendmenos medidticos interpelan tanto a produc-
tores como espectadores en torno a esta nocion, ya sea en relacién con
promesas y/o expectativas.

Asi, la demanda hacia los grandes grupos de medios por parte de
los espectadores es en gran medida una demanda de géneros. Por lo
tanto, lejos de ser un problema, se espera como espectador que cada
nuevo producto medidtico ratifique lo que ya sé del género, lejos de al-
guna innovacién que pueda estar presente en cada emisién. En este sen-
tido, las propuestas medidticas se inscriben de manera més directa en la
nocién de flujo con la que Williams analizé la televisién ([1974] 2011),
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que en la de la unicidad de la obra artistica que puede reclamdrsele a
los productos de las artes. Martin-Barbero (1991) sefialard:

Claro que la nocién de género que estamos trabajando tiene entonces
poco que ver con la vieja nocién literaria del género como “propiedad”
de un texto, y muy poco también con la reduccién a taxonomia que
del género hizo el estructuralismo. En el sentido en que estamos tra-
bajando un género no es algo que le pase 4/ texto, sino que pasa por
el texto, pues es menos cuestién de estructura y combinatorias que de
competencia (p. 241).

Se desmarca entonces de propuestas més “tradicionales” provenien-
tes del campo de los estudios literarios, para afirmar que desde el campo
de los estudios en comunicacién la nocién de género funciona como
una “estrategia de comunicabilidad”, como un lugar comtn que permite
el intercambio de expectativas entre realizadores y publicos, como “es-
trategia de interaccién” entre ambos (Martin-Barbero, 1991: 241). En
nuestro proyecto proponemos analizar los discursos audiovisuales pro-
ducidos por estudiantes secundarios en clave genérica: ;qué géneros (te-
levisivos y/o massmedidticos) recuperan? Y en segundo lugar, ;qué
caracteristicas tiene el género (discursivo) de sus producciones? Dicho
de otro modo, podemos asumir que en sus producciones audiovisuales
nos encontraremos, al menos en parte, con sus recorridos y saberes como
espectadores, es decir, sus consumos culturales, puestos en juego en pro-
ducciones audiovisuales realizadas en escuelas y las analizaremos para
ponerlos en evidencia. No hemos avanzado atin sobre el componente
“escolar” de estas producciones, pero podemos adelantar como supuesto
que si sus consumos culturales constituyen un lugar de mediacién desde
el cual producir sus audiovisuales, sin duda la otra gran institucién que
interviene y realiza mediaciones significativas en estas producciones es
la escuela. Esto corresponderd a los desarrollos del préximo capitulo.

Para cerrar, podemos decir nuevamente y de otra manera: el género,
segin Martin-Barbero, serd mds del orden de un hacer entre sujetos que
de las propiedades que un texto pueda “declarar”. El hacer estd de un
lado y otro de las pantallas, el hacer incluye modelar las practicas de
produccién audiovisual de estudiantes secundarios, hablantes del idioma
de los géneros:

Hablantes del “idioma” de los géneros, los telespectadores, como in-
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digenas de una cultura textualizada, “desconocen” su gramdtica pero
son capaces de hablarlo. Lo que a su vez implica un replanteamiento
en el modo de aproximarnos a los textos de la televisién. Momentos
de una negociacion, los géneros no son abordables en términos de semdn-
tica o de sintaxis: exigen la construccion de una pragmdtica que es la que
puede dar cuenta de cémo opera su reconocimiento en una comuni-
dad cultural (Martin-Barbero, 1991: 242) (cursivas nuestras).

Parece posible entonces postular una pragmdtica que permita dar
cuenta de cémo funcionan los géneros en el marco de la comunidad
que los moviliza y que es constituida por ellos. Veremos mds adelante
de qué modo entenderemos esta pragmdtica y qué supone en términos
metodolégicos.

2.3.2. De transgéneros y transposiciones

Esa inquietud planteada antes en torno a géneros que modifican sus so-
portes tradicionales, e incluso que son llevados a otros lenguajes y a otros
espacios de circulacién tiene una trayectoria relativamente larga en el
campo de estudios de la semidtica de los medios de comunicacién y es
relevante particularmente en los trabajos de Oscar Steimberg. Para este
semiblogo argentino los géneros en los medios masivos de comunicacién
surgen como un campo especifico de preocupaciones, al cual sus publi-
caciones contribuyen a delinear y especificar.

En uno de los escritos incluido en una publicacién compilatoria
(Steimberg, 2013), aborda especificamente el estudio de las transforma-
ciones y las continuidades de un género tradicional como la adivinanza,
cuando ingresa al escenario medidtico en la forma de programas de en-
tretenimiento en televisidn. A este proceso el autor lo denomina trans-
posicién y es el eje de “El pasaje a los medios de los géneros populares”
(2013c¢), del cual deseamos recuperar algunas ideas.

En ese texto Steimberg divide a los géneros en al menos dos grandes
conjuntos: recuperando los postulados de Bajtin, estos podrfan ser nom-
brados como géneros primarios y secundarios y tomando los aportes de
André Jolles, como géneros simples y complejos. Los primarios o sim-
ples son los géneros que mantienen estables un conjunto de rasgos a
través del tiempo, como la adivinanza (eje del articulo en cuestién) y
que pueden ser incorporados en géneros mds complejos, que los inclu-
yen y eventualmente modifican. Estas formas simples son denominadas
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por Steimberg como transgéneros: “géneros en cuya definicién social se
privilegian rasgos que se mantienen estables en el recorrido de distintos
lenguajes o medios” (Steimberg, 2013¢: 115). Los géneros primarios
y/o simples tienen su origen en posiciones bésicas de interlocucién y se-
rian relativamente estables al paso del tiempo. Incluso en su pasaje a los
medios de comunicacién masiva habrfa conjuntos de elementos de estos
géneros que se mantendrian estables.

Para dar cuenta de este pasaje de discursos a la escena medidtica
Steimberg utiliza un concepto relevante en el campo de los estudios de
traduccién y de adaptacién, por ejemplo, en los trabajos de Umberto
Eco (2008), como es el de transposicién:

cambio de soporte o lenguaje de una obra o género, presente en todas
las etapas de la historia cultural (...) Pero en la era de los medios ese
trdnsito ha sido en general visualizado como uniformemente empo-
brecedor, y sélo en pocas ocasiones registrado con entusiasmo o interés
analitico (Steimberg, 2013c: 115-116).

Tanto la idea de transgéneros como la de transposicién serdn rele-
vantes en el andlisis de algunas de las producciones de nuestro corpus.
No obstante, no son estos los tnicos aportes que retomamos del autor.

2.3.3. Medios, géneros, estilos: estrategias conceptuales y metodoldgicas

Como deciamos antes, las preocupaciones centrales de los trabajos del
autor estdn articuladas a la nocién de géneros de multiples modos. En
primer lugar, quizd, a través de la pregunta por el lugar de esta nocién en
el campo de los estudios semiéticos (Steimberg, 2013a); luego, desde una
mirada atenta y constante en sus escritos, a las transformaciones sufridas
por los discursos en su pasaje a la escena medidtica (como deciamos recién)
(Steimberg, 2013c); un tercer aspecto que podriamos destacar es su
preocupacién por la relacién entre géneros y estilos, en discursos produ-
cidos para y en los medios de comunicacién (Steimberg, 2013b).

En las reflexiones del autor (por ejemplo, 2013a: 43-44) encontra-
mos no solo indicaciones conceptuales relevantes, sino también estra-
tegia metodoldgica. Podemos pensar a las producciones que analizamos
como un producto marginal o periférico en el universo del audiovisual
contempordneo y esto no constituye impedimento alguno para tornarlo
nuestro objeto de estudio. El trabajo sobre los cambios de soporte y la
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relacién de discursos con discursos, no es otra cosa que una invitacion
a interrogarnos sobre los enunciados que anteceden a aquellos que es-
tamos analizando y que, de esa manera, funcionan como sus condicio-
nes de produccién. La sola mencién de la circulacién nos invita a
considerar especialmente esta dimensién en las producciones analizadas
y toda vez que no haya huellas de aquella en los discursos analizados,
apuntar a reconstruirla a través de otras estrategias. Y finalmente se pre-
senta aqui un triple abordaje para el andlisis de estos discursos que el
autor sostendrd en diversos escritos: lo enunciativo, lo temdtico y lo re-
térico como niveles necesarios de ese trabajo.

En la misma direccién nos interesa recuperar su afirmacién de que
los géneros no son, en la larga duracidn, universales, salvo en alguna
medida aquellos “primarios o formas simples, como el saludo o la adivi-
nanza’ y que por lo tanto son resultado de expectativas y restricciones
culturales. Y que justamente por esta condicién “dan cuenta de diferen-
cias entre culturas” (Steimberg, 2013b: 49-50) (cursivas del autor). Su-
mado a esto, surge un rasgo fundamental para nuestro trabajo: el autor
afirma que resulta necesario considerar los emplazamientos sociales del
género, en tanto no resulta posible indagar en este sin considerar aque-
llos y “los problemas ‘socioldgicos o socio-14gicos que resuelve” (p. 70).
Agrega: “El género puede ‘ir a buscarse’ a sus emplazamientos o mo-
mentos sociales de emisién” en tanto que “los ‘tipos relativamente esta-
bles de enunciados’ caracteristicos del género se instalan en
determinadas ‘esferas de la praxis humana’” (p. 69-70).

Por lo tanto, resulta consistente ir a los emplazamientos sociales en
los que este género que estudiamos se produce para comenzar allf nues-
tra indagacién. Y sumado a esto, resulta esperable que en los discursos
analizados también puedan reconocerse particularidades de las culturas
en las que estos textos son producidos. En otras palabras, comenzamos
esta indagacién en las escuelas y dialogando con los actores responsables
de las mismas, no solo en tanto condiciones de produccién (Verdn,
1993) sino también porque las escuelas en tanto emplazamientos fijan
pautas (que no son necesariamente discursivas, esto es, que no se en-
cuentran fextualizadas) para la produccion discursiva e ingresan asi en
la definicién del género en cuestién y también son responsables de al-
gunos de sus rasgos temdticos, en tanto fijan determinaciones culturales.
Precisaremos estas cuestiones en el andlisis.
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2.4. Lo que recuperamos para pensar el género
(audiovisual escolar)

2.4.1. Un primer conjunto de elementos: enunciado y enunciacion

Siguiendo por lo tanto a Steimberg (2013b), podemos definir proviso-
riamente un género como...

... clases de textos u objetos culturales, discriminables en todo lenguaje
o soporte medidtico, que presentan diferencias sistemdticas entre si y
que en su recurrencia histdrica instituyen condiciones de previsibilidad
en distintas dreas de desempefio semidtico e intercambio social (p. 49).

En esta definicién, el autor recupera, a su modo, aquel trabajo ca-
nénico sobre géneros discursivos elaborado por Mijail Bajtin (2005),
de quien toma las ideas de previsibilidad y articulaciones histéricas. En
relacién con las ideas de previsibilidad, nos preguntamos si es posible
identificar y postular rasgos propios de estos discursos audiovisuales es-
colares, que puedan reconocerse como estables en todos los videos pro-
ducidos en escuelas y que se presenten como una constante. Planteamos
que estos rasgos estables pueden postularse a diferentes niveles: sea como
huellas del proceso de enunciacién o como caracteristicas especificas del
enunciado. Dicho en términos de Genette (1988), modo y género res-
pectivamente. Metodolégicamente, recuperamos trabajos vinculados a
una perspectiva narratoldgica (los del equipo de investigacién dirigido
por Ximena Triquell, en especial, Triquell y Ruiz, 2011 e Ilardo, 2014,
por ejemplo). De esos escritos, nos interesan los aportes que nos per-
miten un trabajo primordialmente en el orden del enunciado y su puesta
en discurso®. Estos aspectos conforman el primer conjunto de caracteris-
ticas que consideraremos en nuestra definicidn de este género (que pro-
fundizaremos en el apartado siguiente).

2.4.2. Definicion de género mediante una segunda operacion

Un primer conjunto de consideraciones importantes para el andlisis de

2 Aqui podemos recuperar muy brevemente algunos desarrollos de Marfa Isabel Filinich
(2012) que nos permitan, dentro de un enfoque cldsico, plantear cuestiones vinculadas a la
enunciacion desde el enunciado: identificar las marcas que ese proceso deja en este producto.
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estas producciones resulta aquel que se encuadra en una perspectiva na-
rratoldgica, mencionada u# supra. No obstante, esta investigacién, de-
bido a las particularidades de las experiencias que analiza, nos permite
y nos exige tener presentes un segundo conjunto de caracteristicas que
define la nocién de género. Nos referimos a algunos desarrollos de la
semio-pragmdtica, en las obras de Roger Odin (por ¢jemplo, 2006) y
Francois Jost (sobre todo 1997, 2005). Nos interesan estos tltimos desa-
rrollos tedrico-metodoldgicos porque proponen un andlisis de discurso
que, al estilo de Verdn, desborda los discursos estrictamente, para ana-
lizar las situaciones comunicacionales que los producen, ponen en cir-
culacién e invitan a su reconocimiento. Esto es, nos interesa la relacion
de los estudiantes-realizadores con:

e ]a institucién escolar dentro de la cual realizan los videos (sobre
todo, identificando los condicionantes que tienen lugar en la produc-
cién, considerando la mayor o menor autonomia de estas producciones
en relacién con la escuela);

* otros estudiantes y miembros de la comunidad educativa que po-
drfan entrar en relacién con estas producciones, tanto en el polo de la
produccién como de la recepcidn;

* las temdticas abordadas en las producciones audiovisuales (consi-
derando especialmente la clausura o no de los mundos presentados en
estos videos, sean correspondientes a mundos ficcionales u otros).

Este segundo conjunto de consideraciones (si bien se encuentra vin-
culado en parte con las condiciones de enunciacién que dejan sus mar-
cas en los discursos) resulta relevante en este trabajo sobre todo en
relacién con las experiencias de produccidn por las que atraviesan estos
estudiantes (que pueden no dejar marcas en el enunciado, ya que incluso
pueden tener lugar una vez que las producciones son puestas en circu-
lacién y son exhibidas).

Ademds, discute abiertamente con la autonomia que se concede para
el andlisis de algunas obras, especialmente literarias en el caso de Todorov
(2006)°. Este segundo conjunto de caracteristicas, antes que dar cuenta
de su autonomia, nos pone frente a cierta dependencia de estas produc-
ciones en relacidn con los espacios, las instituciones, la cotidianeidad y

3 El texto literario no sostiene una relacién de referencia con el “mundo”, como lo hacen
a menudo las frases de nuestro discurso cotidiano; no es “representativo” sino de sf
mismo. (...) La literatura se crea a partir de la literatura, no a partir de la realidad, sea
esta material o psiquica; toda obra literaria es convencional (Todorov, 2006: 8-9).
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los sujetos involucrados en su realizacién que deberemos profundizar en
nuestro trabajo. Este es, de modo breve, el fundamento que invita a abor-
dar estas producciones desde perspectivas narratoldgicas a la vez que
semio-pragmadticas, ya que los aportes de ambas permitirdn el reconoci-
miento de las caracteristicas centrales del género audiovisual escolar.

En lo sucesivo, nos dedicaremos a presentar las coordenadas mds
estrictamente metodoldgicas que dan forma a nuestra investigacion.
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Capitulo 3. Marco metodologico

Podrfamos decir que el origen de la investigacion que presentamos en
este libro fue un archivo fallado. (...) La imposibilidad de armar una
taxonomia ordenada que no dejara afuera lo mds significativo de estas
experiencias nos llevé a reformular las preguntas iniciales y comenzar
a interrogarlas con otros propésitos. (...) Es decir que comenzamos a
asumir una perspectiva culturalista que busca relacionar las experien-
cias con sus condiciones sociales de produccién, con la red de relacio-
nes sociales coyunturales, en términos de Hall (Grossberg, 2012, pdg.
36), que mantiene con su entorno (Da Porta, 2015: 15-17).

(..) resulta necesario preguntarse acerca de lo que el andlisis del dis-
curso puede aportar a una teorfa de los “géneros”. Los lingiiistas del
discurso todavia discuten esta cuestion, pero ciertas nociones y un de-
terminado procedimiento de andlisis son lo suficientemente estables
como para que la problemdtica de los géneros pueda aplicarse al and-
lisis de los corpus. Dicha problemadtica es de suma importancia, pues
los géneros del discurso condicionan tanto los modos de produccién
(técnicas de escritura) como los modos de recepcidn (sistemas de re-
conocimiento) (Charaudeau, 2009: 9).

En Francia, la semiologfa, y muy especialmente la semiologfa del cine,
se ha construido en la linea de Ferdinand de Saussure sobre bases in-
manentistas. Incluso cuando la semiologfa tiene en cuenta al especta-
dor, es siempre aquel construido por el film. Incluso cuando se
pregunta sobre la enunciacién, es siempre a partir de sus rastros en el
texto (Odin, 2006: 130).

1. Presentacion

Decidimos abrir con una cita de Eva Da Porta, que presenta reflexiones
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metodoldgicas surgidas de un trabajo colectivo realizado durante los
afios 2013 y 2014 (e incluso iniciado antes), plantea algunos aspectos
que hemos reencontrado en proyectos posteriores, y que también resul-
tan vdlidas para este trabajo de investigacion. En primer lugar, la certeza
de que las experiencias (y producciones) con las que trabajamos consti-
tuyen un universo creciente, de una multiplicidad innegable. Basta con
acercarse a cada institucidn escolar para encontrar en ella condiciones
de produccién que dardn como resultado trabajos tnicos. En segundo
lugar, y vinculado con lo anterior, que las especificidades y lo més sig-
nificativo de cada experiencia puede tener asiento en aspectos diferentes,
dado que el proceso de produccién audiovisual en las escuelas moviliza
muchas voluntades e incluso puede demandar tiempos largos. Por lo
tanto, nuestro desafio, compartido con el equipo ya mencionado, ha
consistido en dar lugar a la diversidad que encontramos en las escuelas
y al mismo tiempo identificar lo que se expresa en estas producciones
como continuidades, como rasgos comunes.

Para un desarrollo sobre los modos en que un trabajo de anilisis
como el que nos proponemos se articula y confluye con perspectivas
cualitativas generales, desde una perspectiva transdisciplinar, en didlogo
y construccién colectiva con otras ciencias humanas y sociales, se puede
consultar la versién expandida, en concreto, las primeras pdginas del
marco metodoldgico aqui omitidas.

2. Desde la semiosis social, de Eliseo Veron

Ya hemos desarrollado aspectos centrales del trabajo de Eliseo Verén en
el apartado conceptual. Nos limitaremos a recorrer aqui algunas de las
dimensiones centrales de su propuesta, sobre todo en su faz (tedrico-)me-
todoldgica.

2.1. Lo significante como dimension

En primer lugar, retomamos lo dicho antes acerca de que el sentido estd
presente en todas y cada una de las précticas sociales como una dimen-
sién que es inherente a todas ellas, y que resulta fundamental para su
existencia y reproduccion. Verén dice ademds que el sentido es “el ver-
dadero fundamento de lo que corrientemente se llama ‘las representa-
ciones sociales” (Verdn, 1993: 126). Por supuesto que esto no quiere
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decir que todo lo social es sentido, sino, en todo caso, al revés: lo que
concierne al sentido es social.

Agregamos aqui algo que también resonard de lo presentado antes:
toda produccién de sentido tiene una manifestacién material. Esto
quiere decir que es sentido efectivamente producido, que ha sido “in-
vertido” en alguna materia significante (Verén, 1980). Es justamente
esta materialidad del sentido, esta propiedad a partir de la cual el sentido
estd inscripto en soportes materiales, que es posible estudiarlo. En nues-
tro caso serd el lenguaje audiovisual y las producciones realizadas en
contextos escolares. El autor lo dice asf:

Siempre partimos de “paquetes” de materias sensibles investidas de
sentido que son productos; con otras palabras, partimos siempre de
configuraciones de sentido identificadas sobre un soporte material
(texto lingiiistico, imagen, sistema de accidn cuyo soporte es el cuerpo,
etc...) que son fragmentos de la semiosis. Cualquiera que fuere el so-
porte material, lo que llamamos un discurso o un conjunto discursivo
no es otra cosa que una configuracién espacio-temporal de sentido
(Verén, 1993: 126-127) (resaltados en el original).

Por lo tanto, analizamos productos porque en realidad lo que nos
interesa son los procesos, es decir, la semiosis (Verén, 1980). En nuestro
caso, un aspecto puntual como es la produccién audiovisual realizada
en escuelas.

2.2. Condiciones de produccion y condiciones
de reconocimiento

Todo discurso es producido bajo ciertas restricciones de generacién, a
las que llama condiciones de produccion y es recepcionado también en el
marco de ciertas “determinaciones que definen las restricciones de su
recepcién” (Verdn, 1993: 127). Estas condiciones resultan fundamen-
tales para estudiar los discursos y se puede acceder a ellas ya sea porque
son discursos en si mismos (los encontramos ya producidos) o porque
los producimos nosotros con finalidad de investigacién (los construimos
como discurso a partir de “textualizar” una préctica social): “(...) entre
las condiciones productivas de un discurso hay siempre otros discursos”
(Verdn, 1993: 129).

Los videos analizados, entre las mds significativas, tienen como con-
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diciones de produccién comunes el hecho de haber sido realizados en
escuelas. Ademds, algunas de las experiencias con las que hemos traba-
jado han producido otros discursos que tomaremos para dar cuenta de
las condiciones de produccién. Cuando no han habido discursos ya exis-
tentes sobre estas condiciones, hemos tenido que construirlos, mayor-
mente a partir de entrevistas con los responsables de las experiencias.
Ampliaremos estas cuestiones mds adelante.

2.3. Ni dentro ni fuera

Durante algin tiempo, dentro del campo de la semiética tuvo lugar una
discusién en torno a la validez, los alcances y las ventajas de dos tipos
de andlisis que tenfan lugar en su seno: los “internos” y los “externos”.

Los primeros suponfan que era posible hacer un andlisis de un texto
“en si mismo”, sin hacer mencién a nada que estuviera por fuera de éL.
A ellos, denominados “inmanentistas”, Verén les responde: “A los ‘in-
manentistas’ les decimos que el andlisis interno es una ilusién: cuando
analizan un texto, estdn necesariamente poniéndolo en relacidn con algo
que no estd en el texto, aunque este ‘algo’ no se formule” (Verén, 1993:
127-128). Quienes proponen un andlisis “externo”, en cambio, corren
el riesgo de olvidarse del texto y asumirlo simplemente como un reflejo,
una refraccion de las condiciones que lo han generado. Si un discurso
fuera simplemente una copia de las condiciones que lo generaron, no
tendrfa sentido hablar de la produccién social del sentido, simplemente
tendriamos reproduccién, nos dice; no tendriamos objetos significantes,
serfan s6lo una copia, objetos reproducidos. No tendria sentido abordar
los discursos en si, ya que no habria nada nuevo en ellos, nada por des-
cubrir; serfa suficiente con trabajar con sus condiciones de produccion.

Por lo tanto, se rechaza la oposicién misma entre estas dos formas
de entender el andlisis de discursos, ya que la oposicién misma nace de
un malentendido, nos dice Verén (1993: 127) y agrega:

Los “objetos” que interesan al andlisis de los discursos no estdn, en re-
sumen, “en” los discursos; tampoco estdn “fuera” de ellos, en alguna

« 1. . L, . . ,
parte de la “realidad social objetiva”. Son sistemas de relaciones: siste-
mas de relaciones que todo producto significante mantiene con sus
condiciones de generacién por una parte, y con sus efectos por la otra
(p. 128) (resaltados en el original).
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Dicho esto, queda claro que en este trabajo daremos cuenta de sis-
temas de relaciones entre los discursos y las condiciones que han propi-
ciado su emergencia.

2.4. De marcas y de huellas

Una vez establecido que los “objetos” que nos interesan son sistemas de
relaciones, nos resta especificar el modo en que Verén espera encontrarlos
en los textos. Para eso, postula una distincién entre marcas y huellas. En
la superficie material de los discursos encontraremos particularidades que,
a partir de un trabajo sistemdtico con ellas, podremos identificar e indi-
vidualizar. Estas particularidades serdn las marcas: “Se puede hablar de
marcas cuando se trata de propiedades significantes cuya relacién, sea con
las condiciones de produccién o con las de reconocimiento, no estd espe-
cificada” (Verdén, 1993: 129). En cambio, cuando hemos podido dar
cuenta de la relacién entre una marca y las condiciones de produccién de
ese discurso, entonces se convierte en una Auella. Nuestro trabajo serd el
de (re)construir huellas a partir de establecer relaciones entre condiciones
de produccién y marcas encontradas en la superficie discursiva.

2.5. De textos y discursos

Quisiéramos recuperar aqu{ una distincién planteada también por Verén
([1986] 1995), que habfamos adelantado ya, y que permite distinguir dos
términos que en muchos contextos pueden funcionar como sinénimos,
pero que en el marco de este estudio es conveniente mantener separados:

La nocién de discurso pretende ser un concepto tedrico. Y la nocién
de texto, tal como la utilizo, es un concepto empirico. “Texto” designa
esos paquetes de lenguaje que uno encuentra circulando en la socie-
dad, en distintas formas (...) “Discurso” no estd en el mismo nivel
porque, mds que un objeto, designa un modo de acercamiento al
texto, un modo de manipulacién o de abordaje del texto. “Discurso”
designa cierto modo de ocuparse del texto (Verdn, 1995: 70-71).

El andlisis de discurso, tal y como él lo entiende, por lo tanto, se
trata de una forma de abordar el trabajo con textos. Nuestro anilisis
serd de discursos audiovisuales y los textos que conforman nuestro cor-
pus serdn los videos producidos en las instituciones escolares.
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A continuacién, resulta necesario explicitar los criterios mediante
los cuales realizaremos el trabajo de andlisis.

3. Parte 1 - Narratologia: rasgos tematicos, retoricos
y enunciativos

3.1. En relacion con los géneros discursivos

En el apartado conceptual hemos hecho un desarrollo diacrénico en
torno a esta nocioén, para distinguirla de la de los géneros literarios y es-
pecificar sus particularidades, desde el campo de la comunicacién: por
ejemplo, a) funciona como estrategia de comunicabilidad de un texto,
es decir, como un hecho cultural que se produce y reproduce colectiva
y socialmente; b) es una mediacion entre las 16gicas de los sistemas de
produccién y de consumo, asi como entre formatos y modos de leer
(Martin-Barbero, 1987: 239); ¢) y a su vez, puede reconocerse para cada
género una matriz de desarrollo historico, “desde los propios textos”, que
“empuja” a construir conceptualizaciones que permitan dar cuenta de
ellos y sus particularidades y al mismo tiempo, una matriz de desarrollo
tedrico, que estipula la existencia (como posibilidad, al menos) de ciertos
géneros a partir de un cruce entre dimensiones conceptuales.

Recurrimos aqui nuevamente a los trabajos de Oscar Steimberg
(2013b). En ellos, se afirma que para el andlisis de los géneros es indis-
pensable considerar a la vez tres niveles discursivos: el temdtico, el reté-
rico y el enunciativo. A partir de estas ideas mencionaremos, a modo
de hipdtesis vinculadas a las condiciones de produccion, que:

* en las producciones que analizamos, resultan igualmente centrales
los tres niveles discursivos;

¢ algunas cuestiones vinculadas a lo escolar y a lo audiovisual cine-
matografico se presentardn de manera central en el enunciado, que para
nosotros subsume las dimensiones retérica y temdtica;

* otras cuestiones, en cambio, aparecerdn fuertemente ancladas en
la dimensién enunciativa, dado que en estas producciones el “hacer” es
central.

Ahora bien, esta propuesta no pertenece al autor ni es precisamente
nueva en el campo del andlisis del discurso; modelos de andlisis triddicos
ha habido muchos. Nos interesa profundizar en la propuesta de Corina
Ilardo (2014) para el trabajo de andlisis de discurso audiovisual, quien
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reformula esas tres categorias como representacion, narracion'y enuncia-
cidn. Esta propuesta se asienta en la reelaboracién teérica que proponen
Ximena Triquell (2011) y Triquell y Ruiz (2011), que articula aportes
de la narratologfa francesa (Genette, 1972; Barthes, 1982), del estruc-
turalismo de los 60-70 (Greimas y Courtés, 1982; Greimas, 1996) y de
estudios de cine contempordneos (Gaudreault y Jost, 1995; Casetti y
Di Chio, 1991; Aumont y Marie, 1990).

Estos modelos asumen que las peliculas son el resultado de un tra-
bajo profesional que les ha dado forma paulatinamente hasta llegar a su
versién final, ajustada por un hacer colectivo y aprobada por multiples
instancias sucesivas, todas llevadas adelante por sujetos profesionales.
Esto supone una diferencia sustancial con las producciones que confor-
man nuestro corpus y para nosotros tiene dos efectos.

Por un lado, que hemos considerado una versién simplificada del
modelo de andlisis audiovisual de perspectiva narratolégica, que nos re-
sulta suficiente para el primer abordaje de nuestro corpus. Este modelo
es, a nuestro criterio, el que sintetiza Corina Ilardo (2014) y que pre-
sentaremos a continuacion en una version abreviada (puede consultarse
el desarrollo mds extenso en la versién completa). Por otro lado, como
ya dijimos, necesitamos de un segundo abordaje, desde perspectivas se-
miopragmdticas.

Volviendo a Ilardo, el primer nivel que plantea es el de la represen-
tacién. Permite analizar las producciones desde su aspecto mds superfi-
cial, entendidas como lo que nos encontramos en nuestro primer acceso
al texto, en “su superficie”. Contempla lo relativo al tempo, al espacio y
a los personajes. Las cuestiones relativas al tiempo no son centrales en
las producciones analizadas por eso no las retomamos aqui. Presentare-
mos a continuacion brevemente algunos aspectos relativos al espacio y
a los personajes.

3.2. La construccion audiovisual del espacio y los personajes

En relacién con el espacio, queremos recuperar una distincion operativa,

propia de los estudios de cine, que involucra la puesta en escena, en cua-

dro y en serie. Estos tres niveles, sistematizados por Francesco Casetti
y y

Federico Di Chio (1991), sefialan aspectos vinculados con el nivel de

la representacién (puesta en escena y en cuadro) y el de la enunciacién

y y
(puesta en serie). Como expresan los autores, el nivel de la puesta en es-
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cenay de la puesta en cuadro tienen que ver con lo que ocurre “dentro”
de las imdgenes: se trata de dar cuenta de lo que “queda” en la imagen
de dos modos complementarios. La puesta en serie, desarrollada mds
adelante, en el apartado de Enunciacién, da cuenta de lo que ocurre
“entre” las imdgenes.

Un trabajo cldsico de los estudios literarios, de Philippe Hamon
(1977), resulta ineludible en una reflexién sobre los personajes'. Un per-
sonaje audiovisual estd definido, de manera evidente, por lo que nos es
dado a ver de él (ademds de lo que se dice sobre él): en el caso de un
personaje antropomorfo, sin dudas estamos hablando aqui del actor o
de la actriz que lo interpreta, incluyendo todos los elementos que po-
damos considerar relevantes en su papel (vestimenta, aspecto, rasgos,
forma de comportarse, relacién con otros). Sumado a esto, también de-
bemos considerar las formas en que este personaje es designado.

El significado de un personaje audiovisual estd dado por: a) su rol
temdtico y el modo en que lo ¢jerza; b) por las cosas que desde el co-
mienzo quiera, sepa y pueda hacer, o las que vaya “incorporando” en el
transcurso del relato; ¢) por sus relaciones con otros personajes y lo que
ellos digan de él; y d) por su presencia mds o menos estable y perma-
nente en el relato. Por dltimo, para completar esta idea sobre qué as-
pectos analizar de un personaje, planteamos un enfoque comparativo,
que nos permite identificar aspectos que se repiten entre algunos y en
los que se oponen unos a otros. Por ejemplo, personajes que provienen
de barrios de la periferia, frente a aquellos que viven en el centro; Ixs
que estdn de novixs vs. Ixs solteros; Ixs que cuentan con estudios supe-
riores y Ixs que no, entre muchos otros rasgos que se podrian considerar.

3.3. Narracion

El segundo nivel que se propone es el de la narracién. Aqui la autora nos
invita a dejar de lado un abordaje “en superficie” del texto, para avanzar
en un trabajo de andlisis de mayor abstraccién y la utilizacidn de catego-
rfas tedricas (narrativas). Entre ellas, sobresalen las propuestas por Algir-
das Greimas, aunque también podemos encontrar elementos de las de

" En este escrito, cuando citamos pdginas del texto de Hamon corresponden a las de la
traduccion realizada por la prof. Dra. Danuta Teresa Mozejko de Costa. Como ya men-
cionamos, ademds, en particular para el caso del cine, vamos a trabajar con la reconcep-
tualizacién que realizan Corina Ilardo (2014), Ximena Triquell y Santiago Ruiz (2011).
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Vladimir Propp y Patrick Charaudeau, tal y como son reelaboradas y
presentadas por Ximena Triquell (sobre todo, en Triquell, 2011).

Asi, en una sintesis entre diferentes propuestas construidas para el
andlisis de relatos, nos proponemos en primer lugar identificar aquello
que da origen al relato en cuestién. Patrick Charaudeau® (1982) pro-
pone un esquema narrativo en el que cada relato nace a partir de la toma
de conciencia por parte de un personaje de una carencia que debe ser
satisfecha, a partir de una bisqueda, cuyo resultado puede ser positivo
o negativo. Aqui reconocemos cierta homologia posible entre la pro-
puesta de Greimas y Charaudeau: la relacién central, que da origen al
relato es la del sujeto/agente con el objeto que demanda; lo interesante
de esta relacidn es que la bisqueda puede ser tanto para encontrar como
para deshacerse de ese objeto.

Luego, otras funciones completan la estructura narrativa: el par ayu-
dante - oponente, destinador - destinatario y, en Charaudeau, auxiliar
- obstdculo. Ilardo define estas funciones de la siguiente manera:

Un Destinador (Mandante) destina una accién a un protagonista. Este
puede evidentemente asumir el mandato o no (aunque en el relato
cldsico la aceptacién del mandato se constituye en el propésito del
protagonista). En la realizacién de este hacer, el protagonista encon-
trard oponentes que impondran obstdculos y ayudantes que facilitardn
auxiliares. De la relacién de fuerzas entre estas instancias el conflicto
se resolverd en éxito o fracaso. No obstante hay que tener en cuenta
que ante un éxito pueden aparecer nuevos oponentes o nuevos obstd-
culos, al igual que ante un fracaso pueden aparecer nuevos ayudantes
y/o un nuevo propésito. El Destinador que dio el mandato en primer
lugar, vuelve a aparecer al final, esta vez como Destinador Juez, para
sancionar lo actuado, definir quién es el verdadero héroe y quién el
traidor y premiar o castigar segtin corresponda (Ilardo, 2014: 23).

Estas categorias sirven en la medida en que nos permitan dar cuenta
de lo que sucede en cada uno de los textos y esto no supone que vamos
a encontrarlas a todas en cada uno de ellos ni de la misma manera. En

2 Hacemos referencia aqui al texto de Charaudeau (1982) consignado en las referencias
bibliogrificas. No obstante, estamos trabajando con una versién mimeo traducida por la
Dra. Marfa Teresa Dalmasso, Prof. Titular de la Cdtedra de Semidtica de la entonces Es-
cuela de Ciencias de la Informacién. Los ndmeros de pagina mencionados son los de
este texto mimeo.
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los videos con los que trabajaremos el desafio consistird en poner de ma-
nifiesto las particularidades que este esquema permite identificar.

A continuacién, s6lo nos resta presentar los componentes de la di-
mensién enunciacion.

3.4. Enunciacion: puesta en serie, ocularizacion
y auricularizacion

Como habiamos mencionado antes, la puesta en serie no se trata de lo
que encontramos “dentro” de una imagen, sino de lo que surge cuando
ponemos en relacién dos (o mds) imdgenes entre si, con la que precede
y la sigue: la sucesién que “recibe y deja una herencia, recoge y devuelve
testigos” (Casetti y Di Chio, 1991: 135).

Cuando se trata de la puesta en serie, los autores hablan de lo que
ocurre “entre” las imdgenes, a partir de la asociacién y organizacién de
ellas en la pelicula. En el cine cldsico esto es nombrado como montaje
y hay trabajos memorables en la teoria del cine que se han dedicado a
abordar las diferentes opciones de montaje de un film.

A los fines de nuestra propuesta, alcanza con que tengamos presente
que hay dos grandes maneras de poner en relacién una imagen con la
que la sucede: imdgenes asociadas o imdgenes yuxtapuestas. El primer
caso remite a la forma mds tradicional y comiin de construccién del dis-
curso cinematografico: el decoupage o el montaje por asociacién. La mayor
parte del cine que podemos ver trabaja sobre estos principios de conti-
nuidad en el montaje. Esto, que se ha vuelto una forma habitual de fil-
mar en cine y televisién, no es “natural” ni obvio, sino una forma en la
que este lenguaje nos ha acostumbrado a “ver” y una forma que en las
producciones que constituyen nuestro corpus no es necesariamente ha-
bitual, ya que se trata de una convencién que “debe ser aprendida”. En
el caso de las imdgenes yuxtapuestas, esta forma de montaje se denomina
montaje-rey y supone “mds trabajo” de interpretacién para el espectador.
Los autores lo plantean de esta manera:

(...) el énfasis se pone aqui, mds que sobre el nexo entre los objetos o
sobre los objetos relacionados, sobre la simple posibilidad de un nexo.
Lo que resulta evidente entonces, es el encuentro entre los elementos:
pero también el nacimiento, a partir de su yuxtaposicién, de un nuevo

significado (Casetti y Di Chio, 1991: 111).
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Sin dudas, las producciones audiovisuales que mds utilizan este tipo
de montaje son las menos difundidas, las que no responden a las fina-
lidades de “entretenimiento” de la industria, incluso las que podriamos
denominar experimentales. No obstante, un formato muy popular en
nuestras sociedades que utiliza mds frecuentemente el montaje-rey es el
videoclip musical.

Buscaremos poner en evidencia de qué manera funciona la puesta
en serie en las producciones analizadas, y de qué manera las mismas lo-
gran construir sentido mediante esta operacién fundamental de lo au-
diovisual.

Luego, definimos a la ocularizacién como la operacién definida por
lo que cdmara hace: el tipo de plano que construye (general, detalle,
medio, etc.); el tipo de mirada (objetiva, subjetiva, interpelacién); los
“tipos de movimiento” que realiza (un travelling, un paneo, un zoom),
entre otras posibilidades. Lo que nos interesa en este punto simplemente
es que podamos reconocer que en algunos casos el gran imaginador
construye una cdmara que pasa desapercibida (como espectadores, no
se espera que notemos la cdmara que filma), mientras que en otros casos
la misma es utilizada de forma que su presencia se nota.

Ademis, este concepto permite dar cuenta de en qué momentos un
plano puede identificarse con la mirada de alguno de los personajes, por
ejemplo y cudndo no. En el primer caso, se trata de una ocularizacién
interna y en el segundo una ocularizacién cero (el cero busca poner de
relevancia que se trata de la opcién mds comin, mds general, la que no
conlleva en si una decisién de desviarse de la norma, sino que justa-
mente la refuerza y que podemos identificar con la idea de la cdmara
objetiva).

El mismo fenémeno que registramos para lo que vemos, puede ser
identificado para lo que escuchamos. Se trata de la auricularizacién:

el cine trabaja dos registros —la imagen, el sonido—y, por tanto, no es
de extranar que sea posible construir un “punto de vista” sonoro, o
mds bien auricular, mediante el tratamiento que se les da a los ruidos,
a las palabras o a la musica, en definitiva, a todo lo que es audible

(Gaudrault y Jost, 1995: 144).

Al igual que ocurria antes, si hay un punto de escucha explicito, nos
encontramos ante una auricularizacion interna; en el caso opuesto, una
auricularizacién cero. Mds alld de estas cuestiones sefialadas por el mo-
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delo tedrico-metodolégico que recuperamos, en esta dimensién también
podremos considerar una particularidad de las producciones escolares,
vinculada con la dificultad de registro de lo sonoro.

Ademds, nos interesa proponer una clasificacién para lo sonoro de
un filme que nos parece a la vez ttil y préctica. Vale tanto para la musica,
los sonidos, los ruidos y las voces y nos invita a pensar si lo que estamos
escuchando como espectadores también lo escuchan los personajes o
no: si no lo escuchan, serd over (es decir, resultado exclusivo de la accién
del gran imaginador); si lo escuchan, podrd ser 7z u off’ Un sonido, mu-
sica 0 voz serd in cuando podamos identificar su fuente emisora y la vea-
mos en ese momento en pantalla; serd off cuando podamos identificar
la fuente emisora del sonido, la musica o la voz, aunque no la veamos
en ese momento en pantalla. En el andlisis, daremos cuenta de cudles
son las decisiones mds comunes tomadas en este punto en las produc-
ciones escolares.

De esta manera, hemos presentado las tres dimensiones centrales
para un trabajo “cldsico” de andlisis de discurso cinematografico (repre-
sentacion, narracién y enunciacién), desde Ilardo (2014). Corresponde
a continuacion presentar la propuesta que complementa este primer
abordaje, y que atiende también a las cuestiones genéricas de las pro-
ducciones audiovisuales escolares: se trata de la semiopragmdtica.

4. Parte 2 - Semiopragmatica: mundos, modos y desfasajes de
sentido

4.1. Odin: modos, contextos, instituciones

En el apartado en el que hemos presentado a Eliseo Verén hemos desa-
rrollado su nocién de décalage, o destasaje, entre los sentidos de un dis-
curso en produccién y en reconocimiento. Podemos complementarla
ahora con las ideas que plantea Roger Odin (2006), “desde un punto
de vista comunicacional” (Odin, 2006: 131). En primer lugar, sitda su
arquitectura conceptual y metodoldgica en la semiopragmadtica, po-
niendo en suspenso la tradicién que ha sido predominante en su medio
hasta entonces, la narratologia. Afirma que analizar un texto no puede
suponer simplemente dar cuenta de “lo que estd ahi”, porque de esa ma-
nera se parte del presupuesto de una transmisién simple y lineal desde
un emisor a un receptor. Desde la semiopragmdtica, en cambio, Odin

66



entiende que de lo que se trata es de un “doble proceso de produccién
textual”:

uno en el espacio de la realizacidn y otro en el espacio de la lectura.
(...) El objetivo de la semiopragmdtica consiste en proporcionar un
marco tebrico que permita interrogarse sobre la manera en que se cons-
truyen los textos tanto en el espacio de la realizacién como en el de la
lectura y sobre los efectos de esta construccién. Se parte de la hipétesis
de que es posible describir todo trabajo de produccién textual por la
combinatoria de un ntimero limitado de modos de produccién de sen-
tido y de afectos los cuales conducen cada uno a un tipo de experiencia
especifica (...), y que el conjunto forma nuestra competencia comuni-
cativa (Odin, 2006: 131) (cursivas en el original).

Se observa, en primer lugar, las continuidades con la propuesta de
Verdn en lo relativo al modo en que se piensa la produccién del sentido,
como un proceso que tiene lugar tanto en la emisién como en cada una
de las instancias de recepcidn: la nocién del décalage puede ser sin mds
otra forma de nombrar estos procesos. Ademds, menciona la nocién de
“experiencia’, como parte integrante de la produccién de sentidos y
afectos, y la debemos entender como la situacién concreta en la que par-
ticipamos de este proceso comunicativo.

El concepto central, no obstante, serd el de modos. Segtin Odin, las
formas en que producimos sentido en recepcidn a partir de un filme
tienen que ver con los modos que ponemos en juego, y especialmente,
con los contextos en los que nos encontramos, con el tipo de publico
que configuramos en cada momento. Los publicos son definidos por él
desde la semio-pragmdtica como “una comunidad de hacer: llamo pua-
blico a un conjunto de individuos reunidos por la puesta en obra de un sis-
tema de modos de produccion de sentido (esto es, un programa de
produccién textual” (Odin, 2000: 60) (cursivas en el original) (traduc-
cién propia)®. Asi, de acuerdo al contexto y a los individuos reunidos
para el visionado de un filme, podrdn activarse unas u otras formas de
produccién de sentido y, por lo tanto, unos u otros modos. Julia Keld-
jian, investigadora uruguaya, afirma en relacién con las definiciones de
Odin: “su descripcién no es cognitivista, pues no intenta describir qué

? Versién en idioma original: “(...) une communauté de faire: jappelle public, un ensemble
d'individus réunis par la mise en oeuvre d'un systéme de modes de production de sens (Cest-4-
dire d’'un programme de production textuelle)” (Odin, 2000: 60) (cursivas en original).
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sucede en la cabeza del espectador, sino entender el funcionamiento de
estos modos en el plano comunicacional” (Keldjian, 2015: 19).

De esta manera, los publicos son relevantes debido a las expectativas
que puedan tener ante los textos audiovisuales que verdn. Junto con
ellos, la institucién en el marco de la cual se produce el visionado tam-
bién resulta central para definir uno u otros modos. Keldjian lo dice asi:

Los modos pueden funcionar combinados y activarse en distintos sen-
tidos, pero siempre prevalecerd alguno sobre los demds (Odin, 2000).
La institucién es el marco social en el que estos modos se activan. Ella
delimita el espacio material, extracinematografico, al tiempo que re-
gula y pone en juego los procesos de produccién de sentido. Cada
film orienta los recorridos, y las instituciones definen el terreno dentro
del que se producen los significados, por sintonfa pero también por
falta de ella (Keldjian, 2015: 18).

Hay una parte del trabajo de la interpretacién que es “dirigido”
desde los recorridos propuestos por el propio texto; pero otra parte, vin-
culada a los modos en que lo interpretamos, que estd en relacién con la
situacién de recepcidn, con el contexto, con la institucién. Simplemente
como ejemplo, que nos resulta cercano en relacién con estas definicio-
nes, compartimos lo que ocurre, segtin el autor, en la escuela, toda vez
que cualquier filme de la industria que se proponga dentro las aulas, de-
bido a los marcos institucionales escolares, promoverd su lectura a partir
del objetivo de obtencién de informacién potencialmente il para el
aprendizaje (propio de la escuela) (Odin, 2000: 69).

Afirma, como decfamos, que ver un filme moviliza muy probable-
mente mds de un modo “simultdnea o sucesivamente”, y en muchas oca-
siones, varios de ellos, dependiendo de la pelicula y del contexto. No
obstante, cada filme entrega mds o menos indicaciones sobre los modos
en que desea ser “leido”, es decir, el paratexto de un filme (aunque también
“ciertos elementos del contenido”) busca fijar el modo en que se lo inter-
pretard. Por este motivo, los elementos surgidos de las propuestas de la
Parte 1 no son descartados por la semio-pragmadtica de estos dos autores
(Odin y Jost), sino que son incorporados con finalidades precisas: para
dar cuenta de los 70dos en que un filme desea ser “leido”, en este caso.

Un segundo ejemplo que podemos recuperar es el que desarrolla a
partir de un fragmento de un film amateur y los diferentes modos en
que es interpretado, de acuerdo a los contextos de recepcién: ese mismo
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texto visionado entre los amigos que lo filmaron; en un club de cine
amateur; incluido en un programa periodistico en televisién o incorpo-
rado a un film experimental, a modo de found footage (Odin, 2000: 61-

62). Asi, a modo de resumen, recuperamos este fragmento:

Este pequefio apdlogo (...) muestra dos cosas. Por un lado, que un
mismo filme-proyeccién (...) permite el nacimiento de diferentes filme-
textos, en funcion de los diferentes publicos destinados a verlo. Por otro
lado, que las modalidades de produccién de sentido dependen del con-
texto en el cual se lleva a cabo el visionado: es el contexto el que cons-
truye el publico. (...) el contexto no estd dado mds que los modos; es
un constructo y en tanto analista, puedo conferir a esta construccién
el grado y el género exacto de generalidad o particularidad que desee
(Odin, 2000: 63) (cursivas en original) (traduccién propia)®.

Mis alld de que nosotros usariamos una formulacién diferente (en
lugar de filme-proyeccion'y filme-textos, filme-textos'y filme-discursos res-
pectivamente, siguiendo la 18gica planteada antes desde Verén), este pé-
rrafo aporta otras reflexiones pertinentes. En primer lugar, el alcance de
la nocién de contexto. Queda claro que se trata de una construccién
del analista. Luego, ;cudles son esos modos, entonces, promovidos por
los diferentes contextos, para la lectura de un filme? El autor afirma que
el listado es provisorio y que requiere de ajustes continuos, pero que en
ese momento puede dar cuenta de nueve modos, que trabajan en com-
binacién y que son los siguientes:

1. Modo espectacularizante: ver un filme como un espectdculo (“cuya
funcién primordial es la evasién”)

2. Modo ficcionalizante: ver un filme para vibrar al ritmo de los eventos
ficcionales narrados (“que involucra al espectador en el relato”)

3. Modo fabulizante: ver un filme para obtener una leccién del relato
que él propone.

# Versién en idioma original: “Ce petit apologue (...) montre deux choses. D’une part,
qu'un méme film-projection (Image Event, selon la formulation de Sol Worth) donne nais-
sance a différentes frlms-textes en fonction des différents publics auxquels il est donné a
voir. D’autre part, que les modalités de production de sens dépendent du contexte dans
lequel se déroule le visionnement: c'est le contexte qui construit le public (...) le contexte
n'est pas davantage pour moi un donné que ne le sont les modes; C’est un construit et en
tant quanalyste, je peux conférer a cette construction le degré et le genre exact de généralité
ou de particularité que je désire” (Odin, 2000: 63) (cursivas en original).
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4. Modo documentalizante: ver un filme para informarse de la realidad
de las cosas del mundo (“que informa sobre la realidad”)

5. Modo argumentativo/persuasivo: ver un filme para obtener de él un
discurso/argumento (“que atiende al discurso”)

6. Modo artistico: ver un filme como la produccién de un autor (“que
se centra en la produccién autoral”)

7. Modo estético: ver un filme para interesarse en su trabajo con las
imdgenes y los sonidos (“que privilegia la busqueda de valores en la
esencia de la imagen y el sonido”)

8. Modo energético: ver un filme para vibrar al ritmo de las imdgenes
y los sonidos (“que motiva al espectador a partir de las imdgenes y los
sonidos”)

9. Modo privado: ver un filme para regresar a algo vivido y/o al grupo
al que se pertenece (“que apela a la experiencia de vida”) (Odin, 2000:
59) (resaltados en el original) (traduccién propia)® (Y todos los pa-
réntesis corresponden a Keldjian, 2015: 18).

Para nuestro trabajo algunos de estos modos resultardn més rele-
vantes y otros casi no serdn considerados. No obstante, al menos dos de
ellos nos sefialan un camino de indagacién que resulta claramente al-
ternativo a las propuestas narratoldégicas y que desarrollaremos en el
apartado de andlisis correspondiente. Se trata de los modos espectacu-
larizante y privado, toda vez que el primero invita a contemplar lo co-
tidiano como espectdculo, es decir, en cierta forma como algo
excepcional, mientras que el segundo se centra en lo que significa para
los miembros del publico la produccién audiovisual a la que asisten,
cuando han sido ellos mismos los responsables de su produccién. Por
lo tanto, adelantamos, esta podria ser una particularidad genérica de los
videos con los que trabajaremos.

> Versién en idioma original: “1. Mode spectaculaire: voir un film comme un spectacle.
2. Mode fictionnalisant: voir un film pour vibrer au rythme des événements fictifs racon-
és. 3. Mode fabulisant: voir un film pour tirer une lecon du récit qu'il propose. 4. Mode
documentaire: voir un film pour s'informer sur la réalité des choses du monde. 5. Mode
argumentatif [persuasif: voir un film pour en tirer un discours.6. Mode artistique: voir un
film comme la production d’un auteur. 7. Mode esthétique: voir un film en s'intéressant
au travail des images et des sons. 8. Mode énergétique: voir un film pour vibrer au rythme
des images et des sons. 9. Mode privé: voir un film en faisant retour sur son vécu et/ou
sur celui du groupe auquel on appartient” (Odin, 2000: 59) (resaltados en el original).
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4.2. Frangois Jost: archigéneros, mundos y promesas

Ahora bien, ;cudl es la relacién de estos desarrollos con la nocién de gé-
neros, central en nuestro trabajo? Ya hemos adelantado que la semio-
pragmdtica juega un papel importante en nuestra definicién del género
audiovisual escolar y esto, podemos avanzar ahora, por dos motivos: en
primer lugar, debido a los modos involucrados en él, que incluyen refle-
xiones sobre el contexto de visionado de las obras, asi como de los pu-
blicos identificables en cada contexto, como hemos mostrado hasta aqui.
En segundo lugar, por las relaciones precisas de estas producciones con
los desarrollos semiopragmdticos de nuestro siguiente autor.

Los trabajos de Francois Jost en colaboracién con André Gaudrault,
ya mencionados en la Parte 1, de la década del 80 y comienzos de los
90, aportaron elementos fundamentales para el andlisis de las produc-
ciones cinematogréficas. Cuando Jost procuré utilizarlos para el estudio
de la televisién debid reconocer que esos instrumentos de andlisis resul-
taban insuficientes®. Por tal motivo, inicié la elaboracién de un sistema
conceptual que le permitiera dar cuenta de lo que ocurrfa audiovisual-
mente en este medio de comunicacién masiva. En el desarrollo de su
nueva propuesta, Jost se vio llevado a realizar un giro hacia la semio-prag-
mdtica, también de la mano de la semidtica ternaria de Charles S. Peirce.

La reflexién mds general del autor en esta nueva etapa estd relacio-
nada con los géneros en los programas televisivos (Jost, 2007 y 2012) y
su hipétesis de trabajo afirma que “todos los géneros televisivos pueden
ser interpretados en funcién de tres mundos: el mundo real, el mundo
ficcional y el mundo lddico” (2012: 115), que “juegan el rol de archi-
género o, en términos peirceanos, de interpretante” (2007: 154). Esto
quiere decir que para analizar de qué modo funciona la produccién dis-
cursiva en la televisidn, no resulta suficiente “mirar o analizar las ima-
genes para comprenderlas”:

Esta es la razén por la cual debemos invertir el razonamiento de la
primera semiologia y en vez de partir de la imagen, que no es mds que
la superficie visible del mundo, el fenémeno, me parece preferible par-
tir del género, que es su fundamento inteligible. Desde esta perspec-
tiva, consideraremos que la imagen es un signo, un representamen

¢ Puede consultarse respecto de estos argumentos Odin (2006), Jost (1997 y 2007),
entre otras.
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como dice Charles S. Peirce, que hace referencia a un objeto y que no
adquiere significado a menos que construya en la mente del que la
mira un interpretante, es decir, otro signo mds desarrollado (Jost, 2012:
155) (resaltados en original).

Lo primero que quisiéramos destacar de esta cita, es la idea de que en
el sistema propuesto por Jost lo primero es el género, o mejor, el archigé-
nero. Esto para nosotros consiste en una recomendacién metodoldgica a
considerar. Ademds y como contracara, consideramos también el argu-
mento que sostiene que para saber qué tipo de imdgenes se nos estdn mos-
trando cada vez, no alcanza con concentrarnos en ellas, dado que entre
una pelicula de cine catdstrofe y un fragmento de un noticiero puede no
haber muchas diferencias formales en su construccién audiovisual y, sin
embargo, los efectos que pueden producir en nosotros son diferentes. Jost
menciona lo ocurrido el 11 de septiembre del 2001 con el atentado en
las Torres Gemelas como ejemplificacién de esta diferencia.

Asi, todo texto es producido a partir de una cierta intencién del
emisor, articulada en una creencia que espera promover y “en contra-
posicién, no puede ser interpretado por el que lo recibe sin una idea
previa del tipo de lazo que lo une a la realidad” (Jost, 2007: 155). De
esta manera, las creencias que un emisor puede apuntar a generar res-
ponden a los tres mundos mencionados arriba: a/ mundo real, toda vez
que esos discursos hagan referencia a objetos existentes “en nuestro
mundo”; al mundo ficticio, que invita a un distanciamiento con respecto
a nuestro mundo y que “nos prepara para aceptar hechos en los que no
creerfamos forzosamente si provinieran de nuestro mundo” (p. 156); y
finalmente, a/ mundo hidico, que puede recuperar elementos de uno u
otro, pero responde a finalidades diferentes, fundamentalmente a lo que
es “en broma” (en oposicién a lo que es “de verdad” y “de mentira”, co-
rrespondiente a los mundos real y ficcional, respectivamente). En el
mundo ludico, ademds, los signos pueden renunciar en parte a la trans-
parencia que reclaman para sf en el mundo real y ficticio, y remitirse a
si mismos, “de manera sui-reflexiva” (p. 157).

Para distinguir un discurso ficcional de uno que haga referencia al
mundo real, atin cuando intervengan personas o escenarios “reales”, no
podemos permanecer en el nivel del enunciado:

Si ficcién y realidad se oponen atn cuando la historia es “verdadera”
o algunos elementos hacen referencia a la realidad, es debido al sujeto
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de enunciacién: las ficciones son actuadas por actores, por Yo-origenes
ficticios y no por Yo-origenes reales (Jost, 2012: 119).

Es decir, premisa semio-pragmdtica mediante, necesitamos conocer
cudl es el Yo-origen de un enunciado, porque analizarlo en si mismo re-
sulta insuficiente como estrategia. En nuestro trabajo esta serd una premisa
a tener en cuenta al momento de presentar los resultados del andlisis.

En segundo lugar, el autor propone un argumento “semidtico” para
diferenciar un discurso de otro. De esta manera, lo que permite distin-
guir ficcion de realidad es el objeto al que se hace referencia en cada
caso: “légicamente existente en el caso del mundo real, simplemente
posible en el caso del mundo ficticio” (Jost, 2012: 119). En el caso del
cine de ficcién lo habitual es la construccién de lo profilmico, esto es,
“reorganizar el mundo para la cdmara’; en el cine documental se supone,
en cambio, que se captura un mundo “afilmico, es decir un mundo que
existe 0 que existirfa sin la cdmara, incluso si no se lo filmara” (p. 119).
Por este motivo, Jost define el cine de ficcién como “esencialmente icd-
nico”, mientras que el documental serfa un cine indicial. Mas alld de las
discusiones que podrian suscitarse al respecto, nos resulta til esta cla-
sificacién entendida como un continuum, antes que como polos fijos y
radicalmente separados. En este desarrollo resaltan por ausencia los tér-
minos que completan cada trilogfa: mundo lidico en un caso y lo sim-
bélico en otro. Si bien no es planteado explicitamente por el autor,
nosotros deseamos sumar a estos desarrollos una articulacién entre lo
simbdlico en Peirce y el mundo ladico. El archigénero ladico puede ser
definido centralmente en torno a lo simbélico, entendido como con-
venciones, conjunto de reglas, acuerdos para el desarrollo de la tarea.
Mds alld de las relaciones de continuidad y distancia con los mundos
real y ficcional, lo ludico tiene esta voluntad de ser “para reir” y su fun-
cionamiento descansa en el cumplimiento de ciertas reglas consensuadas
en la comunidad (o, en todo caso, como veremos en los andlisis, en el
reconocimiento de estas reglas para su posterior subversion).

La complejidad en las relaciones entre estos mundos es reconocida
por el propio Jost:

Del mundo de la realidad al mundo ficticio pasando por el mundo
ladico, la realidad es una especie de horizonte siempre presente, pero
cuyo estatuto cambia: de referente o de objeto necesario para la inter-
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pretacién se desliza al estatuto de modelo o de icono para la ficcién y
al de ingrediente necesario para el juego (Jost, 2012: 120).

En el marco de nuestro trabajo podemos preguntarnos si el género
audiovisual escolar tiene una relacién mds estrecha con alguno de estos
mundos (archigéneros) en particular. Dejamos la inquietud planteada.

4.2.1. De promesas para los géneros

En las producciones que analiza, Jost (2012) asume que, de acuerdo al
mundo al cual hacen referencia y por lo tanto, el (archi)género en el
cual se inscriben, las mismas guardan una promesa que les es inherente
en relacién con ese mundo (y que las diferencia): hay expectativas di-
rectamente ligadas al género, por ejemplo, mirar el noticiero para in-
formarme sobre el mundo en el cual vivo; o mirar una ficcién sabiendo
que puede tener alguna relacién con el mundo real, pero que mayor-
mente se trata de una invencién que busca entretener. “Estos diferentes
horizontes de expectativa ligados a la naturaleza misma del género son
su promesa ontolégica” (p. 120). Cabe formular aqui entonces una pre-
gunta para profundizar en el apartado de anlisis: stienen las produc-
ciones audiovisuales escolares una promesa ontolégica propia? Si si, ;cudl
serfa su caracteristica principal?

Ademds de las promesas ontoldgicas de una produccién, Jost dis-
tingue también las promesas pragmdticas: aquellas que se construyen a
partir de una cierta orientacién en el uso que un espectador puede hacer
de estas producciones. En general, estas orientaciones no son parte de
la produccién en si, sino que son construidas, por ejemplo, por las piezas
publicitarias utilizadas en la difusién de un programa a ser emitido. Jost
presenta cuatro promesas pragmdticas vinculadas al mundo real, que
tienen como punto de partida un interjuego entre imdgenes y palabras:
restitucion, testimonio, reconstitucién e invencién. Recuperamos aqui
dos de ellas:

* Restitucion: la promesa pragmadtica de la restitucién descansa en
la indicialidad de las imdgenes, es decir, en la posibilidad técnica de las
cdmaras de captar imdgenes, incluso, aunque no hubiera ningiin ojo hu-
mano mirando. El enunciador que se construye en este caso es la realidad
misma. El ejemplo por antonomasia seria el de las cdmaras de seguridad,
que filman las 24 horas del dia, todos los dias de la semana. No obstante
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esta promesa también se encuentra en emisiones como las de Gran Her-
mano, en las que la promesa pragmdtica de restitucidn confiere a las
imdgenes “naturalidad y veracidad” de las que carecen otras emisiones
televisivas. No obstante, advierte Jost, este mecanismo y su promesa des-
borda incluso la telerrealidad, para arribar a algunas docu-ficciones e
incluso, como mecanismo, habilita la construccién de algunas ficciones
(Redacted, de Brian de Palma, 2007, a modo de ejemplo).

* Reconstitucidn: esta operacion es una manera de imitar lo real, sur-
gida de las investigaciones policiales con la finalidad de resolver crimenes.
Se fundan en la solicitud al involucrado de re-actuar escenas sobre las
cuales se tienen dudas, para encontrar fisuras o contradicciones. Asi, en
estas reconstrucciones policiales, el enunciador serfa una supuesta reali-
dad psiquica que veria la luz a partir de este fingimiento. Este mecanismo
también es utilizado por el universo periodistico, como un instrumento
para “explicar el encadenamiento de los hechos” (Jost, 2012: 123). Puede
haber reconstitucion a partir de un trabajo con materiales de archivo,
enlazados a través de una voz en over o bien a partir de “reconstruir la
mirada de uno de los actores de la realidad y, por lo tanto, en mostrér-
nosla a través de su vivencia” (p. 123). Agrega Jost, a modo de adverten-
cia, que toda vez que la vivencia reconstruida no sea la del periodista,
sino la de un tercero, estaremos en el dmbito de la ficcién.

Para nuestro trabajo, estas promesas pragmdticas funcionan sin duda
como categorias de andlisis relevantes y se trata de confrontar las pro-
ducciones con estos actos de promesa. Nos preguntamos si algo de lo es-
colar y sus “formas” resulta directamente relacionado con estos actos: sse
trata de recuperar lo que estd alli o de reconstruir de acuerdo a perspec-
tivas particulares? Veremos mds adelante de qué manera estas promesas
configuran realizaciones particulares entre los videos analizados.

5. A modo de orientacion para el lector y de organizacion
de lo hecho

Nuestra propuesta de andlisis, por lo tanto, puede ser presentada como
una tabla que deja ver sistematizados los aspectos centrales desarrollados
hasta aqui. La misma funciona como una orientacidn para el anilisis de
cada produccién que presentaremos en los apartados siguientes, pero
no debe esperarse una “aplicacién” exhaustiva de la misma para cada
una; por el contrario, se identificardn aspectos relevantes de cada video,
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para finalmente ponerlos en relacién en términos de género (audiovisual
escolar).

El trabajo de Jost que hemos recuperado hasta aqui organiza la pre-
sentacion del andlisis. Esto quiere decir que introducimos el andlisis de
los videos a partir de su agrupamiento en ficcionales, documentales y
ladicos, de acuerdo a las creencias que, desde el punto de vista del ana-
lista, estos videos apuntan a movilizar (Jost, 2007: 156). Nueve videos
en el capitulo de Los cortos de ficcion, nueve en el capitulo de Los cortos
documentales y nueve en el capitulo Los cortos bidicos. Por tal motivo, la
nocién de archigéneros (a partir de la promesa ontoldgica de cada uno)
aparece en la primera columna, desde la izquierda, de nuestra tabla. De-
bajo de él, cuestiones vinculadas a lo escolar, que funcionan como con-
diciones de produccién, y sobre las que trabajaremos en el capitulo
siguiente. En las siguientes columnas, hacia la derecha, hemos organi-
zado los aspectos centrales de los presentados en este recorrido meto-
dolégico.

Consideramos que la Tabla 1 no presenta dificultades para su com-
prensién, toda vez que deriva de lo trabajado hasta aqui. Podemos, no
obstante, realizar algunos comentarios generales. En primer lugar, /as
promesas ontoldgicas han sido situadas al comienzo de la Tabla, “por
fuera” o “antes” de las condiciones de produccién y reconocimiento,
porque han sido utilizadas como criterio para la presentacion del andli-
sis. Frente a un corpus tan diverso, hemos preferido este criterio por ser
mds “transparente” para el lector y porque consideramos que dialoga de
buen modo con el otro criterio incorporado en esa misma columna, el
de las formas de lo escolar.

En segundo lugar, lo vinculado con las formas de lo escolar, si bien
puede tener algunos lugares més evidentes en esta Tabla, en realidad es-
tard atravesando todo el andlisis, como mostraremos en los apartados
siguientes. Por este motivo también ocupa la primera de las columnas.

El recorrido que nos proponemos incluye en el capitulo siguiente
algunas definiciones operativas sobre la escuela, su tarea y de qué manera
ingresa en ella la produccién audiovisual, asi como un trabajo especifico
sobre lo que hemos denominado en la Tabla 1 “las formas de lo escolar”.
Luego si, como parte del ingreso al andlisis, haremos una presentacién
de cada una de las cinco experiencias que constituyen nuestro corpus y
mencionaremos para cada una de ellas qué tipo de trabajo realizamos
con la finalidad de reconstruirlas y de identificar sus rasgos centrales.
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Tabla 1. Organizacion propuesta metodologica

Promesa Semiosis Niveles Dimensiones Aspectos
Personajes
Representacién | Espacio (puesta en
Tipos de creen- escena y en cuadro)
cias que apun- Tiempo
tan a generar Enunciado
estas produccio- Agente, objeto, ayu-
nes (promesas Narracién | dante, oponente,
ontoldgicas) - Condiciones auxiliar, obsticulos,
archigéneros: de destinadores
reales, ficciona- | produccion
les, ladicas. Puesta en serie (de-
Enunciacién (en el coupage, montaje-
enunciado) rey) ocularizacion
auricularizacién
Espacios Contexto y pi-
Las formas de lo de blicos (Odin)
escolar, saberes proyeccién
movilizadosy | Condiciones
formas de vin- de Actividades de proyeccién
culacién con | reconocimiento
es0s saberes. Modos 9 modos ;Privado y
(Odin) espectacularizante

los principales?

Fuente: Elaboracién propia.
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Capitulo 4. Escuelas y produccion cultural

La toma de posicién es entonces un condicionante para ingresar al
campo. Si no se define la perspectiva con cierta claridad, el lugar desde
el cual se propone una intervencién, ya sea prictica o académica, es
siempre un lugar hegeménico, repetitivo. El lugar hegeménico es jus-
tamente aquel que se borra, que se naturaliza, que se hace transparente
y por tanto no tiene que dar cuenta de las elecciones ni de las pro-
puestas que hace (Da Porta, 2011: 52).

1. Presentaciéon

Este apartado presenta las definiciones generales sobre escuela y educa-
cién desde las cuales pensamos las producciones audiovisuales. Este ca-
pitulo puede ser considerado una continuidad de nuestra propuesta
metodoldgica, en tanto presenta los aspectos que hemos denominado
en la Tabla 1 “Las formas de lo escolar, saberes movilizados y formas de
vinculacién con esos saberes”. Comenzaremos esta parte de nuestro re-
corrido desde las definiciones més generales de educacion e instituciones
escolares, pasando por los aspectos que identifican a las escuelas, tal y
como las conocemos en la actualidad. El motivo por el que nos interesan
estas producciones estd articulado con la nocién de produccién cultural:
con la posibilidad de pensar a Ixs jévenes estudiantes como productores
culturales. Esta preocupacién se enmarca en ese encuadre de trabajo,
que de manera simplificada, denominamos de comunicacién/educacién
(com/edu, desde ahora en adelante). Para un desarrollo m4s extenso de
estas cuestiones invitamos a consultar la versién extendida.
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2. De la educacion y lo escolar

:Cémo entendemos lo escolar y la (funcién de la) escuela hoy, en nues-
tro lugar y presente? Como institucion, la escuela puede ser dicha de
multiples maneras. Nos interesa aqui recuperar caracterizaciones de la
escuela que resulten operativas para nuestro trabajo.

Un primer posicionamiento que compartimos es aquel proveniente
del campo de los estudios antropoldgicos y etnogréficos de la educacion,
a partir del cual postulamos como necesaria una distincién ya cldsica
entre procesos de educacién y de escolarizacion (Levinson y Holland,
1996') que, a su manera, también es planteada desde com/edu (en par-
ticular, desde los trabajos de Rosa Nidia Buenfil Burgos?). Asi, educa-
cién es un proceso a través del cual las sociedades “proveen algin tipo
de entrenamiento y algin conjunto de criterios mediante los cuales los
miembros pueden ser identificados como mds o menos entendidos” (Le-
vinson y Holland, 1996: 2). En esta definicidn lo que estd en juego son
justamente modos de ser, procesos de socializacién, de subjetivacién.
Esto supone reconocer que la educacidn puede acontecer en la escuela
pero también mds alld de esta. Las formas de la educacién escolar, que
denominaremos escolarizacion, son sélo una de las posibilidades que
nos hemos dado como sociedad, aunque ciertamente una de las mds
exitosas (en términos de su continuidad, de su alcance, de su relativa
universalidad).

Entonces, ;qué es una escuela? Podemos asumir como propia la de-

finicién de Levinson y Holland (1996):

! Hemos tomado a los fines de este escrito una versién en espafol de amplia circulacién
del texto de Levinson y Holland, en una traduccién de Laura Cerletti, disponible en la
web. Por lo tanto, las pdginas que ofrecemos en las citas directas corresponden a ese archivo.

* Jorge Huergo ha trabajado en diferentes articulos la definicién de educacién de la pe-
dagoga mexicana Rosa Nidia Buenfil Burgos. Ella afirma: “Lo que concierne especifica-
mente a un proceso educativo consiste en que, a partir de una préctica de interpelacién,
el agente se constituya como un sujeto de educacién activo incorporando de dicha in-
terpelacion algtin nuevo contenido valorativo, conductual, conceptual, etc., que modi-
fique su prictica cotidiana en términos de una transformacién o en términos de una
reafirmacién mds fundamentada. Es decir, que a partir de los modelos de identificacién
propuestos desde algtin discurso especifico (religioso, familiar, escolar, de comunicacién
masiva), el sujeto se reconozca en dicho modelo, se sienta aludido o acepte la invitacién
a ser eso que se le propone” (en Huergo, 2003).
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Nuestra definicién de la “escuela” es amplia, aunque especifica: una
institucién estatal organizada o regulada de instruccién intencional.
Incluimos no solamente los programas de educacién formal para los
jovenes, sino también los esquemas gubernamentales “no formales”
de entrenamiento, educacién de adultos, y similares (p. 1).

Escuela en esta definicién supone la presencia del Estado, de una
organizacion y de instruccidn intencional.

Ademds, las actividades escolares son educativas porque ponen a los
sujetos estudiantes en relacién con el conocimiento socialmente rele-
vante dispuesto para ellos y son educativas porque proponen précticas
en las que se produce y/o se transforma la experiencia que los sujetos
tienen de s{ mismos; prdcticas a partir de las cuales los seres humanos
nos transformamos en sujetos; practicas que fabrican individuos en el
interior de ciertos aparatos de subjetivacién, como la escuela (Larrosa,
1995). Nos encontramos, de esta manera, tanto en los trabajos de Le-
vinson y Holland como de Larrosa con la nocién de produccién. Para
estos autores, la nocién de produccién cultural tensiona y permite com-
plejizar conceptos que fueron centrales en este campo, como los de re-
produccién escolar, reproduccién cultural, produccién social,
reproduccién social. Volveremos a esta discusién mds adelante.

No obstante, una escuela es mds que la definicién presentada antes:
cada escuela constituye una realizacidn tnica, resultado de sus condicio-
nes. Pablo Pineau, Inés Dussel y Marcelo Caruso (2016) analizan las es-
cuelas en clave histérica y los tres, pero sobre todo Pineau, senalan los
aspectos que confluyeron para que la escuela fuera lo que fue y lo que es.

En su escrito individual en ese libro, Pineau (2016) sefiala las “pie-
zas” que se ensamblaron para dar lugar a la escuela moderna, tal y como
la conocemos en nuestros dias.

Estas piezas son: a) la homologia entre la escolarizacion y otros procesos
educativos, b) la matriz eclesidstica, c) la regulacion artificial, d) el uso
especifico del espacio y del tiempo, ¢) la pertenencia a un sistema mayor,
f) la condicién de fenémeno colectivo, g) la constitucion del campo
pedagégico y su reduccién a lo escolar, h) la formacién de un cuerpo
de especialistas dotados de tecnologfas especificas, i) el docente como
ejemplo de conducta, j) una especial definicion de infancia, k) el esta-
blecimiento de una relacién inmodificablemente asimétrica entre do-
cente y alumno, 1) la generacion de dispositivos especificos de
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disciplinamiento, m) la conformacion de curriculos y practicas universales
y uniformes, n) el ordenamiento de los contenidos, 1) la descontextuali-
zacion de contenido académico y creacion del contenido escolar, o) la crea-
cién de sistemas de acreditacién, sancién y evaluacién escolar, y p) la
generacién de una oferta y demanda impresa especifica (Pineau, 2016:
31) (resaltados nuestros).

De esta larga lista planteada por el autor, no todas las “piezas” re-
sultan igualmente importantes para nosotros. Nuevamente: algunas
serdn centrales para permitirnos avanzar en los andlisis que realizamos
mis adelante o tendrdn una importancia relativa, esto es, serdn objeto
de reflexion en este trabajo en alguna medida (las hemos resaltado con
cursiva) y otras, finalmente, no serdn consideradas aqui (las hemos de-
jado como texto sin resaltado). De manera sintética se pueden observar
las piezas que dan forma a lo escolar, para anticipar cémo se ven con-
movidas, en mayor o menor medida, por las experiencias de produccién
de medios en las escuelas y, en particular, medios audiovisuales. Estas
categorias postuladas por Pineau no serdn objeto de reflexiones concep-
tuales adicionales de aqui en adelante, sino que serdn puestas en juego
directamente en los capitulos de andlisis y recuperadas en las conclusio-
nes de este trabajo.

Dentro del equipo venimos abordando desde diferentes proyectos
la relacién entre (produccién de) medios de comunicacidn, tecnologias
y escuela (por ejemplo, Da Porta, 2006). En gran medida, estos trabajos
dan cuenta de c6mo actividades propuestas dentro de la institucién con-
mueven y desbordan algunas de estas piezas mencionadas por Pineau.
Como parte de los antecedentes relevantes en este sentido, puede con-
sultarse especificamente la tesis doctoral de Verdnica Plaza Schaefer
(2017). Alli da cuenta de los modos en que la produccién de medios de
comunicacién en la escuela puede resignificar y/o transformar las pro-
pias instituciones educativas, sea desde lo organizacional como desde lo
pedagdgico’.

% Verénica Plaza Schaefer (2017) en su trabajo define a estas practicas de produccién de
medios de la siguiente manera: “Con produccién para la comunicacién, o produccién
de medios, nos referimos a las précticas en las que el sujeto hace y pone en juego saberes
(previos y nuevos), en las que busca informacidn, selecciona, se apropia y la modifica
para contarle algo a un “otro”, es decir que se implica con aquello que dice y esto puede
abarcar diferentes esferas o temdticas. Esta practica no se restringe a la formacion ciuda-
dana, ni a la formacién de consumidores criticos de medios” (p. 44).
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Asi, analiza cémo desde el propio “corazén” de la matriz tradicional
de la escuela se generan propuestas que la cuestionan, la tensionan y la
“desbordan”. Esas experiencias con las que trabaja la autora conmueven
el nicleo duro de las formas de lo escolar, y nos obligan a pensar qué
queda de ella y qué cambia a partir del trabajo con experiencias de pro-
duccién de medios en su interior. Nuestro trabajo considera la investi-
gacién de Plaza Schaefer un antecedente valioso y la asume como punto
de partida indiscutible.

En el siguiente apartado daremos cuenta de qué entendemos por
produccién cultural en el marco de este trabajo y por qué resulta fun-
damental para el anilisis de las producciones que consideramos.

3. Produccioén cultural, discursos y subjetividad

Tal y como decfamos mds arriba, hay tradiciones diversas en relacién
con la nocién de produccién (cultural) asociada a la escuela. Quizd una
de las indagaciones mds agudas fue planteada por Paul Willis en un ar-
ticulo ([1981] 2003) publicado con posterioridad a su libro Aprendiendo
a trabajar (1977), en el que responde a los comentarios y criticas que
su libro desperté. Alli, da cuenta de las estrechas relaciones que existen,
desde su perspectiva, entre los conceptos de reproduccién (de la vida),
reproduccién social y reproduccion cultural, y de todos ellos con el de
produccién cultural. Resulta improcedente recuperar esas reflexiones
aqui, toda vez que responden a un trabajo amplio y riguroso que se ins-
cribe en otro campo de estudios. No obstante, deseamos sefialar que la
manera en que Produccion Cultural ingresa en esa articulacién concep-
tual estd inherentemente vinculada a una perspectiva marxista que, a su
vez, le permite a Willis discutir con textos y autores cldsicos dentro de
la sociologia de la educacién. En esa formulacién, reconoce algunas di-
mensiones que resultan potentes para nosotros también. Por ejemplo,
la idea de que “la categoria tedrica Produccion Cultural (...) consiste en
procesos de actividad y creatividad” (Willis, 2003: 432) o la definicidn
mids precisa que ofrece un poco mds adelante:

Podemos decir provisionalmente que Produccién Cultural designa, al
menos en parte, el uso creativo de los discursos, los significados, los
materiales, las prdcticas y los procesos de grupo, para explorar, com-
prender y ocupar creativamente posiciones particulares en los conjun-
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tos de posibilidades materiales que, en general, se hallan disponibles.
Cuando se trata de grupos oprimidos, esta definicién ha de incluir
probablemente formas de oposicién y penetraciones culturales en lu-
gares o terrenos concretos y particulares (p. 449).

Estos procesos que analiza tienen una escala diferente a la que nos
proponemos recuperar nosotros, toda vez que Willis afirma que inves-
tiga “producciones culturales colectivas de la existencia” (p. 433) (resal-
tado nuestro). Nuestro propésito en este trabajo responde a otra escala:
no daremos cuenta de la produccién y reproduccién de la existencia de
los sujetos (aunque sus condiciones materiales sin duda serdn parte de
los discursos que analizaremos) sino que nos dedicaremos a trabajar con
una nocién de produccién cultural en instituciones educativas y cercana
al campo de la comunicacién, como ya habiamos adelantado.

3.1. La produccion cultural en la escuela: en disputa

Para analizar la produccién cultural queremos recuperar una entrevista
que Julia Varela le realiza a Claude Grignon (Varela, 1989). Lo que el
sociblogo francés analiza alli dialoga con los trabajos de Willis. En
efecto, lo que unos y otros escritos intentan, a su manera, es analizar el
lugar de las escuelas (y de los sujetos que las habitan y las constituyen)
en la reproduccién de las sociedades capitalistas, a partir de la repro-
duccién de las desigualdades educativas, y de alli, sociales. Lo que estd
en juego, entonces, son propuestas pedagdgicas escolares legitimistas,
populistas o relativistas y sus multiples y complejisimas realizaciones en
cada escuela, en cada momento histérico?, con sus correspondientes
consecuencias de inclusién o exclusién escolar.

Asi, las amenazas derivadas de posiciones legitimistas (de lecturas
negativas, en términos de carencias: “las instituciones dominadas cuen-
tan con menos alumnos buenos y menos profesores buenos, proporcio-
nan saberes menos prestigiosos, conducen a titulos con menor valor...”)
(Varela, 1989: 280), se conjugan con sus opuestas, mucho mds préximas
y menos dicotémicas de lo que podria pensarse, las posiciones populistas
(“Bajo la coartada de respetar la “identidad infantil” popular o regional

4 En esa entrevista (Varela, 1989), el francés articula ademds sus discusiones en torno a
lo culto y lo popular, para indagar en los procesos de inclusién/exclusién de jévenes de
sectores populares en las escuelas de su pais.
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se puede rdpidamente llegar a encerrar a los nifios de las clases populares
en reductos, en “reservas” escolares, en “ghertos recreativos”, concebidos
para proporcionar un desmentido meramente simbélico al mundo real,
del que son un reverso lidico”) (p. 284). Como alternativa, Grignon
sefala las posiciones relativistas, que sin constituir una alternativa
“total”, abren la posibilidad del juego no solo de lo local, regional, con-
textual, sino también de las propuestas de ensefianza, de la actividad del
docente y de la complicidad de los estudiantes:

El relativismo cultural es, pues, la condicién de una pedagogfa menos
primitiva y mejor adaptada, puesto que posee una mejor informacion,
es mds acogedora, mds comprensiva; en una palabra, més desarrollada
respecto a los nifios de las clases populares; lo que la convierte en la
Unica capaz de lograr que la Escuela sea menos extrana, menos des-
preciativa y hostil (Varela, 1989: 284).

Si tomamos como punto de partida cudnto de lo que “traen” los es-
tudiantes es recuperado y reconocido por la escuela, los planteos de
Grignon resultan interpeladores y movilizantes:

Me parece que habria que desarrollar las filiales de ensefianza que se co-
rresponden mds directamente con las demandas de las clases populares
(-..) Pero semejante redefinicién estarfa abocada al fracaso, si no se in-
tentase al mismo tiempo luchar contra el mecanismo central, es decir,
contra el fracaso escolar de los alumnos procedentes de las clases popu-
lares. Y para esto no basta, como algunos creen, con retornar a los “viejos
y buenos métodos”, al “aprender de memoria”, a la disciplina, etc.; sino
que, més bien, por el contrario, es preciso continuar la via trazada por
las pedagogias innovadoras, de inspiracién relativista, que son las tnicas
capaces de reconocer la autonomia simbélica del nivio en relacion al adulto
y la de las culturas populares en relacion a la cultura dominante y a la cul-
tura culta (Varela, 1989: 283-284) (cursivas nuestras).

Hemos resaltado una dimensién que nos resulta productiva y desa-
fiante al analizar pricticas de produccién cultural en escuelas: ;de qué
manera dialogan los recorridos culturales de los sujetos que se cruzan
en la escuela, con las propias légicas escolares de trabajo con los saberes,
los contenidos y la cultura en general? Si bien la propuesta que delinea
Grignon aqui se inscribe claramente en su trayectoria sociolégica, y por
lo tanto, queda como tal por fuera de los alcances de este trabajo, que-
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riamos mencionar esta cuestién en su provocadora dimensién tedrica;
y ademds, esbozar un interrogante vinculado con la posibilidad de iden-
tificar algo de esto en las producciones que analizamos. Estas cuestiones,
aunque puedan parecer lejanas, se cruzan de manera directa con el
campo de estudios en comunicacién: con los trabajos de Jestis Martin-
Barbero que hemos citado antes, por ejemplo, y con los de Anibal Ford
(1994) que recuperamos en los capitulos de anilisis.

La nocién de produccion cultural, encuadrada en esta tradicién que
hemos mencionado y asumida desde un punto de vista comunicacional,
permite la investigacion de practicas escolares que se inscriben en estas
pedagogias innovadoras, de inspiracion relativista, a partir de un abordaje
cualitativo, cercano a las practicas en aula. Estos aspectos caracterizan
un tipo de prictica que dialoga con las formas de lo escolar que hemos
mencionado desde Pineau, sobre todo aquellas piezas vinculadas con los
saberes, los conocimientos y el curriculo.

3.2. Dimension comunicacional de la produccion cultural

A partir de lo dicho hasta aqui, distinguimos entre las multiples opera-
ciones que estdn implicadas en el concepto que Willis desarrolla de Pro-
duccion Cultural, aquellas que tienen que ver con la produccién de
discursos, para luego establecer el modo en que esta tltima forma de
produccién estd vinculada a (y es el fundamento de) la produccién sub-
jetiva. Esto es lo que denominamos, en forma breve, dimensién comu-
nicacional de la produccién cultural.

El proceso de produccién de discursos se trata de hacer existir algo
(un discurso) donde antes no estaba y hacerlo a partir de las condiciones
(materiales) de produccién de cada unx. Por eso, las ideas de actividad y
creatividad que recuperamos de Willis son fundamentales. Pero ademds,
en este proceso de hacer existir algo nuevo se pone en juego también un
modelar-se, un construir-se, un narrar-se, un decir-se, un mostrar-se (La-
rrosa, 1995) que son formas de la construccién subjetiva: es también
(aportar a) hacer ser a alguien que antes no era y de un modo particular’.

Sumado a lo anterior, necesitamos preguntarnos qué significa lo
cultural en esta nocién de produccién cultural: supone entender que

> Estamos pensando aqui en las dos dimensiones de la representacién planteadas por
Roger Chartier, a partir de los trabajos de Louis Marin (Chartier, 1996).
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estas producciones que analizamos no constituyen una novedad abso-
luta, ni son radicalmente nuevas, sino que responden a “sus condiciones
sociales de produccién”, a la red de relaciones sociales coyunturales que
mantienen con su entorno (Da Porta, 2015: 16-17):

Mirar estas practicas desde las lentes de la cultura implica ademds de
asumir una perspectiva relacional y contextual y poner el énfasis en lo
social y no en lo individual, considerar que las practicas estdn consti-
tuidas discursivamente, al menos en una dimensién relevante (p. 18).

Por lo tanto, siguiendo los trabajos de Da Porta (sobre todo 2006)
y Plaza Schaefer (2013, 2017), podemos afirmar que lo que estd en
juego en términos escolares en las producciones que analizamos es lo
que se pone en juego en las experiencias de produccién de medios en
escuelas:

a) se produce en las escuelas para conocer y aprender, desde otras
légicas culturales y cognitivas, con lenguajes y formatos diferentes a los
tradicionales escolares;

b) se produce en las escuelas para decirse, para mostrarse, para de-
mandar y para hacerlo de modo colectivo, con otros;

¢) se produce en las escuelas para distanciarse de algunas problemd-
ticas, favorecer su andlisis, desde el ejercicio de cierto pensamiento cri-
tico y la propuesta de respuestas a las mismas (Da Porta, 2000).

Estas experiencias, por lo tanto, suponen que los jévenes tengan
primero algo que comunicar, que hayan podido (re)construir conoci-
mientos a partir del trabajo escolar y de realidades que resulten signifi-
cativas para ellos. También suponen que hayan podido identificar los
destinatarios de sus producciones, que sepan a quiénes van a hablarles
y con qué objetivo. Finalmente, una cuestién central estd relacionada
con el sentido que pueden construir los estudiantes para estas experien-
cias, que evita que se caiga en un mero “activismo” sin contenido peda-
gbgico (Da Porta, 2006: 176).

Como deciamos al comienzo, del universo de practicas y discursos
que podrfamos haber considerado, entre los que se producen en insti-
tuciones escolares, hemos elegido un grupo relativamente reducido: pro-
ducciones audiovisuales escolares. Y nos interesamos en este tipo de
discursos (y en las pricticas que los generan) porque permiten centrar
la atencidn en procesos de produccién cultural, que son procesos de
produccién de discursos y de subjetividades y que permiten dar cuenta
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del modo en que se construyen conocimientos especificos desde las es-
cuelas (cfr. Charlot, 2008 mds adelante), asi como modalidades de per-
sonas educadas, dentro (y fuera) de ellas. Finalmente, de modo tangencial
para este trabajo pero central para el equipo en el que el mismo se ins-
cribe y del que es tributario, nos interesan este tipo de propuestas por
su capacidad para interpelar, conmover y eventualmente sugerir caminos
para la transformacién de la matriz tradicional de lo escolar, esa “forma”
que pareciera, en algunas instituciones, incuestionable y solidificada. A
partir del andlisis del corpus podremos establecer también cudles son
los aspectos especificamente audiovisuales desde una perspectiva semié-
tica que se suman (que sumamos) a estos intereses desarrollados.
Todas las dimensiones que hemos compartido hasta aqui en este
breve recorrido serdn retomadas en el apartado del andlisis de modos
mds o menos explicitos, ya que las pondremos en juego para dar cuenta
de las particularidades de las producciones de nuestro corpus. Este,
nuestro marco mds general para pensar los procesos de produccién de
conocimiento y de relacién entre sujetos, nos abre ahora si a presentar
las experiencias de produccién audiovisual con las que hemos trabajado.
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Capitulo 5. Experiencias escolares de produccion audiovisual

1. Presentacion general de las experiencias

La decisién de agrupar los videos por experiencias (finalmente, las cinco
que ya hemos mencionado desde el inicio) nos permitié trabajar con
diferentes instituciones, que compartian caracteristicas de sus procesos
de produccién. No hubiera sido posible reconstruir y presentar en este
trabajo la experiencia de produccién de cada video si los hubiéramos
considerado en forma individual: 27 son los cortos que finalmente que-
daron incluidos en el corpus, producidos por 21 instituciones escolares
diferentes, distribuidas en toda la provincia. En los casos en que las pro-
ducciones son publicas por estar disponibles, por ejemplo, en platafor-
mas de YouTube o en cartillas y documentos publicados en pdginas
oficiales, hemos utilizado los nombres de instituciones y responsables
alli presentes. En los casos restantes, hemos solicitado permisos y orien-
taciones a las y los responsables de las experiencias para la utilizacién
de nombres de personas y de escuelas, y también hemos cursado cartas
de solicitud de permisos a las autoridades en los casos en que fue nece-
sario. Siempre que un/a docente o una escuela aparece con nombre pro-
pio es debido a que hemos obtenido los permisos correspondientes.

Hemos compartido los criterios generales para la conformacién del
corpus en la Introduccién. A modo de sistematizacién, podemos recu-
perar los criterios de construccién del corpus enunciados hasta aqui:

* constituido por producciones audiovisuales realizadas en institu-
ciones educativas de nivel secundario, por estudiantes en compafia (y
a pedido) de sus docentes;

e entre 2011 y 2015;

89



* acompafadas por “técnicos” externos o no;

* que hayan sido estrenadas més all de las aulas en las que se gene-
raron;

* en articulacién con politicas publicas que hayan originado o po-
tenciado estas experiencias.

A partir de estos criterios compartidos hasta aqui, hemos identifi-
cado entre los videos inicialmente recolectados, cinco conjuntos de pro-
ducciones que se ajustan a ellos: un proyecto realizado en conjunto entre
la Secretaria de Asuntos Estudiantiles de la UNC y la Facultad de Cien-
cias de la Comunicacidn; el trabajo que, durante el 2015, se llevé a cabo
en el marco del Programa Nacional de Integracién Digital Educativa
(PNIDE), ex Conectar Igualdad; escuelas y docentes realizadores de la
educacién de jévenes y adultos; algunos trabajos de los Centros de Ac-
tividades Juveniles (CAJ) de la provincia y un curso de extensidn llevado
adelante por un equipo de investigacion - intervencién del Centro de
Estudios Avanzados de la UNC. A continuacién presentamos cada ex-
periencia y al finalizar cada una podrdn encontrar una tabla simple con
el nombre de los videos de esa experiencia incluidos en el corpus. Se
puede ampliar la informacién disponible sobre cada experiencia en la
versién expandida.

2. Experiencia A - Proyectando desde la escuela

Apenas iniciado el afio 2015 comenzd este Proyecto, fruto de la inicia-
tiva conjunta de la Secretarfa de Asuntos Estudiantiles (SAE) de la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba (UNC), el Centro de Produccién e
Innovacién en Comunicacién (Cepic) y una cdtedra de realizacién au-
diovisual, Taller de Lenguaje III y Produccién Audiovisual (Taller 3, de
aqui en adelante), correspondiente a la carrera de Licenciatura en Co-
municacién Social, estos tltimos ambos de la actual Facultad de Cien-
cias de la Comunicacién (FCC), de la misma casa de estudios. A fin del
afio 2015 tuvo lugar la presentacién en la FCC de los videos realizados
durante todo el calendario escolar y en esa instancia, presentes entre el
publico, decidimos que sumarfamos “Proyectando desde la escuela” a
esta investigacién.

Para reconstruir esta experiencia hemos participado de las instancias
finales de proyeccién de los videos realizados, afos tras afio (aunque
s6lo se incluyen aqui los del ano 2015); hemos recorrido el canal del
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Cepic en YouTube, en el cual estdn disponibles los videos realizados por
las y los estudiantes, asi como algunos videos “institucionales”, de pre-
sentacién y explicacién del Proyectando; hemos analizado los articulos
y ponencias que desde la SAE se han promovido y publicado con des-
cripciones del proyecto y resultados parciales de lo realizado; y final-
mente, hemos realizado entrevistas con algunos actores clave del
proyecto: Carolina Nanzer, por la SAE - UNC; Guillermo Iparraguirre,
por el Taller Il y el Cepic y Verénica Antequera, docente de una de las
instituciones educativas que inicié su participacién en 2015 y la ha sos-
tenido de manera ininterrumpida hasta el presente.

El Proyectando, como serd nombrado de aqui en adelante, comenzé
en cuatro escuelas secundarias de la ciudad de Cérdoba y tiene dos par-
ticularidades en relacién con el resto de las experiencias analizadas. La
primera de ellas estd expresada en el verbo que da nombre a la iniciativa:
la idea de proyectar estd asociada aqui no sélo a la de mostrar las pro-
ducciones audiovisuales (promover el visionado) realizadas desde las es-
cuelas secundarias participantes, sino que busca promover la reflexion
de los y las estudiantes sobre su futuro una vez que concluyan la educa-
cién obligatoria, en clave de orientacién vocacional. La segunda parti-
cularidad es que en la realizacién de los videos participan las y los
estudiantes secundarios pero el proceso es dirigido por estudiantes uni-
versitarios, del Taller III, convocados especificamente para tal fin y que
acreditan su regularidad y promocién anual en el mencionado espacio
curricular de la formacién de licenciatura a partir de su trabajo en y con
las escuelas involucradas.

Durante el primer afio del Proyectando se construyeron en las es-
cuelas secundarias cuatro videos. Los cuatro se han sumado al corpus,
dado que ofrecen una aproximacién a los diferentes modos en que estxs
estudiantes han resuelto la tarea que tenfan encomendada. Ademds, a
diferencia de otras experiencias de esta investigacién, encontramos una
marca clara desde las condiciones de produccién: el cursado del Taller
3 impone un trabajo en el campo audiovisual desde enfoques vinculados
a lo periodistico. Por lo tanto, si bien en nuestro corpus las cuatro pro-
ducciones de esta experiencia serdn abordadas en el grupo Documentales,
resulta interesante analizar de qué formas lo ha realizado cada escuela.
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Tabla 2. Videos seleccionados Experiencia A

Nombre del
corto

Escuela

Duracién

Ano

Sinopsis

La ensenanza
continda

CENMA 107
Anexo Bella
Vista

15.32

2015

Seguimos las expectativas y tra-
yectorias escolares de Adriana,
Fabiana, Yaqueline y Marcos,
estudiantes del CENMA,
cuando se estdn preparando
para cerrar una etapa y conti-
nuar con el secundario com-
pleto.

Kilémetro 12
yYa

IPEM 12
Anexo
Socavones

9.47

2015

Un grupo de estudiantes de
Ciencias de la Informacién
participan en un Proyecto de
Orientacién Vocacional con
estudiantes de sexto afo del
IPEM 12 Anexo Socavones.
Esta es la historia de todos
ellos.

Busquedas

IPEM 136

6.10

2015

A punto de terminar la educa-
cién secundaria, conocemos las
historias de cuatro adolescentes
de esta institucidn, que apues-
tan por su futuro.

Vidas
paralelas

CENMA
SMATA

6.40

2015

Emi y Flor son estudiantes del
CENMA. Emi trabaja mucho
durante el dfa y Flor es mamd.
Conocemos las historias de
ambos, asi como de sus docen-
tes y companeros.

Fuente: Elaboracién propia.

3. Experiencia B - PNIDE Conectar Igualdad

El ciclo lectivo 2015 inici6 con una novedad y muchas tareas por de-
lante: el Programa Conectar Igualdad (PCI), Primaria Digital, los pos-
titulos en curso del Infod y todas las otras lineas desarrolladas desde el

Estado nacional vinculadas a la implementacién de TIC en educacién
quedaban articuladas bajo lo que se daba a conocer como Programa Na-
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cional de Inclusién Digital Educativa (PNIDE Conectar Igualdad, de
aqui en adelante) a partir de la Resolucién 244/15 del Consejo Federal
de Educacién (CFE). Luego de la resolucién del CFE que habia creado
el PCI (123/10), esta era probablemente una de las mds importantes
debido a su voluntad de articulacién y sistematizacién. Y proponia para
ese afio Cortos en la net: actividades de produccidn audiovisual en todas
las escuelas secundarias del pais. Este era, por magnitud e importancia,
el proyecto mds importante que podrfamos sumar a nuestro corpus: sin
lugar a dudas se traté de una iniciativa inédita no sélo para esta inves-
tigacién sino en la historia de la implementacién del PCI debido a su
alcance, a la cantidad de docentes, estudiantes y escuelas involucradas,
asi como a la cantidad de audiovisuales producidos.

La documentacién disponible sobre el PCI en general y sobre el
PNIDE en particular supera ampliamente la de cualquiera de las otras
experiencias de esta investigacién: documentos y pdginas en internet
elaborados por el propio Estado de presentacion y descripcién de las
iniciativas; documentos de evaluacién o descripcién de alguna linea de
accion especifica o del conjunto del Programa; articulos y crénicas pe-
riodisticas que dan cuenta de los alcances, logros, dificultades del Pro-
grama; pdginas institucionales de organismos privados y/o
supranacionales que informan sobre y evaldan esta iniciativa; articulos
y publicaciones académicas que toman el PCI como objeto de investi-
gacién. Por todo esto, no fue necesario realizar entrevistas en esta expe-
riencia; la principal estrategia fue la de andlisis documental. No
obstante, una de las referentes del Programa en la provincia de Cérdoba,
con quien mantuvimos didlogos informales e intercambios de correos
electrénicos, resulté central ya que aporté la documentacién que nos
permitié definir qué producciones incorporar al corpus.

Serfa imposible recuperar aqui siquiera los trazos gruesos de una
politica publica como fue el PCI. Si bien los objetivos y las lineas de ac-
cién articuladas en torno al PCI son multiples, pueden reconocerse, de
modo general, una voluntad de aportar al trabajo educativo con TIC.
En 2015, en el marco de la transformacién del PCI en PNIDE, se pro-
pone como politica nacional la iniciativa “Cortos en la Net”. Se traté
de un trabajo bajo otros formatos curriculares pedagégicos, realizado
por estudiantes y docentes, junto a los Técnicos Territoriales del Conec-
tar Igualdad, con tres propuestas que incluyeron acompanamiento te-
rritorial: Estudios de Casos, Cortos en las Net — Ficcidn y Literatura'y Cortos
en las Net — Documental y Ciencias Naturales. De estas tres propuestas,
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s6lo las ltimas dos supusieron produccién audiovisual. Desde Lengua
y Literatura y Educacién Artistica, por un lado, se propuso la produc-
cién de ficciones a partir de la adaptacién de obras literarias al lenguaje
audiovisual; desde las Ciencias Naturales, la produccién de documen-
tales que abordaran problemdticas locales, del entorno de las escuelas.

Una particularidad de esta experiencia es que sélo hemos podido
consultar los materiales de PNIDE y sobre todo de Cortos en la Net
que habfamos descargado previamente. Todo lo que estaba disponible
en la web ha sido dado de baja desde el 2016; los archivos generados a
partir de la descarga de las pdginas web se pueden consultar en el apar-
tado Anexo de este trabajo’.

El equipo de Técnicxs Territoriales del Ministerio acompafd la
construccién de un total de 77 videos de ficcién y 23 documentales; de
estos, fueron publicados en el Canal de YouTube sélo aquellos que te-
nian las autorizaciones correspondientes. Para cada experiencia, cuando
resultd posible, se elaboré un cuadernillo con toda la informacidn rele-
vante del trabajo realizado, asi como el enlace al video disponible en el
Canal de YouTube del drea TIC del Ministerio de Educacién de Cér-
doba?. De ese total de producciones, recuperamos las seis que se men-
cionan en la Tabla debajo como parte de nuestro corpus.

Un aspecto que deseamos resaltar es que las/os Técnicas/os Territo-
riales del PNIDE también organizaron, cuando fue posible, un estreno
publico de los videos en las escuelas involucradas e incluso en otros es-
pacios. Por ejemplo, en el cine de Unquillo se realizd la presentacién de
los videos de las escuelas de Sierras Chicas participantes, con la presencia
de estudiantes y docentes, junto a Técnicxs Territoriales y autoridades.
De este modo, algunos videos de esta experiencia lograron difusién pu-
blica en las condiciones de la “experiencia cinematografica”, de acuerdo
con lo que menciondbamos en la Introduccién.

' O en este link: hteps://drive.google.com/drive/folders/1IDhUvMt87NrC316]3Nek
R4OI8]IqWQmSY

2 Al momento de realizar la investigacion esos videos se encontraban disponibles en la
mencionada cuenta de YouTube. Al momento de la revisién de estas lineas para su pu-
blicacién en la Editorial del Centro de Estudios Avanzados de la Facultad de Ciencias
Sociales de la UNC, esa cuenta ha sido desactivada y los videos lamentablemente ya no
se encuentran accesibles.
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Tabla 3. Videos seleccionados Experiencia B

Nombre del Escuela

corto

Duracién

Ano

Sinopsis

Amigos del IPEM 7

viento

8.51

2015

Ana enfrenta la dura realidad de
la separacién de sus padres,
todo parece ser un viento que
arrasa poco a poco su vida...
pérdidas, soledad... lo irrepara-
ble... todo parece no tener so-
lucién. Sin embargo no dura
por siempre porque cuando el
cielo se despeja y el viento
pasa... la grieta desaparece y
vuelve la calma.

IPEM 135

Fiesta serrana

6.55

2015

Don Marcos Dominguez, per-
sonaje conocido de Las Sierras
Grandes, tiene mds de 100
afios, vive cerquita del Cerro
Champaqui, al pie del Cerro
Negro. La historia recreada por
los alumnos transcurre en un
baile. Un joven Don Marcos de
30 anos, antes de casarse con
quien fuera su esposa, se en-
cuentra con una linda chica y
empiezan a conversar hasta que
aparece otra mujer que reclama
por Marcos, y escandalosa-
mente empiezan a discutir por
él.

New World IPEM 270

13.49

2015

Este corto muestra la historia de
unos jévenes en un mundo en
el cual la perfeccion es la meta.
Para ello, son observados, con-
trolados, criticados y se les im-
ponen muchos limites y
restricciones para que se ajusten
al modelo de “Perfeccién”.

Fuente: Elaboracién propia.
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Escuela

Nombre del

corto

Duracién

Ano

Sinopsis

Noticiero IPEM 137
Joven Visién

Sto

13.58

2015

Noticiero Joven en el cual se
presenta un informe de investi-
gaci6n sobre Rayos UV.

Los estudiantes construyen un
estudio de noticiero, consultan
especialistas, realizan encuestas
y presentan investigaciones
propias.

El cuidado de

tu cuerpo

IPEM 311

11.09

2015

Los estudiantes comparten los
resultados de su trabajo sobre
Educacién Sexual Integral, en
particular, cémo se producen
los embarazos y la correcta co-
locacién de preservativos.

BasurAL cielo| IPEMYT

286

9.59

2015

Produccién audiovisual que
pretende analizar las conse-
cuencias que genera en el am-
biente y en la poblacién el
basural a cielo abierto de la
Ciudad de Morteros. Indaga
en las reglamentaciones muni-
cipales, recupera material de
archivo de Televisora Centro
Morteros y ficcionaliza escenas
cotidianas.

Fuente: Elaboracién propia.

4. Experiencia C - “;Hay producciones audiovisuales en la

educacion de adultos?”

El inicio de nuestro trabajo de campo estuvo signado por cierta conti-
nuidad con nuestra tesis de maestria, que finalizaba en esos dfas’. Por

% Nos referimos a la tesis Educacion de jovenes y adultos, imdgenes forogrdficas y experiencia

en la escuela, presentada para obtener el grado de magister en Investigacién Educativa
con mencidn socio-antropolégica, del Centro de Estudios Avanzados de la Universidad
Nacional de Cérdoba (hoy perteneciente a la Facultad de Ciencias Sociales de dicha casa
de estudios), defendida el 13 de agosto de 2013, dirigida por la Dra. Eva Da Porta y co-
dirigida por la Dra. Ximena Triquell.
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eso, la pregunta que abre este apartado fue la primera que nos formula-
mos con el objetivo de comenzar a reconstruir el campo de las expe-
riencias de produccién audiovisual en escuelas secundarias de la
provincia de Cérdoba. El aparente predominio de producciones reali-
zadas en instituciones de nivel secundario orientado nos interrogaba en
torno a los Centros Educativos de Nivel Medio para Adultos (CENMA)
de la provincia.

Por este motivo el primer conjunto de producciones que tempra-
namente identificamos y agrupamos para la constitucién de nuestro cor-
pus fueron los videos realizados en CENMA de Cérdoba. Y todas las
instituciones con las que trabajamos se encuentran en el interior pro-
vincial: Malagueno, Arroyito, Villa Dolores y Villa Giardino. Ademds,
las producciones correspondientes a CENMA que hemos incorporado
en esta investigacidn, en un gran porcentaje, fueron llevadas adelante
antes de nuestra llegada a las escuelas. Habian trascendido el dmbito es-
colar en ese momento y por este motivo llegamos a ellas: cuando nos
acercamos a las autoridades de la Direccién General de Educacién de
Jévenes y Adultos (DGEJA) del Ministerio de Educacién de la Provincia
de Cérdoba con nuestra pregunta, nuestros informantes clave las sefia-
laron de manera directa (Arroyito y Malaguefio); colegas docentes ofre-
cieron los datos de las docentes responsables de experiencias en
CENMA en las que se habfan producido audiovisuales recientemente
(Villa Dolores) o en la que se estaban llevando adelante videos por se-
gundo afo consecutivo (Villa Giardino).

Este conjunto de experiencias ha sido agrupado de acuerdo a la per-
tenencia de las instituciones a la modalidad de EJA. A diferencia de
otras, este agrupamiento ha sido realizado por nosotros, de manera ex-
terna a cada una de las pricticas que dieron lugar a la produccion de los
videos. Por este motivo, en la versién extendida puede encontrarse una
descripcidn pormenorizada de cada una de ellas e invitamos especial-
mente a su lectura. Otra diferencia es que en todos los casos hemos rea-
lizado visitas a las instituciones escolares o encuentros con las docentes
responsables. Durante las visitas, cuando fue posible, hemos dialogado
informalmente con las y los estudiantes (no necesariamente las/os in-
volucrados en la realizacién, porque en algunos casos ya no se encon-
traban en la escuela) y el equipo directivo; hemos realizado
observaciones participantes de actividades vinculadas a la produccién
audiovisual en Villa Giardino y de actividades generales en el resto de
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las escuelas y en todos los casos hemos realizado entrevistas con las y los
responsables de estas experiencias. Estas entrevistas pueden consultarse
en el Anexo. A continuacién, las producciones que hemos agrupado
bajo esta Experiencia C:

Tabla 4. Videos seleccionados Experiencia C

Nombre del Escuela Duracién | Ano Sinopsis
corto
Lo dltimo queg CENMA 7.31 2011 | Un grupo de companeros pre-
se pierde UPN 8 paran un partido de futbol.

Uno de ellos parece que tiene
futuro: logrard llegar a la pri-
mera. Tiempo después, por te-
levision, los recuerda y los

saluda.
Soy yo CENMA 11.52 |2012| Una estudiante con un am-
Arroyito biente familiar hostil, se va de

visita a lo de una amiga. Desde
alli, planean asistir a una fiesta
en la casa de un compatiero de
escuela. Y las cosas pueden lle-
varlas a perder el control y a un
desenlace trégico. ..

La gallina CENMA 2.25 |2012 | Adaptacién del cuento homé-
degollada 295 nimo de Horacio Quiroga, rea-
Malaguefio lizado a través de un programa

informatico de animacién.

La historia de | CENMA 11.07 | 2012 | Leo trabaja duro durante el dia
Leo 295 y asiste a la escuela de jévenes y
Malaguefio adultos durante la noche. Sus

condiciones parecen imponerle
la necesidad de elegir. Su con-
texto jugard a favor de que
pueda terminar el colegio y en-
contrar un trabajo mejor.

Fuente: Elaboracién propia.

98



Nombre del Escuela Duracién | Afo Sinopsis

corto
Campeonato | CENMA La 1.50 {2014 | A partir de una anécdota fut-
1977 Falda Anexo bolistica de la localidad, un
Villa Giar- grupo de estudiantes recons-
dino truye con entrevistas y ficcio-

nalizacién un partido memo-
rable, inscripto en la historia de
Villa Giardino y la memoria de
sus participantes.

Entrevista CENMA La 2.34 2014 | Elvideo de un fragmento de la

para Campeo-| Falda Anexo entrevista a los protagonistas de
nato 1977 Villa Campeonato 1977.
Giardino

Fuente: Elaboracién propia.

5. Experiencia D - CA)

Al igual que ha ocurrido con las experiencias de CENMA, las que agru-
pamos aqui, bajo la denominacién de Centros de Actividades Juveniles
(CAJ), corresponden a instituciones, estudiantes y docentes/talleristas
que nada tienen que ver entre si. Han sido constituidas como experien-
cia por nuestra intervencion.

Es dificil encontrar una politica ptiblica en educacién que pueda acre-
ditar haber sido parte de tantas gestiones de gobierno nacional y haberse
sostenido de manera mds o menos continua. Los CAJ nacieron en el afio
2001, durante el gobierno de Fernando de La Ria, como una politica
destinada a resolver algunos de los problemas mds graves y persistentes de
la educacién secundaria y se sostuvieron hasta el afio 2019, aunque hayan
sufrido grandes recortes desde el 2016. En sus inicios, fueron parte de
una iniciativa denominada Escuela para Jévenes, que tenfa dos lineas: la
primera, de transformacién curricular de la escuela, apuntaba a favorecer
la permanencia y continuidad de las y los estudiantes; la segunda, los CAJ,
apuntaban a promover que “el concepto de cultura juvenil con sus parti-
cularidades se incorporalra] a la dindmica institucional de la escuela
media” (Direccién de Planeamiento, 2010: 9) y que dejara de ser un con-
cepto mirado con desconfianza por la institucién (que, en el marco de
esta iniciativa, ademds, deja/ba de ser un espacio expulsivo para devenir
un escenario que propicia/ba encuentros de y con pares).
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Los CA]J tuvieron la fuerza para instalarse en las instituciones edu-
cativas, ofrecer talleres de asistencia no obligatoria para Ixs jévenes, ges-
tionados por un equipo de responsables y cuyas temdticas eran elegidas
por las y los estudiantes de la escuela. El objetivo de esta iniciativa fue
crear nuevas formas de estar y aprender en la escuela, en acciones orga-
nizadas en tiempos y espacios complementarios a la jornada escolar. Los
destinatarios de estas actividades eran tanto las y los estudiantes de la
escuela como jévenes que podian haber asistido y abandonado o quizd
nunca comenzado su escolaridad de nivel secundario, pero que perte-
necfan al barrio de influencia de la escuela y, por lo tanto, podian (re)ini-
ciar su vinculo con la escuela a partir de esta propuesta.

Los responsables de los CAJ y los encargados de los talleres tuvieron
regimenes de contratacién precarios y por lo tanto su estabilidad laboral
y su continuidad dependié en mayor medida de la voluntad y la mili-
tancia’. Esto ha significado siempre una fragilidad del Programa y para
nosotros, en términos de esta investigacién, ha implicado ademds cierta
dificultad para entrevistar a los responsables de los videos seleccionados.
Asi, con quienes ha resultado imposible concretar una entrevista, hemos
mantenido conversaciones a través de mensajeria instantdnea (Whats-
App) e intercambiado correos electrénicos. Con los responsables de las
experiencias de Cérdoba Capital y de Sierras Chicas hemos establecido
ademds instancias de entrevista.

Asi como la escuela secundaria obligatoria, los CAJ también tienen
diferentes orientaciones, entre las cuales cada Centro puede elegir dos:
Educacién Ambiental, Arte, Comunicacién y Nuevas Tecnologias, Cien-
ciay Deportes (Direccidén Nacional de Politicas Socioeducativas, 2014b).
No llama la atencién entonces que en mds de uno de estos Centros se de-
dique atencién y esfuerzo a la produccién audiovisual. A diferencia de lo
que ocurre con la secundaria, los CAJ pueden dedicarse exclusivamente a
la produccién audiovisual y las y los estudiantes que participan pueden
hacerlo eligiendo especificamente sumarse a este tipo de actividades. Las
producciones que hemos incluido de CAJ en nuestro corpus han sido vi-
deos participantes en el Festival VideoMinuto (en el caso de Placitay Me-

* La mayor parte de las lineas de trabajo de la Direccién Nacional de Politicas Socioe-
ducativas fueron desfinanciadas y por lo tanto clausuradas, durante el primer ano de la
gestién del Ing. Mauricio Macri. Para profundizar en las lineas de trabajo eliminadas,
puede consultarse Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas (2014a) y también
Moreiras, Pineda y Maldonado (2019).
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morias de una actriz, de Sierras Chicas y de Cérdoba Capital, respectiva-
mente) y videos participantes y algunos premiados en otros Festivales
(Cuando cae la noche, Trabajo Infantil - “Ese ninio”, El barrio donde vivimos,
CAJ San Antonio y RAP), estos tltimos de la ciudad de Rio Cuarto’. La
seleccion de acuerdo a los criterios de diversidad y amplitud fue particu-
larmente dificil en el caso de CAJ, ya que cada una de las producciones
que relevamos hubieran ameritado permanecer en el corpus definitivo.
De las cinco experiencias que hemos incorporado, CAJ es sin dudas
la menos “escolar” de todas, de acuerdo a cémo las hemos trabajado
desde Pineau (2016). No obstante, los CAJ son considerados por noso-
tros escuela, en tanto representan la oportunidad para muchxs jévenes
de volver a vincularse o de seguir vinculados con la institucién, una vez
que la continuidad de sus trayectorias se ha visto interrumpida o de
acercarse a la escuela y encontrarse con pares y hasta quizd con sus mis-
mos docentes, pero desde otros lugares, con otras tareas por delante. Asi
como los CENMA marcaban uno de los bordes del sistema educativo
de nuestro pais (el de los adultos que deciden volver para terminar la
escolaridad obligatoria), los CAJ nos permiten identificar otro: el de las
y los jévenes que se permiten volver a la escuela para transitar procesos
de aprendizaje paralelos y complementarios a los de la escuela regular.

Tabla 5. Videos seleccionados Experiencia D

Nombre del Escuela Duracién | Afio Sinopsis
corto
Cuando cae la| CAJ IPEM 9.21 2014 | Cortometraje realizado por
noche 28 alumnos del IPEM 283 “Fray

Mamerto Esquitt” Anexo Ciu-
dad Nueva, para el Segundo
Encuentro de Cine y Educa-
cién del Sur. Septiembre 2014,
Rio Cuarto, Cérdoba.
;Cudnto hay de verdad en las
leyendas del barrio?

> Agradecemos al Prof. Tomds Gonzdlez, de la Coordinacién CAJ de la Direccién Ge-
neral de Educacién Secundaria, por la informacién sobre estas experiencias de la ciudad
de Rio Cuarto. Agradecemos asimismo la predisposicién y el trabajo a Lucas Olivero,
Vanesa Montagna y Erika Vacchieri, responsables de las producciones de Rio Cuarto in-
cluidas en el corpus.
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Escuela

Nombre del

corto

Duracién

Ano

Sinopsis

CAJ IPEM
283

Trabajo infan-
til — “Ese
nifo”

5.05

2014

Ese nifio son en realidad tres
nifios en situacién de trabajo
infantl. ;Pueden resolverse
estas situaciones? Parece que
hay una respuesta posible. ..

Memorias de
una actriz

CAJ EN-
SAGA

0.58

2015

Una mirada inquieta recorre
bambalinas y la sala de un tea-
tro, flota por aqui y por alld.
Aplausos y vitores de otros
tiempos llegan hasta ella.

Placita CAJ IPEM

19

1.05

2015

Un grupo de jévenes “bardea”
a dos chicas que pasan por la
plaza. Ellas vuelven con sus no-
vios para buscar explicaciones.
FEl desenlace es incierto. ..

El barrio
donde vivi-
mos

CAJ IPEM
323

2.22

2015

En esta produccién los partici-
pantes del CAJ nos muestran el
trabajo realizado para promover
un ambiente més limpio. Nos
muestran también su mdsica
dedicada al tema.

CAJ San An-
tonio 2015

CAJ IPEM
323

1.17

2015

Arreglo de bicicletas, gimnasia,
street dance, rap, musica: todo
esto puede encontrarse en el
CAJ San Antonio. Pieza “publi-
citaria’ de este CAJ en 2015.

CAJ IPEM
323

0.34

2015

Videoclip que acompana una
cancién creada en el marco del
CAJ: jévenes, musica, aprendi-
zaje, barrio y afectos.

San Antonio -

IPEM 323

CAJ IPEM
323

4.23

2015

En este corto encontramos un
resumen de las actividades lle-
vadas adelante en el marco de
un Proyecto de extension desa-
rrollado en la escuela.

Fuente: Elaboracién propia.
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6. Experiencia E - Proyecto La Escuela de Pelicula

De las experiencias con las que estamos trabajando, el proyecto de Ex-
tensién La Escuela de Pelicula es la mas pequefia por su alcance y su du-
racién. No obstante, se trat6 de una propuesta de trabajo conjunto entre
un equipo de investigacion ¢ intervencién del Centro de Estudios Avan-
zados (CEA) de la Facultad de Ciencias Sociales (Universidad Nacional
de Cérdoba), el Ministerio de Educacién y un conjunto de docentes de
escuelas secundarias, desarrollado por una dnica vez en 2013°.

Durante 2012 y 2013 el equipo dirigido por Eva Da Porta y arti-
culado en el Programa de Comunicacién / Educacién’ del CEA, fue in-
tegrante de una Red de Extensién con asiento en la Facultad de Artes e
integrada por equipos de tres facultades diferentes: Ciencias Sociales,
Artes y Filosoffa y Humanidades. El nombre de este Proyecto era Red
Cultural para la Recuperacion, Valoracion y Difusion del Patrimonio au-
diovisual de no ficcion de Cérdoba, dirigido por la Mgter. Ana Mohaded.
En ese equipo, el Programa Comunicacién / Educacién funcionaba
como una de las unidades de trabajo y tuvo a su cargo multiples tareas.
Una de ellas fue la creacién y difusién de unas cartillas para el trabajo
con lo audiovisual en el aula, que ya hemos mencionado en la Intro-
duccién. Otra actividad especifica que se llevé a cabo fue el Taller para
docentes La Escuela de Pelicula.

El Taller obtuvo un subsidio de la Secretarfa de Extensién de la UNC
para el trabajo en produccién audiovisual con escuelas secundarias de la
Provincia. Consté de tres etapas, distribuidas de enero a diciembre de ese
afio: la primera, implicé disefar el dispositivo; en la segunda se armaron
los materiales (gréficos y multimediales) y la planificacién general; la ter-
cera, de seis meses de duracién, estuvo destinada al desarrollo de los en-
cuentros de capacitacién, al seguimiento de los proyectos en las escuelas
participantes por parte del equipo extensionista y al estreno de todos los

cortos en el Centro de Produccién e Investigacién en Artes (Cepia), de la
Facultad de Artes (Informe Final Subsidios SEU, 2013: 9).

¢ Al ser una experiencia que no ha sido socializada anteriormente, y que tampoco es pd-
blica, como otros casos de nuestro corpus, en el archivo extendido nos detenemos parti-
cularmente en su reconstruccién.

7 El nombre del Programa en ese momento era Cultura(s) y Tecnologia(s): estudios de la
mediatizacion en escenarios educativos. La direccién siempre estuvo a cargo de la Dra. Eva
Da Porta y la coordinacién a cargo de la Dra. Verénica Plaza.
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El 8 de junio de 2013 el Taller tuvo su primer encuentro, del que
participaron docentes de mds de 16 instituciones diferentes de la ciudad
de Cérdoba. La propuesta de trabajo tenia como objetivo inmediato la
produccién audiovisual pero se la pensaba articulada de manera estrecha
con el trabajo de inclusién de medios y TIC en la ensefianza. El equipo
extensionista participaba de las instancias de capacitacién, junto con
las/os docentes, bajo la coordinacién general de Eva Da Porta y Alicia
Céceres. Luego, realizaban visitas a las escuelas, en los horarios de clase
de estas/os docentes, para acompanarlos en el proceso de produccién
audiovisual. Por este motivo, no resulta extrafio ver en algunos videos
al equipo de extensién en didlogo con las y los estudiantes.

As, el trabajo fue colectivo, lo que posibilité un acompafiamiento
a Ixs docentes en una tarea que para muchxs era absolutamente nueva
y que de lo contrario estaba destinada a ser realizada en “soledad”. Ade-
mds, implicaba muchas miradas puestas en cada momento del proceso
de cada cortometraje, lo que generaba intercambios y aprendizajes para
todos los actores involucrados en torno a las posibilidades (y en muchos
casos, las dificultades) de este tipo de actividades en las escuelas.

El equipo de trabajo, como parte de las tareas de evaluacién de la
propuesta, realizé entrevistas a las y los docentes participantes que gen-
tilmente fueron compartidas para esta investigacién. Ellas nos han per-
mitido la reconstruccién de esta experiencia, junto con la revision de
los documentos elaborados por el equipo para el Taller (sobre todo los
guiones de cada uno de los encuentros) asi como Informes y documen-
tos de evaluacién de la experiencia, la revisién del blog creado en ese
momento para el trabajo no presencial® y conversaciones informales con
el equipo de trabajo de la propuesta.

A continuacién, presentamos los cortos de este Taller incorporados
al corpus:

8 Puede encontrarse atn en la siguiente direccién: http://escueladepelicula.blogspot.com/
(dltima consulta: enero de 2020).
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Tabla 6. Videos seleccionados Experiencia E

Escuela

Nombre del

corto

Duracién

Ano

Sinopsis

CENMA
Alejandro
Carbé

Mateo

11.37

2013

Mateo es un estudiante en una
escuela de jovenes y adultos que
estd buscando un futuro mejor.
Trabajo, estudio, amor constru-
yen el futuro mejor que ima-
gina para sf mismo.

La edad del
pavo o La lan-
gosta desnuda

IPEM 337

14.33

2013

En un programa periodistico de
la tarde se aborda una proble-
mdtica que aquejaa  los  do-
centes en las escuelas y a los
padres y madres en los hogares:
la edad del pavo. Con un espe-
cialista en el piso y escenas de
una escuela como ejemplo, se
aborda esta temdtica de actua-
lidad. Al final, testimonios de
los propios estudiantes llama-
dos “pavos”.

Proyecto In- | IPEM 311
tervencion co-
munitaria

“Hospital de
Nifos”

8.30

2013

Este video registra un Proyecto
de Intervencién comunitaria
realizado en el Hospital de
Nifios por los estudiantes de
IPEM 311, en el espacio curri-

cular de Formacién para la

Viday el Trabajo

Fuente: Elaboracién propia.
7. A modo de cierre (y apertura al analisis)

A continuacidn, estamos en condiciones de comenzar con la presenta-
cién del andlisis. Recordamos que el criterio que hemos definido para
organizar estos préximos capitulos ha sido el de los archigéneros de
Francois Jost (2007) sobre lo audiovisual: presentaremos los videos que
integran el corpus a partir de agruparlos en ficcionales, documentales y
ladicos, de acuerdo a las creencias que, desde el punto de vista del ana-
lista, estos videos apuntan a movilizar (p. 156).
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A los fines de facilitar el acceso a los archivos de video de cada uno
de los cortos analizados y a su desgrabacién, hemos construido un cua-
dro con la siguiente informacién (Tabla 7):

Tabla 7. Acceso a enlaces de archivos de video y desgrabacion

Nombre | Escuela | Duracién | Afo | Experiencia | Enlaces | Enlaces a archivo
del corto avideos | de desgrabacién

Fuente: Elaboracién propia.

Este cuadro presenta los nueve cortometrajes que corresponden a
cada capitulo (de ficcién, documentales y lidicos). En varios casos la-
mentablemente los archivos de video de los cortometrajes ya no se en-
cuentran disponibles.

Hemos utilizado un esquema para la desgrabacién de los videos que
prevé el siguiente trabajo escrito a partir de lo audiovisual:

Tabla 8. Formato de archivos de desgrabacion

Min Lo que se dice Lo que se ve (y lo que se | Lo que se escucha
lee y lo que queda fuera) (musica y over)

Fuente: Elaboracién propia.

Esperamos que resulte suficiente para que el lector tenga una nocién
de cada uno de los cortometrajes analizados, ain cuando no los pueda
Ver uno a uno.

A continuacidn, entonces, los capitulos de andlisis.
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Capitulo 6. Analisis - Los cortos de ficcion

1. Presentaciéon

En nuestro corpus, los cortos que pueden ser considerados de ficcion son
nueve. Entre ellos, hay algunos que son adaptaciones; otros que son fic-
ciones realistas, que toman las condiciones de vida de los estudiantes (o

algunas muy parecidas) para construir un relato, uno que responde a lo
que podrfamos denominar fantdstico y uno de suspenso - terror. Este es
el listado de los cortos que han quedado agrupados en esta categorfa:

Tabla 9. Cortos de ficcidon seleccionados

Nombre del corto Escuela Duracién | Afo | Experiencia
Amigos del viento IPEM 7 8.51 2015 | 2. Conectar
New World IPEM 270 13.49 2015 | 2. Conectar
Lo tltimo que se pierde | CENMA UPN 8 7.31 2011 | 3. CENMA
Soy Yo CENMA Arroyito | 11.52 | 2012 | 3. CENMA
La gallina degollada CENMA 295 2.25 2013 | 3. CENMA

Malagueio
Esta es la historia de CENMA 295 11.07 2012 | 3. CENMA
Leo Malaguefo
Cuando cae la noche CAJ IPEM 28 9.21 2014 4. CAJ
Placita CAJ IPEM 19 1.05 2015 4. CAJ

Fuente: Elaboracién propia.
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El orden en el que presentaremos estos relatos tiene en cuenta al-
gunas caracteristicas generales que nos permiten agruparlos con fines
de presentacién: comenzamos con las dos adaptaciones (Amigos por el
viento y La gallina degollada), seguimos con los cinco videos realistas
(Lo sltimo que se pierde, Soy yo, Esta es la historia de Leo, Placita y Mateo)
y finalizamos con los videos considerados fantdsticos (New World y
Cuando cae la noche).

Los trabajos de definicién del concepto de ficcién son arduos y tie-
nen diferentes tradiciones. No podemos recuperarlas aqui, mds que del
modo en que lo realiza Francois Jost.

La ficcién es uno de los tres mundos a los que pueden referir los
discursos y que funciona, para Jost, como un archigénero. Esta nocién
da cuenta de su vocacién de generalidad, que permite distinguirla de
otros modos de funcionamiento discursivo, mds especificos incluso den-
tro de lo ficcional, como los géneros del suspenso, de la comedia, del
drama, entre otros. De este modo, siempre que mencionemos la ficcién
en este capitulo serd en tanto archigénero, tal y como es definido por
Jost (2012); y cuando se mencionen otros conceptos de género como ¢/
realista, e/ melodrama o e/ fantdstico, serdn encuadrados en el mds global
de ficcidn.

Ya dijimos con Jost (2012) que si un discurso refiere al mundo fic-
cional (o a alguno de los otros dos de la trfada) tiene que ser decidido
desde un abordaje semiopragmdtico aunque entiende que esta triada no
supone compartimentos estancos, sino mds bien limites difusos. Enton-
ces, ;qué elementos podrian ser considerados en la definicién de la fic-
cién, desde Jost?

* El criterio primero trata de identificar el Yo-origen de cada dis-
curso, més alld de los cruces posibles entre estos mundos, y esto supone
considerar un criterio del que no podemos dar cuenta en el propio texto:
es necesario “salir” de él;

* El segundo tiene que ver con que los enunciados, en el caso de la
ficcidn, son “simplemente posibles” en ese mundo que el propio relato
construye (Jost, 2012: 119), antes que irreales.

* Esto supone ademds que la ficcidn construye un mundo que po-
dria considerarse cerrado sobre si mismo, coherente dentro de las 16gicas
que ese texto le da al mundo.

* Un cuarto elemento que quisiéramos considerar es la iconicidad
que el autor asocia con la ficcién: Jost afirma que en la construccién del
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mundo de la diégesis, la operacién que prima en la ficcién es la de la imi-
tacién, la manipulacién de ciertos elementos para la construccién de lo
profilmico y por lo tanto, predomina lo icénico (en términos peirceanos).

De esta manera podemos contar con una sistematizacion ajustada
que nos permite concentrarnos en lo discursivo.

Comenzaremos este recorrido por las producciones audiovisuales
que se inscriben en las operaciones propias de las adaptaciones (audio-
visuales) de obras literarias.

2. Las producciones que son adaptaciones

Los primeros encuentros de la televisidn con la literatura en Latinoa-
mérica estuvieron inevitablemente lastrados por una concepcién cul-
turalmente subordinada de la television: la fidelidad al texto literario
primé por entero sobre las peculiaridades y posibilidades del lenguaje
televisivo. La televisién aparecié a los escritores como un precioso
modo de expansién de sus obras, reservando al medio una tarea pu-
ramente difusiva (Martin-Barbero, 2002: 32).

Comenzamos con el andlisis de dos cortometrajes que son adaptaciones
de obras literarias y se reconocen a si mismas como tales. Se trata de
Amigos por el viento, video homénimo del cuento escrito por Liliana
Bodoc ([2011] 2017) y realizado en el marco del PNIDE Conectar
Igualdad en 2015 en el IPEM Ne 7 “Carlos Segreti”, de la ciudad de
Cérdoba; el segundo cortometraje es la tinica produccién de animacién
de nuestro corpus, realizada en el CENMA 295 Malaguefio, como parte
de la propuesta del Plan de Mejora Institucional de esa escuela. Se titula
La gallina degollada, y es una adaptacién del cuento homénimo de Ho-
racio Quiroga ([1925] 2017).

Adapracidn y traduccion son nociones polisémicas, presentes tanto
en la vida cotidiana como en producciones académicas. Desde el campo
de la semiética han recibido algunas definiciones ya consideradas cldsi-
cas: a la vez que precisan algunos sentidos, inscriben recorridos de ana-
lisis concretos. En nuestra investigacién trabajamos en particular con
los desarrollos de Iuri Lotman y de Umberto Eco, que pueden profun-
dizarse en el archivo de la tesis.

Lotman (en Lozano, 1999) entiende la nocién de traduccién como
un “pasaje” desde lo ajeno a lo propio implicado en intercambios co-
municativos: pasaje que serfa equivalente a la interpretacién. En este
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proceso, lo que hay son transformaciones y traducciones. Estos meca-
nismos de traduccién pueden ser pensables en diferentes niveles de lo
que él denomina la semidsfera: intercambios entre sujetos, intercambios
mediados tecnoldgicamente, intercambios entre comunidades, inter-
cambios distantes en el tiempo. Cuando Lotman (2009) habla de tra-
duccién no limita este concepto al pasaje de un zexto de una lengua a
otra, sino que estd pensando procesos que tienen lugar de manera cons-
tante y que hacen productiva la semiosis.

Vinculado en alguna medida a los trabajos de Lotman, Umberto
Eco también se ocupa de la traduccién y lo hace atendiendo a diversos
problemas propios de estos quehaceres. Acude a tal fin a su propia ex-
periencia como traductor y como autor traducido, asi como a sus vi-
vencias como lector y espectador de obras ajenas. En Decir casi lo mismo
(2008), define a la traduccién como el acto de:

entender tanto el sistema interno de una lengua como la estructura
de un texto determinado en esa lengua, y construir un duplicado del
sistema textual que, segiin una determinada descripcion, pueda producir
efectos andlogos en el lector, ya sea en el plano semdntico y sintdctico
o en el estilistico, métrico, fonosimbdlico, asi como en lo que con-
cierne a los efectos pasionales a los que el texto fuente tendia (Eco,
2008: 23) (cursivas del autor).

De lo que se trata entonces es de trabajar sobre cudl es la “determi-
nada descripcién” del texto fuente que se utilizard como hipétesis para
construir el nuevo texto. Eco (2008) dedica una parte de esa obra a lo
que él denomina mraduccion intersemidtica, “que ya Jakobson llamaba
transmutacion y otros llaman adapracién” (p. 416). La particularidad
aqui es que entre el texto fuente y el texto de llegada lo que cambia ram-
bién es la materia de la expresién (materia significante hemos dicho no-
sotros antes). Los ejemplos predilectos del autor hacen referencia a los
pasajes de una historia en un libro a su adaptacién cinematogréfica, de
la materia lingfiistica a la audiovisual. En estos procesos de pasaje, lo
que se pone en juego son conjeturas y procesos de interpretacion:

Para entender un texto —y con mayor razén para traducirlo— hay que
formular una hipétesis sobre el mundo posible que representa. (...) una
traduccién debe apoyarse en conjeturas, y solo después de haber elabo-
rado una conjetura que se le presente como plausible, el traductor puede
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proceder a verter el texto de una lengua a otra. O sea que, dado el es-
pectro completo del contenido puesto a disposicién por una entrada
del diccionario (mds una razonable informacién enciclopédica), el tra-
ductor debe elegir la acepcion o el sentido mds probable, razonable y
relevante en ese contexto y en ese mundo posible (Eco, 2008: 57).

Una adaptacién también supone este mismo trabajo de formular
hipétesis plausibles, para luego avanzar con la construcciéon del nuevo
texto, aunque esas hipdtesis necesiten lidiar también con los “problemas”
derivados del pasaje a otros lenguajes. Cuando la traduccidn es interse-
midtica, estas elecciones suponen una gama de desafios que incluyen la
reflexién no sélo en relacién al (contenido del) relato original, sino tam-
bién en torno a las otras materias, por ejemplo, visuales y sonoras.

Asi, de lo que se trata es de generar procesos de produccidn discur-
siva que permitan la construccién, desde una obra literaria (un texto
que puede ser considerado “tradicional” en la semidsfera escolar), de un
texto audiovisual, mds propio quizd de las periferias de lo escolar. A tal
fin, se espera que ellxs puedan construir algunas hipétesis sobre cudles
son la dimensidn o los aspectos centrales del relato que no pueden estar
ausentes en el nuevo texto, y sumado a esto, que puedan tomar las de-
cisiones que la nueva materia lingiiistica (audiovisual) les demanda.

2.1. La gallina degollada y Amigos por el viento

Producir no es simple, mucho menos ficil, por el contrario, a cada ins-
tante con cada decisién tomada por el equipo de trabajo se presentaban
interrogantes, dudas y obstdculos. Sin embargo el trabajo colectivo de
docentes y alumnos en pos del objetivo que nos habfamos propuesto
alcanzar, despejaba el camino para poder continuar. Cabe destacar con
esto la predisposicion, la originalidad y la creatividad por parte de los
alumnos participantes del proyecto ante cada propuesta nuestra, lo que
generd un verdadero desafio de produccién de habilidades y saberes
propios y del grupo (Cuadernillo Amigos por el Viento, 2015: 10).

Estos dos videos, adaptaciones incluidas en nuestro corpus, distan uno
de otro en casi todos sus aspectos: el primero es una animacion breve,
realizado con un programa especialmente diseiado a tal fin, que genera
imdgenes planas, en 2D, y con personajes construidos a partir de lineas
y puntos. Recordemos que La gallina degollada es 1a historia narrada en
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un cuento de Horacio Quiroga (2017) y retiene de él los elementos fuer-
tes, identificables en una primera lectura: su titulo, una historia de sus-
penso y de crimen, en la que cuatro hermanos afectados por meningitis
y descuidados por sus padres, sélo aprenden por imitacién de las accio-
nes de otrxs. A partir de la observacién de una empleada que prepara
una comida y para lo cual degiiella una gallina, ellos luego asesinan a su
hermana de igual manera.

El trabajo desde la adaptacién estd centrado entonces en la pro-
duccién de la animacién, que incluye necesariamente el manejo téc-
nico del software. Matias, responsable de esta produccién y
entrevistado para este trabajo, presenta el programa utilizado dando
cuenta de sus particularidades y sus desafios. Queda claro en la con-
versacion que Matias estd pensando en las cuestiones vinculadas a la
historia, tanto como en resolver los aspectos técnicos: que los estu-
diantes puedan conocer el programa y realizar todas las tareas que su-
pone esta adaptacién/animacidn.

Esta tarea es compartida con la profesora de Lengua y Literatura.
Matias nos cuenta que como la carga horaria de este espacio curricular
es mayor que la que €l tiene como tutor de Plan de Mejora Institucio-
nal', acordaron que él trabaja con las y los estudiantes presencialmente,
y los dias en que hay clase de Lengua, Andrea, la docente, avanza sola
con el trabajo de la animacién porque fue aprendiendo a partir de ins-
tancias de ensefilanza que programé Matias. De esta manera, las tareas
de él son con estudiantes, pero también con docentes. Y en este trabajo,
Matias tiene claro qué supone para él el trabajo de adaptacién y qué se
propone en términos pedagdgicos:

Ahora, si hay una intencién de manipular cuestiones formales de la
palabra y de rima, etc., etc., entran en juego, se activan otras sensibi-
lidades. (...) Parte también de otra premisa de trabajo es que no puedo
contar algo que no entiendo. No importa cémo lo entienda, pero de
alguna forma lo tengo que entender para poder contarlo a este cuento
(Entrevista Matfas D., 2013: 8).

Contar lo que entendés, como dice Matfas, es una manera de for-

! Para conocer méds sobre las condiciones de trabajo y la relacién laboral que une a Matfas
con la escuela se puede consultar la versién extendida de la tesis, en la seccién de presen-
tacién de las experiencias investigadas.

112



mular una hipétesis sobre lo que resulta central del texto fuente, tal y
como proponfan Lotman y Eco: hay que interpretar primero para luego
ofrecer mi versién traducida. Resulta relevante igualmente el énfasis que
Matfas otorga al trabajo de comprensién de lo leido, propio de lo escolar
y abordado aqui por docentes de diferentes espacios curriculares: la com-
prensién y la creacidn del nuevo relato audiovisual habilita entonces
una relacién con los saberes, en este caso, del campo de la literatura.

La animacién construida retiene entonces los elementos centrales
de la historia: utiliza el mismo encuadre y secuencia de imdgenes para
el momento de degollar (a la gallina y a la hermana), lo cual genera esa
idea de repeticidn de los actos; construye espacios diferenciados (dentro
del hogar y afuera, en el patio); caracteriza a los personajes, que s6lo se
rien o gritan (no hablan), a partir de sus rasgos corporales y sus rostros
(que son construidos, recordémoslo, con puntos y lineas tinicamente);
utilizan lo sonoro musical para generar los climas de cada momento del
relato: musica de suspenso con placas negras que funden a rojo al co-
mienzo; una musica mds leve al momento de presentar los personajes;
risas reiteradas para los cuatro hermanos; sonido de sorpresa para la her-
mana cuando es apresada y un terrible grito de la madre, con su corres-
pondiente expresion en el rostro, al momento de descubrir el crimen.

Este tipo de producciones, que suponen la construccién de la ani-
macién cuadro a cuadro, brinda una oportunidad tnica a las y los es-
tudiantes para conocer la complejidad de contar en lenguaje audiovisual.
Les permite, por lo tanto, un aprendizaje sobre lo que estd en juego,
que visibiliza momento a momento el trabajo de produccién de esos
pocos segundos de animacidn.

“Amigos por el viento” es un cuento de la escritora argentina Liliana
Bodoc, incluido en el libro homdnimo (2017), destinado a un publico
juvenil y con temdticas que muchas veces incluyen momentos dificiles,
que sus lectores pueden reconocer en sus propias vidas. En este caso,
Ana, la protagonista, ha transitado la separacién de sus padres de manera
dolorosa y utiliza la metdfora de un viento que lo arrasé todo para des-
cribir la sensacién que la embargé en ese momento. Luego de un
tiempo, su madre comienza una relacién con Ricardo y para su cum-
pleanos lo invita con su hijo a almorzar. A pesar de su falta de entu-
siasmo, Ana los recibe y se va con Juanjo a su cuarto a escuchar musica.
Alli le pregunta por su madbre, fallecida hace cuatro anos. El modo como
Juanjo describe su sensacién en relacién con la ausencia de su mamd le
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resulta conocido a Ana: un viento que llegd, arrasé y desordend todo,
que sacd las cosas de su lugar.

Esta produccién estd incluida en la experiencia del PNIDE Co-
nectar Igualdad, de modo que hemos podido acceder a los materiales
producidos por los responsables del programa para reconstruir sus
condiciones de produccién. En el cuadernillo disponible en la pagina
web del Ministerio de Educacién puede leerse que se trat6 de un tra-
bajo conjunto entre las 4reas de Lengua y Literatura, Musica, Teatro
y Educacién Tecnolégica, articulacién que se aprecia en el producto
final.

El grupo de tercer afio es el responsable de llevar adelante la pro-
duccién, que comienza con actividades en simultdneo en los diferentes
espacios curriculares. En Lengua y Literatura, con la lectura de mu-
chos cuentos disponibles en las netbooks de Conectar Igualdad; desde
Teatro, el trabajo con los personajes y los aspectos dramdticos del re-
lato, centrados en “Personajes, Conflicto y Entorno, sobre este tltimo
introducimos el concepto de Locacién, término del cine para nombrar
los escenarios donde se filmard” (Cuadernillo Amigos por el Viento,
2015: 5) y desde Musica la composicién y la grabacién de musica ori-
ginal para el corto (aspecto que destaca la produccién entre las res-
tantes reunidas en el corpus).

Esto nos permite identificar al menos tres particularidades, con
sus correspondientes aprendizajes (en términos escolares) de esta pro-
duccién audiovisual: la primera, anclada en lo sonoro, es la composi-
cién de esa musica original y su ejecucién por parte de los estudiantes
y con musicos profesionales invitados. Esto le da una identidad sonora
a la produccién, a la vez que genera climas especificos en determinados
momentos del relato. La segunda, es el trabajo desde Lengua con no-
ciones de intertextualidad y de hipertextualidad. De esta manera, se
buscan analogfas para las sensaciones de los personajes en obras pic-
téricas de pintores latinoamericanos. Esto brinda la posibilidad de
construir dos pausas narrativas en el video, que describen el mundo
interior de estos personajes, en las que nuestros protagonistas son fil-
mados en plano medio, con la pintura elegida en cada caso como telén
de fondo. La tercera particularidad tiene que ver con aspectos de lo
narrativo: la adaptacién audiovisual recupera fragmentos textuales del
cuento, palabras clave que colaboran para comprender el titulo del re-
lato, por ejemplo, en mondlogos de la protagonista, que terminan con
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su personaje mirando a cdmara; sumado a esto, el hecho de que todos
los protagonistas sean las y los estudiantes de tercer ano: tanto los
adultos del relato como los jévenes son personajes llevados adelante
por estudiantes. Ademds, hay tres recursos especificamente audiovi-
suales utilizados para aportar una visién propia de estos estudiantes a
la historia del cuento: en un momento, la cdmara funciona como un
espejo de ascensor en el que Ana se mira y se arregla el maquillaje;
luego, un uso del blanco y negro para construir diferentes tiempos en
el relato, y en tercer lugar, una elipsis construida a partir de tomas ge-
nerales de parques de la ciudad, con velocidad aumentada en cada una
de ellas. Finalmente, lo mds llamativo en términos de la interpretacién
del cuento, es el final del cortometraje, diferente de su version escrita:
a partir de esa elipsis temporal que menciondbamos recién, los perso-
najes, ya adultos, se reencuentran casualmente en un ascensor y se re-
conocen a partir de la mencién al viento que los unié en su juventud.
Esto demuestra la libertad creativa de estos realizadores, con un agre-
gado perfectamente verosimil en el mundo de la ficcién de este relato,
que da cuenta del trabajo de apropiacién que va més alld de la simple
lectura del texto fuente.

Asi, estos tres aspectos mencionados (vinculados a lo sonoro, a lo
teatral y a lo narrativo) hacen de este cortometraje una pieza excepcio-
nal, producto del trabajo en conjunto entre docentes, con los técnicos
territoriales del PNIDE y con un protagonismo innegable de las y los
estudiantes.

El dltimo aspecto singular de esta produccién tiene que ver con el
estreno, su posterior circulacién en una pdgina de Facebook armada es-
pecialmente para el cortometraje, ademds del canal de YouTube del Mi-
nisterio de Educacién. El estreno fue realizado en la sala vip de la Escuela
Superior Integral de Teatro Roberto Arlt, de la Universidad Provincial
de Cérdoba el 14 de diciembre de 2015. En la pdgina de Facebook del
corto pueden observarse fotografias de ese momento, entre las cuales se
encuentran las que compartimos en la versidn expandida.

Las voces presentes en el Cuadernillo elaborado desde el Ministerio
completan una idea sobre lo que significa para los propios docentes un
trabajo como este. Esas voces ponen en evidencia una dimensién que
no siempre tenemos en cuenta cuando pensamos en producciones de
medios (audiovisuales) realizadas en escuelas: la dimensién de las sen-
saciones del docente, de sus apuestas, de su trabajo cuando es con otros,
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de los aprendizajes que ellas/os construyen en estos procesos, tan dife-
rentes de aquellos que surgen de clases expositivas y a puertas cerradas.
Volveremos a esto mds adelante.

A modo de cierre, podemos mencionar: cuando pensamos en
adaptaciones para la produccién audiovisual en contextos escolares,
tenemos por delante un espectro muy amplio de posibilidades expre-
sivo-estético técnicas. Tienen en comidn que la creacién de la historia
estd relativamente resuelta y se presenta como una base sobre la cual
comenzar a trabajar. Ambos cortos analizados suponen que la institu-
cién escolar propone lecturas que deben ser tomadas muy en serio, por-
que de ellas depende la posibilidad de identificar sus aspectos mds
relevantes para transponerlos al lenguaje audiovisual. En ese proceso
se potencian también los procesos de reflexidn colectivos sobre la ac-
tualidad, la relacién de las y los estudiantes en cuestién con esas his-
torias y las maneras en que les interpelan a elles en funcién de sus
amistades, su familia, de su barrio, su localidad. Esta libertad en el
caso de Amigos por el viento resulta evidente: la decisién de los encua-
dres, las obras de artes visuales usadas en las pausas narrativas y la crea-
cién musical especifica dan cuenta de un trabajo necesariamente
interdisciplinar, que es una forma de nombrar los acuerdos tomados
entre docentes (algo no simple de lograr en las escuelas); y sumado a
eso, porque el final imaginado con un reencuentro, en un tiempo pos-
terior y en un ascensor, no forma parte de la versién original escrita
por Bodoc. Asf, si una adaptacién siempre supone identificar aspectos
en los que hemos de ser fieles a la obra original, esto, en contextos es-
colares, quizd signifique traicionar en alguna medida al autor para res-
petar a las y los estudiantes comprometidos en el quehacer audiovisual,
inspirados en el texto fuente. De eso se trata la busqueda y construc-
cién de voces y discursos propios de las y los estudiantes para poner
en circulacién en el espacio publico.

En las experiencias que siguen, el proceso inicia con la identificacién
y la invencién de alguna historia para contar. Veremos de qué manera
se gestan estas ideas, asi como las estrategias que se dan para llevarlas
adelante.
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3. Ficciones realistas: la predominancia

3.1. Cinco producciones entre el realismo, el melodramay la
tragedia

3.1.1. Para definir (operativamente) realismo

Entre las ficciones, las realistas son mayoria. El subtitulo que organiza
todo este apartado, en realidad, nos invita a un planteo inicial en torno
a cémo entendemos el realismo dentro de la ficcién o, dicho de otro
modo, cudles son las particularidades de un relato (de ficcién) que pueda
ser caracterizado como realista, y cudles son sus bordes, cudles son las
fronteras, més alld de las cuales se transforma en otro (sub)género. Pero
ademds, de qué modos operan lo escolar, por un lado, y lo amateur, por
otro, en estas producciones.

Un articulo de Ismael Xavier (2000) nos ayuda a dar cuenta de qué
es el realismo en lo audiovisual. Allf el autor propone una articulacién
conceptual que incluye al realismo como uno de los vértices de una tria-
da que se completa con la tragedia y el melodrama. De hecho, en ese
escrito el realismo sefiala el espacio que queda vacante una vez que el
melodrama adopta su forma y se distingue de la tragedia.

Para Xavier entonces se requiere hacer ingresar también el realismo,
junto a los otros dos. Sumado a esto, nos parece posible pensar que cual-
quier discurso puede ubicarse mds cerca de alguno de sus vértices, sin
dejar de tener relacidn directa con los otros dos. Esto permitirfa explicar
que no se trata de definiciones exactas y que es muy dificil encontrar
textos que se encuadren Unicamente en un vértice.

Muchas producciones audiovisuales escolares presentan rasgos que
permitirfan definirlas como melodramdticas. Entre estos cinco corto-
metrajes que analizamos aqui (Lo #ltimo que se pierde, Soy yo, Esta es la
historia de Leo, Placita y Mateo), quizd el mejor ejemplo es Esta es la bis-
toria de Leo, del CENMA Malagueno, junto con Soy yo, producido en
el CENMA de Arroyito. No obstante, la gran mayorfa de los textos pro-
ducidos en CENMA (por ejemplo, en el de Malaguenio) que finalmente
no hemos incluido en el corpus también reunfan estas caracteristicas
dramdticas y, en particular, melodramdticas.

Esto tiene perfecto sentido si consideramos, al menos, dos elemen-
tos: todas estas producciones fueron realizadas simplemente a partir de
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la iniciativa y el entusiasmo conjunto de estudiantes y docentes, creadas
y filmadas en pocos dfas (cuando no en uno solo), sin acompafamiento
“externo”, como ocurre en otras de las experiencias analizadas, que per-
mitiera (re)trabajar los guiones para complejizar las ideas iniciales; y en
segundo lugar, asentado sobre lo anterior, en tanto “el melodrama es la
fuente de la educacién sentimental del publico latinoamericano” (Borda,
2017: 18), no es extraiio que funcione como condicién de produccién
para estos relatos: el melodrama forma parte de los consumos culturales
de todxs nosotrxs, de modo mds o menos directo. Podriamos argumen-
tar que no es extrafio que, frente a historias o guiones “en bruto”, el me-
lodrama tenga una presencia contundente.

La tragedia, a diferencia de lo anterior, tiene un linaje culto, sus
convenciones excluyen el exceso y el final feliz. El realismo también se
opone de manera bastante directa a las convenciones del exceso aunque
de modo diferente: se abre a las complejidades de los personajes, sus
ambigiiedades, rehtye de las moralejas y ciertamente de los dramas del
reconocimiento (desde el trabajo de Brooks, citado por Xavier, 2000).
En el realismo esperamos actuaciones naturalistas, por ejemplo, que no
se desmarquen de la cotidianeidad, que no supongan un artificio (que
puede ser esperable en las convenciones del melodrama).

3.1.2. Un recurso enunciativo definitorio: la mirada a camara

Un aspecto enunciativo que rompe el realismo de la ficcién que quere-
mos destacar aqui es el de la mirada a cdmara. De acuerdo a Libertad
Borda (2017), puede ser una marca de inscripcién en el terreno del me-
lodrama. A continuacién mencionaremos usos de la mirada a cdmara
“intencional” y dejaremos usos “accidentales” para mds adelante.

En términos audiovisuales, encontramos un andlisis ya clésico desde
la semidtica de la mirada a cdmara como dispositivo en un texto de Eliseo
Verén (1983). Alli, define la mirada a cdmara del presentador de televisién
como el ¢je “de los ojos en los ojos” (de él en los del publico) o e¢je O-0,
que el autor reconoce en los textos periodisticos televisivos (y que se en-
cuentra, en general, ausente de los ficcionales). Este “dispositivo estratégico”
expresa la busqueda del contacto entre el presentador y Ixs espectadorxs, y
funciona como un reconocimiento de estxs por parte de aquel: es un dis-
positivo indicial, que establece un “nosotros inclusivo”, es decir, un vinculo
de pertenencia e identificacién entre sujetos (Bitonte, 2013).
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Un ejemplo de mirada a cdmara intencional lo encontramos en el
corto ya analizado, Amigos por el viento, en el que la protagonista, en los
segundos iniciales da cuenta en voz alta de su situacién con la mirada
perdida a través de la ventana (y hacia la cdmara) y lo mismo ocurre con
la mirada a cdmara en el ascensor, ya mencionada antes. Una forma no
accidental pero diferente la encontramos en Esta es la historia de Leo,
corto de CENMA que incluye, a modo de cierre, entrevistas a las actri-
ces en calidad de estudiantes. Leo es un albanil que estudia el secundario
de noche y sus compafieras son sus principales aliadas para avanzar y
terminar. Luego de la historia de Leo, las vemos a ellas, sentadas a una
mesa de un hogar, que responden preguntas mirando a cimara sobre lo
que supone estudiar siendo adultas. Parece evidente alli que abandona-
mos el archigénero de la ficcién y nos adentramos en lo documental, si
consideramos el Yo-origen de esos parlamentos a cdmara: se trata de las
estudiantes que narran sus (propias) condiciones y motivos para la es-
colaridad. Estos minutos responden a un modo de lectura documentali-
zante y resultan un marco para la ficcién que acaba de transcurrir, la
encuadran. Lo escolar es aqui el espacio cémodo que permite un ir y
venir entre (archi)géneros (ficcional y documental) cuyo sentido es ha-
blar de sf mismos, mirarse en esas producciones y reconocerse estudian-
tes que son a la vez trabajadoras, madres, padres, hijxs. Lo escolar
habilita una instancia reflexiva doble: en el sentido de un reflejo (repre-
sentacién audiovisual), que es también un proceso reflexivo.

Es interesante detenerse en la observacién de los cuerpos de las pro-
tagonistas en este corto. Mientras que en los tramos de “ficcién” podria
sefialarse cierta incomodidad, miradas cémplices detrds de cdmara, son-
risas que intentan disimularse, resultado de una “iconicidad por cons-
truir’, en el momento que predomina el Yo-origen real que las lleva a
hablar de si mismas, no quedan rastros de esas cuestiones: la posicién
frente a cdmara es firme, los argumentos y relatos que se presentan son
claros, nacidos de la experiencia, de un narrarse que no se ve forzado.

Lo diltimo que se pierde y Mateo no son tan claramente melodrami-
ticos como Esta es la historia de Leo, aunque si construyen un relato con
una ensefianza, o un recorrido ejemplificador. En estos tres videos pro-
ducidos en CENMA, en términos narrativos, hay un ayudante que ter-
mina transformando el futuro de esos personajes: el futbol en Lo
#ltimo. .. y la educacién en los otros dos; no pareciera casual que hayan
sido realizados en escuelas de jévenes y adultos (volveremos a esto). Po-
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demos, por lo tanto, reconocer cierta linealidad en la construccién de
estos personajes y en la del relato, y todo ello nos acerca al melodrama.

3.1.3. Temadticas biogrdficas y curriculares y un realismo por alcanzar

Goémez-Tarin y Marzal Felici (2015: 37 y ss.) afirman que la aproxima-
cién al estudio de obras de arte a partir de la biografia de sus creadores
(y viceversa) es una de las tradiciones mds largas en la historia del estudio
de las artes. Supone explicar los aspectos mds relevantes de un texto a
partir de ponerlos en relacién con datos biogréficos de los artistas y sus
seres queridxs y/o cercanos. Segun ellos, esta aproximacion reemplaza
un estudio “interno” de los textos en si, para hacer referencias exclusi-
vamente “‘exteriores” a ellos. Hemos sentado posicién en relacién con
esta cuestién desde el trabajo de Verén, por lo que no volveremos a esos
argumentos aqui.

No podriamos considerar, por lo tanto, las temdticas de estos cinco
cortos realistas Gnicamente a partir de aspectos de las biografias de sus
autores, aunque no podemos tampoco simplemente ignorarlas en tanto
constituyen parte de las condiciones de produccidn de los mismos. Re-
sulta probable que vivencias cercanas a estos realizadores, propias o de
personas conocidas, hayan sido el origen de las historias que han na-
rrado. Las entrevistas realizadas dan cuenta de esto y pueden consultarse
en la versidn expandida. Los videos se transforman en una herramienta
que permite poner en escena situaciones que habilitan dialogar, tensio-
nar y reflexionar: no se trata que cuenten lo primero que se les ocurre,
sino de problematizar(se).

En Lo diltimo que se pierde el contexto carcelario era una condicién
de produccién casi imposible de evitar (aunque, como lo contamos de-
bajo, se intentd) y, por lo tanto, constitufa una parte de la temdtica del
relato casi de manera obligada. Sumado al fitbol como una de las pa-
siones de estos estudiantes, dieron como resultado esa historia (cfr. Mo-
reiras, 2017).

En los dos restantes, Mateo y Esta es la historia de Leo, de CENMA
también, la articulacién estudio y trabajo aparece de manera explicita.
En Esta es la historia de Leo estos planteos son realizados de forma ex-
plicita tanto por el momento ficcional del corto, como en el momento
de entrevistas (documentalizante): alli, las preguntas que los estudiantes
responden articulan de modo directo terminar el secundario con la po-
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sibilidad de encontrar un mejor trabajo. No es una sorpresa, y el planteo
no es necesariamente “biografico individual” ni casual: desde la curricula
de la modalidad y en los diferentes espacios curriculares se promueve
una ajustada articulacién con el mundo del trabajo?.

Asi, de una preocupacién que ha signado la modalidad desde sus
propios inicios a fines del siglo XIX y comienzos del XX con las pro-
puestas de conferencias de especialistas, las escuelas de “puertas abiertas”,
las “escuelas complementarias” y luego, hacia mediados del siglo con la
formacién técnica durante el primer peronismo (Moreiras, 2013), no
resulta extrafio que la articulacién educacién y trabajo esté presente hoy
también en la educacién de jévenes y adultos (EJA) y en las produccio-
nes audiovisuales realizadas en la modalidad.

Estas cuestiones configuran las condiciones de produccién de estos
videos en la EJA. Basta mencionar que en dos de los CENMA que hemos
analizado la idea de producir audiovisuales surge a partir del visionado
de producciones similares, recibidas en formato DVD, en una coleccién
del Ministerio de Educacién de la Nacién denominada “Trabajo De-
cente”. Esto resulta una inspiracién para docentes que nunca han pro-
ducido audiovisuales antes y que deciden tomar la iniciativa y construir
de esa manera las producciones finales de sus espacios curriculares.

La creacién de estos videos permite abordar los contenidos curri-
culares a trabajar. Por otro lado, ademds de lo curricular, el mundo del
trabajo es lo que estos estudiantes traen consigo desde “fuera’: no siem-
pre porque cuenten con un trabajo en ese momento, sino también por-
que ese es el horizonte y el motivo, para muchxs, del regreso a la escuela.
De forma que la reflexién y la produccién discursiva que estos videos
promueven atiende cuestiones curriculares a la vez que subjetivas de las
y los estudiantes.

No obstante, sea que se aborden cuestiones curriculares o biogrdfi-
cas, no siempre resulta posible alejarse del melodrama. De acuerdo a las
experiencias relevadas, “alcanzar el realismo” supone un trabajo colectivo
y sostenido sobre las primeras ideas de guién, mientras que el melo-
drama pareciera un recurso siempre “a mano’. Esta es la historia de Leo
nos ofrece un buen ejemplo: los personajes cindidos, los refuerzos de

* Esta articulacién con el mundo del trabajo se da particularmente desde los Espacios de
Vinculacién con el Sector de la Orientacién (EVSO). Por lo tanto, reconocemos aqui
una marca de las “formas de lo escolar” que se impone. Recuperamos esta idea de Alejan-
dra Bowman (2019), investigadora especialista en formacién para el trabajo en la EJA.
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lo escrito sobre lo visto o escuchado (los textos en la pantalla, que se
van escribiendo, con letras de color rojo, y que adelantan y encuadran
lo que veremos a continuacién); el recorrido de vida con una narracién
simple y las entrevistas posteriores que afirman compromiso y perseve-
rancia para estudiar y terminar el secundario; la musica presente como
“colchén” durante todo el momento de las entrevistas.

Placita no ofrece resistencia a ser clasificado como realista: todo el
planteo inicial del relato, eso que estd sefialado en la sinopsis, ficilmente
podria haber derivado en un final melodramdtico, dando cuenta de qué
facil y qué rdpido puede ser el pasaje desde un vértice del tridngulo a
otro: sin embargo, un trabajo sistemdtico sobre la historia permite rom-
per ciertos recorridos narrativos cldsicos (melodramdticos), asociados a
ciertos roles temdticos (pibes de barrio en la placita) y mantenernos en
el dmbito del realismo. Romper con los finales esperados es también co-
menzar a imaginar otros relatos posibles, otros recorridos narrativos para
esas vidas. Y en este proceso de imaginar y construir (audiovisualmente
y mds alld) otros finales, lo comunitario y lo escolar resultan una matriz
con aspectos comunes. A modo de hipétesis: es posible identificar en
las experiencias de produccién audiovisual escolar, especificamente las
realizadas desde los CAJ, procesos similares a los comunitarios en este
sentido. Lo comunitario y los CAJ, en formato taller, se constituyen en
espacios propicios para una reescritura (de los guiones) y una reinven-
cién de lo que “sale naturalmente”, como primer relato posible. Cuando
las producciones se alejan del melodrama, y en alguna medida de los
consumos culturales de estxs jévenes, seguramente encontramos media-
ciones escolares y/o comunitarias que potencian otras matrices narrati-
vas’. Esto puede ser entonces un aporte escolar especifico a la
produccién audiovisual.

3.1.4. Lo técnico fotogrdfico, puestas naturalistas y la indicialidad

Un tercer aspecto que deseamos presentar aqui tiene que ver con una
cualidad propia de las imdgenes captadas a través de mecanismos técni-
cos; por lo tanto, es vilida para la fotografia y también para el cine; es
vélida para las producciones mainstream de la industria cinematografica
y para las producciones audiovisuales realizadas en escuelas: se trata de

* Profundizamos con ejemplos y otras referencias en la versién ampliada.
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la indicialidad propia de los discursos que son imdgenes. Alain Bergald
(2007) describe una situacién que suele darse cuando alguien decide
filmar algo por primera vez:

Ante una situacién de guién la primera propuesta de los alumnos, sobre
todo los més jovenes, consiste en colocar la cdmara en un emplaza-
miento desde el que se vea todo, y desarrollar la escena en continuidad
ante la cdmara. Normalmente, el resultado es una escena incomprensible
para el espectador: estamos demasiado lejos, no distinguimos ni los ges-
tos ni las miradas, los actores se tapan unos a otros, y a menudo, a causa
de la distancia, los didlogos son casi inaudibles (p. 185).

Lo que aparece aqui entonces es una forma “naturalista” de aproxi-
macion a la produccién audiovisual: cuando llegamos a ella desde nues-
tro lugar de espectadores y con nuestros visionados previos como tnico
recurso es muy probable que los mecanismos en los que se soporta la
continuidad (el 7accord) del cine cldsico se mantengan invisibles (Ber-
gald, 2007: 184). Por eso, en las producciones analizadas, sobre todo las
de ficcidn, estdn aquellas en las que predominan los encuadres como el
que describe Bergald y otras en las que encontramos multiplicidad de
planos y una continuidad narrativa més “convencional”. Puede obser-
varse esto si se comparan dos videos de este subconjunto que estamos
considerando aqui: si bien la temdtica en ambos es similar, la forma en
que Mateo y Esta es la historia de Leo construyen audiovisualmente su
relato es diferente: en Mateo es posible reconocer una mayor variacién
de planos, resultado de una planificacién cuidada del rodaje. Claro que
las condiciones de produccién de ambos cortos no fueron iguales: en el
caso de Esta es... el docente y Ixs estudiantes no contaron con acompa-
flamiento técnico externo y la produccién fue realizada con los saberes
disponibles; Mateo, en cambio, fue resultado de un proceso de varias
semanas, que recibié acompafamiento por parte del equipo de exten-
sion responsable de la quinta experiencia de nuestro corpus, el Taller La
escuela de pelicula. Entonces, nos parece interesante la propuesta de Ber-
gald y Larrosa: considerarlas producciones en proceso, en las que se pre-
senta un ejercicio que puede ser revisado y mejorado, como ocurre, por
lo demds, con el resto de las tareas escolares; siempre pueden conside-
rarse parte de un espacio seguro en el que Ixs estudiantes pueden equi-
vocarse y volver a intentar (Bergald, 2007: 186 y ss.; Larrosa, 2018).

Ademis del ejercicio que supone romper con la puesta “naturalista”
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de la cdmara para trabajar en el guién, en los planos y en la planificacién,
la indicialidad de las imdgenes nos ponen frente a otro aspecto que de-
fine a las producciones audiovisuales escolares. Me refiero al fragmento
del mundo que la cdmara registra y que permite reconocer en produc-
ciones escolares, por ejemplo, una parte de nuestra escuela o de nuestro
barrio. En casi la totalidad de los casos corresponden a los lugares que
estos estudiantes transitan cotidianamente, escolares y no escolares, que
devienen escenarios para las filmaciones a partir de un trabajo de resig-
nificacién y de mimesis.

Asi, esos espacios re-construidos son re-conocidos en las instancias
de recepcidn, a partir de la identificacién de aquellos elementos que han
permanecido estables, frente a esas mutaciones que fueron habilitadas
por la grabacién. Nos referimos, por ejemplo, a la disposicién de la sala
de estar del hogar de uno de los estudiantes, transformada en espacio
de encuentro nocturno de los jévenes estudiantes en Yo soy; las fachadas
y los interiores de las otras viviendas que son mostradas en estos videos
o el interior de un espacio de trdnsito que, debido a las prohibiciones
propias del mundo de la cdrcel se convierte en habitacién (en el corto
Lo iltimo...); los vehiculos dentro y fuera de los cuales transcurren las
acciones; los comercios del barrio que abren sus puertas para alojar parte
de la narracién (en Mateo); el banco de la plaza en el cual la estudiante
se recuesta (en Yo s0y) o el muro que estd detrds de Ixs jévenes en Placita;
la entrada de ambulancias del hospital en el cual se desarrolla el dltimo
tramo de Yo soy, entre otros.

Asi, hay algo del mundo (de Ixs realizadores) que aparece en estas
imdgenes, como algo buscado y/o como aquello que la cdmara capta sin
mds. Es comun en estas producciones encontrarnos con objetos y espa-
cios que han sido puestos frente a cdmara como parte de la historia y
los denominamos profilmicos; junto con ellos, otros que aparecen alli
porque forman parte del mundo real en el que esa ficcién se ha grabado,
pero no son parte de la historia (los denominamos afilmicos) (Etienne
Souriau? en Alonso Nieto, 2017: 82-83).

En ambos casos, tanto frente a objetos y espacios profilmicos como
afilmicos, en las instancias de recepcién es comin que surjan comenta-
rios y didlogos entre los espectadores. Valga como ejemplo un fragmento

* Agradecemos esta referencia al Prof. Dr. Fernando Andacht, en la lectura atenta de un
borrador de un trabajo final para el seminario a su cargo, realizado en el ano 2013 en la
Universidade Tuiuti do Parand.
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del Diario de campo de una visita a una escuela, que coincide con el es-
treno de tres de las producciones de ese afio en el espacio curricular que
se llamaba, en ese entonces, Formacién para la Vida y el Trabajo:

(...) Durante la proyeccién del primer video, Ixs estudiantes que esta-
ban a mi izquierda, a la derecha del aula, se refan mucho. Eran fun-
damentalmente los que habian participado de ese corto (...) En el
primer video todos se rien, por como actian. El efecto dramdtico pa-
reciera perderse. Con lo que ellos llaman errores todos tienen algo que
comentar, todos participan recordando lo que pasé. Sin dudas, esta
es la mejor parte del visionado. Ellos van comentando sobre el video,
y sobre el audio que no era muy bueno. Van dialogando sobre la pro-
duccién de ese video, y no tanto sobre la recepcién propiamente. (...)
Lo que dicen es una tensidn entre cémo recepcionan ellos ese video y
c6mo ellos creen o ellos dicen que lo recepcionan otros a través de la

tele (Diario de campo, 02-08-13 - Malagueno: 1-2).

Estos objetos y espacios, cotidianos para muchos de los realizadores
de estos videos son, en la instancia de la recepcién, redescubiertos tanto
por los propios protagonistas como por vecinos, familiares, docentes
que participan del visionado. Son porciones de la ciudad, de sus hogares
y de sus relaciones familiares y sociales que se hacen visibles en los videos
como escenarios, protagonistas y testigos (incluso involuntarios) y que
habilitan la posibilidad de ver y descubrir esos “mundos” de modos (;ra-
dicalmente?) nuevos. En efecto, pareciera posible afirmar que el hecho
de ver(se) y oir(se), de asistir a lo cotidiano en pantalla a partir de este
tipo de producciones, y hacerlo acompafiados entre el publico por do-
centes, compaferxs ¢ incluso familiares, habilitarfa la puesta en juego
de procesos de reflexion por parte de estos estudiantes, que les permiti-
rfan una suerte de extrafiamiento del compromiso “total” que la expe-
riencia cinematografica supone. El concepto (o principio) de Ostranenie
nace en la obra de Viktor Shklovsky y en general refiere al cuestiona-
miento a la familiarizacién: toda vez que lo que sabemos del mundo de-
pende de un proceso en el cual el conocimiento que tenemos es fruto
de una acumulacién. Con el paso del tiempo, las cosas a nuestro alre-
dedor se vuelven tan familiares que nuestra percepcién de ellas se auto-
matiza y se vuelven “invisibles”. La ostranenie es el proceso que nos
permite volverlas “visibles” otra vez: es un proceso de extrasiamiento

(Kessler, 2010: 61-62).
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Frente a esto, mencionamos dos cuestiones: la primera, en términos
de Roger Odin (2006): aunque quienes se encuentren presentes allf, entre
el publico, no sean todos realizadores (sino companeres, docentes, fami-
liares), es bastante probable que esa experiencia compartida, ese entorno
familiar, ese objeto y espacio profilmico y afilmico activardn un modo de
lectura privado (Keldjian, 2015: 22; Odin, 2008). Esto explica el interés
que puede existir en que estas producciones sean emitidas por los canales
locales de las localidades de Arroyito y de Malagueno, como fue el caso
con Soy yo y con Esta es la historia de Leo (y los otros videos en Mala-
guefio), respectivamente, tanto desde el punto de vista de los programa-
dores de esos canales, como de los espectadores. Valga como ejemplo esta
nota tomada del Diario de campo, de la visita a Malaguefio:

Y dice una chica que cuando proyectaron los primeros videos que ellos
hicieron, este afo 2013, les mandaron mensajes mientras ellos estaban
en la escuela, alguien le mandé mensajitos diciéndole: “7e estamos
viendo por tele, te estamos viendo por tele”. Y que ellos no se pudieron
ver porque estaban en la escuela. Pero que después todo el pueblo les
comentaba cosas sobre que los habian visto en los videos en la escuela,
hechos en la escuela (Diario de campo, 02-08-13 - Malaguesio: 5) (cur-
sivas nuestras).

La segunda cuestion es el acuerdo acerca de lo que menciona Keld-
jian sobre que estas proyecciones no se realizan en silencio: siempre hay
comentarios, sobre todo risas, en algunos casos asombro:

Resulta significativo que las sesiones de proyeccién nunca se desarro-
llan en silencio, tal y como estamos acostumbrados a mirar las peli-
culas en el cine tradicional. Los participantes comentan, incluso
gritan, por accién del asombro (...); presentan teorias a partir de mi-
nimos indicios (...); se enfrascan en acaloradas discusiones (...) (Keld-
jian, 2015: 23).

Estos comentarios corresponden a experiencias de cine casero, como
los llama la autora. No obstante, algunas de las cuestiones que ella sefiala
son igualmente vélidas para experiencias de cine escolar: el modo de lec-
tura privado se activa de igual modo (por ejemplo, identificacién de tal
o cual calle, o frente de edificio, o actor o actriz, etc.); las risas e incluso
las burlas tienen lugar, en las ficciones escolares, a partir de las actua-
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ciones y vestimentas de Ixs estudiantes y, eventualmente, de la prepara-
cién de los espacios profilmicos. Toda la preparacién de vestuario y es-
pacios (construccién de escenografias, digamos) permite, en la
recepcidn, un trabajo de reconocimiento de lo hecho, de identificacién
de un punto de partida conocido por todes (un aula, por ejemplo), a
ese punto de llegada que supone el video producido.

Sumado a esto hay otros efecros (interpretantes) que se activan, en
recepcion, a partir del visionado de estas imdgenes. Podemos encua-
drarlo en el modo de lectura ficcionalizante que plantea Odin: los espec-
tadores analizan lo que estdn mirando en clave ficcional, evaltan ciertos
aspectos de la historia y los encuentran graciosos, excesivos, poco logra-
dos, etc. Esto supone, entonces, una variante del modo ficcionalizante:
se trata de una variante que propone risas, sugerencias, revisiones, en
alguna medida procesos de aprendizaje; en este escrito entendemos estos
procesos como parte de un modo ficcionalizante critico.

A modo de cierre parcial: a) nos parece posible postular una fasci-
nacién propia de este tipo de producciones escolares vinculada al reco-
nocimiento de aquellos elementos profilmicos que los realizadores han
debido manipular para dar lugar al relato (y de los afilmicos que ingresan
en ellas “sin permiso”), en mayor o menor medida, con mejor logro o
mayor esfuerzo, reconocimiento que procede de ver lo propio, los luga-
res conocidos, “objetivados” y distantes a partir de la mediacién de la
pantalla. Esta fascinacién (placer escopofilico, dice Laura Mulvey, 2001)
permanece como privilegio de unos pocos sujetos —por supuesto Ixs re-
alizadorxs, pero también de vecinxs y habitantes de las localidades, pue-
blos, barrios o ciudades donde estas producciones son realizadas—
mientras que nos mantienen al resto de nosotrxs, espectadores més o
menos casuales, como sujetos excluidos. Este placer de verse, de ver lo
propio, queda en evidencia también en las escenas de “backstage” que
encontramos en varias de estas producciones’ (denominadas “Perlitas”
en Esta es la historia de Leo, por ejemplo, en una clara referencia inter-
textual al modo en que eran nombradas estas escenas en un reconocido
programa de televisién); b) a partir de que estas producciones propician,

> Agradecemos al Prof. José¢ Gatti (Universidad Tuiuti do Parand, Curitiba, Brasil) la
mencién de este aspecto vinculado a las escenas luego de los créditos finales, asociadas
al placer de “vernos a nosotros mismos en la pantalla” (narcisismo, en términos de Mul-
vey, 2001), aunque muchas veces esas oportunidades signifiquen un verse para criticar/se:
la pose, la actuacién, el rostro, el pelo, etc.
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justamente, un trabajo explicito sobre la manera en que se muestran, se
escuchan, se expresan. El trabajo propuesto a estos estudiantes puede
ser considerado como una prictica que, a la vez que pone en discurso
la experiencia, la construye, ya que implica una “forma de relacién re-
flexiva del «educando» consigo mismo”; en definitiva, una préctica que
puede dar cuenta de algunos aspectos de la experiencia de si de estos su-
jetos (Larrosa, 1995: 260-261).

Hasta aqui, entonces, hemos compartido algunas grandes caracte-
risticas comunes a estas cinco producciones analizadas: por un lado, una
construccién genérica que busca el realismo y que en algunas oportu-
nidades tiende también al melodrama (y muy raramente a la tragedia);
un elemento melodramaitico, la mirada a cdmara “intencional” o “estra-
tégica’; historias que tienen que ver con las biografias de estas y estos
estudiantes, aunque lo narrado no sea estrictamente personal; en el caso
del CENMA, una vinculacién estrecha con la formacién para el trabajo.
Luego, dos particularidades de las imdgenes: de qué manera lo audiovi-
sual supone apropiarse de un trabajo desde los planos, el raccord y el
montaje que no es para nada “natural” y que solo puede trabajarse a
partir de ¢jercitarlo; en segundo lugar, la indicialidad de toda imagen,
que supone una forma particular de relacién con “el mundo”: permite
el trabajo con lo profilmico, al mismo tiempo que deja ver en estas pro-
ducciones algo de lo afilmico. Sumado a esto, el efecto que en recepcién
se activa con el modo de lectura privado y el modo de lectura ficcionalizante
critico. Y finalmente, el placer escopofilico de verse y ver lo propio en la
pantalla, junto al trabajo en torno a la experiencia de si de docentes y
estudiantes, ambos asociados con la construccién de relatos que hacen
referencia a mundos ficcionales.

A continuacién, deseamos detenernos especificamente en algunos
aspectos de estos cortos, considerando especialmente tres de ellos, a par-
tir de un criterio de mdxima variacién y diferencia y minimo desarrollo.

3.2. Soy yo

Este cortometraje puede ser considerado uno de los melodramas “para-

digmaticos” del corpus, como ya hemos mencionado antes. Pero ademds
& b

fue uno de los primeros cortos recolectados: esto significa que, una vez

que logramos identificar en él algunas cuestiones como particularidades

y no como “errores”, pudimos comenzar a pensar el género audiovisual
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de modo especifico. La descripcién y andlisis de algunos aspectos del
mismo a continuacién son una forma de ejemplificar caracteristicas co-
munes con otros videos.

Identificamos dos formas especificas de relacién entre palabra e ima-
gen en Soy yo que debemos destacar: en primer lugar, la puesta en palabra
de aquello que estamos observando en la imagen que puede ser conside-
rado redundante y apunta en la direccién de las reiteraciones y refuerzos
propios del melodrama. La segunda forma surge en dos oportunidades
de tensién narrativa y emotiva. El personaje de la madre recurre a una
construccién verbal ajena al habla cotidiana del castellano en nuestro
pais: “No, 7 tienes la culpa. Vos hiciste que se fuera” y luego 77 nunca
deberfas haber nacido!”. El abandono momentdneo del “voseo”, propio
del uso del castellano del Rio de la Plata, en beneficio de una forma de
espafiol mds “neutro” y que puede ser observado en algunas producciones
televisivas, por ejemplo, telenovelas producidas en otros paises latinoa-
mericanos, nos permite dar cuenta de la intertextualidad presente en
estos videos, asi como de los conocimientos con los que estos estudiantes
ingresan a las instituciones educativas: consideramos que estos usos aje-
nos a nuestro castellano dan cuenta de cierta solemnidad asociada a las
instancias de produccién audiovisual, asf como conocimientos lingiifsti-
cos que son/podrian ser recuperados por la escuela.

Encontramos ademds la presencia de miradas a cdmara no inten-
cionales, accidentales, que se diferencian de las presentadas en los apar-
tados precedentes. Por ejemplo: el cierre de una secuencia nos muestra
una reunién en la casa de uno de los personajes, cuando la coprotago-
nista se va a su cuarto a dormir y antes de que cierre la puerta, pueden
reconocerse en el pasillo a sujetos que no hemos visto antes en el relato,
presumiblemente integrantes de la familia que habita normalmente en
ese hogar (devenido ahora set de filmacién), que aparecen como testigos
de la escena, casi espectadores (involuntarios) de la misma y reconoce-
mos sus miradas dirigidas hacia la cdmara que registra los acontecimien-
tos y que los graba desde dentro de la habitacién.

Esta situacién de personas en cdmara que “no responden a la diége-
sis”, no es exclusiva de este corto y por eso nos parece relevante destacarlo.
Aqui, nuevamente las nociones de afilmico y profilmico de E. Souriau
pueden ser utiles, ya que nos permiten poner en evidencia de qué manera
lo que ingresa en cuadro es parte del relato o no. En todos estos casos se
trata de elementos que podrian haber sido eliminados al realizar una se-
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gunda toma de la misma escena, o al modificar el encuadre en esta gra-
bacién. El hecho es que en el video tal y como puede ser visto por noso-
tros, estos personajes aparecen. Y nos invitan a preguntarnos qué sentidos
genera esta presencia en nosotros como espectadores.

No son muchos los textos de andlisis cinematografico que abordan
este tipo de cuestiones. En un articulo breve Ratl Beceyro (1993) ana-
liza los aspectos centrales para él del cine de John Cassavetes, entre los
que se encuentran lo que en otros directores y peliculas serfan conside-
rados “errores”. Compartimos aqui un fragmento de ese articulo:

Este micréfono que aparece imprevistamente en el cuadro remite a lo
que estd fuera, fuera del cuadro y fuera de lo que cuenta el film. Por un
momento, de manera incontrolada, podemos ver anécdota y filmacién,
personaje y equipo de filmacién. Este elemento azaroso, aleatorio, esta
brusca irrupcion de lo real (al menos de la realidad de la filmacién) en
el universo previsto del film, aparece como un sintoma, una vibracién
o un temblor (...) Hay un cierto tipo de cine, el cine mayoritario, el
cine “normal”, en el que jamds veremos el micréfono en cuadro (...) en
ese cine el hecho de que en una toma se vea el micréfono es suficiente
para que esa toma sea automdticamente eliminada (...) Hay otro tipo
de cine en el que no sélo pueden llegar a filmarse tomas en las que el
micréfono aparezca, sino que también estas tomas pueden llegar a ser
incluidas en el film terminado. (...) Es como si la tension de la materia
narrada se extendiera a la filmacién, y como sintoma de esa tensién y de
cierto descontrol (de la narracién, de la filmacién) aparece imprevista,
inexplicablemente, el micréfono en cuadro. (...) la aparicién del micré-
fono en el cuadro puede obedecer a dos causas precisas. La primera
surge de las condiciones materiales de la filmacion (...) La segunda causa
de la aparicion del micréfono en cuadro es, podriamos decir, estilistica.
(-..) Resumiendo: el micréfono aparece en cuadro por la tensién de un
fragmento de la narracién, por las condiciones materiales exiguas de la
filmacién o por el paso atrds de la cdmara, que se aleja dejandolo pegado
alaaccién (Beceyro, 1993: 4-5) (cursivas nuestras).

Decidimos compartir este fragmento en el que Beceyro analiza de
modo general y en el cine de John Cassavetes en particular la posibilidad
de los errores, como trabajar con ellos, qué lecturas hacer de ellos en re-
cepcién. Consideramos que no es posible comparar el trabajo de un
profesional como Cassavetes con las producciones escolares; no obs-
tante, si nos parece interesante de esta reflexién la posibilidad de pensar
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ya no el “error” como tal, sino quizd interpretarlo de otro modo: expli-
carlo como aquello que se distancia de ciertas convenciones, de ciertos
pardmetros; darle un lugar, permitir cierta densidad explicativa que es-
cape a la simplicidad de un juicio axioldgico.

Algo similar ocurre con otras producciones elaboradas también
fuera de la industria, por ejemplo, a través de redes comunitarias, como
las que analiza Molfetta (2017b). Queremos rescatar aqui una frase de
ese texto:

El cine de Campusano se enmarca en un realismo crudo, de ciertas
desprolijidades técnicas en la direccién de cdmara y actores no-profe-
sionales, lo que le otorga al filme un tono ristico, que llegd a conquistar
los premios a la mejor direccion de los dos principales festivales de cine
de Argentina, Mar del Plata y el BAFICI. Es decir, en el cine del
CAPBA, la cultura comunitaria es la que trae una fortaleza poética inu-
sual, singularizante, territorial, que genera relatos donde el Gran Bue-
nos Aires es una geografia narrada por sus propios habitantes (p. 117).

Si bien la autora no profundiza en las “desprolijidades técnicas”,
mis alld de las diferencias innegables entre los audiovisuales que analiza
Beceyro (1993), los que recupera Molfetta (2017b) y los que conforman
nuestro corpus, debido sobre todo al modo en que estas “desprolijida-
des” se constituyen en marcas de las condiciones de produccién parti-
culares de cada uno, hay ciertas continuidades que podemos reconocer.
Asi, podemos identificar este aspecto comtn en estos audiovisuales, y
en nuestro caso, entonces, como parte del género audiovisual escolar.
Luego, queda abierta la indagacién en cada video acerca de los motivos
que han hecho que esos “errores” hayan sido incorporados en la edicién
final. En algunas ocasiones, porque no hay otra escena que pueda
reemplazarla; porque no se la consideré “defectuosa’, y por lo tanto, ni
siquiera se considerd desplazar esa toma; o porque se decidié dejarla con
intencién. Mds alld de cada caso, podemos afirmar de modo general que
las condiciones materiales en las que los videos de nuestro corpus se
producen conllevan la posibilidad de ciertas desprolijidades o “distancias
en relacién con lo comin” en el encuadre y la ocularizacién; y que esto
nos invita a la pregunta sobre los sentidos que allf se generan y lo que
ocurre cuando estas cuestiones son visionadas por un publico en el que
habilitan el modo privado de lectura.

En el caso que estamos analizando del video Soy yo, el docente a
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cargo de esta experiencia, Javier L., aporta reflexiones centrales para
comprender el trabajo realizado y las continuidades con otras produc-
ciones del corpus, que recogemos y compartimos de modo extenso en
la version expandida y brevemente en el apartado siguiente.

* La experiencia como espectador. Uno de los aspectos que aparece mds
claro en la entrevista con Javier, el docente a cargo de la experiencia en
Arroyito y coordinador del grupo responsable de 1o 50y, es que el trabajo
realizado se inicia a partir de la invitacién de la Municipalidad de Arroyito,
y su experiencia como espectador: no habia hecho producciones audiovi-
suales en la escuela antes, no tenfa antecedentes de manejo de cdmaras ni
de programas de edicién, no conté con ningtin tipo de ayuda “extra”. Sus
saberes tenfan que ver con su expetiencia como espectador. Y algo mds:
vivimos en sociedades mediatizadas, donde un conjunto de saberes estdn
a disposicién de las y los individuos y pueden ser puestos en juego en ins-
tancias de produccién. Julia Keldjian lo dice asi: “La competencia comu-
nicativa de un sujeto se basa en el dominio de esos procedimientos que
estdn a su disposicién en el espacio social” (Keldjian, 2015: 18).

* Lo narrativo como necesario en lo audiovisual. En la instancia de
competencia del Festival, en Arroyito, a medida que las otras institucio-
nes educativas fueron mostrando sus producciones, la confianza de Javier
y las y los estudiantes del CENMA iba en aumento. De modo simple,
“porque los otros cortos no parecian cortometrajes’: algunos eran sélo
fotos con una voz over, otros eran mds parecidos a videoclips. Esta refle-
xién del docente nos sefiala en primer lugar, la idea de que la ficcidn serfa
la forma mds correcta para lo audiovisual; en segundo lugar, la idea de
que una historia es necesaria, ya que no alcanza con musica e imagenes.

* Sobre el estreno y la circulacion. Lo primero que menciona Javier
cuando le preguntamos por la situacién de estreno, es que algo pasé en
el ptblico a partir de la frase final de la protagonista “Sélo queria amor™:
“después de esa frase los chicos hicieron como una exclamacién ah{ y
fue muy llamativo. (...) A mi me emocioné ahi la llegada que tuvo...
Fue algo espontdneo que hicieron: “Uau!” Y empezaron a aplaudir
ast...” (Entrevista a Javier L., 2013: 12). La alegria compartida y los mul-
tiples visionados, primero sélo para las y los estudiantes de la escuela
madre, luego con la presencia de los Anexos, nos pone frente a un modo
de lectura que podriamos caracterizar como energético, siguiendo a
Odin, siempre y cuando este modo incluya la posibilidad de vibrar no
s6lo por las imdgenes en si, sino por lo que estas habilitan en términos
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de narracién compartida, de (com)unidad que se construye al socializar
lo que se ha construido entre varios. Ademds, el hecho de que hubiera
llegado a circular por el canal local fue un plus que permite preguntarnos
por los modos de lectura que se podian habilitar a partir de mirar en la
televisién, en el canal local, una producciéon hecha en la escuela y que
ponga en pantalla escenarios y actores locales.

o Sobre pedir permisos en la localidad y sobre los efectos en todxs ellxs.
Uno de los aspectos que mds llamé nuestra atencién desde el inicio en
Soy yo fue la variedad de recursos puestos en juego para la filmacién: dis-
poner de vehiculos para filmaciones en movimiento, multiples locaciones
ademds de la escuela, incluyendo el hospital de la localidad, que incluia
una escena con la ambulancia. Esta situacion desde la perspectiva de los
aprendizajes de Ixs estudiantes se revelaba muy potente: en particular,
cémo realizar pedidos a organismos oficiales, cdmo dirigirse a estas au-
toridades: “Yo supongo que esto es un aprendizaje, porque por ahi uno
que estd creciendo no sabe bien cdmo funcionan las cosas. Para que algo
suceda, ;qué hay que hacer?” (Entrevista a Javier Luduefia, 2014: 3).
Aparece la idea de que hay funcionamientos sociales que necesitan ser
explicados, y la escuela resulta un buen lugar para eso: en este caso en
particular, los estudiantes que lo acompafaron a Javier pudieron parti-
cipar de las reuniones necesarias para gestionar la ambulancia y el espacio
(de internacién) dentro del Hospital. La sensacién de que hubo un mo-
vimiento en las y los estudiantes no es sélo de Javier; el director participa
de nuestra conversacién por momentos y reafirma sin dudarlo que la
participacién en la produccién del corto tuvo efectos positivos. Las trans-
formaciones en las estudiantes y la significacién para el CENMA de
ganar ese concurso, estaban claras desde el comienzo. El docente afirma
que a partir de esta produccién otros conocieron lo que él podia hacer y
de lo que era capaz; entonces los movimientos y transformaciones no
son sélo de estudiantes sino que alcanzan a docentes también®.

¢ Dice el Prof. Javier al respecto: “Fue una experiencia muy positiva, porque fui uno
mis de los alumnos, trabajando con ellos ahi. No me posicionaba como profesor. Yo era
uno mds de ellos, proponia, sugeria y ellos me proponian a mi (...) A su vez, colegas y
alumnos conocieron lo que yo podia hacer. Si no hubiera sido por esto, serfa algo que
estarfa oculto, tal vez, esta parte de mis capacidades. A mi también, como a los alumnos,
como para los alumnos, que les sirvié para subir la autoestima, para mi también me
ayudd. Porque si no hubiera participado en esto, tal vez esta faceta artistica estarfa oculta
todavia. Asf que a mi también me valid, para mi autoestima, para conocerme a m{ mismo
también” (Entrevista a Javier L., 2014: 6-7).
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3.3. Placita: la articulacion entre cine comunitario y CAJ

El corto Placita es uno de los mds breves de nuestro corpus, junto a Me-
morias de una actriz, también de un CAJ. No obstante, el tallerista a
cargo de la coordinacién de esta experiencia de produccién, Exequiel
A., es uno de los profesionales en el campo audiovisual mds experimen-
tados entre nuestros entrevistados. Sus reflexiones sobre este corto nos
permiten introducir algunas relaciones que consideramos fundamentales
entre produccién audiovisual escolar y cine comunitario. Estas conti-
nuidades que resaltamos son las que permiten pensar en estos rasgos
como comunes a un cierto tipo de producciones audiovisuales no pro-
venientes de la industria, no mainstream, en muchos casos no profesio-
nales, que hemos denominado en la Introduccién periféricas.

Este corto fue presentado en el Festival Videominuto durante el
afio 2015 y realizado desde el CAJ del IPEM 19. En él, la cdmara inicia
junto a un grupo de jévenes, reunidos en una plaza de un barrio de Cér-
doba. Por su lado pasan caminando otros jévenes, que les gritan a las
chicas del primer grupo. Los varones que acompanan a las chicas reac-
cionan y van en su busqueda. Lo que podria terminar en un conflicto,
resulta en un didlogo en el que se acercan posiciones y la resolucién na-
rrativa los encuentra a todxs Ixs jovenes juntos, yendo a tomar algo.

Lo central en el trabajo propuesto desde este CA]J fue la construc-
cién colectiva de una propuesta que permitiera articular los talleres ofre-
cidos con los intereses de las y los jévenes. Asi, todas las producciones
realizadas alli tienen como origen una articulacién inicial entre el taller
de teatro espontdneo y el de cine comunitario, en un CAJ con una fuerte
identidad barrial y territorial. Y se ve desde el comienzo que el taller no
es sélo de técnica audiovisual, sino que tiene como base la construccién
colectiva de “algo para decir”: se trabaja con las y los jévenes para iden-
tificar temdticas que resultan movilizantes para ellxs y se las aborda para
identificar en ellas niicleos sobre los cuales producir audiovisualmente.
Entonces, si bien hay un grupo de participantes relativamente estables
(no todas las semanas son exactamente los mismos), el colectivo no est4
constituido por intereses previos: lo tnico preexistente es la estructura
CA]J que los recibe y desde la cual se produce.

Como mencionamos antes en diferentes apartados, la idea de que
la produccién audiovisual estd atada a ciertas practicas de produccién
de si mismos no resulta ajena a Placita tampoco. “La prictica cinema-
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togrifica es una estrategia de visibilidad, reconocimiento y auto-legiti-
maciéon” (Molfetta, 2017a: 17) de los grupos comunitarios que en ella
participan: lo que se pone en juego es el funcionamiento de la préctica
cinematografica como una tecnologfa de si. Efectivamente, hay un tra-
bajo especifico sobre qué decir, qué mostrar, dénde filmar, cémo apare-
cer en cdmara, de qué manera hacer que se escuche mejor, entre muchas
otras cuestiones destacadas por Exequiel. Por eso resulta posible pensar
en el proceso realizado como instancias de aprendizaje: “(...) Yo en-
tiendo que por ah{ justamente la seleccién del Festival en torno a la ca-
tegorfa escuela justamente valora esto, el llegar a producir un material,
y no tanto la calidad del material en si. Entonces, es excelente” (Entre-
vista a Exequiel A., 2016: 6).

En relacién con el lenguaje audiovisual, hay aspectos que se articulan
de modo directo con esta dimensién subjetiva. Lo audiovisual, con sus
especificidades técnicas, implica ir mds alld de los impulsos iniciales de
“filmar todo en un plano secuencia’, por ¢jemplo. En paralelo, la reali-
zacién supone la posibilidad de “mostrarse” en cdmara y hacerlo “bien”:
esto da cuenta de pricticas que, en contextos de mediatizacidn, tal y
como lo dice Exequiel, parecen ser comunes para estas y estos jévenes:

Y quizd tienen ellos ya sus videos subidos a internet y capaz que lo
viven de otra forma, tal vez. Eso estd interesante para estudiarlo. ;Cémo
viven ahora esa mediatizacién de su imagen, los pibes? (...) En reali-
dad, los pibes estdn re duchos con el tema audiovisual. Entonces no
tenés que estar haciendo tanto hincapié en “No muevas tanto la ci-
mara, o hacé zoom o hacé esto”. Por ahi si la construccién narrativa,
esto de secuencias en planos, todo eso si tenias que hacer mds hincapié,
porque si no por ah{ lo filman todo en plano continuo... Pero por ahi
ellos ya van identificando esos mecanismos, esas herramientas para
hacer més fluido el discurso (Entrevista a Exequiel A., 2016: 5).

Las précticas de filmacién entonces suponen atender también a
estos otros aspectos, vinculados al mostrarse, y a las diferentes formas
de hacerlo, de modo mds “eficiente” y adecudndose a los contextos co-
municacionales especificos. Y supone, como afirma Molfetta del cine
comunitario, que los colectivos puedan apropiarse de las especificidades
del lenguaje para contar de mejor manera sus historias.

El otro polo del proceso, el del estreno, resulta igualmente signifi-
cativo y amerita igual atencién por parte de todos: no sélo se trata de
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producir audiovisuales, sino también de generar las instancias para mos-
trarlos, que son, como decfamos antes, instancias para mostrarse, para
encontrarse. Exequiel cuenta de qué manera se organizaron para ir al es-
treno, cdmo esto se sumo a otra serie de actividades que desde el CAJ se
venian gestionando, vinculadas con “salir del barrio” y “moverse hasta el
centro’: estas cuestiones pueden parecer simples, pero tal y como afirma
para estos jévenes cada movimiento que intentan en forma individual es
muy probable que termine abortado por la intervencion policial. Por eso,
las instituciones educativas, entre otras, brindan un marco “seguro” para
recorrer partes de la ciudad que, de otra manera, les estdn vedadas. En
este caso, como la proyeccién era en Ciudad Universitaria, la salida del
barrio no era sélo “hacia el centro”, sino que implicaba ingresar en un
territorio que les resultaba doblemente ajeno (por ser el “centro” y la uni-
versidad). Su corto iba a ser mostrado en el Pabellén Argentina, en el
Salén de Actos. Ese fue el entorno en el que estxs jévenes participaron
del estreno: “Ellos estaban re chochos, digamos. (...) Asi que eso tam-
bién, se traté de laburar: ir a Ciudad Universitaria, toda la experiencia
para ellos fue... como casi siempre que laburamos la salida” (Entrevista
a Exequiel A., 2016: 5). En estos fragmentos estdn presentes las reflexio-
nes de un tallerista comprometido con su trabajo, que conmueven su
hacer y lo llevan a desarrollar este tipo de tareas, incluso mds alld de la
retribucién econdmica, del reconocimiento material por su trabajo.

Un aspecto central alrededor de Placita es la temdtica que se les im-
pone y que ellos reconocen como significativa, desde el contexto més ge-
neral, que era el del 2015 con la primera marcha multitudinaria bajo la
consigna “Ni una menos”. A partir de eso, surge el tema del acoso calle-
jero, de los gritos de varones a mujeres desconocidas en la calle y se pro-
ponen trabajar sobre eso. “;Y por qué si es tu hermana, o la hermana de
un amigo, o tu prima no lo harfas? (...) Entonces ese fue el laburo que
principalmente quisimos hacer” (Entrevista a Exequiel A., 2016: 6).

Queda claro que el trabajo va mucho mds alld de lo audiovisual. En
este sentido, y aunque se trata de un espacio de CAJ, el taller es funda-
mentalmente educativo, en el sentido de una interpelacién subjetiva a
partir de una temdtica que se analiza colectivamente. Y a esto se suman
también otros actores del CAJ, como puede ser la coordinadora, en este
caso. Sin duda la resolucién narrativa del corto da cuenta no sélo de las
reflexiones sobre la temdtica, sino que aborda también el machismo y
la necesidad de dirimir algunas cuestiones mediante la violencia.

136



Deciamos antes que el realismo habia que “ganarlo”. Este corto
puede ser considerado realista, alejado del melodrama y la tragedia. El
trabajo sobre el guién aqui no es s6lo una reflexién “técnica’, sobre lo
audiovisual, sino que incluye repertorios posibles de didlogos propios
de estxs jovenes, asi como escenarios posibles y resoluciones de conflictos
reales, en la placita del barrio.

Sumado a esto, en términos de patrones estéticos y comunicacio-
nales, la convocatoria para el Festival Videominuto resulta decisiva para
una transformacién que consideramos central del video: su reduccién
de cuatro y cinco minutos a sdlo sesenta segundos, con los necesarios
recortes, nuevas pruebas de cdmara, nuevas filmaciones: (...) “El video
estaba durando como 5 minutos. Y entonces el desafio era acortarlo, y
filmar de nuevo. Se filma de nuevo como para que quede en un minuto”
(Entrevista a Exequiel A., 2016: 1-2).

Lo que vemos es el resultado de los recortes realizados sobre las pri-
meras versiones. Esto recuerda a lo que menciona Alain Bergald para el
trabajo de produccién de audiovisuales en la escuela: “Rodar una peli-
cula corta de una pelicula ‘virtual’ mds larga, puede ser pedagdgicamente
mids provechoso que plegarse a los condicionantes castradores del cor-
tometraje festivalero ‘premio del publico™ (Bergald, 2007: 180).

Finalmente, en relacién con las representaciones puestas en circu-
lacién en este corto, lo espacial es central, asi como lo territorial es de-
finitorio del cine comunitario: “Y paralelamente se buscaba también
qué lugares queremos filmar. Entonces también por eso salié lo de “can-
chita” y de “placita”. Después se metié esto de violencia de género” (En-
trevista a Exequiel A., 2016: 3). Mds adelante Exequiel asume que lo
espacial condiciond la temdtica también: en ese espacio publico de la
placita, lo que podia ocurrir era el encuentro entre diferentes grupos de
jovenes, y el tema del acoso era algo sobre lo que se proponian reflexio-
nar. Dentro del barrio, era en la placita donde estas cuestiones tenfan
pleno sentido.

Finalmente, unas reflexiones sobre el proceso. “La produccién cen-
tral de lo comunitario es colectiva y lucha especificamente por un cine
sin autor, en el que el proceso filmico es mds importante que el producto
final” (Molfetta, 2017a: 23-24). Si bien ser parte del CAJ no es igual
que ser parte de una organizacién barrial o comunitaria (y definitiva-
mente no es igual a ser un estudiante en un “grupo clase” en el que quizd
no hubo ninguna eleccidn de su parte y en la que es posible que medien
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cuestiones de evaluacién y acreditacién), el CAJ es escuela y también es
electivo, es barrial, es comunitario. ;Qué significa esto? Exequiel refle-
xiona sobre algunas caracteristicas que el hecho de ser comunitarias, lo-
cales, barriales y amateurs le brindan a estas experiencias:

Si hubiéramos tenido la posibilidad de tener un equipo de registro de
sonido, las horas para capacitarlos en eso... pero eso hubiera sido jus-
tamente, en las condiciones en las que estamos, eso hubiera sido una
traba. Porque ibamos a tener que estar yendo otro dia, o llamando a
un amigo para que hiciera el registro y ya era la intervencién ajena de
algtin amigo, ajeno al grupo y entonces los pibes ya no estin termi-
nando de resolverlo ellos. La resolucién que tuvieron de hacer mimica,
hablando del sonido, ;no? concretamente, por ejemplo, que hagan
mimicas para que el registro del micréfono de la cdmara pudiera ser
mds o menos legible y que sélo hablaran los protagonistas de la histo-
ria, fue barbaro. Concretamente, en eso se basa el taller, en resolver
con los recursos que tenés (Entrevista a Exequiel A., 2016: 7).

No se trata s6lo de que la técnica supone (otros) costos, a la vez que
otras exigencias y otros tiempos, sino que este tipo de experiencias valora
la iniciativa, la inventiva, el “buscarle la vuelta”: cuando se identifican
claramente las dificultades, resulta mds sencillo imaginar cudles son las
soluciones posibles.

En comparacién con el cine comunitario, es posible reconocer al-
gunas diferencias. Por ejemplo, Exequiel es consciente de que Ixs jévenes
no se acercan al CAJ porque tengan un deseo profundo por el cine en
si; lo audiovisual pareciera ser una estrategia que el CAJ pone a dispo-
sicién para que pasen otras cosas. Por ejemplo, que las y los jévenes re-
conozcan que algo de lo que sucede en la escuela los invita, les resulta
atractivo, les “da cabida”.

La dindmica de trabajo que el CAJ propone permite el didlogo entre
légicas de funcionamiento diferentes: lo comunitario, por un lado; lo
escolar, por otro. Hemos delineado aqui los posibles encuentros entre
estas dos ldgicas, para mostrar de qué modo guardan relaciones entre
ambas, y de qué modo las escolares pueden ser consideradas una parte,
especifica, y bajo determinadas circunstancias, de la produccién audio-
visual periférica.

A continuacidn, nos queda por delante el encuentro con el tltimo
de nuestros cortos de ficcién realistas: una produccién realizada dentro
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de una escuela para jévenes y adultos que funciona en la penitenciaria
de Villa Dolores.

3.4. Lo ultimo que se pierde

Esta produccidn fue realizada en la Unidad Penitenciaria N° 8, de Villa
Dolores. Un andlisis detallado de esta experiencia puede encontrarse en
otro lado (Moreiras, 2017) y querfamos ahora recuperar s6lo dos notas
distintivas de aquel andlisis. En primer lugar, las discusiones en relacién
con la representacién espacial planteadas entre sus realizadores (jnueva-
mente lo espacial!). Y en segundo lugar, compartir algunas de las deci-
siones tomadas en relacién con la enunciacién, que hacen de este video
uno de los mds complejos de nuestro corpus en esta dimension.

En este corto, sus realizadores han tematizado como quizd en ningtin
otro qué tenfa que verse y qué no: qué querfan que se viera del espacio
en el que se encontraban y qué tenfa que ser resguardado (ya que se tra-
taba de la cdrcel y para muchos de los alli presentes esto representaba una
cuestién estigmatizante). Los estudiantes no querian que se notara que
estaban filmando dentro de una cdrcel, para que el cierre del relato ge-
nerara mayor sorpresa en el espectador; Ana Barral, la docente, colabord
en pos de ese objetivo, aunque adn hoy duda si esto fue plenamente lo-
grado en el corto. ;Cémo hacer para grabar un cortometraje en un espa-
cio que impone su presencia por todos lados, sin que se note? ;Cémo
hacer para mostrar algunos espacios cuando el acceso a ellos estd vedado?

La dimensién de los espacios es fundamental en Lo #ltimo... Las
caracteristicas y los atributos més evidentes con los que uno asocia una
penitenciaria no aparecen en el cortometraje. No vemos en primer plano
barrotes, rejas ni guardias: la dimensién de la reclusion no es puesta en
imdgenes como parte central del relato. Esto supone una decision radical
para ese contexto: es igual que proponerse que lo espacial escolar no
aparezca en un cortometraje de nuestro corpus. La Penitenciarfa aparece
explicitamente, y como tal, recién en la dedicatoria que el personaje de
Pedro envia a su hermano, preso adn, durante una entrevista en televi-
sién y por supuesto en los créditos del final (placas 6 y sobre todo 7).
Mis sutil resulta la presencia de la prisién en el resto del video. Por ¢jem-
plo, llama la atencién la estrechez del cuarto en el que transcurren las
acciones de interiores; o durante el partido, ya que en el patio de la
cdreel que oficia de cancha de futbol, pueden observarse tanto alambra-
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dos como altos murallones que se encuentran a una distancia conside-
rable de la cdmara; especialmente en el minuto 2’017 puede verse de-
lante del muro, pequefio, un hombre vestido de azul-celeste.

Los colores, las alturas, las tramas visuales pueden ser fécilmente reco-
nocibles si desde el inicio se inscribe el cortometraje en el campo semdntico
de la reclusién. No obstante, ninguno de los elementos presentes en el
video en si mismos implica necesariamente una penitenciarfa. Por lo tanto,
si se produce una identificacién de los espacios de la filmacién como pe-
nitenciarios, esto podria ser producto tanto del conocimiento de las con-
diciones de produccién del corto por parte del espectador antes que de la
escasa informacién que se brinda al respecto en las imdgenes en si.

En relacién con la ocularizacidn, en Lo #ltimo. .. podemos identificar
un uso de multiples cdmaras, que se adecuan a las diferentes situaciones
que estdn narrando (cdmaras fijas, de encuadres estdticos; cdmaras en
movimiento, dindmicas, durante el partido; de encuadres cerrados y tran-
siciones rédpidas; algunas cimaras subjetivas muy breves), lo que le da su
rasgo distintivo también al corto. Este cambio constante entre diferentes
encuadres, con diferentes intencionalidades comunicativas (Casetti y Di
Chio, 1991: 219 y ss.) va conformando un enunciado complejo en tér-
minos de su construccién. Resulta importante en este sentido lo que se-
fialamos en Moreiras (2017), sobre usos de cdmaras que parecen
“copiados” de la televisidn, en un registro periodistico-documental: el
seguimiento de los jugadores cuando ingresan a la cancha, enfocados
desde adelante, con la cdmara en movimiento con ellos; unos primeros
planos de ellos moviéndose entre jugadas o encuadres generales durante
el desarrollo de alguna jugada, que sigue de cerca, cdmara en movi-
miento, el desarrollo del juego.

Algo que no ocurre nunca en esas transmisiones televisivas es que
la cdmara participe desde dentro del partido, casi como si fuera un ju-
gador mds. El modo en que la imagen se ralentiza y se concentra en el
jugador que patea el tiro libre, tampoco es propio de las transmisiones
en vivo de la televisidn, sino mds bien, en todo caso, de la ficcién. En el
cortometraje, la cdmara estd dentro de la cancha de manera literal, per-
sigue a los jugadores desde los costados o desde atrds, los acompafia y
se acerca a ellos cuando estdn en el piso, casi como un jugador mds. No
se debe a un zoom in, es el propio artefacto que se encuentra en la escena:
este uso de la cdmara tiene que ver con la ficcién antes que con el registro
televisivo de un partido de fucbol.
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Desde el propio uso de la cdmara, entonces, este cortometraje arti-
cula géneros diferentes, en la construccidn del clima de la narracién. En
este corto, esta segunda modalidad de uso de la cdmara tiene filiaciones
ya no con las transmisiones en vivo de lo televisivo, sino con las ficciones
deportivas propias de lo cinematogréfico. Lo #ltimo... se permite con-
jugar estas dos modalidades de lo audiovisual en un pequefio relato de
cinco minutos: la serie discursiva del vivo, en directo, mds la de lo cine-
matografico, propio del mundo ficcional (Jost, 1997, 2007).

Esta complejidad de la ocularizacién, sumado a un uso estratégico
de cada una de las “miradas” que ellas aportan, estd presente en algunos
pocos cortos restantes. En general, podemos decir que da cuenta de un
trabajo detenido sobre el guidn y luego en el momento de la filmacién.
Mateo, corto que ya hemos mencionado antes entre los realistas que es-
tamos analizando, también cumple con esta particularidad en el uso de
las cdmaras.

En relacién con la auricularizacién, llama la atencién también la
complejidad de esta dimensién. Resulta dificil encontrar en ella mo-
mentos de silencio. Msica, sonido ambiente, didlogos, silbidos y gritos
forman un continuo, muchas veces con mds de uno de estos elementos
a la vez, en el que es poco comin encontrar una pausa y que sin em-
bargo no resulta cacofénico. Esto genera una realizacién con ritmo y
cierta vertiginosidad, poco frecuente en otros audiovisuales escolares.
En primer lugar, porque los momentos en que se ha elegido musicalizar
el corto son muchos y ademds, la musica elegida es diversa y persigue
objetivos diferentes, segin el caso. Mientras que por momentos pare-
ciera ser un simple colchén, sobre el que se recuestan las imdgenes, en
otros momentos se percibe claramente que son los tambores (lo musical)
los que marcan el ritmo de las imdgenes. En este sentido, el cierre del
cortometraje, utilizando una cancién del mds famoso de los cantantes
y autores del cuarteto cordobés no resulta un dato menor, sobre todo
para los propios estudiantes.

Luego, porque son varios los momentos en los que el sonido que
escuchamos es multiple: no se trata de una unica linea de sonido (am-
biental, por ejemplo), sino que se superponen capas de diferentes so-
noridades. En la mayorfa de esos momentos, se trata de sonidos
ambiente con algo de musica extradiegética. Pero también se incluyen
sonidos de relatos futbolisticos, al comienzo, cuando los personajes
miran un partido por televisién, mientras la musica acompana la pre-
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sentacién del corto. Y mientras sonidos instrumentales dejan paso a los
sonidos de los ambientes reales, llega luego el momento de las voces,
que se recortan sobre diferentes fondos.

El tratamiento de las voces y los didlogos es el tercer elemento que
deseamos destacar y que resulta particular en este trabajo. Lejos de asumir
que la historia tiene que ser explicada a través de lo que los personajes
dicen, los intercambios verbales entre ellos estdn reducidos a un minimo.
Lo mismo ocurria en Placita, y Exequiel daba cuenta en su entrevista del
trabajo que habia significado simplificar a ese punto el trabajo con los
parlamentos de los personajes. Estos intercambios entre los personajes
se limitan a cuestiones bdsicas, de contexto y funcionan como la infor-
macién imprescindible que el espectador necesita para identificar la ri-
validad y, en cierta forma, el peligro de aceptar jugar un partido con(tra)
los otros reclusos. En el resto de los momentos, las imdgenes construyen
de manera privilegiada el hilo narrativo. Un momento fundamental en
que puede observarse esto es en la resolucién de la lesién de Pedro. Allf,
desde la cancha es trasladado a la enfermeria, y podemos observar médi-
cos que intervienen, Juan que acompana, carteles que desean la mejora
del jugador. En ningtin momento surgen diagndsticos médicos ni se re-
suelve esa situacién de manera definitiva. Solo el avance de la narracién
nos permite dar cuenta de qué fue lo que ocurrié con Pedro. Finalmente,
sus declaraciones a un periodista funcionan como el cierre del relato y a
la vez de la historia, momento en que el espectador se entera fehaciente-
mente de que Juan y sus compafieros estdn (siguen) presos.

Cabe mencionar, ademds, que los didlogos y esos intercambios entre
los personajes estdn propuestos de un modo que recuperan el habla po-
pular cordobesa. El trabajo sobre los didlogos del guidn estd realizado
de tal forma que resulta accesible y hasta podria pensarse, cotidiano,
para los actores. Desde el punto de vista de la recepcidn, tanto aquello
de lo que hablan como la forma en que lo hacen parece resultarles fa-
miliar a los sujetos involucrados. Esto se constituye entonces en un rasgo
sobresaliente més de esta produccién.

Finalmente, en términos de la enunciacién, no podremos dejar de
mencionar dos aspectos: a) la complejidad, rapidez y fluidez del montaje
y b) la importancia de la television en el relato.

a) Uno de los rasgos centrales de la puesta en discurso es la cantidad
de planos diferentes y la rdpida sucesion de ellos en algunos tramos del
cortometraje. De esta manera, se aleja de cierta idea que podrfamos con-
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siderar “intuitiva” de que lo importante en el lenguaje audiovisual es
mostrar los hechos tal cual suceden. Los usos del montaje en este corto
estdn claramente trabajados para construir ideas de rapidez, de fluidez,
de avance en el relato, antes que un detenimiento contemplativo en las
escenas mostradas.

b) Un aspecto mds que nos parece central tiene que ver con las voces
y discursos recuperados e introducidos de enunciadores televisivos. En
concreto, nos referimos a las imdgenes del partido de fitbol al que los
personajes asisten durante los primeros segundos del corto. Esa pantalla,
con el partido, nos es mostrada por los realizadores, incorporando la
pantalla dentro de la pantalla. El segundo momento en que esto ocurre,
en que la televisidn ingresa en el corto, es producto de una recreacion:
la entrevista en la que el personaje de Pedro agradece por la victoria fut-
bolistica de ese dia, el reconocimiento recibido como mejor jugador de
la cancha y el saludo y recuerdo para sus compafieros del penal. Esta se-
gunda instancia ya supone una reconstruccién ad hoc para ser integrada
en el relato, a diferencia de la primera. El cortometraje comienza con la
transmision televisiva del partido y finaliza con la entrevista televisada
al mejor jugador de otra cancha, de otro espacio, un espacio ante todo
exterior al de la reclusidon desde el que Juan y sus compaferos asisten
como espectadores: esto sin dudas le da otro #on0 al relato, que podria-
mos nombrar como credibilidad, profundidad y si no fuera una tauto-
logia, realismo.

Estos aspectos que hemos recuperado desde la dimensién de la
enunciacién nos resultan significativos porque dan cuenta del modo en
que la experiencia como espectadores en contextos de mediatizacion de
estos realizadores brindan elementos para dar complejidad a un relato
audiovisual.

4. El fantastico audiovisual escolar: en la frontera y “a prueba”

Resulta dificil ofrecer una definicién undnime y simple, como la que
circula (en algunas circunstancias) en las escuelas, del relato fantdstico,
sobre sus limites, sus caracteristicas generales, sus diferencias con otros
tipos de relatos. Y esto se vuelve aiin mds complejo cuando nos sicuamos
en el campo de la produccién audiovisual (y ya no en el de la literatura).
Nuestro objetivo en este apartado no es trazar una reflexién sobre el gé-
nero fantdstico, sino uno mucho mds modesto: realizar un andlisis de
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dos producciones audiovisuales que, encuadradas en el archigénero fic-
cional, presentan algunas particularidades que a nuestro criterio ameri-
tan darles un tratamiento diferenciado de las restantes trabajadas en este
capitulo. Nos ocupamos primero, entonces, de esclarecer algunos pos-
tulados generales, para luego proceder al trabajo de andlisis de los videos
en cuestion.

Asi, necesitamos distinguir la nocién de/ fantéstico” (literario) de la
de /o fantdstico, en el mismo sentido en que lo realiza Olga Pampa Ardn:

Aridn establece una distincién fundamental entre /o fantdstico como
categoria epistemoldgica que alimenta diversos discursos y ¢/ fantdstico
literario, como construccién discursiva narrativa de mundos alterna-
tivos, contradictorios y ambiguos, sin verificacién externa al texto y
con un deliberado cardcter ficcional y funcién estética (Sdnchez
Roldn, 2002: 199).

En efecto, /o fantdstico tiene un lugar en nuestras sociedades “en
tanto fenémeno antropolégico” (Ardn, 1999: 12) que va mds alld de las
formas particulares en las que la literatura lo ha abordado hasta aqui.
Esa linea de indagacion sobre /o fantdstico excede por lo tanto las posi-
bilidades de nuestro trabajo. Segtin Pampa Ardn (1999) resulta, en cam-
bio, conveniente situar nuestra atencién en ¢/ fantdstico como conjunto
de caracteristicas analizables en un texto: dar cuenta de las formas en
las que, desde un texto (audiovisual), se crean mundos con “propiedades
contradictorias y ambiguas” dificilmente verificables fuera del texto (p.
12). Por este motivo, nos atenemos aqui a la nocién de ¢/ fantdstico y
haremos lo propio con las nociones de ¢/ extrafio y e/ maravilloso: en
concreto, nos proponemos pensar qué le ocurre a estas nociones en el
campo de lo audiovisual escolar.

4.1. En la frontera (o de las particularidades de lo fantastico)

Recuperamos en este apartado algunas ideas conceptuales desarrolladas
por T. Todorov ([1976] 2006) y por 2. Ardn (1999), a modo de defini-

cién operativa, de trabajo, de la nocién que nos ocupa.

7 Nos hemos tomado la libertad de resaltar el articulo, en su contraccién con la prepo-
sicién, como una forma de destacar que se trata justamente del nombre del género, y no
de un uso corriente. Lo mismo haremos con e/ extrafio y e/ maravilloso.
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Todorov entiende que resulta mds conveniente situar las definicio-
nes de/ fantdstico en un continuum, en el que se encuentra de un lado
el extrafio y del otro, e/ maravilloso, ya que se trata de zonas de frontera,
y es posible que un relato, tan sdlo a partir de una frase, se deslice desde
un género al otro:

Uno puede preguntarse hasta qué punto se sostiene una definicién de
género que permitirfa a la obra “cambiar de género” ante una simple
frase (...) Pero, en primer lugar, nada nos impide considerar lo fantds-
tico precisamente como un género siempre evanescente (Todorov,
2006: 42).

El fantdstico, por lo tanto, es la frontera entre los otros dos géneros
y Todorov lo define y lo presenta en un gréfico justamente como la linea
que divide ¢/ extrafio de/ maravilloso.

El fantdstico comparte con e/ extrafio sélo uno de sus rasgos: “la
descripcion de ciertas reacciones, en particular del miedo; estd vinculado
s6lo a los sentimientos de los personajes y no a un acontecimiento ma-
terial que desafia la razén” (Todorov, 2006: 47); de hecho, este tipo de
relatos no involucra acontecimientos sobrenaturales, sino hechos que
serdn explicados en su momento, racionalmente. Lo sobrenatural es el
criterio que nos permite “pasar al otro lado”: en e/ maravilloso, lo so-
brenatural es parte “corriente” de la historia. Se distingue del fantéstico,
no obstante, porque esto no genera ninguna sorpresa en los personajes
(ni en Ixs lectorxs): “Lo que caracteriza a lo maravilloso no es una actitud
hacia los acontecimientos narrados, sino la naturaleza misma de esos
acontecimientos” (Todorov, 2006: 54). Lo sobrenatural estd aqui desde
el inicio y no sorprende a nadie; en e/ fantdstico, el acontecimiento ex-
trafio llega luego de “una serie de indicios indirectos, como la ctspide
de una gradacién” (Todorov, 2006: 177).

Asi pues, podemos reconocer, al menos en términos de limites, al-
gunos rasgos que sefialan hacia e/ fantdstico: una sensacién de extraneza
que va creciendo en los personajes (y que se traslada al lector), que puede
ser incluso miedo; junto con una indeterminacion en la resolucién de
esta situacion (que deja en pie la duda en relaciéon con lo sobrenatural
como respuesta).

A continuacién, la presentacién de algunas caracteristicas de los vi-
deos Cuando cae la noche y New World nos permitird compartir nociones
mids puntuales de/ fantdstico, asi como algunas revisiones.
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4.2. Algunas ideas “a prueba” para el fantastico audiovisual

De acuerdo a lo desarrollado hasta aqui, los dos cortos que hemos in-
cluido en este apartado podrian ser considerados fantdsticos. En ambos
nos encontramos con una situacién que no podemos explicar; que se
nos presenta poco a poco y transcurre en un mundo como el nuestro;
sin embargo, este mundo tiene particularidades que nos sorprenden
como espectadores; hay alguna vinculacién con lo sobrenatural y para
la cual las explicaciones demoran en llegar (si es que llegan...).

Cuando cae la noche es una mds de un conjunto bastante extenso
de producciones (audiovisuales) escolares que se centran en relatos de
suspenso o incluso, directamente, terror. Este tipo de relatos ejercen
siempre una enorme atraccién en la escuela tanto desde la lectura o el
visionado, como desde la produccién. Hemos dejado fuera de nuestro
corpus otras producciones que narraban este tipo de historias, pero re-
tuvimos esta, una gran exponente del (sub)género, que ha participado
en concursos en el sur de la provincia, realizada en un CAJ en Rio
Cuarto. Sumada a ella, comparte este apartado de ficciones fantdsticas
New world, una adaptacién del cuento infantil “El club de los perfectos”,
de Graciela Montes; se trata de una historia en la que dos jovenes her-
manos deben decidir en qué mundo quieren vivir: uno de busqueda
constante de la perfeccién o uno en el que puedan ser libres. La forma
en que los personajes realizan la transicién entre uno y otro es uno de
los aspectos que permiten ubicar este corto en este apartado.

Por cierto, New world podria haber sido incluido en el primer apar-
tado de este capitulo, el de las adaptaciones. Hemos decidido que re-
sultaba mds conveniente incorporarlo aqui, para hacer serie con Cuando
cae la noche, ya que la informacion sobre el cuento de Graciela Montes
sblo estd disponible en la cartilla producida por el PNIDE Conectar
Igualdad (no se lo menciona en el cortometraje); no mantiene el mismo
nombre que la obra original; y los matices que hemos considerado fan-
tésticos, que desarrollaremos a continuacién, son parte de la reinterpre-
tacién (traduccién intersemidtica) que estudiantes y docentes realizan,
no son parte del relato original y resultan fundamentales en el corto.
Consideramos entonces que la idea de relato fantdstico tenfa mds peso
que la de adapracion (aunque algo diremos al respecto también).

Continuemos entonces por una definicién de/ fantistico que nos
permita avanzar.
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Cuando decimos “género fantdstico”, entonces, no pensamos en una
forma fija ni tampoco en una permanencia sustantiva o ideal. Hablamos
de una variante estilistica de la narrativa literaria moderna que se ha ca-
racterizado por secularizar motivos tradicionales de los imaginarios co-
lectivos vinculados a la experiencia de lo sobrenatural (Ardn, 1999: 31).

La idea de secularizar motivos vinculados a lo sobrenatural resulta
particularmente potente en Cuando cae la noche. Todorov suma a estas
consideraciones generales tres elementos para evaluar la inclusién de un
relato en la categorfa de fantdstico:

Ahora estamos en condiciones de precisar y complementar nuestra
definicién de lo fantdstico. Esta exige que se cumplan tres condi-
ciones. En primer lugar, es necesario que el texto obligue al lector
a considerar el mundo de los personajes como un mundo de per-
sonas vivientes, y a vacilar entre una explicacién natural y una ex-
plicacién sobrenatural de los acontecimientos evocados. Luego, esta
vacilacién puede ser sentida también por un personaje; de ese modo
el papel del lector es, por asi decirlo, confiado a un personaje y al
mismo tiempo la vacilacién se encuentra representada, se convierte
en uno de los temas de la obra (...) Por tltimo importa que el lector
adopte cierta actitud ante el texto: negard tanto la interpretacion
alegérica como la interpretacién “poética”. Estas tres exigencias no
tienen un valor semejante. La primera y la tercera constituyen ver-
daderamente el género; la segunda puede no ser cumplida. De
todos modos, la mayoria de los ejemplos cumplen con las tres (To-
dorov, 2006: 32-33).

El inicio de Cuando cae... se ocupa de situarnos en un barrio como
muchos de nuestras ciudades, con calles de tierra, casas bajas, terrenos
pequefios y muros bajos en el frente. A la vez, nos inscribe en el terreno
de las leyendas; pero no las maravillosas sino, en todo caso, las urbanas.
Asi, todo el inicio articula, desde lo audiovisual, las l6gicas de lo comdn,
del barrio, de lo local (en lo que se lee, en las imdgenes de las casas y en
la musica de cuarteto, “comin” a este barrio); al mismo tiempo, se co-
mienzan a entretejer indicios de lo sobrenatural desde lo escrito, a partir
de la idea de que hay una historia s6lo conocida por los vecinos: “el se-
creto”; pero también a partir de la presentacion “a medias”, porque estd
de espaldas, de un personaje que hace referencia a un cementerio. Y se
construye esa escena como si se lo hiciera con una cdmara “hogarefia”,
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a partir del insert “REC”, que evidencia lo amateur o familiar de la fil-
macioén, a la vez que pone de relevancia la propia cdmara, el artificio
como “una cdmara de la diégesis™: hay un personaje detrds de la misma
y se acerca a ese otro, sentado, que pareceria ser peligroso.

La inclusién de la cdmara en la diégesis da a pensar por momentos
que se trata de una “autofilmacion”, realizada por el personaje de la voz
en off. En otros momentos, la cdmara pareciera ser llevada por otro per-
sonaje, sobre todo en el momento en que la mano embarrada se acerca
para agarrar la cdmara. Todo este comienzo da cuenta de lo cotidiano y
lo extraordinario a la vez; de personajes potencialmente peligrosos y
otros, que los filman y encarnan la posibilidad de la identificacién por
parte del espectador, una identificacién que también resultarfa “poten-
cialmente peligrosa”. Encontramos por lo tanto las tres condiciones se-
fialadas por Todorov, asi como la secularizacién de motivos vinculados
a la muerte y al secreto, por Ardn.

En New world el inicio es con dos placas en negro en las que se nos
cuenta que la historia tiene que ver con la perfeccién como meta y los
costos que se pagan por ella. Luego de las mismas, un fundido nos pone
frente a una grabacién de la ciudad, en colores, desde la altura, en el
momento del amanecer: el sol naranja rojizo ocupa buena parte de la
derecha de la imagen. Se puede ver en pantalla un insert: “7:00 AM”.
Inmediatamente después, con un corte directo, pasamos a un espacio
interior, imagen en blanco y negro y dos personajes vestidos con colores
oscuros desayunan; hablan en inglés, que parece ser su lengua materna.
Estos simples elementos permiten dejar sentada la duda: ;por qué el
cambio de color de la imagen?, es decir, spor qué el blanco y negro?,
spor qué otro idioma? Conforme avance, veremos que los interiores,
siempre en blanco y negro, son lugares de exigencia para estos dos her-
manos, Ixs protagonistas; los otros personajes que habitan estos lugares
dialogan poco; son religiosos y cuestionan la homosexualidad; son poco
empdticos en sus vinculos en general.

Recién cuando la hermana acceda a conocer “el otro mundo” que
da nombre al corto, y traspasen una puerta, llegardn a un exterior en
colores, de espacios naturales (plazas), en el que encuentren otros per-
sonajes jévenes que hablan en espafiol, de ropas coloridas, escotes am-
plios y relaciones amorosas con personas del mismo sexo. Sobre todo
esto tltimo es lo que conflictia més a la hermana. El intenta conven-
cetla, no obstante, de que puede elegir este nuevo mundo, que es exte-
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rior, mostrado al espectador en colores y en el que existen libertades;
ella es el personaje que duda, el de la segunda condicién de Todorov.

No hay explicacién alguna en el corto para la coexistencia de estos
dos mundos, ni para el portal que permite el pasaje de uno a otro; ade-
mis, el cambio de colores de la imagen no es algo que los personajes te-
maticen: por lo tanto estarfamos autorizados a leerlo como algo que s6lo
Ixs espectadorxs vemos. Y en ese sentido, como una alegoria sobre lo
que ambos mundos representan para esos personajes. No obstante, hay
elementos que permiten abandonar la lectura alegérica y permanecer
en ¢/ fantédstico: los espacios, las tareas y los personajes mostrados como
parte del “viejo mundo” no son todos “hogarefios” ni se desarrollan en
el mismo espacio. Esto da la idea de que los espacios interiores corres-
ponden a diferentes instituciones y surge entonces la idea de una co-
munidad, un “mundo” que va mds all4, y a la vez incluye el propio hogar
de Ixs protagonistas. Todos los personajes, y no sélo Ixs hermanos, com-
parten el idioma inglés, mientras que Ixs jévenes de la plaza, en cambio,
dialogan en espafiol. Y finalmente, la repeticidn de algunas de las ima-
genes en blanco y negro, al final, mientras la voz en off del hermano
ofrece los argumentos para el abandono del viejo mundo, dan idea de
totalidad, de un sistema completo que se opone punto a punto al exte-
rior, al new world (al nuevo mundo). Todo lo anterior, sumado a la falta
de resolucidn, a la permanencia en la duda es lo que justifica la inclusién
del corto en este (sub)género.

Asi, lo sobre-natural, lo extra-ordinario, construido de diferentes
modos y a través de recursos especificos, aparece y estd presente en
ambos videos. En ambos hay informacién que nos es negada: en Cuando
cae... algo de esta informacién faltante es entregada conforme avanza
el relato y se parece asi, un poco, a un relato policial o de intriga, aunque
con componentes mégicos, de brujeria; en New world, en cambio, no
hay explicacidn alguna que se nos ofrezca, sino simplemente un orden
cotidiano, cuya historia y fundamento nos es negado; y esto nos sitta
de modo pleno en ¢/ fantdstico, como decfamos antes.

Coexistencia de mundos con caracteristicas contrarias, y de perso-
najes extraordinarios, acompafiados por un lenguaje, audiovisual en este
caso, que se sostiene sobre la entrega de informacién segmentada, se-
leccionada o que directamente la niega y que utiliza recursos tan simples
como efectivos; contradiccién y ambigiiedad, rasgos centrales de/ fan-
tastico:
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La contradiccidn es la propiedad necesaria del mundo fantdstico, asi
como la ambigiiedad lo serd de su lenguaje. Ninguna explicacion es
posible y todas son posibles. (...) Porque lo conocido y lo desconocido
coexisten, el mundo del fantdstico parece ilegal, desconsoladoramente
absurdo e intranquilizante (Ardn, 1999: 49).

Uno de los propésitos que habiamos planteado al inicio era el de
tematizar los modos en que, desde lo audiovisual, estos videos cons-
trufan e/ fantdstico. Hemos subrayado algunas estrategias al respecto y
sumamos algunas mds ahora.

Cuando cae... presenta una enorme complejidad narrativa cuando
atendemos a lo que se ve, a quien mira en cada caso, y a la cantidad re-
ducida de informacién que se nos entrega cada vez. Es muy poco lo que
los personajes dicen en cdmara; hay una mayor presencia de una voz
over que recupera lo que supuestamente se dice en el barrio, algunos
datos como respuesta para los animales muertos y Ixs nifixs y jovenes
desaparecidxs. Hay un trabajo consistente con las imdgenes: cantidad
de fundidos, diferentes planos y secuencias; a partir de elementos visua-
les (el lunar en su rostro) conectamos la nifa con el personaje que mira
a cdmara, hacia el final, en un plano detalle de su boca y nos interroga:
“Ahora la pregunta es, justedes qué creen?”.

El corto presenta un conjunto diverso pero segmentado de persona-
jes: aquellxs vinculadxs al mundo de la brujeria; los personajes cotidianos,
algunos de los cuales son afectados por los hechos sobrenaturales; la pro-
tagonista que transita hacia su encuentro con lo sobrenatural y un per-
sonaje sugerido por la cdmara, no mostrado, que es quien finalmente
resulta atacado: cae como resultado del ataque, y junto con él, su cimara.
Este personaje que sostiene la cdmara al final, realiza apariciones también
en otros momentos, siempre encuadradas con ese rectdngulo de [REC],
aunque nunca le vemos el rostro.

Habiamos dicho antes que este personaje, al comienzo no mos-
trado, que sostenfa la cdmara era aquel con quien podfamos identifi-
carnos como espectadores, era la estrategia enunciativa utilizada para
incorporarnos al relato. Todorov da cuenta de los mecanismos que se
siguen en la literatura para lograr este efecto, el efecto de sorpresay la
“participacién” del lector en el relato. En lo audiovisual, las herra-
mientas son otras y Cuando cae... pone en juego un personaje cuyo
cuerpo no conocemos, pero que nos ofrece su punto de vista, su mi-
rada; él ademds permite que ocurra lo sobrenatural amenazante: la
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“bruja” se acerca a quien sostiene la cdmara y estira su mano, hasta
que pareciera que la agarra / nos agarra, mientras escuchamos un grito
(¢se trata por lo tanto de una filmacién encontrada —found footage—,
y que el “gran imaginador” incorpora en su relato?). Este personaje es
diferente de la voz over que narra y que entrega alguna informacién,
casi siempre imprecisa, sobre los acontecimientos extraordinarios que
tienen lugar en el barrio. Ademds, también la cdmara, no la que estd
incorporada en la diégesis (con el insert de [REC]), sino la que co-
rresponderia al gran imaginador (aunque todas sean, finalmente,
suyas), entrega informacién valiosa: como ya sefaldbamos antes, al
detenerse en el lunar del rostro, conecta a la pequena del inicio con
la mujer del final y conecta por este mismo acto la voz en off que
hemos escuchado desde el inicio con el personaje cuyo rostro, par-
cialmente, se nos muestra por fin.

De esta forma, este corto entrega informacién complementaria por
vias diferentes: una cdmara de un personaje que “nos hace ver” cosas y
ademds es secuestrado y facilita que la bruja “nos secuestre” (favore-
ciendo la segunda y tercera caracteristicas de la definicién de Todorov);
la voz over que narra y completa con informacién que no se muestra,
como la de gallinas y sapos muertos; y la cdmara y la banda de voces del
relato, que une acontecimientos distantes en el tiempo y entrega, hacia
el final, algunas respuestas para lo extraordinario.

Hasta aqui nos hemos enfocado en dar cuenta de las estrategias uti-
lizadas por estxs realizadores para construir lo audiovisual: el uso del
blanco y negro (en ambas producciones); una situacién incierta como
punto de partida; un trabajo especifico sobre lo temporal en Cuando
cae..., a partir de la articulacién de multiples momentos del relato, no
necesariamente ordenados cronoldgicamente; la variabilidad de los pun-
tos de vista que la cdmara adopta; y finalmente, la entrega de informa-
cién especificamente a través de lo sonoro y visual. No obstante, atin
podemos preguntarnos: ;Qué particularidades ha planteado o escolar
en estas producciones?

4.3. ;El fantastico audiovisual escolar? Trabajo de
acompanamiento y trabajo enunciativo expresivo

Para cerrar, vamos a dar cuenta de qué ocurre con lo escolar en estas
producciones, desde el andlisis de las mismas asi como desde las refle-
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xiones presentes en la cartilla del PNIDE Conectar Igualdad (en el caso
de New world).

Al igual que ocurria con las adaptaciones con las que abrimos este
capitulo, en New world queda claro que de lo que se trata es de construir
en la escuela un espacio para tematizar lo que une a estxs estudiantes
(mds alld de las diferencias que las docentes reconocen en ellxs como
grupo y que producen ciertas fricciones): entre las mencionadas expli-
citamente en el corto, sobresalen la exigencia, la religién y la homose-
xualidad, que no estdn presentes de modo explicito en la obra de
Graciela Montes. Aunque, como decfamos, la cartilla mencione una ins-
piracién en esta.

Ademds de este trabajo en torno al tema, sin duda hubo en esta ex-
periencia un fuerte énfasis en el modo en que se decidié llevar adelante
el trabajo, con decisiones tomadas en “asambleas” y una bisqueda cons-
tante de consensos. Para imaginar qué forma tendria el guién producido
colectivamente, resulté central el visionado de otros cortometrajes, es-
pecialmente uno cercano al (sub)género en el cual se queria inscribir la
produccién propia. Ya hemos mencionado en otro apartado la impor-
tancia de la nocién de ¢jercicio, tal y como la entiende Jorge Larrosa
(2018) y en este caso vale para pensar el trabajo escolar a partir de textos
“modélicos”, que son visionados y analizados y permiten a Ixs estudian-
tes apropiarse de caracteristicas centrales de un (sub)género a producir.

Y en este esquema, e/ fantdstico suma sus particularidades. Es dificil
proponer la produccidn de relatos en la escuela sin que surja este género.
Tiene que ver sin dudas con los consumos (literarios y) audiovisuales
de las/os estudiantes, pero también con la libertad que les permite como
realizadores.

Cuando cae... no presenta en pantalla mas que algunas escenas vin-
culadas a escuela, las de su protagonista como estudiante que ha sufrido
maltratos por ser diferente. Se acerca de modo mds claro a los relatos
que forman parte de los consumos culturales de estxs jovenes, es decir,
aaquello que tiene lugar por fuera de la escuela pero que también logra
ingresar en ella. New world, en cambio, muestra el interior de la escuela
en la que fue filmado, pero lo hace transformando ese espacio en uno
de rasgos inciertos. Ademds, lo escolar estd presente como contenido
aprendido en esa segunda lengua que hablan los habitantes de este es-
pacio en blanco y negro, que hace las veces de una “lengua culta”, pero
también segregante, ;disciplinante?: es contenido propio de la orienta-
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cién de ese sexto ano del colegio pero es utilizado aqui como parte del
efecto de extranamiento de la historia. Y lo escolar estd presente también
en la reflexién secular que proponen les personajes sobre la libertad y la
igualdad, que se construye finalmente como una interpelacién al espec-
tador/a y a ellxs mismxs: se plantean la pregunta por el cémo vivir, por
las elecciones de cada unx de nosotrxs y por las formas de hacer comu-
nidad. Si se tiene en cuenta que fue realizado durante los tltimos meses
del tltimo afio de su trayectoria escolar obligatoria, el corto consigue
alojar una gama amplia de aprendizajes (y por qué no de preguntas)
construidas a partir del paso por la escuela secundaria, y lo hace a partir
del género fantistico.

Estas tltimas dos producciones, dentro del capitulo dedicado a la
ficcién, nos permiten poner de relieve a) el trabajo de acomparnamiento
de las/os adultaslos responsables de estas experiencias, y b) el trabajo enun-
ciativo expresivo que realizan Ixs estudiantes desde lo propio. En este sen-
tido, dentro de lo ficcional, ha sido en este apartado donde hemos
asistido mds explicitamente a una apropiacién por parte de Ixs estudian-
tes del acto de enunciacién: entendemos que ¢/ fantdstico, en estos casos,
propicia btsquedas y expresa intereses propios de la edad, de un mo-
mento en la vida de estxs estudiantes, que se expresan en este género de
modos menos condicionados, debido a la vez a la labilidad de sus limites
y ala amplitud de sus alcances. Puede pensarse como un género propicio
para la experimentacién audiovisual; asi como para la reflexién colectiva,
para la afirmacién personal pero también para la puesta en cuestion de
lo propio. Podriamos pensarlo como un género que facilita la toma de
la enunciacién para la reflexion y narracién de si y sobre si. En estos dos
videos analizados la escuela no se pone en cuestién “en pantalla”, sino
que es el espacio para que estas reflexiones, exploraciones y derivas ten-
gan lugar; asimismo, el espacio en el que adultxs estdn presentes, pro-
pician y acompafan.

Cerramos de esta manera el apartado de andlisis de las producciones
fantdsticas y damos paso a las reflexiones de cierre de este capitulo.

5. A modo de cierre de este capitulo
Este capitulo inici6 con los cortometrajes que fueron construidos como

adaptaciones de cuentos reconocidos y célebres en el dmbito escolar, en
las que reconocimos cudles habian sido las transformaciones en el pasaje
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de un lenguaje a otro, y qué decisiones dejaban ver. Luego nos dedica-
mos a un trabajo sobre las ficciones realistas, las mds numerosas como
conjunto en este capitulo, puestas en didlogo con las categorias del me-
lodrama y la tragedia. Estas categorias fueron utiles para identificar as-
pectos de lo audiovisual que nos permitian analizar deslizamientos desde
una hacia la otra. Aqui, ademds, recuperamos las particularidades del
cine comunitario. Y finalmente, los dos tltimos videos, encuadrados
como ficciones fantdsticas, nos permitieron precisar algunos elementos
de la definicién de este género, asi como esbozar particularidades que
podria adoptar en el lenguaje audiovisual producido en escuelas.

En términos de las propuestas de andlisis narratolégico podemos
sefialar que hay en estos trabajos una reflexidn (previa y posterior) y una
experimentacién (como consecuencia) en el plano de la ocularizacién y
la auricularizacién, que hacen de algunos de estos cortometrajes piezas
verdaderamente complejas desde este punto de vista (por ejemplo, Ami-
gos por el viento, Lo tiltimo que se pierde y Cuando cae la noche). Quizd,
de modo general, una menor complejidad reviste la dimensién narrativa
de estas historias, aunque sin duda la breve duracién de las mismas es
un factor a tener en cuenta, asi como su inscripcién en moldes de gé-
nero, por ejemplo, melodramdticos (algunas de ellas). El corto mds com-
plejo narrativamente de este conjunto es Cuando cae la noche. Los
espacios y los personajes no han demandado mayores transformaciones
en estos cortometrajes: el realismo ayuda al propiciar una grabacién en
los espacios y con vestuario relativamente cotidiano. No obstante, los
videos mds notables debido al trabajo realizado en términos de la di-
mension de la representacidon audiovisual son Mateo, Amigos por el
viento, New world y, sobre todo, Cuando cae la noche. La gallina dego-
llada se destaca por ser la Gnica animacién de nuestro corpus y por la
relativa simplicidad, de acuerdo a su responsable, para el manejo del
programa que permitié producirla. Una dimensién que estos cortos no
abordan de manera especifica es la del tiempo, salvo quizd en Soy yo, a
partir de algunos flashbacks; en Mateo y en Amigos por el viento, a partir
de un uso sostenido de elipsis y cimaras rdpidas y en Cuando cae la noche
por la complejidad de su linea temporal.

El modo de lectura predominante para los cortos en este capitulo
ha sido el ficcionalizante, como era de esperar. No obstante, nos hemos
encontrado con otros modos recurrentemente: el modo privado, en pri-
mer lugar; salvo La gallina degollada, todos los videos permiten un re-
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greso sobre los propios recuerdos, sobre la experiencia vivida durante la
filmacién o como miembros de la comunidad escolar o de pertenencia,
en ambos casos a partir de la indicialidad de las imdgenes. A partir de
nuestra participacién en algunos estrenos en escuelas de los videos pro-
ducidos en ellas, pudimos postular también la existencia de un modo
ficcionalizante critico, que se involucra en los eventos narrados (y vibra
con ellos), aunque no deja de reconocer algunas fallas, errores, omisiones
0 aspectos a mejorar. Esto aparece como propio de lo escolar, esperable
y deseable entre sus pricticas: el trabajo en resolucién de ejercicios, siem-
pre mejorables, revisables. Ha surgido también un modo espectaculari-
zante, al menos en el sentido de la diversién y la evasién, en los
fragmentos de “backstage” incluidos en varios de estos cortometrajes
(Esta es la historia de Leo, Soy yo, Mateo, New world, Cuando cae la noche
y en el video complementario realizado para Lo #ltimo que se pierde, que
contiene imdgenes e informacién de la grabacién). Este modo remite a
cierto placer escopofilico, vinculado al ver y en particular, al vernos, al
verse. Luego, no resulta ajeno tampoco a lo escolar el modo fabulizante,
por ejemplo, en Esta es la historia de Leo, a partir de la historia de ese
personaje tanto como de la situacién de entrevista mirando a cimara
de sus companeras, aparece de manera mds evidente y resulta esperable
que se repita en producciones escolares, dado que nos permite reconocer
moralejas, consejos, ensefianzas. Y finalmente, en algunas de ellas es po-
sible reconocer un modo de lectura energético, en términos de la moti-
vacién y “vibracién” que se produce a partir de la construccién de
comunidad, de grupalidad, de meta alcanzada a partir del trabajo co-
lectivo. Esto fue observable en Amigos del viento (evidente en las foto-
grafias de la avant premiere realizada en Ciudad de las Artes), Soy yo y
Lo diltimo que se pierde, sobre todo.

Podemos sefialar de modo especifico, considerando la escuela y lo
escolar: a) el trabajo que se han dado algunos equipos realizativos para
(re)construir los espacios de la diégesis: esto es, el trabajo que han debido
realizar para transformar los espacios tradicionalmente escolares e ima-
ginarlos desde otros “puntos de mirada”, para incorporarlos en los cortos
como espacios-otros. Construir una sala de hospital en Mateo, Soy yo y
Lo dltimo que se pierde ha sido un ejercicio creativo escenogrifico y de
puesta de cdmara que vale como ejemplo de resolucién profilmica. Su-
mado alo anterior, la gestién de espacios extraescolares que han servido
como escenarios y cuyo permiso estudiantes y docentes han debido ges-
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tionar (en Soy yo esto ha sido objeto de didlogo especifico con el do-
cente). b) Los contenidos de ensefianza escolares y su ingreso, de modos
diversos, en estas propuestas: desde la nocién de trabajo decente como
contenido y marca distintiva de las producciones en CENMA; la lite-
ratura, como contenido “noble” de la escuela en las adaptaciones pre-
sentes en el corpus o la lengua inglesa como marca del extrafiamiento
en un corto con caracteristicas de fantdstico, sélo por mencionar tres.

La calidad de la filmacién puede ser un elemento criticable desde
ciertos pardmetros, pero en las producciones audiovisuales escolares
queda en segundo plano. Para compartir y disfrutar de estos videos no
es necesario tampoco que la estructura narrativa sea absolutamente ori-
ginal, ni siquiera que esté resuelta de modo impecable; lo que estas pro-
ducciones activan va mds alld. Y finalmente, las proyecciones de estas
producciones nunca se realizan en silencio. Esto puede parecer un dato
menor pero lo recuperamos aqui porque es una marca distintiva de esas
instancias, que las distinguen de modo certero de la “experiencia cine-
matografica” que menciondbamos en la Introduccidn, propia del visio-
nado en sala de cine, en el marco de un silencio respetuoso y de cierto
“abandono de si” en beneficio de la historia contada. Y que se articula
directamente con el modo privado de lectura.

Finalmente, estas producciones ponen en marcha el ejercicio de
contar historias, con las particularidades y dificultades propias de hacerlo
audiovisualmente; desde los relatos y consumos culturales de estos es-
tudiantes y docentes en tanto espectadores y aportando lo suyo a una
posible educacidn en relacién con los medios de comunicacién. Ademds,
inscriben a sus realizadores en una posicién enunciativa, en la necesidad
de tomar decisiones para la construccién de un discurso, y junto con
ellas, tomar posicién y luego, eventualmente, defenderla.
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Capitulo 7. Analisis - Los cortos documentales

El acto de hacer la pelicula juega un papel catdrtico y redentor en sus
vidas; el mundo de sus sujetos cambia menos que el propio (Nichols,
2013: 215).

Tomando un texto aisladamente, no hay nada que distinga absoluta
e infaliblemente el documental de la ficcién (Nichols, 1997: 54).

¢Qué es una pelicula, un documental? Cada uno tiene un camino y
lo descubre 0 no. En mi trayectoria personal yo descubri que lo que
me interesaba en el cine, es decir, en el cine documental, era la con-
versacion con el otro, el encuentro, el conflicto con el otro siempre y
cuando hubiese una cdmara en el medio. Eso es lo que me interesa
(Entrevista a Eduardo Coutinho) (Paiva y Russo, 2013: 153).

1. Presentaciéon

En este capitulo nos detendremos en los nueve cortometrajes que pue-
den ser considerados documentales. Los cuatro producidos en el marco
del Proyectando tienen un objetivo entre documental y reflexivo; otros
tres tienen como punto de partida una indagacién escolar sobre tema-
ticas que podrian ser consideradas “cldsicas” para lo documental (vere-
mos en qué aspectos y en qué medida); uno cuyo objetivo predominante
podria ser registrar y difundir una clase sobre educacién sexual integral
y, finalmente, uno que documenta un trabajo comunitario realizado en
un IPEM. Este es el listado de los cortos que han quedado agrupados
en esta categoria:
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Tabla 10. Cortos documentales seleccionados

Nombre del corto Escuela Duracién | Afio | Experiencia

La ensefianza contintia | CENMA 107 15.32 | 2015 |I. Proyectando
Anexo Bella Vista

Kilémetro 12y V5 IPEM 12 Anexo 9.47 2015 |1. Proyectando
Socavones

Busquedas IPEM 136 6.10 2015 |1. Proyectando

Vidas paralelas CENMA SMATA 6.40 2015 |1. Proyectando

El cuidado de tu cuerpo | IPEM 311 11.09 | 2015 | 2. Conectar

BasurAL cielo IPEMYT 286 9.59 2015 | 2. Conectar

Trabajo infantil - “Ese | CAJ IPEM 283 5.05 2014 4. CAJ

nino”

El barrio donde vivimos | CAJ IPEM 323 2.22 2015 4. CAJ

Proyecto Intervencién | IPEM 311 8.30 2013 | 5. Escuelade

comunitaria “Hospital Pelicula

de Nifos”

Fuente: Elaboracién propia.

El orden en que presentaremos el andlisis tiene en cuenta algunas
caracteristicas muy generales de los cortos que nos permiten agruparlos
en tres conjuntos. Comenzamos con los dos cortometrajes que son el
resultado de un “registro” de situaciones escolares: £/ cuidado de tu
cuerpo'y Proyecto Intervencion comunitaria “Hospital de nisios™; luego serd
el turno de las experiencias de indagacién con resultados en lenguaje
audiovisual (BasurAl cielo; Trabajo infantil - “Ese ninio 'y El barrio donde
vivimos) y finalmente, los cuatro videos del Proyectando (La enserianza
contintia; Kilometro 12 y Y5 Biisquedas 'y Vidas paralelas).

2. ;Como definimos lo documental?

Ver y escuchar, segin Comolli, implican produccién y trabajo de
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ambos lados de la pantalla. (...) Es interesante reparar en cémo el
cine de Coutinho se fue asentando cada vez mds en la palabra y el
cuerpo de quien habla, en detrimento de las imdgenes de cobertura
o ilustrativas de lo que se estd diciendo. Esto le deja al espectador la
necesidad de interpretacién y la reconstruccién a partir de la imagi-
nacién (Russo, 2013: 57-58).

Decfamos en un capitulo anterior que seguimos a Jost (sobre todo 2007
y 2012) en la definicién del archigénero: las producciones documentales
son aquellas que hacen referencia al mundo real, ese légicamente exis-
tente (a diferencia del ficcional, “simplemente posible”) y para las cuales
puede reconocerse (o postularse) un Yo-origen real (Jost, 2012: 119).
Odin (2008) agrega a esto algunas precisiones que nos interesa recuperar
aqui:

a) En el mismo sentido que Jost, Odin entiende que el modo do-
cumentalizante supone la construccién de un enunciador real: un Yo-
origen real, al que como lector hago participe y al cual me siento
autorizado a interrogar (Odin, 2008);

b) En segundo lugar, una operacién que tiene como objetivo for-
mular preguntas a ese material, “en términos de verdad”. Resulta inte-
resante el planteo de Odin, ya que mds alld de la respuesta que el
documento pueda ofrecer (y mds alld de que el “documento puede men-
tir o equivocarse”), esta operacion es posible solo con textos que refieran
al mundo real (hacerlo con textos ficcionales responde, en todo caso, a
otros objetivos).

¢) En tercer lugar, evaluar si ese documento tiene valor informativo, si
permite aprender algo sobre el mundo (mds alld de que yo personalmente
pueda ya “saber” aquello que el texto aborda o no) (Odin, 2008: 201).

Los cortos seleccionados para integrar este capitulo, entonces, son
susceptibles de estos tres procesos que Odin enuncia; y participan, por
lo tanto, del modo de lectura documentalizante. Por ese motivo integran
este capitulo, yen algunos casos registran situaciones que acontecen in-
dependientemente de ellos y en otras situaciones que ellos mismos han
creado.

3. ;Registro de actividades? jConstruccion de experiencias!

Jean Rouch insiste en que éste es el interés de la pelicula: “la transfor-
macién de las personas en funcién del film”. (...) aqui lo que se pre-
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tende es la produccion de un acontecimiento filmico, que no preexiste y
que debe sufrir una nueva transformacion después de ello. En los films
de Coutinho, el mundo no aparece como algo acabado, sino como
algo en constante transformacién, y él va a intensificarla (Lins, 2013:
41-42) (cursivas nuestras).

Algunas de las producciones analizadas presentan caracteristicas que las
asemejan a las primeras peliculas de la historia del cine, en términos de
discontinuidades en lo temporal y lo espacial; o debido a que suponen
un ejercicio en proceso para la construccién del campo / contracampos
o cierta estabilidad / inmovilidad en los encuadres propios de los zable-
aux vivants (Machado, 2015: 95), entre otros. No obstante, estos videos
incorporan también convenciones de lo audiovisual contemporineo,
cuyos realizadores poseen por el simple hecho de ser espectadores en es-
cenarios de mediatizacién.

Vamos a recuperar algunas caracteristicas de las que Arlindo Ma-
chado (2015) adjudica a las primeras producciones documentales de la
historia, para pensar E/ cuidado de tu cuerpo y Proyecto Intervencién co-
munitaria “Hospital de nirnos”, los dos primeros documentales de este ca-
pitulo. Si bien han sido recuperados de dos experiencias diferentes (el
primero desde Conectar Igualdad - PNIDE y el segundo desde La Es-
cuela de Pelicula), casualmente ambos fueron desarrollados en la misma
escuela: en el afio 2015 y 2013, respectivamente.

3.1. Una clase filmada como un texto instruccional: El cuidado
de tu cuerpo

Si tuviéramos que sefialar algo breve de cada uno de estos cortometrajes,
podriamos comenzar comparando £/ cuidado de 1 cuerpo con una clase
de educacidn sexual integral (ESI, de aqui en adelante) grabada como
si fuera un programa de televisién, con un conductor y una “secretaria’.
ste video, en su apartado de mayor duracidn, es una sintesis de dos
Este vid tado de mayor d
géneros discursivos diferentes, articulados a partir de algunas decisiones
especificas: el género “clase escolar” y el género instruccional.
Comienza con una construccién enunciativa compleja, en la voz
e una mujer adulta mayor, que narra cdmo era la educacién sexual en
d dulta mayor, q laed ]
su época; luego, estudiantes que se presentan a cdimara para introducir
la temdtica y la escuela; luego escenas de aula, en las que estudiantes
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construyen con plastilina réplicas de aparatos reproductivos femeninos
que dan lugar a tres animaciones sobre el proceso de fecundacién de un
6vulo, mientras escuchamos voces juveniles que plantean sus interro-
gantes en relacién con la ESI.

Esto funciona como introduccién para el apartado mds importante
del corto en términos de duracidn: la escena en la que un docente ex-
plica a cdmara cdmo se usa un preservativo, asistido por una estudiante
de sexto afio que lee, también a cdmara, informacién obtenida de un
cuadernillo de Educacién Sexual Integral, del Ministerio de Educacién
de la Nacién. En esta construccion, el género discursivo “clase” estd
construido sobre todo por el entorno, claramente dulico escolar, la de-
finicién de roles (docente y estudiantes) y las preguntas y dudas que se
responden. Pero ante todo por la temdtica instruccional - pedagégica
de entrega de informacién por parte de alguien formado (el docente)
sobre como se utiliza correctamente un preservativo.

El género discursivo televisivo instruccional', en cambio, estd cons-
truido a partir del encuadre audiovisual, de plano americano frontal, en
el que el docente y la estudiante le hablan a la cdmara, directamente; por
la manera en que disponen los elementos presentes sobre la mesa para
que la cdmara pueda mostrarlos (desde arriba, en planos detalle); debido
a la precisién con la que presentan la sucesién de acciones necesarias para
la correcta consecucién de la tarea; y también por la manera en que el
docente lleva los tiempos de la filmacién, y da lugar a Macarena, la estu-
diante, para que comparta la informacién desde el cuadernillo.

Un momento “propiamente televisivo” del video es cuando Maca-
rena se traba leyendo, en el minuto 7.04 y se rie. Mira a cdmara, se tapa
la boca. El docente la mira y a continuacién mira por encima de la ci-
mara, preguntando sutilmente si sigue o no. Pareciera ser que se le res-
ponde que si. Serio como estaba, sigue con la explicacién. Este chequeo
sobre si cortar o no queda incorporado en la edicidn final y resulta muy
similar a lo que ocurre con programaciones “en vivo y en directo”, en
las que puede haber algin inconveniente, que se busca resolver o ignorar

' Hacemos uso aqui de “instruccional” como un género en si mismo, que excede am-
pliamente el 4mbito de la televisién y es compartido con otros textos, por ejemplo, es-
critos, con algunas particularidades ficilmente reconocibles: ingredientes o materiales
con los que se ha de trabajar y una secuencia precisa de acciones para operar con esos
materiales; el objetivo es concluir en la produccién de algo y que esto pueda ser emulado
por el espectador.
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en beneficio de la continuidad. Sumado a lo anterior, las presentaciones,
los pases de la palabra de uno a otro, la forma de dirigirse a la cdmara y
de “esperarla” para que llegue a mostrar lo que se estd haciendo, son
todos elementos fécilmente vinculables con lo televisivo audiovisual
(instruccional).

Todo el bloque principal del video, que corresponde a la “clase te-
levisada” estd filmado en un solo plano secuencia, en el que hay peque-
fios paneos y travellings que permiten ajustar el encuadre, acercar la
cdmara para mostrar mejor las acciones narradas o los afiches que estin
pegados detrds de los presentadores. No hay cortes, no hay ediciéon (mds
que la realizada por estas decisiones en la propia cdmara), no hay mon-
taje. Entonces, se asemeja a esos planos frontales que menciona Ma-
chado (2015) que se inician con la escena vacia, acompanan la accién
de los personajes desde cierta distancia, hasta que el tltimo de los per-
sonajes ha abandonado el cuadro, ya que hay continuidad de la escena
y en gran medida el encuadre frontal, pero la cdmara es mévil y persigue
la accién (Machado, 2015: 91 y ss.): se trata de una cdmara por mo-
mentos fija, que en otras ocasiones se traslada hacia la mesa, hacia los
personajes o el decorado detrds de ellos, en un plano secuencia tnico.
Esta decisién pone la mayor responsabilidad de la accién sobre los per-
sonajes filmados: ellos tienen que cumplir con su rol vinculado a la
transmision correcta y clara de cierto saber, pero ademds deben mante-
ner el ritmo televisivo del vivo, que implica dinamismo y precisién. Aqui,
creemos, la idea de llevar adelante una clase, la expertise en la exposicién
oral de saberes y, eventualmente, el propio dmbito escolar hacen que el
docente y la estudiante, a partir de sus experiencias previas, logren sor-
tear la dificultad de la tarea que han asumido.

3.2. Un proyecto sociocomunitario como instancia
de reflexividad

En Proyecto..., el corto estd realizado mds “convencionalmente” a partir
de escenas breves, de tomas cortas, algunas de planos medios o primeros
planos, con cdmaras en mano, incluso con dngulos semi picado (fil-
mando desde una posicién de pie a estudiantes que estdn sentados en
un colectivo en movimiento) o utilizando el zoom de la cdmara para
acercar la imagen al rostro de un estudiante que toma la palabra en una
gran ronda de estudiantes, dentro de un aula.
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La idea que origina este corto es el registro de una experiencia de
intervencién sociocomunitaria realizada por los estudiantes del IPEM
311 desde el espacio curricular de Formacién para la Vida y el Trabajo.
A diferencia del anterior, en el que la accién se desarrolla especificamente
para ser filmada, aqui tenemos una préctica escolar que tiene existencia
independiente de su grabacién y que la identifica como una pieza (casi)
Unica en nuestro corpus. Esta experiencia implica la visita al Hospital
de Nifios de la ciudad de Cérdoba para llevar juguetes, golosinas y jue-
gos a los y las nifxs internadxs alli, y a sus familias.

Si asumimos, como nos ha ensefiado la narracologfa, que la apertura
y el cierre de un texto resultan fundamentales para su interpretacion,
los primeros segundos de Proyecto... aportan la perspectiva, el “punto
de vista” (adulto) de quienes han acompafiado: reconocen la centralidad
de las/os jévenes en el desarrollo del proyecto y ponen énfasis en el com-
promiso y el trabajo de ellas/os.

El audiovisual estd construido a partir de breves testimonios y sobre
todo de imdgenes fotogréficas de la visita al Hospital. En esta produc-
cién pueden reconocerse diferentes posiciones de actores: el docente res-
ponsable, que inicia el corto con una pequena descripcién / presentacién
de la actividad; las y los estudiantes protagonistas que llevan adelante el
Proyecto (con todas las actividades que este supone) y aparecen delante
de la cdmara, fotografiados, disfrazados; y finalmente quien estd detrds
de la cdmara, que tiene la funcién de registrar, que pregunta (entrevista)
y “muestra’. Esta dltima figura es mds cldsicamente la de un externo,
un “realizador” que se acerca a la experiencia para documentarla y dejar
memoria de ella. Esto es asi al punto que esta figura, en la ronda de did-
logo de cierre (de la actividad y) del video, en un aula de la escuela, sin
mostrar su rostro (ya que es quien estd filmando) como voz over, aporta
también sus reflexiones sobre el proceso:

Entrevistadora (desde la cdmara): Yo también quiero felicitarlos, por-
que me encant6 la organizacién. La verdad que fue como mdgico,
porque parecia que no habia nada y de golpe apareci6 todo. Muchas
veces se dice que los chicos, los jévenes no tienen capacidad de orga-
nizarse o que hacen cosas malas. Y creo que ustedes han dado un gran
ejemplo de que son capaces de hacer muchas cosas buenas. Los felicito
y la verdad es que a mi me encanté.

Todxs: jGracias! (Aplausos) (Proyecto..., 2013, min. 4.21 y ss.).
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Esta intervencién supone una estrategia poco frecuente en términos
audiovisuales: los realizadores, interviniendo desde “detras de cimara”
(desde el fuera de campo) e interactuando con los protagonistas. Ade-
mds, para compartir un juicio sobre el desarrollo de la actividad (fre-
cuente en términos escolares) pero también sobre el modo en que han
procedido las y los estudiantes responsables de la misma: podriamos lla-
marlo un trabajo (reflexivo) sobre si mismos; al decir de Jorge Larrosa
(1995), una tecnologia del yo operando. Se suma a esto el énfasis en mos-
trar a cada participante en el video, al punto de que cada unx tenga su
momento individual al final, con fotografia y nombre impreso en pan-
talla: casi tres minutos del total del corto estdn dedicados a esta tarea.

En relacidn con la participacién en el documental queremos com-
partir una de las reflexiones resultantes del proceso de evaluacién de la
experiencia por parte de uno de sus responsables:

El mundo audiovisual y de los medios de comunicacién que parece
tan ajeno al mundo dulico (y a veces considerado por algunos como
un enemigo a vencer) tuvo un lugar en la experiencia. Los adolescentes
sacando fotos y grabando con sus celulares nuestras reuniones, discu-
siones y acuerdos daban un colorido que era parte de la experiencia
pero asimismo percibfa que era un lugar secundario. Si se puede for-
mular de esta manera, percibi que cuando a los medios se les da un
lugar dentro de un marco, las mismas personas son las que ubican al
medio audiovisual naturalmente 70 en el centro de la vida sino en el
lugar que el grupo ya les asigné previamente (el de registro, de acompanar,
etc.) (Reflexion, Docente responsable, 2013: 3) (cursivas nuestras).

Resulta por demds interesante esta reflexién del docente a cargo de
la experiencia. En primer lugar, pareciera reconocer ciertos temores en
relacién con la presencia de estos medios en la escuela, como si su in-
clusién significara cierta omnipresencia de alguna manera incontrolable
para Ixs docentes, como si su poder para cautivar a les estudiantes fuera
total; en segundo lugar, evaluando retrospectivamente el desarrollo de
todo el Proyecto sociocomunitario, sittia a la produccién de medios de
comunicacién en la escuela como una actividad posible y subsidiaria
dentro de otra mayor (el Proyecto en su conjunto) y ademds, reconoce
que entre las/os estudiantes tuvo un rol especifico, que fue el propuesto
por la escuela: el marco fue colocado por la institucién y no impuesto
por la propia actividad de produccién audiovisual. Todxs Ixs involu-
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cradxs asumieron la produccién del video como una etapa mds del pro-
ceso. En el marco de un proyecto mayor, se le dio un tiempo y una pla-
nificacién especifica al registro, como a cualquier otra tarea dentro del
mismo, sin esperar que tuviera lugar de manera automdtica.

3.3. Audiovisual performativo, saberes (escolares) y colectivos
(de identificacion)

En estas dos experiencias las/os protagonistas cuentan a otros lo que
estdn haciendo, muestran lo que es valioso para ellas/os, dicen cémo se
sienten y lo que resulté nuevo, sorprendente para ellas/os. De alguna
manera, evaltian el trabajo realizado y, por lo tanto, la produccién au-
diovisual puede devenir una estrategia para destacar/resaltar una activi-
dad escolar, y puede ser por lo tanto “aprovechada” en términos
educativos. Ademds, los modos en que saberes escolares (como la expo-
sicién oral) se articulan con saberes de “espectadores” (como el desem-
pefo frente a cdmara o la posibilidad de mostrar objetos a ser filmados),
para hacer viable la realizacién audiovisual. Estas producciones audio-
visuales de registro de experiencias admiten la etiqueta de documental
escolar performativo: sea que sélo registren o que contribuyan a crear lo
que registran, en todos los casos transforman las pricticas escolares “mds
tradicionales” y permiten generar otros intereses entre Ixs estudiantes y
ampliar el alcance de las mismas.

Estos videos y los que abordamos en el resto de este capitulo dan
cuenta de los efectos que tiene proponer un trabajo escolar audiovisual
a partir de un trabajo escolar desde algtin/os espacio/s curricular/es y
cuya temdtica sea de interés para las y los estudiantes. Estas produccio-
nes, en definitiva, permiten construir conocimiento, pero en una clave
diferente a la habitual dentro del aula y ademds favorecen procesos re-
flexivos de otro orden, como mostraremos mas adelante. En los térmi-
nos de B. Charlot (2008), este tipo de experiencias movilizan subjetiva
y cognitivamente a Ixs invocradxs, por lo tanto, promueven relaciones
epistémicas con los saberes en juego.

Sumado a lo anterior, decfamos antes que las instancias del detrds de
escena responden, entre otras finalidades posibles, al placer escopofilico
que supone mirarnos en pantalla. Estos cortos suman una alternativa a
las escenas de “backstage”. Proyecto... da un pequefio momento a cada
uno de Ixs participantes: incluye su comentario de evaluacién de lo hecho
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y sus sensaciones en la ronda, en el aula; la individualizacién, con nombre
y fotograffa en los minutos finales; pero también encontramos la apela-
cién al grupo, a la identificacién con un colectivo “estudiantes de esta
escuela” primero y uno mds amplio como “jévenes” luego, que son aso-
ciados a valores positivos, que las y los propios estudiantes reconocen en
si mismos y que otros les reconocen a la vez. Asi, en esta operacién de
“ponernos a nosotros mismos en pantalla” reconocemos una de las ope-
raciones definidas por Verdn: la de construccidn de colectivos a partir de
los discursos analizados. En estas producciones audiovisuales, los colec-
tivos no estdn sélo expresados a partir de frases, como eran analizados
por Verén (1997, 1987), sino que lo visual juega aqui un rol fundamen-
tal. Esta idea de construccién de colectivos (a través de lo audiovisual)
aparecerd también en algunos cortos que analizamos a continuacion.
Adelantamos aqui que se trata de una particularidad que tiene sentido y
valor en las producciones escolares.

A continuacién, nos abocamos al andlisis de tres cortos que trabajan
desde un énfasis en la exploracién audiovisual, a partir de investigaciones
sobre su entorno. Veremos de qué maneras estos videos presentan deci-
siones que los alejan del documental tradicional expositivo.

4. Tres documentales escolares: exploraciones
del modo estético

4.1. ;Documental expositivo y ficcionalizado? BasurAL cielo

BasurAL cielo estd constituido, segtin leemos en los créditos, por imé-
genes tomadas por las y los estudiantes; imdgenes de archivo prestadas
del canal local y fragmentos tomados de la web (no se lo aclara, pero
presumiblemente se trata de los fragmentos de animacién presentes en
el corto); una voz over que construye, organiza y expone el argumento;
otras voces de entrevistados que funcionan como ejemplos; y final-
mente, fragmentos que podrfamos denominar ficcionalizados.

Este documental es resultado del trabajo de los docentes de maltiples
dreas curriculares, en el marco de la invitacién del PNIDE - Conectar
Igualdad. En la secuencia de actividades, asi como en el listado de do-
centes involucrados (Biologifa, Educacién Artistica-Artes visuales, Edu-
cacién para la Salud, Formacién Artistica y cultural, Teatro y EV.T. y
Lengua y Literatura), queda claro que estamos frente a una propuesta
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que atraviesa de maltiples maneras las formas de lo escolar, sobre todo en
lo relativo a la investigacidn de temdticas de actualidad y a la escritura
de textos diferentes (como el guién o los parlamentos para el locutor).
No obstante, si bien estos dos aspectos que sefialamos son centrales en
el video terminado, se articulan con fragmentos que son ficcionalizacio-
nes, que complejizan lo que de otra manera serfa un cortometraje cons-
truido exclusivamente desde el modo expositivo (Nichols, 2013: 239).

Aproximadamente la mitad del tiempo de duracién del corto estd
ocupado en la recreacién de tres historias de ficcién alternadas: cada
una nos muestra una familia en el momento de la comida en su dmbito
doméstico, su interaccidon y el modo en que resuelven la eliminacién de
residuos del hogar. El espacio de contacto de estas tres historias es la ve-
reda: las bolsas de residuos de los tres hogares confluyen en el mismo
canasto y son recogidas desde alli por el camién de la basura (mostrado
elipticamente tan sélo por un trabajador que las recoge), abonando a la
enorme cantidad de residuos generados diariamente (esta informacién
es entregada poco después en términos de cantidad de kilogramos ge-
nerados por cada habitante de nuestro pais por dfa).

En la otra mitad, la voz over presenta la problemdtica, acompanada
de imdgenes del basurero a cielo abierto de la localidad, asi como de
fragmentos de animacidn: se trata tanto de mapas que brindan infor-
macion sobre la ubicacién geografica de la localidad de Morteros y den-
tro de ella, de su basural; otras vinculadas a toxinas presentes en el
ambiente, derivadas de la basura y que son asimiladas por el cuerpo hu-
mano y, finalmente, una que nos presenta las tres “R” vinculadas a la
basura y que contribuyen al cuidado del ambiente: reducir, reutilizar,
reciclar. Sumadas a estas animaciones, encontramos imdgenes sobre las
que el enunciador coloca fragmentos de texto que ademds lee. Por ejem-
plo: “En la Argentina, cada habitante genera casi un kilo de basura por
dfa, que es depositada en uno de los 130 predios de disposicidn final o,
en el peor de los casos, en los cientos de basurales a cielo abierto que se
formaron en el pais” (BasurAL cielo, 2015, min. 6.22).

Esta segunda mitad que analizamos cumple de manera lineal la
estructura que Nichols plantea para el documental expositivo (Ni-
chols, 2013). A priori, podriamos argumentar que el expositivo es el
que mds se ajusta a lo escolar, el que mds se alinea con la realizacién
de todas las tareas propias de las instituciones educativas (y de sus for-
mas histdricas) y sin embargo, no resulta el modo predominante en
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este conjunto de videos. Quizd, entonces, a modo de hipédtesis, po-
drfamos establecer que el documental escolar no es construido desde
sus formas mds tradicionales (que se asientan en el modo informativo
y en una estructura organizada en la presentacién de un problema, la
entrega de informacién y la postulacién de una posible respuesta),
sino que lo “habitual”, “frecuente” es que incorpore variantes, para
devenir en los otros modos del documental postulados por Nichols.
Entre estas variantes, podemos mencionar el reflexivo (a desarrollar
en el dltimo apartado), el participativo (un buen ejemplo podria ser
el ya desarrollado en el apartado anterior) y el poético, que abordamos
a continuacién.

4.2. Documentales escolares / documentales poéticos:
variaciones y posibilidades

No estd demds insistir en que en nuestro corpus no hay documentales
“tradicionales”. La multiplicidad que encontramos en el campo de la
industria audiovisual para el (archi)género documental pareciera hacerse
presente también en las producciones escolares.

Tanto en el caso anterior como en los dos que siguen encontramos
continuidades a destacar, que permiten agruparlos a los tres en este
apartado comun: una denuncia o puesta en discurso de situaciones
que los preocupan; la presentacion de informacién sobre el mundo y
la presencia de un proceso de investigacidon y/o de una intervencién
planificada a partir de esa investigacién. Lo que sumamos de manera
particular con los dos cortos que vamos a analizar en este apartado,
El barrio donde vivimos y Trabajo infantil - Ese nifio, es la predomi-
nancia del modo estético (Odin, 2000) en confluencia con la moda-
lidad poética para los documentales, planteada por Nichols (2013):
estos dos cortometrajes invitan a prestar especial atencidn al trabajo
hecho con el sonido y con las imdgenes, respectivamente. Y como do-
cumentales poéticos, suman un modo afectivo de presentar el cono-
cimiento, un tiempo y espacios discontinuos, cierta despreocupacion
por identificar a los protagonistas con nombre y apellido y un deseo
de dar “perspectivas frescas al mundo representado” (Nichols, 2013:
238-239). Queremos dedicarnos ahora en detalle a estas cuestiones.

En ambos cortos los personajes son presentados al espectador sin
nombre propio y sin informacién que los individualice; son tan sélo
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mostrados y obtenemos precisiones sobre ellos gracias al lugar en el que
se encuentran, o a la tarea que estdn desarrollando; ademds, en E/ ba-
rrio... los escuchamos, cosa que no ocurre en Z7abajo. . ., pero sblo como
respuesta a preguntas que han sido eliminadas en la edicién o que apenas
se escuchan. En ambos casos, ademds, se nos presentan estos personajes
en diferentes lugares: abiertos (como esquinas de una calle, veredas
frente a una escuela, una salida de un garaje) o cerrados (espacios do-
mésticos), pero no hay mds nexos entre estos espacios que los que po-
demos inferir, como espectadores, a partir de la informacién que se nos
brinda. En el caso de E/ barrio... es el dato paratextual del titulo del
cortometraje el que articula esta informacién; y en ambos casos, pero
sobre todo en T7abajo.. ., son las operaciones de edicién las que nos in-
vitan a considerar qué es lo que une esos espacios: en efecto, mientras
todas las historias ocurren en paralelo, el punto en comtn entre esos
nifios protagonistas serd el espacio escolar, que permitird reunirlos para
su encuentro hacia el final del video, fuera de las calles o de los espacios
domésticos en los que los vimos, al inicio, trabajando.

Una cuestion central en 77abajo... es que narrativamente estas tres
historias se presentan como trabajo infantil en el inicio, pero debido a
una transformacion en algin aspecto del relato, lo que parecia trabajo
se convierte en juego y los nifios involucrados pueden abandonar esos
espacios (un semdforo en una esquina, una vereda en la que habfa un
carro y una cocina / un dormitorio) para llegar hasta la escuela, vestidos
con guardapolvo y corriendo felices por los pasillos. Esta transforma-
cién, que permite que los y las nifias pasen de estar en disyuncién con
el juego a estar en conjuncién con el mismo y con la escuela, estd pre-
sentada de dos maneras complementarias: enunciativamente desde un
color sepia que, a partir de un efecto de transicién de “vuelta de pdgina’”,
se pierde en beneficio de una recuperacién de los colores de la imagen;
narrativamente hablando, debido a la aparicién de personajes adultos
que sitGian a estos nifios como tales, no como trabajadores y, a conti-
nuacién, como estudiantes.

Por todos estos motivos, podemos afirmar que en ambos casos es-
tamos frente a documentales poéticos, en la clasificacién de Nichols
(2013). No sélo eso; si hemos decidido incorporar E/ barrio... en este
apartado y no en el anterior, ha sido en gran medida (aunque no exclu-
sivamente) debido a los segundos iniciales de este cortometraje, en los
que a partir de lo sonoro se compone el relato de las imdgenes: se toma
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como punto de partida el sonido generado por el trabajo manual de las
y los jévenes de manera musical.

Ademds de esto, puede percibirse cémo se han articulado los dife-
rentes momentos del corto: lo que en el segundo 15 comienza como
voz off; luego se convierte en voz iz a partir de que se nos muestra la si-
tuacién de entrevista. Esto sirve como ejemplo del cuidadoso trabajo
que hay por detrds de la edicién. El trabajo con lo sonoro es una de las
formas que adopta el modo estético en estas producciones. Y cierta-
mente no se limita a las producciones de CAJ, sino que también lo en-
contramos en las otras Experiencias analizadas.

Por todo lo anterior, afirmamos que opera aqui el modo de lectura es-
tético (Odin, 2000), especialmente a partir del trabajo con lo sonoro y por
supuesto el modo de lectura privado, como en todos los videos de nuestro
corpus, que permite que tanto los lugares como las y los entrevistadxs sean
reconocidxs durante el visionado sin necesidad de mayores aclaraciones.

Los fragmentos finales de E/ barrio. .. resaltan el trabajo que el corto
realiza sobre la dimensién sonora artistica y estética, asi como dos cues-
tiones que son centrales en relacién con esta experiencia: el CAJ es un
espacio escolar desde el cual se puede intervenir en el barrio a partir de
un proyecto de limpieza y recoleccién de residuos y también es una
oportunidad para poner en valor saberes y conocimientos que en la es-
cuela orientada muchas veces no encuentran lugar: aqui, la musica de
rap, como expresion de posicionamientos y de protesta.

Por lo tanto y como sefialdbamos al inicio, ademds de informacién
sobre el mundo y de una intervencién planificada en ese mundo a partir
de un proceso de investigacion (aspectos ya presentes en el apartado an-
terior), lo que estos dos videos suman a lo trabajado hasta aqui es: una
denuncia o puesta en discurso de situaciones que los preocupan; una
forma discursiva vinculada al modo estético (Odin, 2000), tanto desde
lo visual (en T7abajo...) como desde lo sonoro (en E/ barrio...); una
produccién cultural juvenil musical, puesta al servicio de estas temdticas
y preocupaciones.

Por lo tanto, hemos resaltado lo que tienen en comin los tres do-
cumentales agrupados en este apartado: el modo de lectura que habili-
tan, el tipo de documental junto al reconocimiento y centralidad a los
saberes de les jévenes. Ademds, son cortos que ofrecen soluciones de dos
tipos a los problemas que detectan: estrictamente discursivas, como la
clausura narrativa con “final feliz” y la propuesta de soluciones concretas
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(parciales, quizd) desde la escuela. Es decir, estos cortos (re)conocen pro-
blemas en el mundo, los muestran clara y expresivamente y, en lo posi-
ble, intervienen para aportar soluciones.

El trabajo realizado hasta aqui, articulando las producciones de
Odin (2000) y Nichols (2013) para dar cuenta de las particularidades
de los cortos analizados, nos permite poner en evidencia un aspecto ted-
rico-metodoldgico de lo hecho: la fecundidad de los cruces que se dan
entre diferentes propuestas analiticas y clasificatorias. A continuacidn,
los cortos que analizamos nos invitan a ingresar en la dimension reflexiva
(de lo audiovisual y de lo metodolégico).

5. Tipos de reflexividad y un proyecto muy particular

La reflexividad ha sido declamada como un componente noble de la
alta cultura e igualmente como un valioso método de la alta teoria.
En el reino de la cultura, la reflexividad sirve para hacer explicita y
explorar artisticamente la auto-conciencia que un creador pone en su

trabajo de representacién (Andacht, 2007: 177) (traduccién propia)®.

5.1. Reflexividad metodologica (en la escuela)

No son pocos los textos de andlisis audiovisual que mencionan la nocién
de reflexividad: sin ir mds lejos, es una de las categorias propuestas por
Nichols (2013) para los modos del documental. A pesar de la frecuencia
de la mencién, no siempre es explicitamente definida y no pareciera
tener un significado idéntico en cada aparicién. En el campo de las cien-
cias sociales en general y de la antropologia en particular, esta nocién
ha ocupado un lugar cada vez mds relevante desde los afios 80 (Dietz y
Alvarez Veinguer, 2014: 59; Guber, 2001: 48), al menos. Es presentada
para abordar una parte fundamental de estas disciplinas, como es el tra-
bajo de campo: la reflexividad se ha asociado comtnmente a la figura
del investigador, y a la necesaria vigilancia epistemoldgica (Bourdieu,
2003) que debe considerar en las pesquisas con otros; es decir, ha sido
definida a partir de “la necesidad de problematizar el lugar del investi-

* Version original: “Reflexivity has been hailed as a noble component of high culture
and equally as a valuable method of high theory. In the realm of culture, reflexivity serves
to make explicit and explore artistically the self-consciousness that a creators puts into
their works of representation” (Andacht, 2007: 177).
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gador en el proceso de produccién del conocimiento en investigaciones
cualitativas” (Santos, Pi Puig y Rausky, 2018: 261).

La idea de la reflexividad estd relacionada a cierta recursividad, a una
“vuelta sobre s{ mismo”: en estos casos, una vuelta del cientista sobre su
propio rol en el proceso de investigacién. En este sentido, el concepto de
reflexividad asume una dimensién metodolégica (Santos, Pi Puig y Rausky,
2018: 254) que permea sus apariciones en estas disciplinas. Un paso mds
alld lo da Rosana Guber al plantear que “son los actores y no el investiga-
dor, los privilegiados para expresar en palabras y en pricticas el sentido
de su vida, su cotidianeidad, sus hechos extraordinarios y su devenir”
(Guber, 2001: 16). Es decir, reconoce en los interlocutores de la investi-
gacion una reflexividad que les es propia y que les permite operar en su
vida cotidiana y, eventualmente, confrontados al respecto, dar cuenta de
los fundamentos de su accién y su reflexién. Agrega a ello el rescate de la
centralidad que tienen los relatos sobre las propias acciones, reflexiones y
fundamentos, en nuestro caso, también como discurso audiovisual.

Por lo tanto, destacamos la reflexividad metodolégica entendida
como procesos de auto-conocimiento, de reflexion sobre lo propio, lo
préximo e incluso lo mediato. Ya hemos desarrollado ideas similares
antes, desde el trabajo de Jorge Larrosa (1995) y hemos mostrado de
qué manera estas operaciones son esperables y realizadas en contextos
escolares. Algunas de las producciones que analizamos son en si mismas
resultado de procesos reflexivos y ademds promueven instancias de did-
logo antes, durante y luego de su filmacién y proyeccién.

5.2. Reflexividad audiovisual: self-reference y self-reflexivity

No obstante, cuando se habla de reflexividad en el émbito de lo audio-
visual los sentidos atribuidos a esta nocién se multiplican.

Para explicitar la multiplicidad de estos sentidos recuperamos un
trabajo de Gloria Withalm (2007) denominado “La pantalla auto-re-
flexiva. Bosquejo de un modelo integral™. El mismo comienza con un
recuento de todas las posibilidades con las que cuenta el cine para plan-
tear formas reflexivas. Entre ellas, incluye formas tan diversas como la
intertextualidad, la intermedialidad, la intratextualidad, la metatextua-
lidad, la metarreferencia, la mise-en-abyme, en cuyas denominaciones
encontramos las familias lingiiisticas de lo “auto”, de lo “meta”, de lo

3 “The self-reflexive screen. Outlines of a comprehensive model” (Withalm, 2007).
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“inter”, de lo “reflexivo” y una lista de modos que dan cuenta de dife-
rentes relaciones textuales, como alusién, parodia, pastiche, cita, etc.

Para el planteo de su modelo toma como punto de partida una pers-
pectiva sociosemidtica que lleva al campo cinematogréfico y que le per-
mite dividir el proceso en cuatro instancias: a) la produccién, b) la
circulacién, ¢) la recepcién y d) el producto®. Para cada una de ellas, la
autora analiza dos procesos: al primero lo denomina auto-referencia
[self-reference] y al segundo auto-reflexividad [se/f-reflexivity]. El primero
incluye los filmes que muestran otros filmes (sea en su fase de produc-
cidn, de circulacidn, de proyeccién o peliculas en si). Estas referencias
pueden ser a partir de las lineas de didlogo de los personajes, del visio-
nado de los soportes filmicos o de los dispositivos del cine (cdmaras,
proyectores, etc.) en la pantalla. El segundo proceso, la auto-reflexividad,
da cuenta de filmes que muestran ya no referencias cinematogréficas en
general, sino las de la propia pelicula que estamos viendo.

Por lo tanto, en su escrito la autora desarrolla cada uno de los cruces
posibles que se derivan de este modelo: auto-referencia en las cuatro fases
mencionadas, auto-reflexividad en esas mismas cuatro fases y algunos
casos que articulan mds de una fase en si mismos. Si bien la propuesta
de Gloria Withalm es extensa en su formulacidn, en los términos de este
trabajo resulta relevante porque permite tener claridad sobre las multiples
posibilidades de la “pantalla auto-reflexiva” (Withalm, 2007). Algunos
de sus trazos, por ejemplo, los relativos a la auto-reflexividad en las fases
de produccién y recepcion se vuelven relevantes ademds porque explici-
tamente nos permiten (re)organizar algo de lo recorrido hasta aqui.

Simplemente, a modo de ejemplos, podemos mencionar a conti-
nuacioén:

* Auto-reflexividad en produccién en nuestro corpus. Son frecuentes
las escenas de backstage en los videos escolares, ya lo hemos analizado
antes. En nuestro corpus, podemos mencionar, como ejemplos, los casos
de Cuando cae la noche (2014, min. 9.01), que incluyen estas escenas en
los titulos, en los fragmentos finales o de Lo #ltimo que se pierde, que cons-
truyé un video extra con todo ese material, a pedido de los estudiantes.

* Auto-reflexividad en proyeccién o recepcion. En nuestro corpus
tenemos dos casos especificos de cortos que presentan instancias refle-

* Se trata de una propuesta dentro de la sociosemiética que toma de Ferruccio Rossi-Landi
y cuyo desarrollo no podemos realizar aqui. Es suficiente con mencionar que, al menos en
los trazos recuperados por la autora, es articulable con la propuesta de E. Verén (1993).
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xivas en relacidn con la recepcidn: se trata de Mateo, cortometraje en el
que, junto a escenas de la filmacién (correspondientes a la reflexividad
de la produccion), encontramos fotografias de la instancia en la que este
corto fue premiado en el Festival de Festicortos 2013 (Mateo, 2013,
min 9.43); lo mismo ocurre con Soy yo (2012, min. 11.30).

* En relacién con la auto-referencia en el producto, las formas mds
comunes son las de la intertextualidad. En nuestro corpus, los cortos
que presentan estas operaciones de modo mds explicito han sido agru-
pados en el capitulo siguiente, de andlisis de producciones lidicas’. Ve-
remos alli un conjunto de producciones que recupera como referencia
otros discursos audiovisuales, en su mayor parte, del sistema de medios.
No obstante, en E/ cuidado de nuestro cuerpo hicimos referencia a una
estrategia de auto-referencia en relacién a un género: el instruccional
televisivo. Valga como ejemplo entonces.

En nuestro corpus no se verifican ejemplos de todas las categorias
que propone la autora. La mayor frecuencia, ya lo hemos dicho, se en-
cuentra en la reflexividad en produccién con las escenas de backstage y
en dos casos la reflexividad en recepcién (escenas de premiacion). En el
capitulo siguiente abordamos la auto-referencia en relacién con produc-
ciones televisivas, con una centralidad innegable en la construccién de
lo lidico.

A continuacién, deseamos detenernos en una categorfa especifica
de cierto tipo de documentales que consideramos potente para el andlisis
de producciones escolares.

5.3. Reflexividad: agente revelador

Si la propuesta de Withalm (2007) resulta abarcadora y organizativa,
nos interesa detenernos ahora en un planteo mds especifico y puntual,
propuesto por Fernando Andacht (2007).

Los objetivos de este texto de Andacht (2007) que recuperamos
aqui{ exceden los de esta investigacion. No obstante, en su desarrollo
conceptual aporta una reflexién de Jean-Louis Comolli que resulta im-
portante: analiza el modo en que la auto-reflexividad (en el sentido que
le hemos dado desde el modelo de Withalm) se construye en las pro-

> En tanto la propuesta de la autora remite a producciones audiovisuales, no menciona-
mos aqui las adaptaciones analizadas en el capitulo anterior, porque tienen como punto
de partida textos literarios.
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ducciones audiovisuales del propio Comolli y en las de Eduardo Cou-
tinho. Comolli plantea que en su cine (y Andacht agrega que en el de
Coutinho también) la escucha que él como director realiza, atenta, ética
y respetuosa, constituye el centro del documental y agrega:

El film funciona siempre como una suerte de agente revelador [une
sorte de révélateur]. El cine no es una imagen de las cosas; crea una
imagen diferente de la que tenfas antes. Eso es lo que ocurre con las
personas que se han visto y se han oido a ellas mismas como nunca se
habian observado antes (Comolli en Andacht, 2007: 173) (traduccién

propia)®.

La idea de catalizador o agente revelador nos resulta central debido
a su potencia para sefialar los efectos (en el sentido peirceano de inter-
pretantes) que la produccién audiovisual escolar tiene tanto para estu-
diantes como para docentes. Comolli afirma que él siempre filma
encuentros, y agrega que “Filmar es (...) provocar, catalizar ese mo-
mento” (Comolli en Andacht, 2007: 174) (traduccién propia)’.

El encuentro que este cine documenta pone en juego dos situacio-
nes potencialmente transformadoras: en primer lugar, aquella situacién
filmada, que tiene lugar a partir de la conversacién entre realizador y
entrevistados. Algo genuino y Gnico sucede en esa instancia y queda do-
cumentado en el film. Pero ademds estd lo que ocurre con los espectado-
res de este didlogo, que pueden resultar interpelados y “shockeados” por
lo que ven y escuchan, al punto de ser puestos, al menos potencial-
mente, en crisis. A partir de las experiencias de cine familiar y comuni-
tario es posible preguntarse de qué manera funcionan estos cortos como
procesos catalizadores, por el hecho de que personajes y espectadores
sean, en muchas circunstancias, las mismas personas.

Con estos interrogantes en suspenso, descamos dar paso al siguiente

¢ Version en idioma original: “What I find interesting in people is that they bring me
not just what had attracted me in them but also what I did not know before, what I am
discovering while filming them and which is their way of thinking the film. (...) Film
functions always as a kind of revealing agency [une sorte de révélateur]. Cinema is not
an image of things; it creates an image different from the image which you had before.
That is what happens to the people who have seen and heard themselves as they had
never observed themselves before” (Comolli en Andacht, 2007: 173).

7 Versi6n en idioma original: “To film is (...) to provoke, to catalyze that moment” (Co-
molli en Andacht, 2007: 174).
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apartado, en el que abordamos especificamente los trabajos de la expe-
riencia 1. Proyectando desde la escuela.

Hemos presentado hasta aqui someramente algunas ideas sobre re-
flexividad: en un sentido metodoldgico que atiende a los sujetos (inves-
tigadores y mds alld) inmersos en una suerte de procesos de
auto-conciencia a través de lo que dicen, de lo que hacen, de cémo se
ven y son vistos, de como se juzgan y son juzgados; y en un sentido es-
tricto en el campo de lo audiovisual, como un proceso recursivo que
pone en pantalla las fases de la produccién, la circulacidn, la recepcién
o el propio producto en el cortometraje que estamos viendo. A conti-
nuacién, nos proponemos dar cuenta de cémo algunas formas de la re-
Slexividad audiovisual se ponen al servicio de una reflexividad (en el
sentido metodolégico) de docentes y estudiantes, de un trabajo sobre s/
mismos que es propio de lo escolar pero que en estas experiencias estd
atravesado / mediado por lo audiovisual®.

5.4. La ensefnanza continua, Kilometro 12 y ¥, Busquedas y
Vidas paralelas: los cortos del Proyectando desde la escuela

De las cinco experiencias de esta investigacion, probablemente Proyec-
tando desde la escuela sea la mds compleja y la que mds se ha sostenido
en el dempo. Compleja, debido a la cantidad de actores institucionales
e individuales intervinientes, comparable quiz4 s6lo con la implemen-
tacion del Conectar Igualdad en 2015 (aunque a otra escala). La conti-
nuidad es lo que ha marcado la diferencia de esta experiencia que nos
ocupa ahora, que durante 2019 tuvo su quinto afio consecutivo de rea-
lizacién. Debido al corte temporal, en nuestro corpus ingresa solamente
su primer afo de implementacién, el 2015, con los cuatro cortos reali-
zados ese afio. Compartimos a continuacién los aspectos que conside-
ramos dan cuenta de los procesos de reflexividad que desata este
Proyecto’; luego analizamos los videos en si.

8 Algo similar a lo que ha planteado Andrea Molfetta (2008) en “El documental perfor-
mativo como técnica de si en Buenos Aires, Santiago y San Pablo”.

? Las entrevistas realizadas a Carolina Nanzer por la SAE; a Guillermo Iparraguirre por
el Taller Il y a la Prof. Verénica Antequera por una de las escuelas participantes pueden
consultarse en la versién ampliada.
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5.4.1. Los procesos reflexivos del Proyectando...

Esta experiencia tiene como punto de inicio una propuesta que busca de-
satar procesos de reflexién, de informacién y de (auto)conocimiento en
torno a las posibilidades de continuar estudiando que tienen Ixs estudian-
tes que culminan su educacién secundaria. El proceso de trabajo es del
afio escolar completo: inicia en abril con la seleccidn del equipo de trabajo
en el Taller III; continta con la planificacién de los encuentros desde la
SAE, con la participacién del equipo del Taller ITI; luego llega a las escuelas
secundarias, y se suman las docentes que acompanan desde alli.

Con relacidén al tema, una de las “marcas de origen” del Proyec-
tando. .. es la orientacién vocacional ya que nace para acompanar los
procesos vocacionales de estudiantes secundarios y brindar informacién
para su ingreso a los estudios superiores. Esta tarea de la SAE puede ser
considerada reflexiva en el sentido del auto-conocimiento, de la auto-
reflexién y del proyecto de sf de cada estudiante. No obstante, los temas
que se han abordado con el transcurso de los afios no han sido tnica-
mente los relativos a la vocacién y la continuidad de los estudios, sino
que han surgido en el trabajo situado. Estas inquietudes que plantean
las escuelas afio a afio, en funcién de los grupos de estudiantes con Ixs
que trabajan, son centrales para los procesos educativos reflexivos que se
promueven en las instituciones escolares. Como queda en evidencia,
estos videos se construyen no sélo sobre las temdticas que preocupan a
Ixs jévenes cada afo, sino también a partir de sus saberes, gustos y prdc-
ticas culturales: las escuelas (orientadas y de jévenes y adultos) en gene-
ral, asi como los CAJ, son espacios en los que se puede conversar sobre
el presente, el futuro, las preocupaciones, los intereses, los deseos y (co-
menzar a) construir proyectos para cuando la escuela se termine. Lo que
estamos sugiriendo es que las escuelas pueden ser y son instituciones
que desatan, promueven y acompafan procesos reflexivos en su interior,
y no sélo en términos vocacionales. El Proyectando. .. toma este Gltimo
aspecto y lo trabaja de modo sistemdtico.

Desde el relato de todxs sus actores, uno de los aspectos centrales
pasa por la entrega de informacién por parte de la Universidad y de los
docentes secundarios en torno a carreras, perfiles laborales y becas que
facilitan el acceso, el trdnsito y el egreso a la carrera universitaria aunque
se reconoce que los videos son la excusa para que otras cosas sucedan:
funcionan, de alguna manera, como catalizadores. El Proyectando no se
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trata s6lo de brindar algo a Ixs estudiantes, sino de invitarlos a que ellxs
produzcan; “hacer proximo” un espacio de la ciudad que probablemente
hasta ese momento les resultaba ajeno, como Ciudad Universitaria; pero
también “hacer préximo” un horizonte que en algunas oportunidades
no tiene que ver con la Universidad en si, sino con la continuidad en
los estudios en institutos terciarios (docencia, por ejemplo) o incluso la
construccién de cierto proyecto de vida que implique lo laboral.

Sumamos a esto la diversidn, el juego, la simulacidn y el ejercicio
de construccién de una historia que se cuenta a otrxs, pero que los tiene
de protagonistas, ya sea como actores y/o como guionistas. En las en-
trevistas queda claro que se trata de idear una historia, un universo para
ser relatado y a la vez de qué manera esto se relaciona con lo que estes
estudiantes han vivido y cémo impacta en lo que saben, lo que quieren
y lo que cada unx cree que puede.

El estreno. Un momento que resulta central para todo el equipo del
Proyectandp. .. es el estreno. Cada afo, desde el 2015, el estreno es en
un auditorio de la Facultad de Ciencias de la Comunicacién (UNC) y
se transforma en un evento abierto a la comunidad de la Facultad, pero
también de las escuelas. Desde la SAE se gestiona transporte para las es-
cuelas, que asisten con las y los estudiantes participantes de ese afio, sus
docentes y eventualmente companerxs y familias. Alli se produce, en
muchas ocasiones, el primer visionado del corto completo por parte de
todos los involucrados, en simultdneo. Ya habfamos mencionado antes,
en el capitulo sobre los cortos de ficcidn, de qué manera el estreno es
una situacién particular, lejos de cualquier sacralidad, que permite con-
tinuar ese proceso reflexivo a partir del verse, de escucharse y de saberse
visto y escuchado. Esto por supuesto incluye las risas y los comentarios
durante la proyeccién. La particularidad de esta experiencia es que, al
finalizar los videos, desde sus responsables se invita a las reflexiones en
voz alta de las y los presentes.

Orras reflexividades. No obstante, las y los estudiantes no son Ixs
Unicxs que se transforman por su paso por este Proyecto. La dimensién
reflexiva de las docentes es menos visible en este tipo de proyectos pero
estd. Cuando son interpeladas en este sentido, reconocen que también
dejaron huellas en ellas: no sélo porque aprenden cosas nuevas, sino
también porque ocupan nuevos lugares, son vistas y vistos de maneras
nuevas por sus colegas, directivos y familias. Y esto no resulta de ninguna
manera algo menor: las entrevistas a docentes en el marco de este trabajo
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dan cuenta de esta reflexividad desatada a partir de la experiencia de pro-
duccién audiovisual. Y asi como las y los docentes se vuelven a mirar, a
escuchar y a pensar a si mismos, algo similar ocurre con las y los profe-
sionales que participan de estas experiencias desde otros roles. Este pro-
yecto permitié al equipo de la SAE explorar iniciativas para estudiantes
secundarios que tienen a estudiantes universitarios como principales
protagonistas. Y no sélo eso: el trabajo con lo audiovisual también fue
construyéndose de manera progresiva. Los videos del Proyectando... son
utilizados hoy también en otros talleres y eventos de la SAE, ademds de
estar disponibles en dos canales de YouTube (el del CEPIC, de la FCC
- UNCy el de la propia SAE UNC). La particularidad de estas historias
que se cuentan desde las escuelas secundarias es que estdn pensadas, pro-
ducidas y filmadas por estudiantes y las y los tienen como protagonistas,
en todo sentido.

Asi, no es arriesgado afirmar que estos proyectos derivan en procesos
de reflexividad de diferentes actores involucrados y no solo de las y los
estudiantes. De igual manera, nuestrxs entrevistradxs dan cuenta de las
consecuencias que van reconociendo en las escuelas a partir del desarro-
llo del Proyectando: desde menciones mds frecuentes sobre el deseo de
seguir estudiando, cierta familiaridad con el entorno de la Universidad
y con estudiantes de carreras de la UNC, asi como vinculos con estu-
diantes universitarios de profesorado, en el marco de sus pricticas do-
centes de residencia.

Hemos trabajado implicitamente algunas categorfas de nuestro
abordaje semiopragmdtico, como las de publicos, proyeccién y modos.
En relacién con los publicos, este proyecto tiene un amplio abanico de
espectadores posibles (recién mencionados). En relacién con los modos,
el més esperable es sin dudas el documentalizante: estos videos cumplen
con las premisas desde las que partimos al inicio de este capitulo, aunque
lo que se proponen mostrar tenga mds que ver con un proceso “interno”
de los estudiantes realizadores que con informacién sobre el mundo
(que también la hay, por cierto). Para las y los realizadores y sus allega-
dos, el propio corto activard sin dudas un modo de lectura privado, al
igual que ocurrfa en la ficcién. Finalmente, al menos un modo mds apa-
rece de manera explicita en las entrevistas en lo que ocurre en el estreno
y después: e/ modo energético que se activa en ese ver colectivo y en las
reflexiones que surgen en el didlogo que se propone desde los responsa-
bles de la experiencia.
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Nos proponemos en el apartado siguiente dar cuenta de procesos
de reflexividad en términos audiovisuales. Asi, nos preguntamos: ;qué
ocurre a nivel narratolégico en estas producciones?

5.4.2. La dimensién audiovisual del Proyectando...

Estas producciones encuadran sin demasiadas dificultades dentro de la
categoria de documental participativo de Bill Nichols (2013). De modo
general, porque se trata de producciones en las que sus realizadorxs tie-
nen una injerencia notable, tanto por sus apariciones en cdmara como
debido a las decisiones enunciativas que toman: “aprendemos de las
interacciones personales” (Nichols, 2013: 238) y predomina en ellas la
entrevista. En general se hace uso del sonido sincrénico, es decir, lo que
escuchamos coincide con personajes que estamos viendo en pantalla;
s6lo en las dos producciones de escuelas orientadas hay voces over que
llevan adelante la explicacién y el planteo de los argumentos y situacio-
nes. En Biisquedas, ademds, esta voz tiene una particularidad: la podri-
amos denominar de presentadora periodistica y finaliza con un
parlamento dirigido a una segunda persona, a la que invita a conocer y
acceder a la Universidad. El destinatario privilegiado de esta pieza estd
construido como un par, un estudiante secundario que quizd no cuenta
con toda la informacién necesaria sobre la UNC como para decidirse a
estudiar en ella. El corto construye entonces esta voz over, que resulta
una figura intermediaria entre Ixs protagonistas del mismo y Ixs espec-
tadorxs: todo el corto tiene la voluntad de entregar esa informacion, a
la vez que promueve cierta identificacién.

La dimensidn del tiempo responde a un presente vinculado a la es-
cuela y la del espacio en dos de estas producciones es inicamente esco-
lar; no obstante, en algunas de las respuestas en situacién de entrevista
asi como en los didlogos lo que aparece evocado es un tiempo futuro y
espacios que no se encuentran presentes atin (no en imagenes al menos).
Como decfamos, en los dos cortos de CENMA predominan los espacios
propios de la escuela, el tiempo presente, los diferentes actores escolares
interpelados desde sus diferentes roles, en encuadres de entrevista, de
planos medios o cortos, miradas de los entrevistados a cdmara, en ge-
neral sin presencia de la voz del entrevistador. En los cortos de escuelas
orientadas, en cambio, hay variedad de espacios; se amplia desde la es-
cuela secundaria a la Universidad: se nos muestra el edificio de una tinica
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carrera o espacios de diferentes dependencias de la UNC (4reas centrales
y carreras especificas). En Km. 12y 1/2, por caso, encontramos espacios
institucionales que corresponden a edificios de la Universidad Nacional
de Cérdoba, especificamente, a la SAE, la Escuela de Enfermeria, la Fa-
cultad de Ciencias de la Comunicacién y algunos de sus parques y ban-
cos. En ellos, se dan didlogos que brindan informacién relevante para
los espectadores en relacién con el inicio de los estudios en esas carreras.
Las escenas de este cortometraje registran y en otros momentos ficcio-
nalizan, al menos en parte, la tarea que realizaron estos estudiantes “de
manera real”.

No obstante, Km. 12 y 1/2 plantea ademds otra particularidad: se
trata de una construccién audiovisual que por momentos es reflexiva,
en el sentido de Nichols (2013), en tanto la voz que organiza el relato
es la de una estudiante universitaria de las que viaja a la escuela, y el re-
lato se construye desde ahi. Es el tnico de estos videos que genera una
mezcla, una tensién entre los modos documentales de Nichols: y esto
supone que las y los estudiantes universitarios tienen una centralidad
en este relato, que oficia de marco para el relato de los estudiantes se-
cundarios. Se produce, de esta manera, un relato dentro de un relato: la
voz de estudiante universitaria abre y cierra el video, pero ademds lo pri-
mero que vemos son estudiantes universitarios que se suben a un colec-
tivo de media distancia para llegar hasta la escuela; luego, vamos a
reencontrar a estas estudiantes durante el cortometraje en situacién de
entrevistadoras y presentando una proyeccién de un video en un aula
de la escuela; en este marco, Natalia y Ezequiel son presentados como
personajes, aunque de Yo-origen real ambos y su hacer estd acompanado
por la cdmara y por la voz como narrador omnisciente, todo articulado
desde el gran imaginador. Esta organizacién desde la voz narradora dis-
tingue este cortometraje en términos enunciativos. Se apropia de for-
matos periodisticos tradicionales, los transforma y adectia a las nuevas
posibilidades y “usos” de lo audiovisual contempordneo.

De acuerdo a lo senalado hasta aqui, podemos resaltar lo siguiente:
a) en todos estos cortos encontramos personajes que tienen Yo-origenes
reales, b) que plantean reflexiones y descos, e incluso acciones y bus-
quedas, ¢) que los representan a si mismos y a compafieras y compafieros
en una condensacién de historias: lo que cuenta un personaje puede ser
la suma de vivencias de diferentes estudiantes.

Deseamos destacar lo siguiente: los personajes estudiantes tienen la
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funcién de presentar una bisqueda con la que otros espectadores pue-
dan sentirse identificados. Por lo tanto, son agentes de una busqueda,
que es narrativa (y se resuelve narrativamente), pero que la excede ya
que involucra a las/os espectadores de estas producciones, al brindar in-
formacién potencialmente valiosa. Dicho de otra manera, los cortome-
trajes en si presentan un conflicto vinculado a la continuidad de los
estudios y las dudas que surgen en relacién con ello (cuando se vive
lejos, se trabaja todo el dfa, se es madre joven, etc.) que se comienza a
resolver a partir de la busqueda de informacién o de recorridos narrati-
vos de personajes que promueven la identificacién del espectador en un
recorrido posible para encontrar esta resolucién.

Todas estas cuestiones son conversadas en el Taller III de la FCC
entre las y los estudiantes universitarios, ayudantes y adscriptos y las y
los integrantes de la cdtedra, ya que son parte de los contenidos a tra-
bajar curricularmente durante el cursado. Guillermo plantea que esta
experiencia les permite a las y los estudiantes curricularizar un trabajo
de extensién, a la vez que problematizar el tipo de trabajo audiovisual
mids vinculado al periodismo que la cdtedra propone, aunque con algu-
nos cambios, afio a afio. Por lo tanto, las decisiones que se toman en
estas producciones tienen muchos actores por detrds, aunque en general
no sean puestas en pantalla. No obstante, alguno de los cortos sf muestra
el proceso de produccién del propio cortometraje: en términos de Gloria
Withalm estamos ante un proceso de (auto)reflexividad de la instancia
de la produccién.

Una cuestidn que surge de modo claro tiene que ver con los consu-
mos audiovisuales de Ixs estudiantes y de qué manera funcionan como
condiciones de produccién o, al menos, como antecedentes desde los
cuales comenzar a pensar la producciéon. Guillermo llama la atencién
sobre elementos significativos de las producciones, de su realizacién, de
lo audiovisual en si, e incluso de algo que es bastante frecuente en las
escuelas: las primeras ideas en torno a contar historias audiovisuales tie-
nen que ver con contar ficciones; y dentro de las ficciones, ademds, al-
gunos géneros en particular, como el drama / la tragedia, el terror. La
cdtedra trabaja explicitamente sobre estos supuestos:

Si, te dirfa, cuando plantean ficcién en general tiene que ver con ese
género, con el drama. Porque tanto nuestros estudiantes universitarios,
como los mismos estudiantes secundarios, cuando vos les planteas
desarrollar un relato de no ficcién, como que reducen ese relato a la
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entrevista. Como que la no ficcién es la entrevista. Entonces el dis-
curso se da a través del relato de un entrevistado. Los tratamos de sacar
de ahi y de proponer otras posibilidades de relato de no ficcién. Y
luego se ha dado esta especie de... son relatos de no ficcién donde se
combinan una parte testimonial con otra parte ficcionada, de las pro-
blemdticas, de las acciones (Entrevista a Guillermo 1., 2019: 5).

Las entrevistas con sujetos mirando a cdmara son un recurso am-
pliamente utilizado en las producciones del Proyectando. Pero debido a
la iniciativa del Taller III, no son el Gnico recurso. Y en ese trabajo dia-
légico entre estudiantes secundarios y universitarios, entre docentes se-
cundarios y del Taller, mds el equipo de la SAE, lo que se busca es
complejizar las ideas iniciales, promover cierta reflexién y aprendizajes
sobre lo audiovisual, aunque esto no quede registrado necesariamente
como reflexividad audiovisual en los propios cortos.

Los objetivos de ensefianza que se plantean desde el equipo de Taller
III, por lo tanto, no tienen como destinatarios simplemente a los estu-
diantes universitarios; con las y los secundarios el trabajo que se da tiene
que ver con complejizar ideas previas derivadas de sus consumos audio-
visuales. Con los universitarios, el proceso es mds complejo porque el
propio escenario que la mediatizacién nos impone lo es y las versiones
mds tradicionales tanto de los medios de comunicacién como de los gé-
neros discursivos que en ellos circulan / circulaban se encuentran en cri-
sis y en transformacidn. Este proyecto, sin tener certezas sobre hacia
dénde se dirige el escenario, interviene y genera propuestas especificas.
Y lo hace a partir de acompafar en el proceso de construir colectiva-
mente un discurso sobre la temdtica del fin de la secundaria, de la con-
tinuidad de los estudios o de la basqueda laboral, que considere
aspectos, preguntas ¢ ideas previas que estos estudiantes secundarios tie-
nen sobre ese proceso y que a la vez las transformen. Y que lo hagan
acompanados por jévenes que, quizd, hace apenas unos pocos afios se
encontraban en esa misma situacién y hoy son estudiantes universita-
rios; acompafados también por sus docentes y por el equipo de la SAE
y con un objetivo comun que es el de la produccidn audiovisual, en el
cual el Taller I1I sirve de caja de resonancia tltima para todos estos did-
logos y reflexiones.

Como decfamos al comienzo, este proyecto es uno de los mds com-
plejos con los que hemos trabajado en esta investigacién, debido a la
cantidad de actores involucrados y a su duracién en el tiempo, aunque
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nosotros tomemos sélo su primer afio de implementacién. El compro-
miso de este proyecto de abrir nuevos horizontes se renueva con cada
ciclo lectivo, en la figura de sus responsables por la SAE, por el Taller
III y por parte de las escuelas involucradas. Sus producciones audiovi-
suales, esperamos haberlo mostrado, son discursos que organizan las
discusiones y reflexiones del afio; son herramientas de trabajo posterior
para la cdtedra, la SAE y las escuelas; un proceso de subjetivacién para
las y los estudiantes intervinientes, tanto en instancias de produccién
como en las de recepcién.

6. A modo de cierre de este capitulo

Este capitulo inicié con reflexiones en torno a la definicién de lo docu-
mental, que nos permitieron asomarnos a la complejidad de esta tarea.
En ese camino, zanjdbamos esas discusiones a partir de ciertas premisas
pragmaticas.

Los documentales del corpus que se dedican a registrar sucesos que
ocurren independientemente de la presencia de la cdmara no son difi-
ciles de confundir con aquellos que crean lo que registran. En este ca-
pitulo hemos presentado al menos tres producciones en esta direccion.
La parte instruccional de E/ cuidado de 11 cuerpo dificilmente podria ser
considerado un suceso que ocurre mds alld de la cdmara: ese fragmento
(el mds extenso del corto) estd construido por y para la cimara, diferente
a las escenas sobre el trabajo con ESI que vemos en las escenas previas.
En El barrio donde vivimos y en Proyecto Intervencion Comunitaria “Hos-
pital de Nifios” se registran actividades que tuvieron lugar independien-
temente de la cdmara (aunque esta pueda haber modificado lo que alli
ocurrid debido a su presencia). Mds alld de esto, si ha habido actividades
para registrar con una cdmara (o para crearlas para esta), es porque Ixs
docentes y Ixs estudiantes generan actividades que ameritan ser mostra-
das. Estas actividades no tendrian lugar si no fuera por la escuela: la pro-
pia institucidn crea las condiciones para que ese registro pueda darse y
luego promueve la produccién audiovisual que lo documenta. Tanto en
CAJ como en secundarias. Hemos denominado a estas précticas de pro-
duccién audiovisual documental escolar performativo: sea que sélo regis-
tren o que contribuyan a crear lo que registran, en todos los casos
transforman las précticas escolares “mds tradicionales”, al promover re-
laciones epistémicas con el saber, de acuerdo a la clasificacién de B.
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Charlot (2008) y favorecer una dimensién reflexiva en el proceso de
subjetivacién que todo acto educativo supone.

En relacién con los saberes, el Proyectando pone en escena especifi-
camente algo que, sin embargo, comparte con otras producciones: pro-
cesos reflexivos, de “vuelta sobre si mismos”, que hemos denominado
antes desde Larrosa tecnologias del yo. Sumado a esto, las producciones
de este capitulo hacen evidente y se articulan en torno a una de las ta-
reas, si no la principal, de la escuela: el trabajo en torno al conocimiento
escolar, su apropiacién y construccién. No es que las restantes produc-
ciones no lo hagan, pero el modo documentalizante pone estas tareas en
el centro de la escena. Deseamos reforzar la idea de que la produccién
de audiovisuales escolares puede ser un modo de sistematizar los saberes
construidos en las escuelas.

El primer apartado entonces fue el de las producciones que regis-
traron situaciones escolares; como dijimos, en un primer caso nos en-
contramos con una clase filmada en una mezcla con un programa
instruccional de televisién y en el segundo con una actividad socioco-
munitaria que se documenta. £/ barrio..., incluido en el segundo, fue
un video que sirvié de bisagra entre ese primer apartado y el siguiente,
dado que registraba una actividad de CAJ pero su trabajo audiovisual
ameritaba que fuera considerado como documental poético en la clasi-
ficacién de Bill Nichols (2013) junto al otro corto de CAJ del capitulo,
Trabajo infantil - “Ese nino”. Compartian este apartado con BasurAL
cielo, que si bien era el tnico del corpus que presentaba en algunos frag-
mentos una estructura “canénica” de documental expositivo, la alter-
naba con escenas ficcionalizadas. La complejidad de las opciones
realizativas en contextos de mediatizacién y escuela queda en evidencia
a partir de los cruces conceptuales necesarios para dar cuenta de ellas,
por ejemplo, en este capitulo, entre Nichols y Odin.

El tercer apartado estuvo precedido de un desarrollo conceptual en
torno a la nocién de reflexividad. La experiencia del Proyectando desde
la escuela nos brindé la oportunidad de distinguir en ella una dimensién
metodoldgica, una audiovisual y una tercera que postula el trabajo au-
diovisual como un agente revelador o catalizador. Hemos mostrado de
qué manera el trabajo audiovisual tiene consecuencias en cada unx de
estos actores involucrados y, de alli, la idea de catlisis.

Los aportes de lo narratolégico en los andlisis de este capitulo han
sido articulados, en general, con las categorias de modos documentales
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de Nichols (sobre todo, 2013). Los desarrollos del autor han permitido
reorganizar sobre todo las dimensiones de la representacién y la enun-
ciacidn en torno a estas categorias. De manera general, podemos senalar
que nos hemos encontrado con producciones que no son “tradiciona-
les”, al menos en el sentido de encuadrarse en el modo expositivo del
documental; que da cuenta de la tarea de quienes han acompafiado en
las realizaciones pero también de los consumos culturales audiovisuales
de los realizadores. En las producciones de CAJ nos hemos encontrado
nuevamente con un trabajo desde y con la comunidad barrial y las pro-
ducciones de este capitulo han sumado, ademds, una voluntad de arti-
cular expresividad y saberes culturales juveniles. En términos narrativos,
en general son los personajes de los videos los que se convierten en agen-
tes de la busqueda de ciertos saberes, se ven transformados por estas
busquedas y ademds los ponen a disposicién de los y las espectadoras
para cumplir con esa premisa pragmdtica del documental de entregar
nueva informacién.

Todos los videos presentados en este capitulo han respondido al
modo documentalizante. No obstante, al igual que ocurrié en el capi-
tulo anterior, ha habido presencia de otros modos. El modo privado ha
estado presente en todas las producciones; en las del Proyectando ademds
el energético ha sido preponderante, identificado en las instancias de es-
treno de los cortos. El modo estético fue recuperado apenas unas lineas
mis arriba a partir de las producciones de los CAJ, junto con el fabuli-
zante en Trabajo infantil... No encontramos diferencias con lo que se
planteaba desde lo ficcional: tanto las condiciones de visionado como
lo que ocurre en los estrenos en términos de participacién y reacciones
es similar.

El trabajo con el saber es una dimension central en lo escolar. En
este capitulo hemos podido asistir a las diferentes formas de procesar
ese vinculo y construccién con el saber: lo documental lo pone en el
centro de la escena, de modo directo. Un saber sobre el mundo que es
también un saber, entre muchos otros por conquistar, sobre s{ mismos:
cuando estas producciones permiten abrir (una puerta, un interés, un
entusiasmo) esa conquista sobre uno mismo permanece.

En el préximo capitulo nos encontramos con producciones que li-
teralmente juegan con los saberes y los re-construyen, para re-presen-
tarlos en el archigénero de lo ladico.
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Capitulo 8. Analisis - Los cortos ludicos

Culturas del afecto y del sentimiento, del azar y la incertidumbre, del
misterio y de lo negro, de la actuacién y la improvisacién, del humor
y la irrespetuosidad, de la aventura y la “pulsién exploradora”, de lo
oral y lo “no-verbal”, de la cotidianeidad y de la construccion cotidiana
del sentido (que abarca todas sus formas de construccion, incluso las
mds sofisticadas), del juego, la fiesta, la simulacion y el entretenimiento,
fueron desjerarquizadas por las culturas oficiales —aquellas que desde
el Estado, o no, cumplian un rol organizador de la sociedad— que las
consideraban bdrbaras, irracionales o, en el mejor de los casos, mero campo
de la curiosidad (Ford, 1994: 149) (cursivas nuestras).

En cualquier caso, detectar un género puede ser mds ficil que defi-
nirlo, que descubrir las caracteristicas que lo configuran y los rasgos
mds relevantes. Y, por supuesto, no pueden dejarse al lado las cuestio-
nes relacionadas con la evolucién y cambios en los géneros, los prés-
tamos e hibridaciones, los rasgos permanentes y los que se van
perdiendo (...) (Gordillo, 2009: 30).

1. Presentaciéon

En el presente capitulo presentamos los cortos que hemos agrupado
bajo la categoria de lddicos. Hemos agrupado aqui nueve cortometrajes:
dos de la experiencia del PNIDE Conectar Igualdad; dos de CENMA
que estdn vinculados entre si, dado que uno es una breve entrevista au-
diovisual a los protagonistas del relato que se narra en el otro; cuatro de
CA]J correspondientes a dos escuelas pero con algunas continuidades
entre ellos; y uno de la quinta experiencia, de La escuela de pelicula. Este
es el listado completo de los cortos que analizamos en este capitulo:
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Tabla 11. Cortos ludicos seleccionados

Nombre del corto Escuela Duracién | Afio | Experiencia
Fiesta serrana IPEM 135 6.55 2015 | 2. Conectar
Noticiero Joven IPEM 137 13.58 2015 | 2. Conectar
Visién 5to
Campeonato 1977 CENMA La Falda 1.50 2014 | 3. CENMA

Anexo Villa

Giardino
Entrevista para CENMA La Falda 2.34 2014 | 3. CENMA
Campeonato 1977 Anexo Villa

Giardino
Memorias de una actriz | CA] ENSAGA 0.58 2015 4. CAJ
CA]J San Antonio 2015 | CAJ IPEM 323 1.17 2015 4. CAJ
RAP CAJ IPEM 323 0.34 2015 4. CAJ
San Antonio - CAJ IPEM 323 4.23 2015 4. CAJ
IPEM 323
La edad del pavo o IPEM 337 14.33 | 2013 | 5. Laescucla
La langosta desnuda de pelicula

Fuente: Elaboracién propia.

El orden en el que los presentamos responde a un criterio de com-
plejidad creciente. Comenzamos con los de CAJ, articulados por carac-
teristicas comunes y funciones muy especificas en nuestro corpus: los
definimos como artisticos (Moreiras, 2013) ¢ identificamos los objetivos
especificos de cada uno, que compartimos en el andlisis: RAL Memorias
de una actriz, CAJ San Antonio 2015y San Antonio - IPEM 323. Luego
presentamos tres cortos que, si bien abordan sucesos realmente ocurri-
dos, lo hacen con ciertas particularidades que ameritan pensarlos como
lidicos antes que como documentales: Fiesta serrana, Campeonato 1977
y Entrevista para Campeonato 1977. La tltima categoria nos trae dos
producciones que pueden ser consideradas como un trabajo intertextual:
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pastiche en el caso de Noticiero Vision 5to TT; y parodia en el de La edad
del pavo o la langosta desnuda.

2. ;Como definimos lo ludico?

La discusién que tematiza Eco en El nombre de la rosa entre los que
discutian si Cristo habia o no reido es parte de estos conflictos cultu-
rales de tiempos largos. Atn hoy vivimos en una cultura donde la tra-
gedia tiene mds prestigio que la comedia (Ford, 1994: 154).

Variedades o entretenimiento. Se trata de un macrogénero heterogé-
neo que contiene programas de diversa indole, desde magacines a con-
cursos televisivos, programas de musica y especticulos, etcétera.
Corresponderia a lo que Jost llama el género ludico, y posee unas re-
glas diferentes a la ficcién y a la informacién (Gordillo, 2009: 33).

Hasta aqui hemos construido los capitulos de andlisis utilizando la pro-
puesta de Francois Jost (2007) como organizador. Lo ficcional y lo do-
cumental han funcionado y funcionan como nociones que son
transversales a diferentes medios y discursividades y si bien han generado
y generan disputas en torno a sus limites y caracteristicas centrales, or-
ganizan el campo y la discusién en torno al cine y lo audiovisual. La de-
finicién de lo ladico (como archigénero) se constituye como un desafio
y la proponemos desde trabajos del campo de lo audiovisual, de la se-
midtica y de la teorfa de los juegos.

a) En los capitulos anteriores hemos tomado cada uno de los archi-
géneros planteados por Jost y alguno de los modos de Roger Odin
(2000) como organizadores del capitulo: el archigénero ficcional con el
modo ficcionalizante y el documental con el modo documentalizante.
Luego, en cada corto analizado vimos que esa predominancia de un
modo se articulaba con otros, dando lugar a combinaciones hibridas.
Aqui encontramos la primera diferencia: el archigénero ladico no se co-
rresponde de modo directo con uno y sélo uno de los modos de Odin,
sino que establece relaciones con, al menos, dos de ellos: el estético y el
energético, aunque sumando con facilidad el artistico y el espectacula-
rizante. Lo veremos en este capitulo.

b) Hemos planteado en el marco metodolégico que la articulacién
entre lo ficcional y lo icénico, por un lado, y lo documental y lo indicial,
por otro, aparecen de manera explicita en los escritos de Jost (por ejem-
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plo, 2012). No sucede lo mismo con la relacién entre lo lddico y lo sim-
bélico. No obstante, el archigénero ladico puede ser definido central-
mente en torno a lo simbélico, entendido como convenciones, conjunto
de reglas, acuerdos para el desarrollo de la tarea. Lo lddico tiene esta vo-
luntad de ser “para reir” y su funcionamiento descansa en el cumpli-
miento de ciertas reglas consensuadas en la comunidad (o, en todo caso,
como veremos en los andlisis, en el reconocimiento de estas reglas, para
su posterior subversién). Lo presentaremos en un apartado especifico:
3. La dimension del arte y lo simbélico.

c) En tercer lugar, deciamos antes que el mundo ladico tiene como
objetivo “el de divertirse”, y como ejemplo, el de la broma. Ya habiamos
mencionado la clasificacién que recupera Jost de Roger Caillois ([1967]
1986) de su libro ya clésico Los juegos y el hombre. Las mdscaras y el vér-
tigo, sobre los juegos en nuestra sociedad y es hora de ampliar su desa-
rrollo. La propuesta de Caillois es un extenso ensayo sobre el lugar de
los juegos en nuestras sociedades contempordneas, asi como una explo-
racién y propuesta de una clasificacién original y potente para su estudio
y en una proporcién no menor un estudio filoldgico sobre la palabra
juego, sus posibilidades y derivaciones.

Hay cuatro categorias en la clasificacién de juegos de este autor,
de acuerdo a las actividades elementales que los rigen: los de compe-
tencia, 2gon; los de suerte o azar, alea; los de simulacro, mimicry y los
de vértigo, ilinx.

Caillois afirma que tanto agon como alea crean condiciones que
permiten que los jugadores se encuentren frente al juego y entre ellos
en condiciones de cierta igualdad, que la realidad de la vida cotidiana
les niega, para que el ganador sea incuestionable. Pero lo reglado del
juego, su separacidn en tiempo y espacio, la libertad de los jugadores
para sumarse, no constituyen la tnica posibilidad de evasién que brinda:
“también es posible evadirse de ¢l [del mundo] haciéndose otro. Que es
a lo que responde la mimicry” (Caillois, 1986: 52). Esta incluye activi-
dades de imitacién de determinados comportamientos y también puede
incorporar disfraces o0 mdscaras de forma que la representacién teatral y
la interpretacién dramdtica ingresan plenamente en esta categoria. No
se trata de engafar a otros, como en los casos de espias y fugitivxs (Cai-
llois, 1986: 56), porque tanto imitadorxs como espectadorxs conocen
el encuadre lidico y lo comparten.

Dicho esto, podemos afirmar que todas las producciones de nuestro

190



corpus se reconocen en las caracteristicas generales de la mimicry, en
tanto se trata de juegos de simulacro, en los que reina la diversién y en
alguna medida la improvisacién, en los que Ixs estudiantes son invitadxs
a ejercitar un como si, en el que no se espera que se comporten como
profesionales de lo audiovisual, sino que puedan resolver un ¢jercicio
planteado por la escuela (Larrosa, 2018) a partir de la produccién de
un discurso audiovisual amateur.

Esto se asemeja a lo que ocurre con el film familiar, de acuerdo al
planteo de Roger Odin (2008): en él, se filma para jugar con la cdmara;
para reunir un grupo de gente a su alrededor, ya que la cdmara funciona
como un catalizador'; para pasar un momento en el que todo el mundo
disfruta y cuya grabacién necesariamente muestra s6lo una parte; “de
modo que incluso antes de existir en calidad de film, el film familiar ya
ha desempefado su papel” (Odin, 2008: 199).

En las producciones que encontramos en este capitulo la mimicry
viene acompafada especificamente de cierto placer, de cierto disfrute,
de un “hacer reir”, al decir de Jost (2007), que es mostrado, que ha que-
dado registrado en el propio video o que incluso es tematizado en él (en
algunos de los cortos que componen este capitulo la risa, la broma, la
diversién son puestas en pantalla, son tematizadas incluso).

Sumado a esto, hay al menos dos dimensiones mds que deseamos
plantear que remiten a lo lidico en algunas producciones de este capi-
tulo. Por un lado, las posibilidades técnicas que vienen “de por si” con
las imdgenes electronicas, al decir de Arlindo Machado (2015): el trabajo
digital con las imdgenes, desde el momento de su grabacién hasta la ins-
tancia de edicidn, presenta posibilidades que tecnologias anteriores, ana-
légicas, dificultaban o directamente hacian imposible en el dmbito
escolar. Las reflexiones de Machado nos permiten entender que algunos
de los aspectos que encontramos en los cortos de este capitulo tienen
una larga tradicién en los estudios de lo audiovisual y en contextos es-
colares, en particular, se han potenciado a partir del trabajo con lo 7u-
mérico | digital. Esta idea de desorden en el mundo de lo audiovisual
(Machado, 2015: 211), sus nuevas combinaciones y posibilidades, estdn
en estrecha sintonfa con la mimicry y con las formas del trabajo escolar
con estos lenguajes.

! Nos interesa que Odin plantea por su lado la idea de la produccién como un cataliza-
dor. En el capitulo anterior esta idea habia aparecido en la obra de Fernando Andacht
(2007), citando a Jean-Louis Comolli.
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Ademds, una dimensién central para la mimicry, que se aprecia es-
pecialmente en algunos de los que hemos agrupado en este capitulo, es
la del cuerpo de las actrices y actores. Por eso ha sido bien recibida la in-
corporacién de los espacios curriculares de Arte y especialmente los de
Teatro en la realizacién de algunos cortos. Segtin Coutinho? el cine do-
cumental de su autorfa se construye sobre esos pequefios signos indi-
ciales que pueden leerse en el cuerpo de sus entrevistados, incluso mds
alld de su voluntad; la “autenticidad” de su cine documental estd en el
registro de esas reacciones inesperadas, sorpresivas, que “develan” aspec-
tos de los personajes que probablemente eran desconocidos incluso para
ellos mismos (cfr. Andacht, 2007). En (algunos de) los cortos de este
capitulo el registro audiovisual de los cuerpos de los protagonistas tiene
esas particularidades: buscan hacer reir, a partir de un trabajo sobre la
parodia, por ejemplo; se rien frente a cdmara, contagiando indicialmente
la diversién vivida en (y desatada, catalizada por) la filmacién.

De acuerdo a lo que hemos planteado hasta aqui, la definicién de
lo lidico se encuentra articulada a mds de uno de los modos de lectura
propuestos por Odin; recupera de manera directa lo simbdlico peir-
ceano, sobre todo en su definicién como convencién (artistica); y se ins-
cribe de modo pleno en la mimicry de Caillois como simulacro,
diversién, improvisacién, con centralidad en las posibilidades de la ima-
gen electrénica y del cuerpo de sus realizadores. Con estas claves pode-
mos ingresar al primer apartado de andlisis del capitulo.

3. La dimension del arte y lo simbalico

3.1. Cortos apelativos / de propaganda desde y
sobre la escuela (y mas...)

Planos detalle. Pequefios objetos manipulados frente a la cdmara. Lapi-
ceras, cadenas y rayos de ruedas de bicicleta, colchonetas, cuerpos ha-
ciendo piruetas en el aire. Sélo musica. Pasillos de mosaicos grises,

% Asi lo dice el cineasta, en una entrevista con Valeria Paiva y Pablo Russo: “Se tiende a
pensar que la palabra es la palabra dicha o escrita, y que eso es todo (...) El hombre es
un animal que habla y lo hace a través de su cuerpo. (...) Lo tinico que hay de real, tanto
en la vida como en el cine, es la apariencia, un cuerpo que existe y que habla. Sin la apa-
riencia, sin lo fisico, uno no puede filosofar ni hacer nada” (Paiva y Russo, 2013: 160-

161).
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paredes amarillas; ventanas ubicadas en puertas blancas de madera,
mesas y sillas escolares del otro lado; puertas de cuatro hojas de metal
rojas, de ingreso, con pequefias aberturas horizontales. Cortes rdpidos,
personajes anénimos, acciones claramente identificables. La cdmara a
la altura de los pies. Baile, destreza fisica, arreglo de bicicletas, trabajos
artisticos sobre papel. Un minuto y diecisiete segundos de duracidn;
once palabras en total: “Los miércoles de 18 a 20 hs. CAJ San Antonio.
IPEM 323”.

Esto que hemos mencionado en el pdrrafo anterior es el aspecto
vinculado a decisiones visuales, sonoras y de edicién en el corto CA/
San Antonio 2015. Cabe la pregunta de cudl es la funcién de ese corto,
para qué fue producido. Y esta es la pregunta que se torna central en
este apartado, para cada uno de los videos que han quedado incluidos
aqui. No pareciera dificil en este primer caso reconocer que la funcién
del corto es apelativa: se muestran en €l las actividades que ofrece el
CAJ; se muestra a los protagonistas realizando diversas tareas y disfru-
tindolas; se observa la escuela, indudablemente se trata del edificio es-
colar, habitado por jévenes realizando tareas que tienen relacidn con sus
gustos y saberes.

En San Antonio - IPEM 323, de poco mds de cuatro minutos de
duracién elaborado por el mismo CA]J, ocurre algo similar. El encuadre
del corto (su inicio y sobre todo las placas del final) dan cuenta de su fi-
nalidad: asistimos al registro de un conjunto amplio de actividades desa-
rrolladas en la escuela a partir de dos becas de extensién de la
Universidad Nacional de Cérdoba. No obstante, la construccién del
video no pone el acento en la idea de registro y por lo tanto el modo de
lectura que se activa no es el documentalizante. Antes bien, quizd sea
mds pertinente pensar en otros 720dos.

La presentacién en pantalla de diferentes estudiantes que reiteran
la misma pregunta, el trabajo sobre la propia pantalla (el fondo naranja
comun, la pantalla dividida en cuadrantes o mitades), la edicién que
“acelera” la imagen y el sonido: todos rasgos que apuntan hacia un uso
distinto de lo audiovisual comparado con lo visto hasta aqui. Se busca
dar lugar a una forma de expresion juvenil; los jévenes no son entrevis-
tados en tanto “informantes clave”, sino que algo de sus “formas”, de
las maneras en que ellos viven o han vivido aquello que cuentan se deja
ver y estructura el video completo.

Aqui lo sonoro no es simplemente el medio a través del cual se nos
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hace llegar informacién; el trabajo con lo sonoro y con lo musical orga-
niza una parte (o la totalidad) del video. Sonidos que se repiten, golpes,
pasos, frases: en torno a ellos se piensan las imdgenes y se las hace dialo-
gar. En estos cortos producidos en CAJ lo sonoro adopta una centrali-
dad que los distingue. Nos invita a considerar esta dimensién de lo
sonoro, habitualmente problemdtica en las producciones amateurs o pe-
riféricas, desde el inicio, como el punto de partida, como el organizador
primero de la materia audiovisual.

Lo que privilegian estos realizadores es lo que, desde Odin (2000),
podemos denominar modo de lectura estético y modo energético: se trata
de vibrar a través de las repeticiones, de lo sonoro, de la construcciéon
visual con barras verticales y horizontales que habilitan y esconden di-
ferentes escenarios y entrevistados; y a la vez, de apreciarlo como parte
de una apuesta por una bisqueda de belleza en lo sonoro y en lo visual.
Asistimos asi a las multiples tareas realizadas desde el CAJ, con entrega
de informacién concreta sobre lo que las y los jévenes hicieron, en qué
lugares y con quiénes, aunque de una manera que invita a prestar aten-
cién a la forma que eligieron para contarlo, que puede ser conceptuali-
zada como lddica, para divertirse, para disfrutar. A diferencia del
capitulo anterior, no hay un privilegio de la informacién sobre el mundo
real, ni una clara identificacién del Yo-origen real.

No pareciera exagerado en los casos anteriores plantear que se trata
de piezas que podrian clasificarse como de propaganda, en el sentido de
textos con funcidn apelativa, que brindan informacién y cuya finalidad
fundamental es la de influir en el comportamiento de los receptores:
hay un registro de actividades, que podria haber sido documental, pero
las decisiones tomadas sobre todo a nivel de cdmara, de lo sonoro y en
la instancia de edicién nos alejan de lo expositivo tradicional para aden-
trarnos en el campo de lo poérico (con Nichols, 2013). Ademis, la fun-
cién que estas piezas explicitan tiene que ver con mostrar lo que se hace
dentro del CA]J y sobre todo dejar la invitacién formulada para que
nuevxs jévenes puedan sumarse.

El tercer cortometraje de este CAJ, titulado RAP, el de mds corta
duracién en nuestro corpus, recupera una produccion musical de las y
los jévenes del CAJ. Vemos y escuchamos una practica musical juvenil.
En este caso, no hay indicacién de que se trate de una propaganda, no
hay una actividad global que se esté informando. ;Cudl es el lugar de
esta produccion entonces en el marco del CAJ? No se trata de un regis-
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tro en sentido estricto, ni de una ficcién como tal; no hay interés en so-
cializar informacidn especifica de las tareas realizadas. Podemos pensar
que se trata de un ejercicio de autopresentacién; hay quienes se encargan
de escuchar y de construir con esas palabras un registro para que no se
pierdan, para que perduren, para que les permitan hacerse ver y hacerse
oir. Se trata, por lo tanto, si la pensamos desde Odin (2000), de una
pieza breve que puede encuadrarse mds ficilmente en el modo de lectura
artistico, dado que centra su atencién en sus productores, en sus habili-
dades, sus gustos y actividades®. Y es sin duda también una pieza que
habilita un modo de lectura energético en recepcidn, que articula colecti-
vidad, comunidad, subjetividad.

Lo artistico, entonces, como 70do entre los propuestos por Odin o
como nocién mds amplia asociada a lo simbélico en el esquema peir-
ceano, admite cierta amplitud en su definicién y amerita que nos dedi-
quemos a conceptualizarlo con cierta precisién.

3.2. Algunas precisiones sobre lo artistico (como parte de lo
simbalico)

En este apartado deseamos recuperar algunos desarrollos desde nuestra
tesis de maestria (Moreiras, 2013), ya que en ella trabajamos con fotografia
en dmbitos escolares y articulamos una definicion de lo artistico que re-
sulta til también aqui. Menciondbamos, en relacién con lo simbélico:

Una fotografia puede funcionar como simbolo, por tltimo, en tanto
exista una regla, un hébito, una disposicién que permita suponer que
los sentidos que esa foto vehiculice serdn unos y no otros. En la lectura
simbdlica, lo que predomina es una interpretacién basada en un hé-
bito o convencién sobre qué es lo que se estd viendo. Asi (...) si se su-
braya el valor artistico de una fotografia, por ejemplo, se pone el
acento en su cardcter de simbolo (Moreiras, 2013: 85).

En este sentido, nos apoyamos en los desarrollos de Jaques Aumont,
quien afirma que la funcién estética en una imagen puede reconocerse
en tanto lo predominante sea la bisqueda de generar placer en el espec-

3 Ciertamente difiere del modo artistico como lo piensa Odin en tanto no se trata de rasgos
“autorales” que podamos reconocer en lo audiovisual. No obstante, el foco estd en sus pro-
ductores, motivo por el cual creemos que es pertinente sostener el mismo concepto.
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tador, de producirle sensaciones especificas (en Dalmasso, 1994: 8 y
ss.). De este modo, a) se pone menos el acento en lo mostrado que en
la forma en que se lo hace y b) en las funciones que podemos reconocer
en recepcidn para esas imdgenes. En a) lo que predomina es la materia-
lidad, la forma en que estd construido el encuadre, las decisiones toma-
das en torno a lo sonoro, en la edicién, entre muchas otras. En b) Maria
Teresa Dalmasso (1994) afirma que lo que puede considerarse propio
de esta funcién de la imagen es que la estetizacién es un valor que se
transmite desde la enunciacién a lo representado (p. 10): por lo tanto,
aquello que aparece en cuadro lo hace investido de los valores positivos
acordados a la imagen en si. En este sentido, lo artistico también se vin-
cula con la voluntad de estetizar aquello mostrado: en alguna medida,
se trata de mirar por primera vez lo que ya hemos mirado en muchas
ocasiones o lo que resulta banal y comun, habitual, como el edificio es-
colar, por ejemplo (Moreiras, 2013: 181).

Asi, prevalece la “mirada” del realizador por sobre lo mostrado y esa
voluntad estetizante nos invita a comprender la imagen en términos
mds préximos a una obra de arte que a la de un registro documental o
ficcional. Lo artistico, entonces, presta atencién a la forma en que se
muestran estos objetos y busca reproducir ciertas convenciones estéticas.
De este modo, prevalece una convencién, un hdbito en el modo de
construir las imdgenes, y de mostrar los objetos que en ellas aparecen.
El eje no estd puesto en lo representado, sino en la voluntad estetizante
del realizador.

Aparece asi una doble dimensién vinculada a las instancias de pro-
duccién y a la funcién que estos videos pueden cumplir en sus entornos:
presencia en el dmbito publico de una intimidad desde la enunciacién
y busqueda de sensaciones especificas en / para Ixs espectadorxs (Mo-
reiras, 2013: 191). Con estas dos claves podemos asomarnos al andlisis
de una de las producciones tnicas en nuestro corpus.

3.3. Memorias de una actriz: expresion de una artista

La busqueda de la belleza es el elemento que moviliza tanto las deci-
siones del realizador como las del espectador (Keldjian, 2015: 23).

(...) la intuicién, el riesgo asumido en la soledad silenciosa de la deci-
sién, la implicacién del sujeto. Hay una parte de uno mismo que logra

expresarse en el acto de creacidn y que es justamente aquella que no puede
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hacerlo recurriendo a la ldgica deductiva y al discurso, que son los duefios
y sefiores de las actividades habituales de la escuela (Bergald, 2007:
196-197) (cursivas nuestras).

3.3.1. Sobre el inicio y algunas particularidades del taller con Julieta

El corto Memorias de una actriz, del CAJ de la Escuela Normal Superior
Dr. Agustin Garzén Agulla (ENSAGA, de ahora en adelante) nace del
encuadre especifico que la tallerista de Audiovisual, Julieta Seco, le daa
su propuesta en el marco de una escuela secundaria con muchos estu-
diantes y Orientacion Artes: Multimedia. Este corto es una de las pro-
ducciones que més llamé nuestra atencién durante el afio 2015, incluso
con sus escasos 60 segundos. Queremos recuperar algunas de las claves
conceptuales y realizativas desde las cuales se genera este corto y hacerlo
desde las palabras de la propia tallerista.

Como profesional del audiovisual, Julieta llevé al taller del que era
responsable algunas de las discusiones que ella sostenfa en su campo de
trabajo, porque ademds entendia que tenfan que ver también con prac-
ticas y preocupaciones de Ixs jovenes asistentes. Julieta genera una pro-
puesta que invita a los estudiantes no sélo a producir videos, sino
videominutos. El entorno CA]J pareciera predisponer a sus participantes
a la experimentacién y la trayectoria de Julieta pareciera haber liberado
la creatividad y abierto el juego para estos jovenes. Julieta menciona que
compafieros de la Facultad de Artes venian explorando el formato e in-
cluso uno de ellos habia realizado su tesis de licenciatura sobre cinemi-
nutos. La idea estaba dando vueltas y ella decide incorporarla para el
ano 2015.

Hay un trayecto largo y cuidado que les permite a estos jévenes
pasar de las producciones audiovisuales que habitualmente consumfan
a las que ellos finalmente producen durante ese afio. Videoarte, video-
correspondencia, cartas, estructuras narrativas simplificadas y minimas,
poesia breve como haikus (y sus traducciones audiovisuales), entre mu-
chas otras opciones, hasta llegar a lo fundamental. ;Cémo contar una
historia en tan sélo 60 segundos?

A partir de ese interrogante general, se desata un proceso que invo-
lucra la inscripcién al Festival de Videominuto; la creacién y filmacién
de las historias en sf mismas y finalmente la participacion en la muestra
en el Pabellén Argentina, con publico general, en sala oscura y en pan-
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talla gigante. Los aprendizajes promovidos por este tipo de tareas espe-
cificas, en el marco de actividades mayores (de produccién audiovisual),
ya han sido sefialados antes como una parte importante de los procesos
de produccién de medios en escuelas. Y para Julieta esto resulta evidente
y es trabajado explicitamente. El momento de estreno y mds si es ante
desconocidos y a sala oscura, resulta una instancia trascendental.

3.3.2. Sobre el corto Memorias...

El punto de partida de la propuesta de Julieta fue reconocer explicita-
mente cudles eran los consumos culturales de las y los jévenes con las
que iba a trabajar y de qué manera esas expectativas se asociaban a una
idea de “gran cine”, de gran relato, y por lo tanto, atentaban contra un
trabajo posible desde el CAJ. Y ese fue el punto de partida: ;qué historias
propias, intimas quizd, no podrian ser contadas mds que por ustedes mis-
mos? ;Qué cosas son las que te han ocurrido y que si no las contds vos,
no habrd quién las cuente? A partir de esa intervencién invita a una es-
tudiante a grabar un corto sobre su experiencia de estar sobre un escena-
rio, en una competencia de piano. Julieta conoce (y fue parte de) el
proceso de realizacién de Memorias..., pero también lo analiza: “Porque
lo que tiene ese video es que habla de una actriz, pero habla del mundo
del espectculo, habla del abandono, habla de la frustracién, habla del
exitismo, habla de millones de cosas. (...) Funciona como metifora de
un montén de cosas y es una escena’ (Entrevista Julieta S., 2016: 10).

Julieta menciona también que la realizadora tenia claro qué es lo
que queria filmar: por eso hacemos referencia en el titulo del apartado
a la expresion de una artista. Eso nos permite dar cuenta que lo central
aqui ha sido dar lugar a la expresién de un grupo de jévenes y que se los
ha alentado, ademds, para que pudieran contar una historia propia,
poner en circulacién un fragmento de sus vidas bajo la forma de un re-
lato audiovisual.

Asi, en un s6lo dia se filmé ese cortometraje que hizo uso de las ins-
talaciones del ENSAGA, especialmente del salén de actos. Se trata de un
espacio muy amplio, con capacidad posiblemente para 200 sillas o ms,
que tiene una cabina para control técnico arriba, en una planta alta y en
la parte de atrds del salén. Desde alli fueron hechas las primeras tomas y
por lo tanto, la cdmara mira hacia abajo. Luego, ya al mismo nivel que
las sillas, a lo largo del pasillo central, la cdmara avanza. La realizadora
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ya sabia lo que queria filmar, sabfa también qué necesitaba que hicieran
sus compafieros: acompafar en la construccién de lo sonoro del corto.
Una serie de aplausos y gritos que evocan un publico ausente, en una
sala vacfa; una presencia “fantasmal”, pero sin espectros.

Queda claro entonces, después de este recorrido, qué supone lo ar-
tistico en estas producciones: el trabajo propuesto por Julieta desde este
CA]J (y desde otros, sin dudas) tiene esa marca de la expresion subjetiva,
de la produccién de un discurso que sea un mostrarse, un ponerse a
consideracién de los demds, mds alld de finalidades informativas, docu-
mentales o ficcionales.

Uno de los aspectos sobresalientes de Memorias. .., y en esto coin-
cidimos con Julieta, es la economf{a de recursos y el uso metaférico de
los pocos que pone en juego: el personaje principal no es mostrado, sino
que es representado por la cdmara, a través de una forma de cdmara sub-
jetiva; no se trata solo de la representacién de una mirada, sino de la
puesta en escena de un cuerpo que no vemos, desde el cual “vivimos un
recuerdo”. Es un corto complejo en sus sentidos, construido a partir de
recursos enunciativos simples: una cdmara subjetiva, mévil, inestable y
toda la banda sonora en over, sin didlogos de ningtn tipo. Las Ginicas
palabras que incorpora son las que dan titulo a la produccién, que com-
pletan el video y le dan una direccion a la libre interpretacién que surge
del visionado. Somos parte de una evocacién fantasmal, que incluye un
escenario y aplausos: somos parte, por un momento, de los recuerdos
de una actriz, somos la actriz.

3.4. ;Por qué los CA)J?

Las cuatro producciones analizadas hasta aqui han sido realizadas en el
marco de CAJ. No son las dnicas dentro del corpus que podrian encua-
drarse en esta categorfa de “lo artistico”, pero tampoco creemos que sea
una casualidad que hayan sido estos los espacios desde los cuales han
surgido. Es oportuno entramar las particularidades de los cortos que
hemos analizado hasta aqui con caracteristicas generales de los CAJ; de
lo contrario, podria pensarse que la modalidad de trabajo y los objetivos
del taller de Julieta en la ENSAGA, en los cuales nos hemos detenido
con cierto detalle, podrian ser solo una ocurrencia individual. Lejos de
eso, entendemos que es parte de la modalidad de los CA]J.

Asi, en una breve sintesis, podemos afirmar que estos Centros se
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transforman en espacios de busqueda y de creacién, desde la propia sub-
jetividad pero con un horizonte y pricticas que son claramente colecti-
vas. Las dimensiones de la produccién audiovisual mostradas hasta aqui
dan cuenta de la manera en que se recuperan habilidades, destrezas, for-
talezas, gustos y saberes de los jévenes y se los pone en escena, en cdmara,
en serie, de forma que resaltan la funcién expresiva y activan los modos
de lectura artistico y estético, de acuerdo el caso.

Como planteamos al comienzo, lo lddico en este capitulo adopta
formas diversas. Cerramos aqui este apartado en el que lo lddico aparece
en tanto reglas (desde Caillois, 1986) para la produccién de un texto
cuyo modo de lectura preponderante no es ficcionalizante ni documen-
talizante, sino artistico y estético y cuyo resultado se potencia por las
posibilidades técnicas de lo audiovisual (Machado, 2015). Entendemos
estas reglas como convenciones, como ciertos consensos, que sefialan
cémo producir audiovisuales que transmitan valores estéticos desde la
enunciacion a lo representado (Dalmasso, 1994): se trata de crear un
texto que “estetice” y nos haga ver de un modo nuevo aquello que, por co-
tidiano, damos por sentado. Estas producciones constituyen ejemplos de
audiovisuales cuya voluntad principal es ofrecer una mirada particular
sobre el mundo, delatar la presencia de una subjetividad; y tender, en
consecuencia, a realzar lo representado.

A continuacién, damos lugar a otras versiones de lo ludico, en las
que tendrdn centralidad otros aspectos vinculados a las risas, la diver-
sidn, la parodia y la ironfa.

4. Los documentales que no fueron: reconstitucion
y anécdotas de lo que si fue

En estas condiciones, el cine doméstico no tiene necesidad de producir
una estructura narrativa ni una construccién coherente, porque estas pre-
existen en la memoria de los participantes. Todo lo que se le pide al filme
es reavivar los recuerdos, para permitir a las familias [y a la comunidad]
revivir juntos los acontecimientos ya vividos (Keldjian, 2015: 23).

En este apartado reunimos producciones que tienen como punto de par-
tida una anécdota local, barrial, en ambos casos lejanas a nosotros en el
tiempo, a partir de la cual un grupo de estudiantes construye una pro-
duccién audiovisual. En ambas, ademds, es la musica, en concreto el
autor de una cancién, quien se detiene primero en la anécdota y la con-
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gela: a partir de sendas canciones surge la posibilidad de grabar estas his-
torias. Pareciera que recuperan lo que mencionaba nuestra entrevistada
en el apartado anterior: interrogarse por pequenas historias, anécdotas
minimas que nadie mds que ellos podrian recuperar y que merecen ser
narradas. En ambos casos, ademds, se las cuenta de modos muy especia-
les: no se recurre (solamente) a un registro documental y a la entrevista
como estrategia fundamental, sino que se ponen en juego otros recursos.

Podemos mencionar que en ambos casos estamos en presencia de
lo que Francois Jost (2012) denomina reconstitucion: graban una historia
que tiene como punto de partida un Yo-enunciador real, aunque la pre-
sentan alejada de un “formato documental” tradicional. Ademds, en
ambos casos eligen presentar también la entrevista que da origen a este
relato: en Campeonato... como un archivo independiente; en Fiesza...
como parte integrada en el mismo video, adn cuando las y los realiza-
dores no son las y los autores de esa entrevista. Es decir, en Fiesta. .. tra-
bajan a partir de material de archivo (contempordneo a ellxs) que
incorporan en su produccién: una entrevista audiovisual a Don Marcos,
poblador de la zona del Champaqui y la cancién del musico transerrano
José Luis Aguirre que narra la vida de este poblador.

Por todo esto, estamos ante dos videos complejos en su concepcidn,
con un fuerte componente local y voluntad lddica en su realizacién,
como una suerte de homenaje a los protagonistas de sendas anécdotas.

4.1. Un campeonato, cuatro décadas atras

Campeonato 1977 fue producido en una escuela para jévenes y adultos
de la localidad serrana de Villa Giardino. Esta escuela es una extension
4ulica del CENMA La Falda y tiene la orientacién turismo. La docente
de Lengua y Literatura de segundo afo, Cecilia Cargnelutti, en dife-
rentes oportunidades ha ensayado articulaciones con los espacios de vin-
culacién del sector de la orientacién.

Uno de los puntapiés iniciales de esta propuesta fue la llegada de
las netbooks del programa provincial “Internet para educar”. Este pro-
grama era institucional y no personal, es decir, las netbooks no salfan
de la escuela y ademds eran compartidas por todxs Ixs estudiantes, de
acuerdo a criterios de organizacidn que cada escuela fijaba.

La actividad que dio origen a Campeonato... fue desarrollada en la
segunda mitad del afio y, gracias a conversaciones previas, pudimos estar
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en la escuela la noche del estreno 4dulico de los cortos (aunque luego tu-
vieron un estreno mds importante frente al resto de la escuela, en el acto
de fin de ano). Un quinteto de estudiantes, trabajadores en diferentes
oficios, conocidos y conocedores de sus vecinos, son quienes conocen
la cancién que circula de asado en asado, de pefia en pefa, sobre ese
partido de futbol ganado de modo heroico en la adolescencia de quienes
hoy lo recuerdan con cierta nostalgia. Esa cancién funciona como la
base para el corto, y se completa con imdgenes de contexto de Villa
Giardino y del Club Villas Unidas, sede del equipo ganador, asi como
con la reconstitucion de los momentos més relevantes del partido.

Este quinteto fue uno de los grupos con los que la docente pudo
hacer un trabajo mds cercano para construir colectivamente la idea: ese
trabajo supuso conseguir que los cantores graben el audio de la cancién
y la envien por WhatsApp, ya que se trata de una versién amateur; que
los jugadores recuperen las pocas fotos que atin existen de ese histérico
partido para incorporarlas a la produccién audiovisual; ir hasta donde
estd guardado el trofeo y sacarle una foto; grabar también las imdgenes
de contexto, para incorporar al comienzo de la cancién y finalmente
conseguir los actores (no importa si son nifos o mujeres) que conozcan
exactamente c6mo fueron las jugadas memorables, para darles vida. En
los pocos segundos de duracién del cortometraje se articula todo este
trabajo al que hace referencia la profesora y que supone, entre muchas
cosas, animarse a pensar audiovisualmente.

Esta construccion de la que habla Cecilia estuvo cruzada por mul-
tiples objetivos: no sélo de diferentes espacios curriculares (Lengua y
Literatura, Sociologfa, Turismo) sino también hacia dentro de cada uno.
Cuando se reflexiona sobre la articulacién entre espacios curriculares de
la escuela a veces se imaginan complicados ensayos para encastrar unas
propuestas con otras, y lo que encontramos aqui es una forma simple y
concreta desde la que se elabora esta articulacion en este CENMA. En
efecto, otros videos que no quedaron incorporados en el corpus, al igual
que Campeonato..., dan cuenta de esta articulacién y estdn centrados
en una localidad, en sus historias, en sus anécdotas, que conectan pet-
sonas y lugares.

Aparece ademds lo que sefialamos en reiteradas oportunidades hasta
aqui: poner a circular mi voz, mi parecet, crear algo nuevo, hacer existir
algo donde antes no habia nada, transformar el momento de la secundaria
a partir de hacer algo memorable, que distingue ese tiempo del resto de
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la vida cotidiana. Y lo memorable aqui es el relato sobre una experiencia
valiosa en la comunidad. Asi, los aprendizajes involucran contenidos es-
trictos de los espacios curriculares y alcanzan dimensiones subjetivas de
estos estudiantes, en torno a cémo se ven a s{ mismos, como se escuchan,
cémo quieren ser escuchados. Y esto a partir del trabajo previo, durante
la filmacidn, en las instancias de visionado frente a diferentes publicos y
en los momentos de evocacién del trabajo hecho. Podemos decir que el
proceso no se termina con el estreno, con el visionado repetido, sino que
contintia con su evocacion y reconstruccioén posterior.

4.2. Una noche, en una vida

La cdmara gira alrededor de uno de los estudiantes sentado frente a su
banco, en la escuela. Se detiene en su rostro y pareciera imaginar el baile
y la disputa en torno a Don Marcos. De repente se transforma en el
Don Marcos que entra a la fiesta, muchas décadas atrds. Nuevamente,
aparece aqui la reconstitucidn. Dos historias en dos tiempos distantes
que se unen en el video Fiesta serrana: 1a del veterano poblador de Tras-
lasierra y la de los estudiantes que conocen su historia a partir de la en-
trevista audiovisual que un cantautor local le realiza.

Blanco y negro. Un teclado eléctrico junto a una radio antigua, ins-
talaciones eléctricas externas y un ventilador de pared contempordneo
conviven con multitud de actores vestidos de época. Un plano secuencia
desde una cdmara inquieta recorre lentamente el espacio de la fiesta,
acompafando a Don Marcos en su ingreso, mientras vemos a la banda
tocar en vivo, las parejas que se mueven en el salén, la moza que llevay
trae la bebida y las dos jévenes que disputan a nuestro protagonista:
antes de detenerse, la cdmara va y vuelve entre Don Marcos y la seforita
que lo acompafa en la mesa y la otra sefiorita que, desde la pista de
baile, los mira conversar.

Una vez que el protagonista se retira de la fiesta, la cdmara regresa
al rostro de Don Marcos actual, en la entrevista que el corto recupera y
luego al del joven estudiante que lo representé. El corto culmina como
comenzd: con las imdgenes en primer plano de Don Marcos en la ac-
tualidad, hablando a cdmara. Leemos los titulos con un fondo de calle
de dierra, serrana, porque el camino sigue.

La propuesta del PNIDE Conectar Igualdad durante 2015 propuso
en Lengua y Literatura un trabajo de adaptacidn de obras literarias. El
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video del IPEM 135 Anexo Los Hornillos se inscribe en esta invitacion,
aunque se la apropia y trabaja a partir de una cancién de José Luis Agui-
rre. Por supuesto que esta eleccién no es casual, sino que resulta de un
trabajo explicito realizado por la escuela, vinculado con el arraigo, el
estar y el vivir en Traslasierra. De todo el material disponible en la en-
trevista que José Luis Aguirre realiza a Don Marcos, como parte de su
cancién Mds de cien inviernos®, en la escuela se recupera una pequefia
anécdota de una noche en su vida para representarla.

Todas estas operaciones realizadas por y desde la escuela suponen
una vuelta sobre un “sf mismo” colectivo y arraigado en lo local, a partir
del cual se busca construir pertenencia y sostener historias propias. Se
recupera la cancién de un cantautor de la zona, que a su vez homenajea
a un poblador centenario en un gesto directo hacia el modo de lectura
privado (Odin, 2000): se busca regresar a lo vivido como colectivo, a la
vez que reafirmar la pertenencia y aportar a la identidad compartida.
No obstante, no se realiza simplemente a través de contar, sino de mos-
trar; y aqui podemos reconocer una voluntad que va mds alld y que se
asienta en el modo de lectura energético: hay una movilizacién de los
espectadores para un “vibrar” compartido.

A modo de cierre de este apartado desecamos plantear nuevamente la
complejidad enunciativa de estos videos, la enorme cantidad de horas de
trabajo que hay detrds de cada uno, asi como los parecidos entre ellos en
términos formales: el trabajo a partir de una anécdota; la centralidad de
la pertenencia geogréfica; la musica como una marca local encargada de
transmitir cierta memoria sobre los hechos del pasado; lo audiovisual
como una oportunidad para traer al presente hechos valorados por otros
a través de procesos de reconstitucion; y, sobre todo, la escuela como ins-
titucién que admite, articula y potencia este trabajo. De este apartado nos
parece central enfatizar que cuando la escuela se asoma a algtn hecho del
pasado mds o menos reciente y local, no necesariamente tiene por delante
la tarea de desarrollar una representacién documental expositiva o incluso
una mds préxima al periodismo (por mencionar dos alternativas tradicio-
nales en los medios audiovisuales). Puede ensayar estrategias audiovisuales
vinculadas a lo ladico, en el sentido de “ponerse en el lugar del otro” (no
como un acto de empatia, sino literalmente ocupar su lugar), reconstruir
sus condiciones, actuar sus decisiones y hacerlo con la voluntad de man-

4 El video original del cual toman el material audiovisual de base est4 disponible en esta direc-
cién: https:/[www.youtube.com/watch?v=y_yReakz5Yc [tiltima consulta: marzo de 2020).
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tenerse “fiel” al modo en que los acontecimientos ocurrieron en primera
instancia. Esto supone indagar lo suficiente en el evento a reconstituir (re-
crear) para hacerlo lo mds fielmente posible, a la vez que se consolida
cierto lazo de pertenencia con la comunidad, con las personas involucra-
das. La indagacién (escolar) sobre el pasado adquiere un sentido explicito
entonces que involucra a otros en la construccion de un relato.

5. El trabajo intertextual: pastiche y parodia

5.1. Un encuadre necesario: las miradas en el cine

Nuestra apuesta en la versién expandida, para avanzar en el andlisis de
las dos dltimas producciones del corpus, fue detenernos en un encuadre
metodoldgico proveniente de las teorfas del cine que nos permite poner
de relieve una particularidad de lo visual-fotografico-televisivo-cinema-
tografico, en particular el articulo “Placer visual y cine narrativo” de
Laura Mulvey ([1975] 2001)°. Nuestra apuesta es utilizar una parte de
la propuesta tedrico-metodoldgica de Mulvey, originalmente ideada a
partir del cine cldsico de Hollywood, para analizar estas producciones
escolares que tienen vinculos més evidentes con la televisién (y sus for-
matos y géneros) que con el cine. Lo hacemos aqui de modo sintético
e invitamos a consultar la version expandida para més detalles.

Los desarrollos de la autora ponen de relieve la importancia que la
mirada tiene en el cine: “Lo que define al cine es el lugar de la mirada,
la posibilidad de variarla y de hacerla patente” (Mulvey, 2001: 376). De
este modo, y es lo que nos interesa particularmente de sus planteos, po-
demos reconocer tres miradas coexistiendo en este cine cldsico que ana-
liza la autora: “la de la cdmara cuando graba los acontecimientos, la del
publico cuando contempla el producto acabado y la de los personajes
que se miran unos a otros dentro de la ficcién de la pantalla” (p. 377).
Este triple juego de miradas permite explicar los procesos de escopofilia
y de identificacién propuestos por Mulvey para el cine comercial. ;Cud-
les son los argumentos que consideramos vélidos para, a partir de las
debidas transformaciones, utilizar este instrumental tedrico para el and-
lisis de los videos del corpus?

> Agradecemos también especialmente la generosidad y rigurosidad del Prof. José Gatti
de la Universidade Tuiuti do Parand (Curitiba) por los comentarios realizados oportu-
namente, fundamentales para definir y precisar los desarrollos de este apartado.
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5.1.1. De los privilegios del “huésped invisible” y la pregunta
por su construccion en el género audiovisual escolar

El juego descrito entre las tres miradas funciona especialmente en el
cine narrativo convencional de Hollywood de los afios 30, 40 y 50, que
descansa en la invisibilizacidn de la presencia de la cdmara como tal y
en la compenetracidn del espectador con el relato. Esto por supuesto
no significa que opere en producciones posteriores, incluso en nuestros
dias. En este tipo de cine, la industria trabaja para promover la invisi-
bilizacién del proceso material de filmacién y la compenetracién que
evita la lectura critica por parte del espectador (Mulvey, 2001: 377).

En efecto, a tal fin podemos presentar un interjuego entre tres ele-
mentos que consideramos fundamentales en este tipo de cine, que per-
miten que Ixs espectadorxs asistan a una historia que Ixs tiene, en la
mayoria de los casos, como huéspedes invisibles, al decir de la autora:

1. Ciertas condiciones de proyeccién (la experiencia cinematogrdfica,
de la que ya hemos hablado),

2. La clausura del mundo narrativo presentado (un “mundo her-
méticamente sellado”),

3. Ciertas convenciones narrativas.

En los videos de los que nos hemos ocupado hasta aqui y, de modo
especial en los que nos quedan por delante, las dos primeras dimensio-
nes, en general, no logran garantizarse de la manera en que el cine co-
mercial nos ha acostumbrado y ciertamente la tercera adopta
caracteristicas que les son propias.

Por todo esto, resulta en gran medida esperable que la identificacién
propia de la posicidn espectatorial analizada por Mulvey a partir de la
compenetracién del espectador con el relato no se produzca en los vi-
deos escolares como sucede con el cine industrial; y que la cdmara y su
registro material del proceso de filmacidn, lejos de presentarse negado,
aparezcan visibilizados de multiples maneras. Asi, lo que estamos afir-
mando es que el publico “entrenado por la industria”, naturalmente po-
dria sentir distancia critica en relacién con estas producciones en las
que, de alguna manera, pierde su sitial privilegiado de huésped invisible.
Sin embargo, nos permitimos distanciarnos ahora de Mulvey y pregun-
tarnos: jes posible que estas producciones escolares promuevan otro tipo
de identificacién espectatorial o incluso, que promuevan esa misma
identificacién propuesta por la autora mediante otros mecanismos?
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sQué atributos deberiamos concederles a esos publicos para que esta
identificacién se produjera? ;Es posible que, atn con las diferencias que
hemos sefalado, estas producciones logren cierta naturalidad, verosi-
militud, en definitiva, lo que el drama de ficcién (Mulvey, 2001: 377)
de la industria consigue por otras vias? Y si esto fuera posible, ;puede
considerarse que el placer filmico tradicional de las producciones de la
industria devenga en un placer audiovisual diferente, construido por
estos videos escolares de una forma particular?

Como se puede observar, estas preguntas exceden la especificidad de
este apartado en torno al pastiche y a la parodia, e incluso exceden la pre-
ocupacion de este capitulo en torno a lo lddico. Vamos a detenernos ahora
en el andlisis de las dos tltimas producciones del corpus y volveremos
luego, como cierre de este apartado, a las preguntas que hemos planteado
aqui en torno a la posicién espectatorial en los videos escolares.

5.2. Definiciones operativas: el pastiche en Noticiero Joven
Vision 5to TT

Noticiero. .. fue producido en el marco del PNIDE Conectar Igualdad
en la localidad de La Paz, provincia de Cérdoba, y estd incluido en el
conjunto de trabajos que el Programa caracterizé como documental.

La temdtica a trabajar, “Rayos UV?, fue planteada por los docentes
que acompanaron la propuesta desde el inicio y las primeras decisiones
giraron alrededor de la definicién de los subtemas y de cémo construir
la informacién para cada uno. Una vez definida la temdtica y estableci-
dos algunos objetivos como “horizonte”, atn restaba pensar la “forma”
del producto final audiovisual: cémo presentar la informacién dentro
del género documental. Y a tal fin, la participacién del referente del
Equipo Técnico Territorial (ETT) del Programa PNIDE Conectar
Igualdad fue central: “Se trabajé con la presencia del ETT Pablo Cal-
derén la idea de cémo darle un hilo conductor al relato del corto. Surgié
plantearlo como un noticiero que realiza un informe sobre el tema”
(Cuadernillo Noticiero Joven Visién 5to TT, 2015: 4).

No sélo fue importante su presencia y sus aportes en la etapa de
definicién inicial de la propuesta, sino que luego contribuyé también
en otras instancias definitorias del trabajo: las vinculadas con lo audio-
visual. El Cuadernillo brinda numerosas descripciones de los pasos rea-
lizados, asi como recomendaciones surgidas del propio proceso. En
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todos esos fragmentos pueden reconocerse las decisiones tomadas por
el equipo de esta escuela y todos estos recaudos que ofrece la descripcién
realizada por los docentes en el Cuadernillo explican algunas particula-
ridades del corto Noticiero. ..

En primer lugar, podemos sefialar el cuidadoso trabajo de edicién:
el noticiero es uno de los videos més largos de nuestro corpus y estd cons-
truido con prolijos cortes directos entre ellos. Si bien suponen un trabajo
de grabacion de cada una de las partes realizado por etapas, debido a que
el set de filmacién es sélo uno, estd editado como si el tiempo fuera “en
directo” y los cortes se realizaran desde un lugar del estudio a otro. En
ese sentido, da la idea de que no hay elipsis y la duracién real de todo el
proceso fue la del corto final, aunque sabemos que esto no es asi.

En el orden de la construccién del enunciado, el gran imaginador
nos entrega imdgenes, en general fotografias y graficos, que son incorpo-
radas en el momento de la edicién, y que dan cuenta de un gran trabajo
de investigacién y busqueda. En el Cuadernillo se menciona la necesidad
de “pensar en idioma audiovisual” y esto resulta evidente en el resultado
final. En ¢érminos de la ocularizacién, se utilizan en general planos medios
cuyo encuadre tiene en la parte inferior una mesa con un mantel, y el
fondo es una escenografia que da identidad al programa: una tela roja que
cubre el fondo, en la que puede leerse el nombre del noticiero.

Se destaca la definicién de los roles de los personajes y el modo en
que cada uno de ellos cumple con las tareas que le son asignadas. La de-
cisién de utilizar tres conductores le da dinamismo, ya que les permite
dialogar entre ellos, a la vez que pueden presentar, a continuacién, los
diferentes fragmentos mirando a cdmara. Luego, son también los en-
cargados de realizar las entrevistas a las especialistas invitadas (médica y
farmacéutica, por ejemplo), asi como de presentar los resultados de la
encuesta que se realizé en la escuela, como parte del trabajo escolar con
el contenido rayos UV. Mencidn especial merecen las miradas de estos
personajes: podemos mencionar los intercambios visuales entre conduc-
torxs o entre estxs y las entrevistadas, propios del didlogo que sostienen;
y luego, miradas a cdimara, del ¢je O-O o “de los ojos en los ojos”. Todos
estos intercambios de miradas son construidos cuidadosamente en esta
produccién. Y sumamos, en términos de enunciacién (en el enunciado),
el trabajo de edicién que ofrece al espectador las imdgenes fijas (foto-
graffas, graficos, recuadros) que en cada momento acompafan y am-
plian lo que los personajes relatan frente a cdmara.
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En relacién con el espacio, ya hemos mencionado que se construyd
una escenograffa minima y prolija en la cual se presentan todos los mo-
mentos del video: el encuadre de la toma es siempre igual, y se aprovecha
al mdximo el trabajo de escenografia realizado. Debido a esta decisién
que circunscribe los espacios a una tnica escenografia de estudio, este
video no activa el modo de lectura privado en relacién con lo espacial.
Por este motivo, podemos decir que el modo de lectura predominante
que se activa es el documentalizante, en términos de brindar informacién
sobre los rayos UV y, eventualmente, el fabulizante toda vez que se cons-
truye informacién que potencialmente busca transformar algunas prac-
ticas para promover el cuidado de la salud y del propio cuerpo. En ese
sentido, es una variante de E/ cuidado de tu cuerpo, analizado en el ca-
pitulo anterior.

Por todo esto que hemos sefialado consideramos que estamos frente
a un trabajo audiovisual que asume el pastiche como su modalidad pre-
dominante de construccién. Ahora, ;qué entendemos por pastiche?

Entendemos por pastiche una forma particular del trabajo de remi-
sién de un texto B a un texto A: esta referencia supone una imitacién
de cierto estilo de ese texto fuente, pero sin la funcién satirica que ca-
racteriza, por ejemplo, a la parodia. Seguimos en esta definicién la pro-
puesta que recupera Marcelo Moreno (en Flores, 2009) de Gerard
Genette y de Frederic Jameson. En términos operativos, para este and-
lisis, el pastiche es una forma particular que recurre a procedimientos de
imitacién pero sin ironia y sin burla. De acuerdo a los trabajos de Ja-
meson, “se caracteriza por ser la imitacién de un estilo peculiar o tnico,
remedo en una lengua establecida, pero constituye un procedimiento
neutral de dicha imitacién especifico de la cultura posmoderna” (Mo-
reno, 2009: 160) (cursivas en original).

Afirmamos que Noticiero... responde a esta nocién de pastiche en
tanto adopta la forma de un género circulante, como es el de un pro-
grama periodistico, de actualidad, con invitados y un eje temdtico que
lo articula. Estrictamente quizd no se trata del noticiero generalista tra-
dicional, sino mds bien de un programa de temdtica especifica. En esa
recuperacién hay una suerte de homenaje, a la vez que funciona como
una guifa, orientacién para la organizacién y presentacién de la infor-
macién. Desde la escuela se asumen las recurrencias propias de esos pro-
gramas televisivos porque funcionan como una guia implicita, que no
hace falta explicar, ya que docentes y sobre todo estudiantes tienen mds
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o menos claro de qué se trata a partir de sus consumos medidticos y cul-
turales previos.

Por todo esto, y a modo de cierre, resulta pertinente postular que
estamos frente a un pastiche que articula un formato televisivo, texto
fuente aqui, a partir del cual presenta una temdtica trabajada escolar-
mente y adopta su estilo enunciativo. Coincidimos con Ixs docentes res-
ponsables del video en que este tipo de propuestas son capaces de
promover los aprendizajes que sefialan en el Cuadernillo y resaltamos
lo propiamente escolar de esta experiencia: el trabajo con el conoci-
miento. Las y los estudiantes se presentan ante la cdmara, en més de
una oportunidad del video como los expertos que explican algtin aspecto
de la temdtica en cuestidn y esto es resultado de las condiciones de pro-
duccién: lo escolar en funcionamiento.

Nos interesa ahora abordar otro video en el que también se asume
un formato televisivo periodistico como punto de partida, pero con un
trabajo enunciativo diferente.

5.3. Definiciones operativas: la parodia en La edad del pavo

La parodia también supone una relacién intertextual, es decir, la interac-
cién entre dos textos: uno fuente y otro que lo toma como punto de
partida. Podemos establecer dos diferencias con el pastiche: la parodia,
segiin Linda Hutcheon (1981) es definida por la ironfa como relacién
intratextual que requiere de competencias especificas del receptor y el
ethos predominante es, por lo tanto, el burlén (o irénico). Entonces,
para empezar, ;cdmo podriamos definir la ironfa?

En primer lugar, podriamos afirmar que se asienta en una relacién
de contrariedad: en términos lingiiisticos, resulta de una operacién de
lenguaje que se construye a partir de la adjudicacién a una palabra del
significado de su antdnimo, lo que produce un movimiento en los es-
quemas perceptivos del receptor. En gran medida se trata de poner en
relacién el enunciado con sus contextos para identificar la ironfa
(Gbmez, 2009), es decir, necesitamos conocer algo de la situacién del
enunciado para entender que se trata de una ironfa.

El segundo aspecto que resulta central para nosotros es la relacién
que establece Gémez entre ironfa y cuerpo, en el caso de los sketch y en
el campo del teatro: “La ironfa entonces, se convierte en situacional y
contradice desde la imagen o la kinésica la enunciacién verbal: se habla
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en ciertos términos, pero el cuerpo indica su contrario, intencional-
mente, para hacer reit” (Gémez, 2009: 132). Asi, si bien la ironfa puede
definirse en primer lugar en términos lingiiisticos, también puede reco-
nocerse operando “mds all4 de lo dicho” (o escrito, en el caso de la lite-
ratura), en la relacién de los enunciados con los géneros discursivos y
con los cuerpos de los sujetos que los ponen en escena, en el caso de
discursos teatrales o audiovisuales.

Al igual que el pastiche, una parodia es una forma intertextual
(como la alusién, la cita, la imitacién) que supone una triple compe-
tencia del lector y un ethos particular. La triple competencia supone que
el lector estd en condiciones de interpretar el texto parédico en términos
lingtiisticos, genéricos e ideoldgicos. La competencia lingiiistica supone
“descifrar lo que estd implicito, ademds de lo que estd dicho” (Hutcheon,
1981: 187): esto en el campo de la literatura resulta fundamental. L.
Hutcheon (1981) senala que la competencia genérica supone un “cono-
cimiento de las normas literarias y retdricas que constituyen el canon,
la herencia institucionalizada de la lengua y de la literatura” (p. 187):
en nuestro caso, esta competencia demanda conocer no (s6lo) géneros
literarios, sino en todo caso televisivos o, incluso, medidticos. Final-
mente, la competencia ideoldgica, segin la autora, es la mds compleja y
se vincula con cierto elitismo, sobre todo en literatura, del que se acusa
a estos discursos, en tanto demandan del lector reconocer el juego pro-
puesto por el autor.

Nos queda recuperar la idea del tipo particular de ethos que pro-
mueve la parodia. El ethos es “un estado afectivo suscitado en el receptor
por un mensaje particular” (Hutcheon, 1981: 180) que en el caso de la
parodia es burlén: marcado negativamente por “una gama que va de la
risa desdefnosa a la pequena sonrisa escondida (...) unas veces con una
energia mordaz, otras veces con una gracia ligera” (p. 184). La actitud
del enunciador aqui no es neutra, como en el pastiche, y el estado afec-
tivo que promueve en el espectador es de comicidad.

La edad del pavo o la langosta desnuda es el Gltimo corto que anali-
zamos de nuestro corpus y encuadra en esta definicidén de parodia que
acabamos de compartir. Al igual que Noticiero... toma como punto de
partida un texto periodistico. En un escenario mds “descontracturado”
que el de Noticiero. .., un sillén de dos cuerpos, con mesa ratona delante,
y en un encuadre que alterna el plano medio sélo de la conductora o
un plano mds amplio que incorpora también al especialista, estamos
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frente a una suerte de magazin en el cual el tema es “La edad del pavo”.
La presentadora afirma que el tema fue elegido de acuerdo a la constante
demanda que llega a través del Facebook y agradece a la produccién por
contactar y hacer posible la visita del Lic. Chachin, experto en el tema.

Desde el comienzo hay un uso parddico (y por lo tanto, irénico,
como decfamos arriba) del género televisivo, dado que el especialista in-
vitado hace bromas a la conductora, rompe por lo tanto con ciertas ex-
pectativas en torno al género, e incluso hacia el final termina acercdndose
en una actitud de acoso, frente a la cual la conductora responde alejin-
dolo, haciéndole saber de su falta de seriedad. Frente a estos comporta-
mientos del invitado, ajenos a su rol de especialista, la conductora alterna
su mirada hacia su interlocutor y hacia el espectador (a cdmara), demos-
trando su fastidio de manera explicita en sus gestos y su mirada.

La mirada de la conductora y de su invitado, tanto cuando se cruzan
como cuando se alejan y, por ejemplo, se dirigen a la cdmara, recuperan
saberes vinculados a la improvisacién y a lo lddico mencionados en la cita
de Anibal Ford (1994) con la que iniciamos este capitulo. Otro pequefio
homenaje al maestro que ya en los 80 afirmaba contempordneamente con
Eliseo Verdn, que los medios audiovisuales (aunque también la radio) re-
alzan y se potencian sobre lo indicial de la comunicacién. Por lo tanto,
no debe llamarnos la atencién que ciertas sutilezas (de la improvisacién)
de la actuacién que constituyen lo ladico y lo cémico se jueguen en el
orden indicial, en las miradas, los guifios, las risas cémplices que se apre-
cian gracias a la proximidad de la cdmara. Y que sea la escuela quien pro-
mueva esta revalorizacién a partir de estas propuestas de produccién
audiovisual tiene una centralidad que no debemos dejar de considerar. La
atencidn a estos otros saberes, propios de las culturas populares y durante
muchas décadas refiidos con las formas de lo escolar mas tradicionales,
que tienen su lugar en estas producciones resultan aspectos que ameritan
ser destacados y resaltados. Volveremos sobre esto en el cierre.

En otro orden, consultado sobre “la edad del pavo” en particular, y
mis alld de lo desubicado de su accionar hasta alli, el invitado responde
con una definicién precisa y es alli donde reconocemos el gesto parédico:
si no hubiera momentos en que el entrevistado comparte saberes “acadé-
micos” sobre el tema por el cual se lo consulta, simplemente estarfamos
ante una situacién “cémica’. Pero La edad. .. al mismo tiempo pone en
escena caracteristicas personales inadecuadas y saberes (profesionales) con-
sistentes; alli se produce la (doble) ruptura de lo esperado: un especialista
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que se comporta inadecuadamente y un invitado fuera de lugar que res-
ponde de manera académica a una pregunta periodistica. Se parodia por
lo tanto al género de los programas periodisticos de especialistas.

Sumado a eso, hay una segunda parodia en juego. La conductora
recupera la voz de los adultos que entran en contacto con los adoles-
centes que estdn “en la edad del pavo”: menciona a las familias, padres
y madres pero sobre todo a los profesores. Lo que ellos habitualmente
dicen constituye el segundo discurso parodiado: el de los adultos sobre
los jévenes, y su edad del pavo. Es decir, se recupera ese discurso comin
que circula sobre los jévenes y se lo pone en escena en clave humoristica
desde los videos aportados por el especialista. En ellos encontraremos a
adultos comportdndose como jévenes en la edad del pavo: se trata pre-
sumiblemente de docentes que imitan, parodiando, a sus estudiantes.
Estamos entonces frente a una inversién de roles®: los jévenes conducen
y son los especialistas, mientras que los profesores son los sujetos a quie-
nes se filma actuando como paves. Los conocimientos que es necesario
poner en juego aqui, es decir, las competencias del espectador, tienen
que ver con ambas situaciones parodiadas: con el género televisivo, los
consumos medidticos socialmente disponibles, que se utilizan como
texto fuente, asf como con los discursos escolares (y eventualmente fa-
miliares) sobre la edad del pavo en la escuela. Se recuperan comentarios
de pasillo, de sala de profes, de aula o de patio y se los pone en la boca
de jévenes (que actiian de adultos) que sancionan el accionar de adultos
(que actiian de jévenes) en la edad del pavo: esta compleja operacién es
ludica, comica y central en este video.

Al momento de proceder al visionado de estos fragmentos, la mi-
rada de la conductora y del invitado se dirigen directamente a la cdmara,
comportamiento tipico también de este género televisivo. De esta ma-
nera dan paso a acciones que tienen lugar en un espacio diferente al del
estudio, y también en un tiempo supuestamente anterior (el especialista
las ha grabado en una escuela para llevarlas al programa). Tenemos en-
tonces dos espacios diferentes (el estudio y la escuela), y dentro del se-
gundo a su vez la diversidad que caracteriza esta institucién (patio, aula,
pasillos); hacia el final se suma un encuadre de espacio minimo que es

¢ Estamos asf frente a una de las estrategias més cldsicas para construir lo cémico. Asf lo

senala Ana Flores (2009): “As{ resultan cémicos la repeticion, la inversion de roles (el
. . . « I

regador regado), la interferencia de series o el efecto “bola de nieve” por el que a un

suceso nimio le siguen otros que constituyen la hipérbole” (p. 58).
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el de un primer plano, de entrevistas a estudiantes, detrds de quienes
solo vemos una pared, presumiblemente en exteriores (patio). Frente a
la dindmica del “vivo” del programa televisivo, el tiempo en los frag-
mentos es grabado y lineal; y se alterna entre uno y otro. Al finalizar
cada fragmento, ambos estdn mirando adn a cdmara, se vuelven sobre
si mismos y desde alli contindan su didlogo. La enunciacidn entonces
estd construida a partir de esta mirada a cdmara, que resulta una invita-
cién a que espectadores, conductora y especialista miren lo mismo: los
fragmentos de situaciones escolares. La situacién de estudio resulta el
marco para la situacién escolar: es una escena dentro de una escena.

En el caso de La edad. . ., a esa cuestién ludica vinculada a la mimicry
(Caillois, 1986), se le suma lo cémico construido a partir de exagera-
ciones, inversiones de roles y burlas: pareciera que la funcién pardédica
se construye aqui a partir de una doble burla: de los docentes para los
estudiantes (en tanto pavos) pero también de los estudiantes a los do-
centes (sobre todo a partir de la figura de la conductora, que pierde la
paciencia frente a las ocurrencias juveniles). Esto da cuenta de un trabajo
conjunto entre estudiantes y docentes, a partir del cual ambos grupos
registran las opiniones mutuas. Asi, lejos de constituirse simplemente
en una critica, se trata de un video en el que hay por detrds un trabajo
de imitacién de voces (y opiniones ajenas) que se hacen propias a partir
de la actuacidn, con roles invertidos. Esto habilita, a priori, un recono-
cimiento de las y los otros que no es ficil de lograr en las escuelas, ni re-
sulta comun tampoco. Aqui podemos reconocer un gesto que tiende a
la desfamiliarizacion, al extraniamiento; toma de distancia que permite
proceder a la interpelacién/reconocimiento en los términos en los que
Rosa Nidia Buenfil Burgos define esta operacién en educacién (en
Huergo, 2010).

En esta direccién de la escucha mutua, luego de finalizado el pro-
grama tipo magazin, el corto nos ofrece una serie de entrevistas a jévenes
que han participado del video: a partir de primeros planos, cdmara en
mano, en general contra una pared lisa, estxs jovenes responden pre-
guntas y realizan comentarios en torno al tépico del video. Asi, La
edad. .. se permite también un juego con los géneros discursivos, ya que
en el mismo cortometraje, en una especie de detrds de escena que se in-
corpora al video, la docente a cargo Ixs entrevista para sumar su testi-
monio frente a cdmara. El modo de lectura es nuevamente el
documentalizante, antes que el energético que ha prevalecido hasta aqui.

214



6. Producciones audiovisuales escolares: condicion hibrida
y mediatizada, placer audiovisual local e identificacion
espectatorial excluyente

Con el auge de la telerrealidad, la television se adentra en territorios
nuevos, de contornos cada vez menos definidos, de formatos hibridos
y formas inestables, que tienden a la hibridacién. (...) Esta inestabili-
dad es patente en la representacién del mundo y del otro que ofrece
la televisién, con la creacion de universos narrativos hibridos, donde es
dificil desentrariar la parte de realidad y de ficcion, porque es un universo
versdtil, dominado por la categoria del juego (Imbert, 2011: 15) (resal-
tados nuestros).

Después del recorrido realizado queda en evidencia que las producciones
escolares pueden adoptar una complejidad propia de su condicién hi-
brida y mediatizada, y por lo tanto, trabajar escolarmente en produc-
ciones préximas a lo televisivo: no se trata propiamente en ninguno de
los dos casos de programas de television, aunque se parecen mucho a
emisiones que seguramente alguna vez sus realizadores han visto.

No obstante, tampoco responden exclusivamente a una légica de
discurso mediatizado, ya que estd la institucién escolar como mediadora.
Esto quiere decir que se alejan de ciertas 16gicas medidticas televisivas:
en un escenario contempordneo en el que dentro de la televisién “la re-
flexién pierde peso progresivamente y se huye del discurso intelectual,
evacuado de los medios de comunicacién por el temor de aburrir y per-
der audiencias” (en Gordillo, 2009: 35), estas producciones realizan una
apuesta, desde la escuela, por un trabajo con el conocimiento (sobre el
mundo, en el caso de Noticiero. .. y sobre Ixs jovenes, que es igual a decir
sobre si mismxs, en el caso de La edad...). Podemos afirmar entonces
que esta condicién hibrida y mediatizada propone una relacién episté-
mica con el saber, en tanto promueve una movilizacién subjetiva y cog-
nitiva (Charlot, 2008).

Resulta productiva la hipétesis de G. Imbert (2011) con la que ini-
ciamos el apartado, la idea de que producciones audiovisuales hibridas
(televisivas en el caso de Imbert, escolares en el nuestro) tienen la po-
tencialidad de transformarse en un modelo narrativo basado en una re-
lacién performdtica. Esto supondria, entonces, que tienen posibilidad
de transformar aquello sobre lo cual construyen discursos.

Deseamos volver ademds a las preguntas planteadas a partir de las
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ideas de Laura Mulvey. Cuando decimos “otro tipo de identificacién es-
pectatorial” nos referimos a una identificacién diferente a la de estos
programas de televisién o a las peliculas en el cine, pero también a una
identificacidn espectatorial diferente de la escolar tradicional. Resulta
evidente que el principio de la escopofilia funciona en relacién con el
cine narrativo cldsico, pero se constituye en un principio de mds amplio
alcance. En este sentido, parece posible argumentar que alguna forma
del placer obtenido a partir del visionado del cine narrativo cldsico se
mantiene en relacién con los videos escolares objeto de nuestro trabajo.
sEn qué sentido?

Por un lado, si aquello que funda el mirar narcisista, esto es, la fas-
cinacién por la forma humana, ese placer nacido de mirar lo conocido
(Mulvey, [1975] 2001: 369) puede afirmarse cuando el personaje es re-
presentado por un actor-cuerpo distante de los espectadores, también
debe poder afirmarse, doblemente, toda vez que los protagonistas y per-
sonajes son representados por sujetos que se encuentran 4 /a vez en la
pantalla y como cuerpos presentes entre el ptblico al momento del vi-
sionado. Damos por descontado que esta fascinacién no se producird
del mismo modo que con el cine narrativo cldsico, como desarrollamos
antes. Las risas, las exclamaciones, el asombro, la vergiienza, entre tantas
otras sensaciones que se registran en las proyecciones de estos videos
con sus protagonistas entre el publico, dan cuenta de procesos de iden-
tificacién diversos.

Ademis, estos mismos procesos que postulamos en relacién con los
sujetos, creemos que pueden reconocerse también en su relacidn con los
espacios. Hemos abordado esto de modo extenso en el andlisis de las fic-
ciones y en este capitulo también ha vuelto a aparecer. Esos espacios fil-
mados son re-conocidos en las instancias de recepcidn; estos espacios,
cotidianos para Ixs espectadores de estos videos, son transformados en si
mismos o por el mero hecho de su grabacién y son, en la instancia de la
recepcién, redescubiertos tanto por los protagonistas, como por los es-
pectadores. Nuevamente aqui un proceso de desfamiliarizacion, de ex-
tranamiento. Y a la vez, una identificacién espectatorial especifica que
surge de ver lo propio en pantalla: una identificacion espectatorial que
no puede ser universal y que excluye a espectadores casuales. A falta de
una expresién mejor o hasta tanto la produzcamos, hablamos de una
identificacion espectatorial excluyente.

Por lo anterior, no parece descabellado reconocer, como espectado-
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res, en estos videos cierto placer audiovisual local, que no es universal ni
tiene pretensiones de serlo, sino que involucra a sus realizadores docen-
tes y estudiantes, eventualmente a sus familias, y en algunos casos, a ve-
cinxs y amigxs del barrio o la localidad.

7. A modo de cierre de este capitulo

Este capitulo inicié con reflexiones que nos permitieron construir la nocién
de lo lddico. Definimos lo ltidico desde los planteos de R. Caillois (1986),
especialmente desde su nocién de juego y dentro de la clasificacién que
propone, identificamos la centralidad que tiene a tal fin la mimicry.

En este capitulo lo ladico predomind en los videos en los que en-
contramos una voluntad de juego, de hacer como si, a la que se sumé la
posibilidad de divertirse, de reir. Asi, textos que podrian ser considerados
simplemente documentales, ameritan ser encuadrados como ladicos,
toda vez que sus realizadores experimentan con el lenguaje audiovisual
generando discursos hibridos y mediatizados y, ademds, se divierten du-
rante esta produccion.

No resulta una exageracién postular que, en gran medida, todo el
capitulo se organiza en torno a la propuesta de A. Ford con la que lo
iniciamos: lo corporal, lo lddico, lo cémico, lo musical, lo indicial no
parecieran estar / haber estado en una relacién estrecha con lo escolar,
y sin embargo este capitulo pone en evidencia qué ocurre cuando la es-
cuela habilita también estas materialidades significantes, pero sobre todo
este régimen de sentido e invita a la produccién desde alli.

En el primer apartado de andlisis de este capitulo tomamos como
eje producciones que tenfan esta voluntad artistica a la que ya hicimos
referencia: prevalece en ellas la expresion de sus autores por sobre cual-
quier otra funcién. Son videos que tienen un trabajo muy particular de
auricularizacién y de ocularizacién y ademds, todos ellos fueron produ-
cidos en CAJ. Pudimos establecer entonces algunas relaciones entre las
condiciones de produccién que estos Centros promueven y los videos
resultantes.

En el segundo, ya lo decfamos, situamos dos producciones que re-
conocen como su origen sendas anécdotas locales, barriales, de la co-
munidad en la cual fueron producidas. Suponen una mirada atenta a
lo local y a la historia del espacio geogrifico en el que se inscriben. Sin
embargo, se alejan de lo documental y eligen la reconstitucién (Jost,
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2012), entendida como una ficcionalizacién que busca mostrar en ci-
mara los hechos en los que se detiene.

El tercer apartado demandd la definicién de pastiche y de parodia,
como dos formas intertextuales. Tanto uno como otra guardan estrechas
relaciones con los discursos medidticos televisivos bajo la forma de los
sketchs. Ademds, sumamos en ese tercer apartado ideas de L. Mulvey
sobre las miradas, el placer y la identificacién en lo audiovisual indus-
trial, mainstream y en lo audiovisual periférico. Postulamos como propio
de estas producciones la posibilidad de reconocer un placer audiovisual
y una identificacién especifica, que tienen como sujetos a los propios
realizadores y a familiares, amigos. Hemos propuesto, al menos provi-
soriamente, denominar a este placer y a esta identificacién como placer
audiovisual local ¢ identificacion espectatorial excluyente.

Los aportes de lo narratoldgico han estado centrados sobre todo en
el trabajo de la enunciacién. Lo musical, la pantalla dividida, lo sonoro,
la articulacién de diferentes espacios y la recreacién de diferentes tiem-
pos para cada uno de esos espacios, la cdmara usada como personaje,
entre otros aspectos que hemos resaltado en este capitulo dan cuenta de
esta dimensién. Lo narrativo no ha tenido un lugar tan central: en ge-
neral, las historias contadas han sido lineales. En esto, los géneros tele-
visivos periodisticos y los de propaganda simples, de mera “mostracién”,
como ha sido el caso en nuestro corpus, no admiten mucha variacidn,
sino en todo caso, efectividad. La edad... puede ser considerado, en
todo caso, el corto con mayor complejidad en términos narrativos, por
su articulacién entre magazin, parodia y relato autorreflexivo escolar.

En relacién con los modos de lectura, este capitulo también ha sido
mds complejo ya que no ha sido posible reconocer un tnico modo pre-
dominando en todos los cortos analizados. Para el apartado La dimen-
sion del arte y lo simbdlico establecimos que aun cuando las finalidades
de los cuatro cortos de ese apartado podian ser diferentes, predominaba
en ellos el modo de lectura artistico, debido a la produccién autoral y el
modo de lectura estético, por su trabajo con lo audiovisual especifica-
mente. Para el siguiente, tenemos también una presencia central de lo
musical, ya que los cortos estdn producidos a partir de una cancién y
entonces cabe la identificacién de un modo de lectura estético; no obs-
tante, el ¢je en lo local y en la recuperacién de lo propio, también da
cuenta de un modo de lectura energético, en tanto se espera cierta moti-
vacién y disfrute a partir de la produccién y del visionado. En el dltimo,
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la caracteristica central del pastiche nos lleva a un modo de lectura pre-
dominante que es el documentalizante, debido a su finalidad informativa
y quizd en menor medida, también fabulizante, de acuerdo con la po-
sibilidad de obtener pautas y recomendaciones de su visionado. En La
edad... la parodia en cambio pareciera colocar en primer lugar el modo
de lectura energético, en el que lo fundamental es reir y divertirse. No
obstante, como rasgo transversal a todo el capitulo, nos parece posible
afirmar una vez mds que en todos los cortos resulta fundamental el modo
de lectura privado: es esta dimensién la que nos permite establecer el
tipo de placer y de identificacion especifica de estas producciones, as
como construir o recuperar relatos propios que reafirman un sentido de
pertenencia y una construccién comun.

A continuacién nos queda compartir las reflexiones finales, luego
de haber recorrido el andlisis de todo el corpus seleccionado.
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Conclusiones

El cine siempre es joven cuando vuelve a partir de verdad del gesto
que lo fundé (...) en el hecho de que una cdmara capte la fragilidad
de un instante (...) el cine renace para él como el primer dia en que
una cdmara rodé. (...) Hacer un plano ya es estar en el corazdén del
acto cinematogréfico (Bergald, 2007: 200-201).

En relacion con el género audiovisual escolar

Decfamos al comienzo que nos proponiamos responder a esta pregunta
general: jes posible identificar en estas producciones rasgos comunes
que nos permitan agruparlas en torno a un género discursivo que las
redna, el audiovisual escolar? Y en caso de respuesta afirmativa, ;cudles
serfan los rasgos centrales de este género?

Si bien al final de cada capitulo de andlisis hemos compartido re-
flexiones de cierre parciales, nos proponemos aqui sistematizarlas pri-
mero en el marco de cada uno de los tres archigéneros mencionados
para luego, finalmente, dar cuenta de rasgos que han sido comunes a la
mayorfa de los cortos y que podemos postular como los rasgos centrales
del género audiovisual escolar. A continuacidn, los recuperamos de
modo sintético.

De las producciones, pensadas por archigénero

Podemos encontrar algunos rasgos constantes en las producciones au-
diovisuales escolares cuando las consideramos encuadradas en alguno
de estos tres archigéneros (ficcional, documental o lddico). Hemos sis-
tematizado esos rasgos en el siguiente gréfico, a modo de presentacién
global (ver Grifico 1). Entre ellas, hay algunas caracteristicas mds estre-
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chamente vinculadas a cada archigénero de manera exclusiva; otras, en
cambio, se aproximan a un campo comun con otro/s archigénero/s. Por
ejemplo, mientras que el modo ficcionalizante critico se encuentra mds
préximo a lo ficcional de manera exclusiva, el fantdstico es una produc-
cién de ficcidén que puede tender ficilmente hacia lo ludico.

Grafico 1. Rasgos presentados por archigénero
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Fuente: Elaboracién propia.

En las producciones ficcionales lo central se encuentra en la libertad
y amplitud que este archigénero comporta para la construccién de re-
latos audiovisuales en la escuela, en gran medida porque en su propia
definicion aparece la invencidn y la mimesis, es decir, lo iconico en Peirce.
Este archigénero encuentra limitaciones en las condiciones (sobre todo
técnicas) de produccion, que seguramente limitan la voluntad creativa
de estudiantes y docentes. Mds alld de esto, al menos en algunos espacios
curriculares de las escuelas, es comun la promocién de la construccién
de historias ficcionales de lo mds diversas.
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Dentro del archigénero ficcional, encontramos los siguientes rasgos:

* Adaptaciones. Son un “cldsico” dentro del trabajo escolar con lo
audiovisual, ya que se relacionan de modo directo con al menos dos o
tres de los espacios curriculares de la educacidn secundaria: Lengua y
Literatura (con sus variaciones en la denominacién, de acuerdo a las
modalidades y ciclos); Educacion artistica: Teatro y quizd espacios de
alguna orientacién en particular (como Comunicacién). Podemos re-
forzar la idea de que siempre suponen un ejercicio de interpretacidn,
que habilita a producciones mds préximas o més lejanas del texto fuente,
con mayor o menor intervencién de las/os estudiantes e incluso la ex-
ploracién con animaciones, por ejemplo.

* Realismo + realismo crudo. Dentro del corpus, hemos resaltado la
idea de definir el realismo de modo relacional, en una tensién genuina-
mente triddica con la tragedia y el melodrama. Lxs entrevistadxs han re-
saltado que alejarse del melodrama, como un (sub)género resultante de
los consumos culturales de las/os realizadorxs, resulta posible a partir de
un trabajo sistemdtico y colectivo sobre las ideas y los guiones. Este tra-
bajo, ademds, permite abordar los propios prejuicios del grupo e imaginar
otros finales para historias que quizd sean las de Ixs propixs estudiantes.

* Modo ficcionalizante critico. Esta nocidn tiene su origen en la pro-
puesta semiopragmadtica y tiene como finalidad dar cuenta de lo que ocu-
rre en las instancias de visionado (sobre todo) con las producciones de
ficcién. El publico que asiste a las proyecciones se entrega al mundo de
ficcidon propuesto, aunque debido a que se trata también de realizadorxs
o de estudiantes que se encuentran préximxs a Ixs realizadorxs (por ser
compafierxs de afio, de escuela, por proximidad etaria, etc.) surgen entre
los comentarios en voz alta, habituales en estas proyecciones, sugerencias,
criticas y sefialamientos que tienen su origen en este hacer compartido y
apuntan a la mejora de las producciones por venir (propias y ajenas).

* Iconicidad de lo espacial. La dimensién de lo espacial y la cons-
truccién de lo profilmico en la puesta en escena son cuestiones en las
que rdpidamente podemos identificar una produccién escolar. Cémo
resolver las dificultades en esta dimension puede constituirse en un desa-
fio enorme y en una prueba de ingenio para Ixs estudiantes. Sumado a
esto, también permite una intervencién sobre el mundo préximo para
solicitar permisos, ocupar espacios publicos, explicar piblicamente lo
que se desea hacer y lo que se necesita para llevarlo adelante, entre otras
opciones; y todo esto constituye oportunidades de aprendizaje sobre el

223



funcionamiento de otras instituciones (ademds de la escolar) como un
efecto de este tipo de producciones.

* El fantdstico. Entre las ficciones que es esperable encontrar en un
conjunto de producciones (audiovisuales aunque no exclusivamente)
escolares, el fantdstico (y sus derivas hacia el maravilloso y el extrano)
es probablemente uno de los (sub)géneros infaltables. Resulta relevante
como espacio de posibilidades para la creacién colectiva, asi como para
la expresién de los miedos, de los intereses y de las obsesiones de Ixs es-
tudiantes, mediados por docentes y por la propia escuela.

En las producciones documentales deciamos que lo escolar ingresa
como una suerte de “bisagra”: en unos casos registra lo que sucede a sus
expensas; en otros, invita a una (cierta) construccidn de saber sobre el
mundo real y a la vez a la produccién de un documento del proceso o de
los resultados en lenguaje audiovisual (en algunos casos, casi dentro del
“género evaluacién”). En cualquier caso, si hay actividades a partir de las
cuales construir un documental (sea que involucren su registro o su “cons-
truccion” desde cero para este) es porque la institucion escolar crea las
condiciones para que ese registro pueda darse y luego promueve la pro-
duccién audiovisual que lo documenta. Hemos denominado a estas préc-
ticas de produccién audiovisual documental escolar performativo, ya que
transforman las practicas escolares “mds tradicionales”, al promover rela-
ciones epistémicas con el saber (Charlot, 2008) y favorecer una dimensién
reflexiva en el proceso de subjetivacién que todo acto educativo supone.

Entre los rasgos relevantes para este archigénero, podemos mencio-
nar los siguientes:

* Agentes de una busqueda que desbordan el texto. Entre las pro-
ducciones analizadas una estrategia recurrente ha sido la de presentar
agentes (personajes en los propios videos) que persiguen una bisqueda
dentro del relato y frente a la cual desatan una serie de acciones, con obs-
tdculos y ayudantes que se muestran de manera evidente en el cortome-
traje. Entendemos que estos agentes dentro del texto funcionan a su vez
como ayudantes fuera del mismo para las y los estudiantes espectadorxs,
destinataries privilegiades de estas producciones y con busquedas simi-
lares. Estas busquedas son maltiples y abarcan desde la orientacién vo-
cacional, el recorrido por la ciudad en transporte publico, las formas de
reducir y/o evitar la contaminacién o la educacién sexual integral, por
mencionar algunas de las abordadas en el capitulo en cuestién.

® Tareas para conocer y transformar el mundo (documental escolar
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performativo). Uno de los aspectos mds sobresalientes encontrados en el
corpus tiene que ver con producciones que a) registran tareas que la es-
cuela realiza mds o menos habitualmente o b) que proponen, para el
video, realizar tareas especificas que permiten conocer y transformar sus
entornos préximos o incluso relativamente lejanos. Asf las tareas socio-
comunitarias adquieren una trascendencia producto de su registro au-
diovisual y este registro suma un conjunto de acciones especificas para
que docentes y escuela puedan acompanar: este registro, para “hacerlo
bien” (y con hacerlo bien queremos decir que sea comprensible para Ixs
espectadorxs), debe ser tenido en cuenta desde el comienzo y planificado
como una dimensién mds de las tareas a realizar. En este sentido es que
planteamos la categoria de documental escolar performativo.

* Reflexividad triple en juego. La produccién de documentales es-
colares brinda la oportunidad de distinguir en ellos una reflexividad me-
todolégica, una audiovisual y una tercera que plantea el trabajo
audiovisual como un agente revelador o catalizador. Lxs estudiantes son
invitadxs a desarrollar una reflexividad “metodolégica”, en el sentido de
actividades que permiten profundizar en el conocimiento de si mismos,
escucharse, imaginarse, verse y luego tomar decisiones sobre si a partir
de determinadas tecnologias del yo (Larrosa, 1995). En segundo lugar
aprenden sobre lo audiovisual y pueden desarrollar ademis ejercicios de
reflexividad audiovisual: ensayar nuevos modos de mostrar y contar
aquello que resulta objeto del documental. Finalmente, los documen-
tales participativos implican un compromiso de muchos actores y pue-
den desatar multiples procesos reflexivos con consecuencias en cada unx
de estos actores involucrados. Esta actividad de produccién (cultural)
audiovisual tiene consecuencias en todxs las y los actores involucrados,
muchas de ellas imprevisibles al inicio; de allf, la idea de catalisis.

* Documentales no expositivos en modo estético. Un aspecto so-
bresaliente ha sido el de las producciones documentales no “tradiciona-
les”, poéticos (en términos de Nichols, 2013) y que apuntan a construir
en recepcidon modos de lectura estético y artistico (en términos de Odin,
2000). Aqui incluimos producciones que atienden especificamente y
con detalle a la auricularizacién, a la ocularizacién y que incluso se ar-
ticulan con formatos y (sub)géneros televisivos en la construccién dis-
cursiva. Estas producciones presentan en si mismas una reflexividad
audiovisual especifica y tienen muchos puntos de contacto con las que
encontramos en el siguiente archigénero.
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Las producciones encuadradas dentro del archigénero lddico tam-
bién pueden ser consideradas promotoras de relaciones epistémicas con
el saber pero desde una manipulacién enunciativa de los conocimientos
y una articulacién con otras logicas (estéticas, narrativas) que podriamos
considerar no escolares. En estas, los consumos culturales, las légicas
barriales, las apuestas estético-artisticas, las memorias territoriales tienen
un lugar preponderante, junto con cierta voluntad de entretenimiento,
de risa y de juego.

Dentro del archigénero ludico, encontramos estos rasgos comunes:

* En su definicidén: articulacién de modo artistico y estético / Modo
artistico: “juego” en el uso de ciertas convenciones. Entre las particula-
ridades de este archigénero se destacan la necesidad de construir una
definicién para lo lidico como categoria de agrupamiento de las pro-
ducciones que incorpora. Definimos lo ladico desde los planteos de
Roger Caillois (1986), especialmente desde su nocién de juego (enten-
dida como actividad libre, separada en tiempo y espacio, improductiva,
reglamentada) y dentro de la clasificacién que propone, identificamos
la centralidad que ha tenido la mimicry. Lo artistico resulta central en
este agrupamiento y es entendido como una forma particular de juego,
vinculada a la perspectiva del realizador en la instancia de produccién:
predomina en ellos la produccién autoral, articulada con expresiones
artisticas especificas, sobre todo musicales, pero también teatrales y a la
funcién que estos videos pueden cumplir en sus entornos, desde el
punto de vista de la recepcién: promover modos de lectura energéticos
y “hacer reir”. Lo importante ocurre durante la produccién, entendida
como un juego colectivo, que se hace de a muchxs; esto ya era sefialado
en su momento desde Odin (2008).

¢ Reconstitucidn no sacralizada (Iddica). En el marco de lo audio-
visual, hemos propuesto esta categoria para dar cuenta de videos que
proponen la reconstruccién de eventos pasados importantes para la co-
munidad pero no a partir de un documental, sino a través de una fic-
cionalizacién que busca mostrar en cdmara los hechos en los que se
detiene. Y recrea estos hechos sin sacralizarlos: por el contrario, lo hace
desde modos no convencionales, con un foco puesto en la voluntad de
divertir y divertirse.

* Predominio de lo enunciativo (légica sketch y propaganda). En
este archigénero encontramos producciones que se asientan en una cons-
truccidon compleja desde lo enunciativo, propia de su condicion hibrida
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y mediatizada. Se trata de producciones cercanas a lo televisivo que re-
tienen algo de sus formatos, de sus velocidades e intensidades, pero que
no responden plenamente a una légica de discurso mediatizado, ya que
estd la institucién escolar como mediadora: es decir, se trata de produc-
ciones que realizan una apuesta, desde la escuela, por un trabajo con el
conocimiento sobre el mundo y sobre Ixs propixs jovenes, desde formas
enunciativas contemporaneas, que se alejan no obstante de lo superficial
y de formas de exposicién del yo como espectdculo (Sibilia, 2008).

* Pastiche y parodia. Nos detuvimos en dos formas intertextuales
en las que se construye un texto a partir de enunciados (y géneros) pre-
vios. Mientras que el pastiche supone una imitacién en estilo, desde un
ethos neutro o incluso de homenaje, la parodia permite la imitacién
desde la burla y la risa. Estas formas intertextuales permiten la cons-
truccién de enunciados con rasgos tipicamente escolares, como una
forma risible pero también reflexiva, que conmueve ciertas estructuras
y promueve un reconocimiento respetuoso entre estudiantes y docentes.
Ademis, permiten poner en circulacién un trabajo conceptual realizado
en la escuela, con formas ludicas vinculadas a la mimicry (Caillois,
1986), a las que se le suma lo cémico, construido a partir de exagera-
ciones, inversiones de roles y burlas. Esta forma compleja de la puesta
en discurso de conocimientos escolares constituye formas altamente
creativas de trabajo con el saber para la producciéon audiovisual.

De lo que aparece como comun a todas las producciones: lo central
del género

Mds all de los rasgos que hemos encontrado dentro de cada archigé-
nero, también es posible reconocer en el andlisis un conjunto de cate-
gorias y caracteristicas que son compartidas por la mayoria de los videos
analizados, independientemente del archigénero en el que las hayamos
identificado. Estos serfan los rasgos especificos del género audiovisual
escolar. Los hemos presentado en el Gréfico 2:
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Grafico 2. Rasgos generales del género audiovisual escolar

Ficcional
Documental

Modo i placer
Lo televisivo como I6gica productiva predominante
Lo popular + lo escolar + propuestas relativistas
Error como distancia con convenciones que brinda info
Modo energético: colectivos de identificacion
Identificacion espectatorial excluyente
Placer audiovisual local

Modo privado

Ladico

Fuente: Elaboracién propia.

* Modo espectacularizante: placer escopofilico. Lo que es comtin a
todas las producciones audiovisuales escolares es que permiten
poner(nos) en pantalla a nosotrxs mismxs. Esto nos permite activar el
modo espectacularizante cuyo fin principal es la evasion y el disfrute,
junto con un placer escopofilico narcicista (Mulvey, 2001). Las risas,
las exclamaciones, el asombro, la vergiienza, entre tantas otras sensacio-
nes y reacciones que se registran en las proyecciones de estos videos con
sus protagonistas entre el publico dan cuenta de estos procesos de iden-
tificacién diversos. Un rasgo extra: las instancias del desrds de escena
(backstage) constituyen un elemento especifico, justamente, de este pla-
cer de mirarnos a nosotrxs mismxs, de vernos en pantalla.

* Modo energético: colectivos de identificacién. Sumado a lo ante-
rior, en esta operacién de “ponernos a nosotros mismos en pantalla” re-

228



conocemos, al menos potencialmente, una de las operaciones que defi-
nimos desde Verdn: la de construccién de colectivos a partir de los dis-
cursos analizados. En estas producciones audiovisuales, los colectivos
no estdn sdlo expresados a partir de frases, sino que lo visual juega un
rol fundamental. Por eso, resulta frecuente que las producciones se
tomen un momento para presentar a Ixs participantes, incluso con nom-
bre y fotografia. También encontramos la apelacién al grupo, a la iden-
tificacién con un colectivo “estudiantes de esta escuela” o uno mds
amplio como “jévenes”, asociados a valores positivos, que las y los estu-
diantes reconocen en s{ mismos y en sus pares. El modo energético, que
nos permite vibrar colectivamente frente al visionado, se potencia a tra-
vés del registro audiovisual.

* Lo televisivo como légica productiva predominante. Las reflexio-
nes analiticas que toman como objeto de estudio a la televisién han te-
nido en este trabajo una centralidad que solo qued$ en evidencia
conforme avanzd el recorrido de andlisis: las producciones analizadas
responden con mayor cercania a las de aquella, que a las del cine. Quizd
esto ofrezca pistas también, y lo planteamos como hipétesis, para el and-
lisis de cortometrajes producidos con posterioridad a los que hemos re-
cogido en nuestro corpus, a partir de las légicas propias de entornos
como YouTube, Instagram, TikTok y otros. Mds alld de esto, la condicién
hibrida y la mediatizacién se constituyen en marcas fuertes de las pro-
ducciones realizadas en dmbitos escolares. Y esto tiene sentido, ya que
en este tipo de ejercicios escolares el respeto por los géneros audiovisuales
no constituye una preocupacion central. Sumado a esto, no debe asu-
mirse contradictorio con este rasgo el hecho de que algunas produccio-
nes rompan con “los tiempos televisivos” y se detengan largos momentos
en el desarrollo de una explicacién o de una presentacién: hay allf una
superposicién con los tiempos escolares que es una marca mds de las
particularidades de estos videos.

* Lo popular + lo escolar + propuestas relativistas. Lo corporal, lo
ladico, lo cémico, lo musical, lo indicial, tal y como son entendidas
estas nociones en las propuestas de Anibal Ford (1994), no parecieran
estar / haber estado en una relacién estrecha con lo escolar, y sin em-
bargo hemos mostrado la importancia que adoptan cuando la escuela
habilita las materialidades significantes audiovisuales. Con la ayuda de
Claude Grignon (Varela, 1989), las hemos denominado propuestas pe-
dagdgicas relativistas, y sefialado en ellas que son las que mejor se adap-
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tan a los estudiantes con las/os que trabajan, que resultan mds acoge-
doras, més comprensivas, menos despreciativas y menos hostiles. La po-
sibilidad de que lo corporal, lo indicial, lo lddico, lo picaro ingresen
como condimentos en producciones escolares permite un didlogo entre
los recorridos culturales de las/os sujetos que, en la escuela, se cruzan
con las propias logicas escolares de trabajo con los saberes, los contenidos
y la cultura en general.

e “Error” como distancia con convenciones, que ademds brinda in-
formacién. Hemos ensayado modos de explicar errores como aquello
que se distancia de ciertas convenciones, de ciertos pardmetros antes
que como algo a condenar; Rail Beceyro (1993) nos auxilia en esto y
nos permite darle un lugar, cierta densidad explicativa que escapa a la
simplicidad de un juicio axioldgico. Asi, estas “desprolijidades” se cons-
tituyen en marcas de las condiciones de produccién particulares de cada
cortometraje. Estas “distancias en relacién con la norma” en el encuadre,
la ocularizacidn, la auricularizacién, entre muchos otros aspectos, nos
invitan a la pregunta sobre los sentidos que alli se generan: qué sucede
con los aspectos afilmicos que ingresan en cuadro y qué ocurre cuando
estas cuestiones son visionadas por un publico en el que habilitan un
modo privado de lectura.

* Identificacién espectatorial excluyente. Reconocemos para estos
videos escolares (al igual que para otras producciones periféricas, por
ejemplo, videos familiares) una identificacidn espectatorial especifica,
no universal, que excluye a espectadores casuales. Esta situacién, excep-
cional en las condiciones de visionado del cine profesional, ocurre co-
munmente en las producciones escolares: sus espectadores son, en la
mayoria de los casos, Ixs propixs realizadores y protagonistas, sus com-
paferes y sus familiares y amigxs. Esto pone a estas producciones a
mitad de camino entre el cine familiar tipico (las imdgenes sélo para
consumo familiar, intimo) y lo comercial-publico, mds alld de su nivel
de produccién o éxito de taquilla. Este acto de identificacién con lo
propio vale tanto para los sujetos (actrices y actores) como para los es-
pacios, que son transformados en s{ mismos (gracias al trabajo de puesta
en escena) o por el mero hecho de su grabacién y son, en la instancia
de la recepcidn, redescubiertos tanto por Ixs protagonistas, como por
Ixs espectadorxs. Todo esto pone en juego un proceso de desfamiliari-
zacion, de extraniamiento, esta vez habilitado por el hecho de mostrar en
pantalla, eventualmente de modo diferente, aquello que se ve todos los
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dias. A esto lo hemos denominado una identificacién espectatorial ex-
cluyente, especifica de quienes se encuentran involucradxs en estas pro-
ducciones y que nos excluye a Ixs espectadorxs ocasionales.

* Placer audiovisual local. Sumado a lo anterior es posible postular
como hipétesis que estas producciones tienen mayor arraigo y generan
mayor interés y placer en la comunidad escolar y mds alld de ella, en
tanto logran conectar con aspectos de lo propio, construir un relato en
torno a ello y ponerlo en pantalla, de modos que producciones mains-
tream o industriales no logran. Es posible, entonces, postular cierto pla-
cer audiovisual local, que no es universal ni tiene pretensiones de setlo,
sino que involucra a sus realizadores docentes y estudiantes, a sus fami-
lias, y en algunos casos, a vecinxs y amigxs del barrio o la localidad.

* Modo privado. Finalmente, como resultado de todo lo anterior,
un rasgo que atraviesa a estas producciones es su capacidad para activar
el modo de lectura privado que significa “ver un filme para regresar a
algo vivido y/o al grupo al que se pertenece” (Odin, 2000: 59) y “que
apela a la experiencia de vida” (Keldjian, 2015: 18). Esta caracteristica
se encuentra en la base de cada una de estas producciones y sirve como
punto de partida de muchos de estos rasgos que hemos identificado aqui
y los senalados en el apartado anterior.

De esta manera finalizamos esta sistematizacién de los rasgos princi-
pales encontrados en las producciones audiovisuales escolares analizadas.

Si tomamos distancia de estas producciones y ensayamos una mi-
rada de conjunto, lo primero que podemos sehalar es la diversidad que
impera en cualquier agrupamiento de este tipo realizado a partir de ta-
reas y actividades escolares. Lejos de ser un problema y a pesar de las
dificultades iniciales, las producciones audiovisuales realizadas en escue-
las admiten recorridos multiples en torno a temdticas, estéticas, dura-
ciones, personajes y particularidades enunciativas. Esto, a nuestro
criterio, es una excelente muestra de la diversidad de saberes y de enfo-
ques que esta institucién pone en circulacién cotidianamente como
parte de sus tareas alrededor de la ensefianza y el aprendizaje.

Sumado a eso, las condiciones de produccién de estos videos que in-
volucran tecnologfas disponibles cada vez mds cotidianamente (aunque
no necesariamente especializadas para la produccién audiovisual) y saberes
en general no profesionales sino surgidos de la vida en sociedades media-
tizadas (aunque pueda reconocerse también la ayuda de profesionales del
campo de lo audiovisual en algunas ocasiones) configuran particularidades
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que nos permiten distinguir rdpidamente estas producciones en el uni-
verso audiovisual, que estdn en movimiento y resultan siempre perfecti-
bles. Por lo demds, como toda tarea escolar...

La perspectiva semiopragmdtica resulta fundamental debido a las
continuidades entre las producciones escolares y las familiares, asi como
debido a la atencién que nos invita a prestar a las instancias de produc-
cién y recepcién de estas producciones. Hemos mostrado de qué manera
los cortometrajes incorporan estas instancias como parte de sus enun-
ciados y hemos dado cuenta también del modo en que estas instancias
resultan significativas para Ixs sujetos involucradxs. Uno de los rasgos
centrales del género, por lo tanto, sefiala la necesidad de considerar estas
producciones junto con sus instancias de generacién y de visionado.
Esto sugiere que la planificacién para la produccién audiovisual escolar
puede incorporar las consideraciones que estas dos instancias demanden
como parte del proceso (de ensefianza de les docentes, de aprendizaje
de les estudiantes) y como parte del resultado.

Al comienzo plantedbamos algunos interrogantes vinculados a los
efectos de la mediatizacién de nuestras sociedades contempordneas. En
este sentido, podemos afirmar que estas producciones presentan multi-
ples registros significativos funcionando a la vez: a) dan cuenta de lo
simbdlico porque son movilizadas y contribuyen a construir y transfor-
mar los saberes escolares con los que trabajan; b) abordan lo icénico de-
bido a la busqueda de la mimesis y esto vale para todas las producciones
con sus particularidades; ¢) y probablemente lo central se encuentre en
el orden de lo indicial. Lo presentado en las pdginas precedentes da
cuerpo a la afirmacién de Verén de una “valorizacién creciente de la
enunciacién sobre el enunciado” (Verén, 2001: 38) en las practicas vin-
culadas al régimen indicial de la significacion: y esto se observa tanto
en los propios enunciados como en las instancias de enunciacién, a las
que nos referimos en el parrafo anterior. Asi, aun cuando todo el proceso
discursivo sea realizado en instancias de copresencia entre sus partici-
pantes, las dindmicas propias de lo mediatizado y de lo escolar, combi-
nadas, promueven estas deslocalizaciones y relocalizaciones que
viabilizan relaciones epistémicas con los saberes con los que se trabajan.

En los rasgos que hemos presentado hasta aqui pueden observarse
las recurrencias aludidas en la definicién de género que tomamos de
Oscar Steimberg, asi como las condiciones de previsibilidad que suponen
para el desempefo semidtico en el dmbito escolar y del intercambio social
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que lo excede. Como produccién audiovisual periférica que es, la escolar
necesita de lo colectivo y lo local para definirse, tanto como de los 4m-
bitos, saberes y aprendizajes (escolares) para llegar a tener existencia.

Creemos por lo tanto que resulta posible y pertinente hablar de un
género audiovisual escolar como marco general para agrupar produc-
ciones que incorporan algunos o muchos de estos rasgos aqui sefialados
y que permiten distinguirlas de otras, asi como sefalar algunas tareas
posibles y recorridos necesarios para su produccion.

En relacion a otras preocupaciones y aportes

Dejamos aqui un listado sintético de preocupaciones y aportes para pro-
fundizar, surgidos de este recorrido que hemos realizado.

* Una de las propuestas que compartimos desde la introduccién
daba cuenta de ciertas similitudes entre las producciones audiovisuales
escolares y otros audiovisuales que denominamos periféricos. Volvemos
a plantear nuestra inquietud de asumir propositivamente la idea de pe-
riférico para nombrar producciones audiovisuales al margen de la in-
dustria cinematogréfica, entre las cuales encontramos las realizadas en
instituciones educativas y escolares. Reconocemos en este sentido con-
sideraciones de distinta indole: semiopragmdtica, en las condiciones de
produccién y de recepcidn, cierta idea de homenaje a lo mostrado, como
estrategia de visibilidad, reconocimiento y auto-legitimacion, por su in-
terés en lo local, el territorio inmediato, la historia préxima y colectiva.
Consideramos esta exploracién recién iniciada, desde uno de sus “bor-
des”: el de las producciones audiovisuales realizadas en escuelas.

* El segundo aspecto pone la atencién en los aportes de la semidtica,
como disciplina teérico metodolégica, para echar luz sobre procesos
contempordneos. En relacién con estos audiovisuales, hemos afirmado
que son sensibles a las condiciones de produccién, pero también a las
de circulacién y a las de reconocimiento, tienen marcas de lo medidtico
pero la escala es mayormente la de la copresencia, transforma a sus par-
ticipantes y a ciertas précticas cotidianas que se vuelven al mismo tiempo
medidticas/espectaculares: por lo tanto, para analizar estos videos esco-
lares no alcanza con mirar sélo el producto, hace falta el proceso. A par-
tir de estas producciones la escuela sittia en el centro de la escena
practicas que construyen saberes y conocimientos que no solo no apelan
centralmente a la lgica escritural, muchas veces ni siquiera a la verbal
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para su produccién. Los regimenes icénico e indicial recuperan un lugar
preponderante.

* El tercero necesariamente se propone volver a las escuelas para
analizar qué ocurre en ellas en estos momentos y qué aportes brindan
estas experiencias de produccién de medios escolares que a) se asientan
en saberes y destrezas relativamente nuevos y que sefialan los contornos
(;quizd el centro?) de lo que consideramos “una persona educada” en
nuestras sociedades contempordneas; b) resultan de politicas pablicas
sociocomunitarias y socioeducativas que tuvieron objetivos amplios y
entre otros, promovieron de manera mds o menos directa la produccién
audiovisual en escuelas como resultado de un impacto no focalizado,
no lineal; ¢) tienen la posibilidad de iluminar aspectos del mundo, en
un rasgo que, retomando a Silvia Serra (2011), articula escuelas y cine:
ambas pueden considerarse “mdquinas que trabajan con luz”: en la pan-
talla ocasionalmente se imprimen los contornos del mundo, se cons-
truye algo de lo comdn, de lo que nos resulta familiar y a la vez ajeno,
extrafio pero atractivo; y lo mismo vale, muchas veces, para la escuela.

Estas experiencias que hemos analizado ponen en pantalla y también
hacen existir, articulan, construyen y transforman, potencialmente, estos
mundos mostrados y vividos a partir de las huellas, de las marcas, de las
impresiones, de los afectos y las afecciones. Tal como lo sefiala Bajtin, lo
comun es hecho regla, norma que sefala una posibilidad para la creacion,
como lo hacen los géneros discursivos; produccién discursiva que es en
definitiva produccién subjetiva colectiva y, un poco mds alld, produccién
de mundo, de un futuro que pueda ser mejor, mds acogedor.

234



Bibliografia

Alonso Nieto, A. (2017). La fragmentacién en el discurso cinematogrdfico
de ficcion de Jean-Luc Godard. Tesis doctoral. Facultad de Cien-
cias de la Informacién, Universidad Complutense. Madrid:
Mimeo.

Andacht, E (2007). “On the use of self-disclosure as a mode of audiovisual
reflexivity”. En N. Bishara y W. Noth (eds.), Self-Reference in the
media (pp. 165-182). Berlin-New York: Mouton de Gruyter.

Ardn, O. P. (1999). El fantdistico literario. Aportes tedricos. Cédrdoba: Nar-
vaja.

Augustowsky, G. (2017). La creacidn audiovisual en la infancia. De es-
pectadores a productores. Ciudad Auténoma de Buenos Aires: Pai-
dés.

Aumont, J. y Marie, M. ([1988] 1990). Andlisis del filme. Barcelona:
Paidés.

Bajtin, M. ([1979] 2005). “El problema de los géneros discursivos”. En

M. Bajtin, Estética de la creacién verbal. Buenos Aires: Edit. Siglo
XXI.

Barthes, R. e al. (1982). Andlisis estructural del relato. Puebla: Premia
Editora.

Bazerman, Ch.; Litde, J.; Bethel, L.; Chavkin, T.; Fouquette, D. y Ga-
rufis, J. (2016). Escribir a través del curriculum. Una guia de re-
ferencia. Cérdoba: Universidad Nacional de Cérdoba.

Beceyro, R. (1993). “Sobre John Cassavetes”. Revista Punto de Vista, N©
45: 1-5. Buenos Aires.

Bergald, A. (2007). La hipdtesis del cine. Pequeno tratado sobre la trans-
mision del cine en la escuela y fuera de ella. Barcelona: Laertes.

235



Bitonte, M. E. (2013). “No estoy ahi, no me ve, no hablo”. Jornadas
“Comunicacion y Ciencias Sociales. Legados, didlogos, tensiones y
desafios”. Universidad Nacional de Buenos Aires. Mimeo.

Bodoc, Liliana ([2011] 2017). Amigos por el viento. Buenos Aires:
Alfaguara.

Borda, L. (2017). Tédrico 5. Citedra Cultura Popular y Cultura Masiva.
UBA. Mimeo. [En linea] http://culturapopular.sociales.uba.ar/wp-
content/uploads/sites/83/2011/05/ Terico-5.pdf [Consulta: enero
de 2020].

Bourdieu, P. (2003). E/ oficio del cientifico. Ciencia de la ciencia y la re-
flexividad. Barcelona: Anagrama.

Bowman, A. (2019). “La formacién para el trabajo en la educacién de
jovenes y adultos”. En M. C. Lorenzatti y A. Bowman (comps.),
Educacién de jovenes y adultos: contribuciones de la investigacion
para pensar la prdctica educativa. Rio Cuarto: UniRio Editora.

Caillois, R. ([1967] 1986). Los juegos y el hombre. La mdscara y el vértigo.
México: Fondo de Cultura Econémica.

Casetti, E y Di Chio, E ([1990] 1991). ;Cémo analizar un filme? Buenos
Aires: Paidés.
Charaudeau, . (1982). Langage et discours - Eléments de sémiolinguistique

(théorie et pratique). Paris: Hachette. Traduccién: Maria Teresa
Dalmasso. Cdtedra de Semiética, UNC.

Charaudeau, P. (2009). “Andlisis del discurso e interdisciplinariedad en
las ciencias humanas y sociales”. En L. Puig (ed.), E/ discurso y
sus espejos. México: Universidad Nacional Auténoma de México.

Charlot, B. (2008). La relacién con el saber, formacion de maestros y pro-
Jesores, educacion y globalizacién. Montevideo: Trilce.

Chartier, R. (1996). Escribir las prdcticas. Buenos Aires: Manantial.

Dalmasso, M. T. (1994). ;Qué imagen, de qué mundo? El hombre y las
lecturas de la imagen: icono, simbolo, indice, cosa o mero simulacro.
Cérdoba: Direccién General de Publicaciones, Universidad Na-
cional de Cérdoba.

Da Porta, E. (20006). “Escuela y Medios: sentidos y sinsentidos”. En _jévenes.
Identidad y Comunicacién. Proyecto Escuela, Universidad y Comu-

nidad. Nuevas formas de relaciones. Min. de Educacién de la Na-
cién - Universidad Nacional de Cérdoba (pp. 165-179). Cérdoba.

236



Da Porta, E. (2011). “Comunicacién y Educacién: algunas reflexiones
para la busqueda de nociones estratégicas”. En E. Da Porta
(comp.), Comunicacién y Educacion. Debates actuales desde un
campo estratégico (pp. 41-60). Cérdoba: Grafica del Sur.

Da Porta, E. (2015). “Introduccién: Algunas herramientas teéricas y
metodoldgicas para estudiar las significaciones de las TIC en el
discurso educativo”. En E. Da Porta (comp.), Las significaciones
de las TIC en educacion. Politicas, proyectos, prdcticas (pp. 15-76).
Cérdoba: Ferreyra.

Dietz, G.; Alvarez Veinguer, A. (2014). “Reflexividad, interpretacién y
colaboracién en etnograffa: un ejemplo desde la antropologfa de
la educacién”. En C. Ochmichen Bazan, La etnografia y el trabajo
de campo en las ciencias sociales. México: UNAM - Instituto de
Investigacién Antropoldgicas.

Eco, U. (2008). Decir casi lo mismo. Experiencias de traduccion. Barce-
lona: Lumen.

Filinich, M. 1. (2012). Enunciacién. Enciclopedia Semioldgica. Nueva
Edicién. Buenos Aires: Eudeba.

Flores, A. B. (2009). Diccionario de términos del humor y breve enciclopedia
de la cultura humoristica argentina. Cérdoba: Ferreyra Editor.

Ford, A. (1994). “Culturas populares y (medios de) comunicacién”. En
Navegaciones (pp. 149-157). Buenos Aires: Amorrortu.

Garcfa Negroni, M. M. (2008). “Subjetividad y discurso cientifico-acadé-
mico. Acerca de algunas manifestaciones de la subjetividad en el
articulo de investigacién en espanol”. Revista Signos, N° 44: 9-31.

Gaudreault, A. y Jost, E ([1990] 1995). El relato cinematogrdfico. Cine
y narratologia. Barcelona: Paidés.

Genette, G. (1972). Figures I1I, Seuil, Paris. Traduccién de la cdtedra
de Metodologia del Estudio Literario II. Universidad Nacional
de Cérdoba. Cérdoba: Mimeo.

Genette, G. ([1977] 1988). “Géneros, tipos, modos”. En A. Garrido
Gallardo (ed.), Teoria de los géneros literarios (pp. 183-233). Ma-
drid: Arco Libros.

Goémez, S. (2009). “Ironia”. En A. B. Flores, Diccionario de términos del
humor y breve enciclopedia de la cultura humoristica argentina.
Cérdoba: Ferreyra Editor.

237



Goémez-Tarin, F J. y Marzal Felici, J. (coords.) (2015). Diccionario de
conceptos y términos audiovisuales. Madrid: Cdtedra.

Gordillo, 1. (2009). La hipertelevision: géneros y formatos. Quito: Quipus
- Ciespal.

Greimas, A. J. (1996). La enunciacién. Una postura epistemoldgica. Pue-
bla: Instituto de Ciencias Sociales y Humanidades, UAP.

Greimas, A. J. y Courtés, J. (1982). Semidtica. Diccionario razonado de
la Teoria del Lenguaje. Madrid: Edit. Gredos.

Guber, R. (2001). La etnografia. Método, campo y reflexividad. Bogota:
Grupo Editorial Norma.

Hamon, P. (1977). “Para un estatuto semioldgico del personaje”. En R.
Barthes, Poétique du récit. Paris: Seuil. Traduccién: Danuta Teresa
Mozejko de Costa.

Huergo, J. (2010). Lo que articula lo educativo en las pricticas sociocultu-
rales. Chaco: INCUPO. [En linea] https://ojsintcom.unicen.
edu.ar/index.php/ojs/article/view/109 [Consulta: julio de 2019].

Hutcheon, L. (1981). “Ironfa, sdtira, parodia. Una aproximacién prag-
mdtica a la ironia”. En Poetique (pp. 173-193). Paris: Seouil. Tra-
duccién de Pilar Herndndez Cobos.

Ilardo, C. (2014). “Herramientas tedrico-metodoldgicas para pensar los
discursos audiovisuales. Acerca de la metodologia empleada”. En
C. llardo y D. Moreiras, Mirando 25 Miradas. Andlisis sociose-
midtico de los Cortos del Bicentenario. Cérdoba: Facultad de Artes
y Facultad de Filosofia y Humanidades, UNC.

Imbert, G. (2011). “De la hibridacidén a la licuefaccién de las categorias
e identidades en la postelevision”. Revista Quaderns del CAC, 36,
(XIV) 1: 15-20.

Jost, E (1997). “La promesse des genres”. Rev. Réseaux, No 81: 1-20.
Paris: CNET.

Jost, E (2005). “Ldgicas de los formatos de tele-realidad”. Rev. De Signis,
7-8: 56-66. Barcelona: Gedisa.

Jost, E (2007). “Propuestas metodoldgicas para un andlisis de las emi-
siones televisivas”. Rev. Oficios terrestres, Ano XIII, Ne 19: 154-
164. La Plata: Universidad Nacional de La Plata.

Jost, E (2012). “;Qué significa hablar de “realidad” para televisién?”.

238



Revista Toma Uno 1 (1): 115-128. Departamento de Cine y TV,
Facultad de Artes, Universidad Nacional de Cérdoba. Cérdoba.

Keldjian, J. (2015). “Las proyecciones de Cine Casero desde la perspec-
tiva semiopragmdtica’. Revista Dixit, 23: 16-25. Universidad Ca-
télica de Uruguay. Uruguay.

Kessler, F. (2010). “Ostranenie, innovation and media history”. En A.
Van den Oever, Ostrannenie: On ‘Strangeness” and the Moving
Image: the History, Reception, and Relevance of a Concepr. Ams-
terdam: Amsterdam University Press.

Larrosa, ]. (1995). “Tecnologias del yo y educacién. Notas sobre la cons-
truccidn y la mediacién pedagégica de la experiencia de si”. En
J. Larrosa (ed.), Escuela, poder y subjetivacion (pp. 258-332). Ma-
drid: Edit. La Piqueta.

Larrosa, J. (2018). Ejercicio. En J. Larrosa (con Karen Rechia), P de pro-
fesor. CABA: Noveduc.

Levinson, B. y Holland, D. (1996). “The cultural production of the
educated person: An Introduction”. En B. Levinson, D. Foley y
D. Holland, 7he cultural production of the educated person. Criti-
cal ethnographies of schooling and local practice. Albany: State Uni-
versity of New York Press. Traduccién de Laura Cetletti.

Lins, C. (2013). “El cine de Eduardo Coutinho: un arte del presente”.
En S. Russo, P M. Russo y J. Ciucci (comps.), Coutinbo. Cine de
conversacion y antropologia salvaje. CABA: Nult Bonsai Editora.

Lotman, Y. M. (2009). Culture and explosion. Berlin: De Grouter Mouton.

Lozano, J. (1999). “Prélogo a la versién espanola”. En 1. Lotman, Cul-
tura y explosion. Lo previsible y lo imprevisible en los procesos de
cambio social. Barcelona: Editorial Gedisa.

Lyra, B. (2017). “A experiéncia periférica das bordas no Cinema Brasi-
leiro”. Revista Toma Uno, 5 (5): 47-60.

Machado, A. (1992). “El imaginario numérico: simulacién y sintesis”.
Revista Acta Poética, N° 13. México: UNAM.

Machado, A. (2015). Pre-cine y Post-cine en didlogo con los nuevos medios
digitales. CABA: La Marca Editora.

Martin-Barbero, J. (1987). “La telenovela en Colombia: televisién, me-
lodrama y vida cotidiana”. Revista Didlogos de la Comunicacién,

Neo 17. Perti: Felafacs.

239



Martin-Barbero, J. ([1987] 1991). De los medios a las mediaciones. Co-

municacion, cultura y hegemonia. México: Gustavo Gili.

Martin-Barbero, J. (2002). “El melodrama en televisién o los avatares
de la identidad industrializada”. En Herlinghaus (ed.), Narracio-
nes anacronicas de la modernidad. Melodrama e intermedialidad
en América Latina. Santiago: Editorial Cuarto Propio.

Molfetta, A. (2008). “El documental performativo como técnica de s
en Buenos Aires, Santiago y San Pablo”. E/ Girdscopo. Revista au-
diovisual y de otros lenguajes, N° 1. Mendoza: Universidad Na-
cional de Cuyo.

Molfetta, A. (2017a). “Introduccién”. En A. Molfetta (coord.), Cine co-
munitario argentino: mapeos, experiencias y ensayos. 2005-2015
(pp. 17-28). CABA: Tesco.

Molfetta, A. (2017b). “Colectivo y comunitario. Voces y economfas del
cine como resistencia al neoliberalismo en el Gran Buenos Aires
Sur”. En A. Molfetta (coord.), Cine comunitario argentino: ma-
peos, experiencias y ensayos. 2005-2015 (pp. 105-130). CABA:

Teseo.

Moreiras, D. (2013). Educacion de jévenes y adultos, imdgenes forogrificas
7y experiencia escolar. Tesis. Maestria en Investigacion educativa.

Centro de Estudios Avanzados, Facultad de Ciencias Sociales,
UNC. Mimeo.

Moreiras, D. A. (2017). “De Lo #ltimo que se pierde y lo que se encuen-
tra sin esperarlo en el camino. La experiencia del CENMA UPN
8 - Villa Dolores, Cérdoba”. En A. Molfetta (coord.), Cine co-
munitario argentino: mapeos, experiencias y ensayos. 2005-2015
(pp- 289-318). CABA: Tesco.

Moreiras, D. A.; Pineda, E. y Maldonado, V. (2019). “De la continua-
cién declarada a la silenciosa desarticulacién. Noticias y publi-
caciones sobre programas socioeducativos en Argentina en el
inicio del gobierno de Cambiemos: caso Programa Conectar
Igualdad”. En E. Da Porta y M. M. Uzin, Miradas sobre el pre-
sente: el discurso como prdctica, las prdcticas como discursos (pp. 77-
100). Cérdoba: Centro de Estudios Avanzados, Universidad
Nacional de Cérdoba.

Moreno, M. (2009). “Parodia”. En A. B. Flores, Diccionario de términos

240



del humor y breve enciclopedia de la cultura humoristica argentina.
Cérdoba: Ferreyra Editor.

Mulvey, L. ([1975] 2001). “Placer visual y cine narrativo”. En B. Wallis,
Arte Después de la Modernidad. Nuevos Planteamientos en torno a
la Representacién (pp. 365-377). Madrid: Editorial Akal.

Nichols, B. (1997). La representacion de la realidad. Barcelona: Paidés.

Nichols, B. (2013). Introduccién al documental. México: Universidad
Nacional Auténoma de México.

QOdin, R. (2000). “La cuestién del publico. Enfoque semio-pragmdtico”.
Reseaux, N© 99: 49-72. Paris: CNET / Hermes Science Publica-
tions. Traduccién: Diego A. Moreiras, para PIP “El cine que em-
podera: mapeo, antropologia y andlisis del cine del Conurbano
portefio y cordobés (2004-2014)", dirigido por la Dra. Andrea
Molfetta.

Odin, R. (2006). “Arte y estética en el campo del cine y la televisién.
Enfoque semiopragmdtico.” Revista La Puerta, pp. 130-139. La
Plata: Facultad de Bellas Artes, Universidad Nacional de la Plata.

Odin, R. (2008). “El film familiar como documento. Enfoque semio-
pragmadtico”. Revista Archivos de la Filmoteca, N° 58. Valencia.

Olivera, G. (2015). “Eliseo Verén: Las condiciones tecnolégico-enun-
ciativas de los saberes sobre el sentido o el espesor de la escritura’.

Estudios, 33: 109-129.

Paiva, V. y Russo, P (2013). “Lo que amo en el cine es el acaso, el acci-
dente, el azar. Entrevista a Eduardo Coutinho”. En S. Russo, P
M. Russo y J. Ciucci (comps.), Coutinho. Cine de conversacién y
antropologia salvaje. CABA: Nult Bonsai Editora.

Peker, L. (2017). La revolucién sexual no era sélo una pildora: la revolucion
de las mujeres. Villa Marifa: Eduvim.

Pineau, P. (2016). “;Por qué triunfé la escuela?, o la modernidad dijo:
« .7 » .7 <« »»
Esto es educacién”, y la escuela respondié: “Yo me ocupo”. En

P Pineau, I. Dussel y M. Caruso, La escuela como mdquina de
educar. CABA: Paidés.

Pineau, P; Dussel, I. y Caruso, M. (2016). La escuela como mdquina de
educar. CABA: Paidés.

Plaza Schaefer, V. (2013). “Produccién audiovisual en escuelas secun-

241



darias”. Revista Toma Uno, N° 2: 197-209. Facultad de Artes,
Universidad Nacional de Cérdoba. Cérdoba.

Plaza Schaefer, V. (2017). Produccién de medios de comunicacion y formas
de lo escolar: Andlisis de experiencias educativas desarrolladas en es-
cuelas secundarias piiblicas de la ciudad de Cordoba durante los
anos 2011-2014. Facultad de Filosoffa y Humanidades, Univer-
sidad Nacional de Cérdoba. Cérdoba: mimeo.

Quiroga, Horacio ([1925] 2017). La gallina degollada. CABA: Losada.

Rincén, O. (2011). “Nuevas narrativas televisivas: relajar, entretener,

contar, ciudadanizar, experimentar”. Revista Comunicar, N° 36,
Vol. XVIII. Universidad de Huelva. Huelva.

Russo, . (2013). “Cine de conversacién: La restitucion de la palabra y
del cuerpo del otro en Eduardo Coutinho”. En S. Russo, . M.
Russo y J. Ciucci (comps.), Coutinbo. Cine de conversacién y an-

tropologia salvaje. CABA: Nult Bonsai Editora.

Sénchez Rolén, E. M. (2002). “Resena de Olga Pampa Ardn: El fantds-
tico literario”. Revista Escritos, N° 25. Centro de Ciencias del
Lenguaje. Benemérita Universidad Auténoma de Puebla. Pue-

bla.
Santos, J.; Pi Puig, P y Rausky, M. E. (2018). “Métodos mixtos y refle-

xividad: explorando posibles articulaciones”. En J. I. Piovani y
L. Muaiz Terra, ;Condenados a la reflexividad? Apuntes para re-
pensar el proceso de investigacion social. Buenos Aires: Biblos -
Clacso.

Serra, M. S. (2011). Cine, escuela y discurso pedagégico. Articulaciones,
inclusiones y objeciones en el siglo XX en Argentina. Ciudad Auté-
noma de Buenos Aires: Teseo.

Sibilia, P. (2008). La intimidad como espectdculo. CABA: FCE.
Steimberg, O. ([1993] 2013a). “De qué tratd la semidtica. Un pasado

y sus presentes en la indagacién de los lenguajes contempors-
neos”. En O. Steimberg, Semidticas. Las semidticas de los géneros,
de los estilos, de la transposicion (pp. 25-44). Buenos Aires: Edit.
Eterna Cadencia.

Steimberg, O. ([1993] 2013b). “Proposiciones sobre el género”. En O.
Steimberg, Semidticas. Las semidticas de los géneros, de los estilos, de
la transposicion (pp. 45-96). Buenos Aires: Edit. Eterna Cadencia.

242



Steimberg, O. ([1993] 2013c¢). “El pasaje a los medios de los géneros
populares”. En O. Steimberg, Semidticas. Las semidticas de los gé-
neros, de los estilos, de la transposicion (pp. 115-156). Buenos
Aires: Edit. Eterna Cadencia.

Steimberg, O. (2013). Semidticas. Las semidticas de los géneros, de los es-
tilos, de la transposicion. Buenos Aires: Edit. Eterna Cadencia.

Todorov, T. ([1976] 2006). Introduccién a la literatura fantdstica. Buenos
Aires: Paidds.

Torres, A. y Garavelli, C. (2015). “Reflexiones en torno a un concepto.
Perspectivas desde lo local”. En A. Torres y C. Garavelli (eds.),
Poéticas del movimiento. Aproximaciones al cine y video experimen-
tal argentino. CABA: Libraria.

Triquell, X. (coord.) (2011). Contar con imdgenes. Una introduccion a
la narrativa filmica. Cérdoba: Brujas.

Triquell, X. y Ruiz, S. (comps.) (2011). Fuera de cuadro. Discursos au-
diovisuales desde los mdrgenes. Villa Marfa: Eduvim.

Varela, ]. (1989). “Mis alld de “La Reproduccién”. Entrevista con Claude
Grignon™. Revista de Educacidn, N° 289: 275-285. Madrid.

Verdn, E. (1980). “La Semiosis Social”. En M. Monforte Toledo, y U.
N. México (eds.), El discurso politico (pp. 145-165). México:
Nueva Imagen.

Verén, E. (1983). “El estd ahi, lo veo, me habla”. Revista Comunicativa,
Ne 38, Enonciation et cinéma. Paris: Seuil. Traduccién: Marfa
Rosa del Coto.

Verdn, E. (1987). “La palabra adversativa”. En El discurso politico. Len-
guage y acontecimientos. Buenos Aires: Hachette.

Verdn, E. (1993). La Semiosis Social. Fragmentos de una teoria de la dis-
cursividad,. Barcelona: Gedisa.

Verén, E. ([1986] 1995). “La Mediatizacién”. En E. Verdn, Semiosis de
lo ideoldgico y del poder. La mediatizacion (pp. 40-132). Buenos
Aires: CBC - Universidad de Buenos Aires.

Verén, E. (1997). “Esquema para el andlisis de la mediatizacion”. Did-
logos, (48): 9-17.

Verén, E. (2001). El cuerpo de las imdgenes. Buenos Aires: Grupo Edi-
torial Norma.

243



Verén, E. (2013). La semiosis social, 2. Buenos Aires: Paidds.

Verén, E. (2014). “Teoria da midiatizagio: uma perspectiva semioan-
tropolégica e algumas de suas consequéncias”. Revista MATRI-
Zes, 8 (1): 13-19.

Williams, R. ([1974] 2011). Télevision: tecnologia y forma cultural. Bue-
nos Aires: Paidés.

Willis, 2. ([1981] 2003). “Produccién Cultural no es lo mismo que Re-
produccién Cultural, que a su vez no es lo mismo que Repro-
duccién social, que tampoco es lo mismo que Reproduccién”.
En H. Velasco Maillo, F ]J. Garcia Castafio y A. Diaz de Rada
(eds.), Lecturas de antropologia para educadores. Madrid: Editorial
Trotta.

Withalm, G. (2007). “The self-reflexive screen. Outlines of a compre-
hensive model”. En W. Néth y N. Bishara, Self reference in the
media. Berlin: Mouton De Gruyter.

Xavier, 1. (2000). “Melodrama, ou a seducao da moral negociada”. Re-
vista Novos estudos, 57: 81-90.

Documentos consultados

Direccién General de Planeamiento e Informacién Educativa (2010).
Estudio de impacto: Programa “Escuela para Jovenes” (Periodo
2001-2007). Cérdoba: Ministerio de Educacidn, Subsecretaria
de Promocién de Igualdad y Calidad Educativa.

Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas (2014a). Cuaderno 1.
Principios, Metas, Programas. CABA: Ministerio de Educacién
de la Nacién.

Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas (2014b). Programa Na-
cional de Extension Educativa CAJ. Lineamientos generales. CABA:
Ministerio de Educacién de la Nacidn.

Informe Final CEA - Programas de Investigacién (2014). Cultura(s) y
Tecnologia(s): estudios de la mediatizacion en escenarios educativos.
Dir. Eva Da Porta. Cérdoba: Mimeo. CEA, FCS, UNC.

Informe Final Subsidios SEU (2013). Una propuesta multimedial para

trabajar con las tecnologias de la Comunicacion y la Informacién

244



en las escuelas piiblicas de Cérdoba. Dir. Eva Da Porta. Co-dir.
Alicia Ciceres. Cérdoba: Mimeo. SEU, UNC.

Proyecto Ante la Red Provincial de Formacién Docente (2013). “La es-
cuela de pelicula’ Taller de produccion audiovisual con TIC. Dir.
Eva Da Porta. Co-dir. Alicia Céceres. Cérdoba: Mimeo.

Filmografia

De Palma, B. (director) (2007). Redacted [Cinta cinematogréfica]. EU
y Canadd: HDNet Films y The Film Farm.

Galea, L. (director) (2013). Monster Pies [Cinta cinematografica]. Aus-
tralia: Indie Melbourne Productions.

245






Anexos

Para acceder a la carpeta que contiene todos los Anexos de este trabajo,
se puede hacer clic en el siguiente enlace:
hteps://drive.google.com/drive/folders/ 1YV T V]gEGJjUjJE1OAz8xs
wV70t44e]Da?usp=sharing
(copiar y pegar el enlace en el navegador si no funciona al hacer clic)
O escanear el siguiente cédigo:

El listado de carpetas y archivos que puede encontrarse alli es el si-
guiente:

- Cartillas de Zamba

- Desgrabaciones de cortometrajes

- Diario de campo — CENMA Malaguefio

- Documentos Escuela de Pelicula
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- Documentos Cortos de Genios — Tarjeta Naranja

- Documentos Cortos en la net — PNIDE Conectar Igualdad

- Entrevistas

- Materiales audiovisuales Trabajo Decente

- Videos — Archivos de los cortometrajes no disponibles en Youtube

- Articulo de Héctor Schmucler — Un proyecto de comunicacidn-
cultura

- Lista de enlaces a cortometrajes por archigénero

- Notas sobre filmes con produccién audiovisual escolar
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