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En este articulo se discuten los vinculos entre escuela y cultura de la imagen, mostrando su historicidad y la participa-
cion de los sistemas escolares y las pedagogias en la formacién de regimenes wisuales. En debate con las perspectivas
usuales en el campo de la educacion medidtica, también se analizan los desafios actuales y las perspectivas futuras en la
relacion de la escuela con los nuevos medios.
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Introduccion

Buena parte de la critica toma la

forma de un tribunal casi judicial que
dictamina veredictos de culpable o inocente
sobre las personas o los acontecimientos.

Paul Rabinow y Nikolas Rose

En sentido original, “critica” quiere

decir: lo que concierne a la separacién, la
discriminacion. [...] el trabajo critico, el
trabajo sobre la separacion, es aquél que
examina los limites propios a su prdctica,
que rechaza anticipar su efecto, y tiene en
cuenta la separacion estética a través de la
cual ese efecto se encuentra producido.
Jaques Ranciere

Una parte conside-
rable de la discusién
pedagdgica sobre los
medios de comunica-
cién, y de las propues-
tas de alfabetizacién
medidtica o audio-
visual, suele plantear-
se desde una posicién
critica, muchas veces
articulada en términos
moralistas sobre los
contenidos de esos me-
dios, particularmente
de la televisién y el
cine comercial. David
Buckingham, un espe-
cialista inglés, afirma
que la educacién me-
diatica “se ha caracte-
rizado histéricamente por una
especie de actitud defensiva: ha es-
tado motivada por el deseo de pro-
teger a los nifios de lo que se
considera que son defectos morales,
culturales o politicos de los medios”

(Buckingham, 2002: 225).

En este articulo, quiero proponer
algunas lecturas “transversales” so-
bre la escuela y la cultura de la ima-
gen, que aborden la discusién sobre
los nuevos medios con otras lentes, y

que permitan correrse de esa pers-
pectiva “tribunalicia” y abran las
direcciones que propone Jaques
Ranciére. Me gustaria ubicar Ia es-
cuela en el medio de la formacién de
una cultura de la imagen, y no al
costado, como solemos hacerlo. Y fi-
nalmente, quisiera retomar la discu-
sién sobre las transformaciones que
traen consigo los nuevos medios, que
cuestionan algunos de los fundamen-
tos de la organizaciéon de poderes y
saberes en la escuela.

{Por qué “cultura de la imagen”
y no “medios”? En primer lugar, el

Par Jorgensen, celebracién de Ludwig Zeller, collage 1985.

acercamiento a la cuestién de los
medios, como parte de un proyecto
de investigacion y accién que viene
desarrolldandose desde hace algunos
anos!, parte del anélisis pedagdgico
del lenguaje audiovisual. Las pregun-
tas centrales de este andlisis tienen
que ver con pensar qué pasa con el
lenguaje de las iméagenes en un con-
texto escolar, qué tipo de conocimien-
to o efectos produce y cuél es su
relacién con formas de saber/poder
instituidas.
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Pero ademds, pensar en la cul-
tura visual permite una suerte de
antropologia histdrica que constitu-
ye un buen aporte para interrumpir
algunos lugares comunes en la ac-
tual discusién sobre los medios, so-
bre todo en la discusién pedagdgica,
que riapidamente se puebla de
moralismos y de generalizaciones
banales, de oposiciones taxativas y
de conclusiones apresuradas. Si-
guiendo a Mitchell (2002), conside-
ro que la cultura visual es un
conjunto de hipdtesis que necesitan
ser examinadas —por ejemplo, que la
visién es (como solemos decir) una
construccién cultural,
que se aprende y cul-
tiva; que por lo tanto
tendria una historia
vinculada en algunos
modos que atn debe-
remos determinar a la
historia del arte, de las
tecnologfas, de los me-
dios, y a las practicas
sociales de exhibicién
y muestra, y a los mo-
dos de ser espectado-
res—; y (finalmente)
que esta profundamen-
te involucrada con las
sociedades humanas,
con la ética y la politi-
ca, con la estética y la
epistemologia del ver y

del ser visto (Mitchell, 2002: 166).

Asi, la cultura visual no es sim-
plemente un repertorio de imédgenes,
sino un conjunto de discursos visua-
les que construyen posiciones, y que
estdn inscritos en practicas sociales,
estrechamente asociados con las
instituciones que nos otorgan el “de-
recho de mirada” (entre ellas, la es-
cuela, que organiza un campo de lo
visible y lo invisible, de lo bello y de
lo feo). El cuerpo tedrico en el que
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me baso, se asienta en los estudios
visuales (Mirzoeff, 1999; Schwartz y
Przyblyski, 2004), un campo inter-
disciplinario que, en vez de tratar las
im4genes como simbolos icono-
gréficos, las trata como acontecimien-
tos, esto es, como los efectos de una
red en la que operan los sujetos y que,
a su vez, condicionan su libertad de
accion (Mirzoeff, 2005: 11). El argu-
mento que desplegaré en este arti-
culo es que la escuela contribuy6 a
la formacién de sujetos visuales mo-
dernos; la pregunta que parece
central entonces es la de cémo
interactta la institucién escolar con
estas nuevas visualidades que se es-
tan estructurando en estos tiempos,
no desde afuera sino desde adentro
de una cierta cultura visual.

1. ¢Por qué no es
nueva la discusion
sobre la cultura de
la imagen?

Uno de los rasgos de los debates
pedagdgicos sobre los medios y la
cultura de la imagen es que no re-
conocen la historia de esta proble-
mética. Parece que todo hubiera
surgido en los tltimos quince o vein-
te afios, cuando se difundié la tele-
visién por cable y, sobre todo, cuando
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aparecié Internet y el celular, don-
de convergieron textos e imégenes.
El problema lo constituyen las “nue-
vas generaciones” (al punto que ya
es casi un mito la idea de una “ge-
neracién digital nativa”), y queda
fuera del anélisis la cultura visual
en la que vivimos, producida prin-
cipalmente por los adultos, y en la
que también hemos sido formados.

Asi como la historia de los nue-
vos medios deberfa reconocer los
antecedentes de mediados del siglo
XI, y no sélo del siglo XX, como lo
sefiala Lev Manovich (2006), de la
misma manera deberfamos poder
analizar la continuidad de una cier-
ta problematizaciéon de los medios
desde hace casi un siglo.

Puede verse la historicidad de
esta problematica en las reflexiones
de un educador argentino de prin-
cipios del siglo XX. Victor Mercan-
te, un pedagogo modernizador (lefa
a Freud y a Binet ya en la primera
década del siglo precedente) pero
conservador cultural y politicamen-
te, propuso tener en cuenta la
psicologia de la pubertad y la ado-
lescencia para la reforma de la
escuela secundaria. En una confe-
rencia pronunciada en 1925, cons-
tatando que la mayoria de los

espectadores de cine eran jovenes
entre doce y veinticinco afios de
edad, se formulé una pregunta con
tono apocaliptico: “(Quién abre un
libro de Historia, de Quimica o de
Fisica, a no ser un adulto, después
de una visién de Los piratas del mar
o Lidia Gilmore de la Paramount?”
(Mercante, 1925: 123). Para Mer-
cante, las peliculas eran, en aque-
lla época, de cowboys o de amor, y
sus héroes, “grandisimos salteadores
y besuqueadores”. Todo eso llevaba
a que los jévenes s6lo quisieran “go-
zar, gozar, gozar” (Ibid.); por eso, €l
sostenfa que el cine era una escue-
la de perversién criminal, y que era
necesario organizar comités de cen-
sura en todas las ciudades para que
s6lo se exhibieran peliculas “moral-
mente edificantes”.

La cuestion del placer escopico,
del placer de mirar, introduce, a jui-
cio de Mercante, un desafio impor-
tante para el orden de saberes que
estructurd a la escuela, sélidamen-
te asentada en la cultura letrada.
Veamos el parentesco de esta pre-
gunta, poco sospechado, con una
observacion formulada en 1933 por
Walter Benjamin, un pensador cla-
ve si los hay, para entender la for-
macién de nuevas sensibilidades en
interaccién con nuevas tecnologias
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y nuevos ordenamientos politicos y
econémicos. Benjamin dice: “el pla-
cer que brinda el mundo de las ima-
genes [...] se nutre de un sombrio
desafio lanzado al saber” (cit. Didi-
Huberman, 2005: 195). El saber le-
trado, el saber que se asentaba en
el valor de la especulacién abstrac-
ta y, sobre todo, de la distancia cri-
tica, se encuentra “jaqueado” por
esta nueva forma de convocatoria o
interpelacion que propone el mun-
do de las imagenes.

La siguiente cita es extensa,
pero vale la pena analizarla para es-
tudiar con més profundidad qué se
pone en juego en este mundo de las
imagenes. En una de las vifietas del
maravilloso texto “Calle de mano
Gnica”, Benjamin habla de la difi-
cultad de la critica en estos tiempos
(sus tiempos, pero también, nuestros
tiempos):

Espacio para alquilar

Insensatos quienes lamentan la
decadencia de la critica. Porque
su hora soné hace ya tiempo. La
critica es una cuestién de justa
distancia. Se halla en casa en un
mundo donde lo importante son
las perspectivas y visiones de con-

cién y acerca tan peligrosamente
las cosas a nuestros ojos como el
coche que, desde la pantalla del
cine, se agiganta al avanzar, tre-
pidante, hacia nosotros®. Y asf
como el cine no ofrece a la obser-
vacién critica los muebles y facha-
das en su integridad, sino que sélo
su firme y caprichosa inmediatez
es fuente de sensaciones, también
la verdadera publicidad acerca
vertiginosamente las cosas y tie-
ne un ritmo que se corresponde
con el del buen cine. De este
modo la “objetividad” ha sido
dada definitivamente de baja, y
frente a las descomunales im4ge-
nes visibles en las paredes de las
casas, donde el “Chlorodont” y el
“Sleipnir” para gigantes se hallan
al alcance de la mano, la senti-
mentalidad recuperada se libera
a la americana, como esas pet-
sonas a las que nada mueve ni
conmueve aprenden a llorar nue-
vamente en el cine. [...] {Qué es,
en definitiva, lo que sitda a la
publicidad tan por encima de la
critica? No lo que dicen los hui-
dizos caracteres rojos del letrero
luminoso, sino el charco de fue-
go que los refleja en el asfalto

(Benjamin, 2002: 63-64).

junto y en el que antes atin era
posible adoptar un punto de vis-
ta’. Entretanto, las cosas han arre-
metido con excesiva virulencia
contra la sociedad humana. La
“imparcialidad”, la “mirada obje-
tiva” se han convertido en menti-
ras, cuando no en la expresién,
totalmente ingenua, de la puray
simple incompetencia. La mirada
hoy por hoy més esencial, la
mirada mercantil, que llega al co-
razén de las cosas, se llama publi-
cidad. Aniquila el margen de
libertad reservado a la contempla-

La combinacién entre capitalis-
mo y nuevas formas de percepcion y
circulacion de la cultura es lo que
introduce un desafio inédito para la
funcién de la critica, desafio que
también alcanza a la escuela, estre-
chamente vinculada al ideal del su-
jeto critico moderno®. Es interesante
detenerse en algunos rasgos sefala-
dos por Benjamin sobre esta nueva
actitud de conocimiento: la ruptu-
ra de distancias, el acercamiento
“agigantado” de las im4genes en la
pantalla, la inmediatez, las sensacio-
nes, el ritmo, la parcialidad, la
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emocionalidad y el sentimentalismo.
Todos estos rasgos se diferencian del
tipo de acciones que propone el
modo escolar: la criticidad, la re-
flexién, la moderacién de las emo-
ciones, la palabra antes que el
cuerpo, la observaciéon a distancia.
Habria que observar que son quizés
estos rasgos, méds que la oposicion
entre lectura lineal y lectura des-
centrada, los que principalmente
desaffan a la escuela.

El giro poético del final de la cita
de Benjamin habla, en mi lectura,
de su impacto en otros 4mbitos que
no son las efimeras luces de neén,
sino el plano de la carretera que se
abre, simbolo del progreso capitalis-
ta y también cliché visual de tantas
peliculas de Hollywood. He aqui
una imagen poderosa: el futuro en
automoévil, el horizonte abierto a
nuestro paso, la promesa de un ca-
mino amplio y sin obstdculos’.

Retomando el desafio que estas
nuevas sensibilidades y regimenes
visuales y de saber-poder plantean a
la escuela, coincidimos con el his-
toriador del arte Georges Didi-
Huberman cuando sefiala que “nada
es més indispensable para el saber
que aceptar ese desafio” (Didi-
Huberman, 2005: 196). {Qué se hace
con esas imdgenes tan fuertes de la
cultura visual contemporanea des-
de Ia cultura letrada, y desde el apa-
rato escolar? Y también vale la pena
preguntarse, siguiendo el hilo que
propone Benjamin: (qué relacion
tienen la publicidad y el cine con
imagenes religiosas y con antiguas
promesas de la cultura? Carlos
Monsivéis sugirié en 2006, en una
intervencién en el seminario “Edu-
car la mirada I” en Buenos Aires,
que hay una gran continuidad en-
tre la iconografia religiosa y la de
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las industrias culturales del siglo XX.
Si ese argumento parece vélido para
México, un pais de tardia escola-
rizacién y de fuertes tradiciones de
religiosidad popular, hay que anali-
zar si es igualmente sugerente para
pensar otras experiencias culturales
latinoamericanas. Me pregunto si,
en esa continuidad, la iconografia
escolar (ruptura laica y moder-
nizadora) logré imponer algiin quie-
bre entre la herencia religiosa y la
del cine y la televisiéon de mediados
y finales del siglo XX. Atn cuando
no tengamos todas las respuestas a
esta pregunta, lo importante serfa
recolocar el sistema escolar en dia-
logo y conflicto con estas tradicio-
nes visuales, y no por fuera vy,
claramente, al margen.

La pregunta de Victor Mercan-
te apunta otros argumentos. Mer-
cante observo que el cine movilizaba
algo de otro orden: pasiones, emo-
ciones, goces que la escuela pare-
cfa no movilizar de la misma manera,
compartiendo la lucidez de Walter
Benjamin. Pero en vez de plantear-
se integrar este desafio a la propues-
ta escolar, la respuesta de Mercante
fue expulsar el cine y los medios de
la escuela, crear comités de censu-
ra y dejar afuera la cultura contem-
pordnea. Podriamos decir que fue
una actitud cerrada, autoritaria y de
corto plazo, porque los medios
audiovisuales de comunicacién de
masas no s6lo no retrocedieron sino
que avanzaron mas alld de lo que
asustaba a Mercante. Sin embargo,
habria que decir, también, que en
América Latina, y en otros lugares
del planeta, fueron muchos los he-
rederos de Mercante. La escuela
asumio una actitud de sospecha fren-
te a la cultura visual, sobre todo
frente a la cultura visual de masas,
a la que consideré desde temprano
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una fuente de degeneracién moral
e intelectual de la poblacién —y esto
es cierto aun para aquellos educa-
dores enrolados en la educaciéon po-
pular (Goodwyn, 2004)—. Esto, por
otro lado, se vincula con una rela-
cién de “extrafieza” y ajenidad de
la cultura escolar con respecto a las
tecnologias del siglo XX, no sola-
mente al lenguaje audiovisual

(Cuban, 1986).

La actitud de sospecha o de ex-
pulsién lisa y llana, en algunos ca-
sos, no deberfa engafiarnos respecto
a los didlogos y conflictos que efec-
tivamente sucedieron entre el mun-
do de las imagenes de la industria
cultural y el de la escuela. Habria
que recordar, nuevamente con Didi-
Huberman, que “la historia de las
imdgenes es una historia de objetos
temporalmente impuros, complejos,
sobredeterminados” (Didi-Huber-
man, 2005: 26). Las tradiciones no
son “limpias”, sino que estdn hechas
de préstamos, saqueos, contamina-
ciones. Pero es eso mismo lo que
parece olvidar cierta historiografia
educativa que cree que la escuela
se mantuvo al margen de la historia
de otros medios de produccién de
la cultura, de otras tradiciones y
herencias culturales.

2. La escuela y la
formacion de la
cultura de la imagen

Para abordar la historia de esos
vinculos, valdria la pena desarmar,
en primer lugar, la oposicién entre
escuela y cultura visual. Los docen-
tes y las escuelas son vistos, en ge-
neral, como objetos aburridos, a los
que les falta el glamour y el charme
de la “sociedad del espectaculo”
que nos caracteriza actualmente.

Son generalmente considerados
como lo opuesto a la cultura visual
contemporanea.

Sin embargo, su funcién en la
creacién de una cultura comin no
es para nada menor, y quisiera plan-
tear que necesitamos mas investiga-
cién para comprender las formas en
que coexisten las escuelas y la cultu-
ra de los medios electrénicos, y
cémo interactdan en la configura-
cién de las disposiciones y las
sensibilidades de las nuevas gene-
raciones. A pesar de todos los plan-
teamientos sobre el declive de la
escuela como espacio de aprendiza-
jes significativos®, las escuelas toda-
via son, por amplio margen, las
instituciones puablicas més importan-
tes en la promocion de algian tipo
de “sentido comtn” definido, mis o
menos libremente, en relacién con
la cultura letrada, y también son de
las tnicas instituciones que “se preo-
cupan”’ por los efectos que la cultu-
ra y la sociedad producen en los
sujetos. Serfa necesario subrayar, no
obstante, que la educacion visual del
espectador y del publico es realiza-
da por muchas agencias.

Las escuelas, y los docentes en
particular, han sido claves en la
transformacién de los regimenes
escopicos modernos (cuyas transfor-
maciones actuales son motivo de
muchos debates, como lo muestra el
trabajo de José Luis Brea (2006),
entre otros). Jonathan Crary ha
apuntado licidamente los cambios
epistemolégicos y politicos que tu-
vieron lugar entre los siglos XVIII y
XIX, que reorganizaron las posicio-
nes del observador y de lo observa-
do, las relaciones entre saber y poder,
los aparatos y los discursos insti-
tucionales implicados (Crary, 1995).
En un trabajo posterior (Crary, 2008),
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el mismo autor estudié la cuestion
de la atencién como eje de una pre-
ocupacién pedagdgica, politica y
epistemoldgica, que estuvo en la
base del afianzamiento del especta-
culo moderno. Captar la atencién
del espectador, y también del alum-
no, se volvié un elemento central de
la accion educativa, de la escuela y
de otros medios como los salones de
pintura, las exposiciones universa-
les y el incipiente cine.

El surgimiento del espectador y
del espectiaculo moderno, también
examinados por Bruno Latour (19-
94), abrieron la posibilidad de una
esfera publica como espacio social
abierto y homogéneo en el cual uno
podia moverse libremente y aportar
“sin deformidades” las observacio-
nes hechas desde cualquier punto
de ese espacio, desde un punto de
vista exterior, “objetivo” (cit.
Boltanski, 1999: 29). Es de ese
régimen, que entroniza el
valor de la critica y de la
justa distancia, del que
habla Benjamin en la cita
del apartado anterior.

Por lo tanto, lejos de ser
opuestos o exteriores a la “cultura
del espectdculo”, las escuelas fue-
ron activos participantes en su con-
figuracion. La pedagogia moderna,
por ejemplo Pestalozzi y otros, su-
brayaron el valor de la educacién
de la percepcién y de los sentidos
en términos de “distancia objeti-
va”. En la educacién visual promo-
vida desde la escuela, ver se volvié
equivalente a saber y a creer (“ver
para creer”), en una articulacion
que sigue operando con firmeza en
nuestras formas de conocer. No
habfa mediacién ni opacidad en el
acto de ver; las diferencias fueron
pensadas como anormalidades o

desviaciones patoldgicas. No me-
nos importante fue la participacién
de la escuela en la organizacién de
un sujeto social, el espectador mo-
derno, que se suponia tendria al
mismo tiempo una cierta imparcia-
lidad-distancia entre la observa-
ciéon y la accién (refrenar los
impulsos, intervenirlos por la re-
flexién), y también compromiso,

Pér Jorgensen (Dinamarca 1945),
“Sofiadores de pajaros”, collage, 1985.

esto es, una inversién emocional y
afectiva que es necesaria para sus-
citar la afiliacién politica en la es-

fera ptblica (Boltanski, 1999: 33).

Lo que llama la atencién especial-
mente en el cardcter del especta-
dor es, por un lado, la posibilidad
de verlo todo; esto es, una pers-
pectiva totalizadora de una mira-
da que no tiene un punto de vista
singular, o que pasa por cualquier
punto de vista posible; y por otro
lado, la posibilidad de ver sin ser

visto (Ibid.: 24).
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Adam Smith es una figura
crucial en esta historia, ya que ana-
liz6 c6mo reconstruir la moralidad y
una politica moralmente aceptable
alrededor de la doble figura del des-
afortunado (los malhereux de la re-
volucién francesa, los desdichados,
los infelices) y del espectador impat-
cial que lo observa a la distancia
(Ibid.). La emergencia epistemo-
l6gica de la “objetividad aperspec-
tivada” y la razén cientifica, tiene
estrecha relacién con la emergen-
cia politica de una esfera publica
basada en una politica de la compa-
si6on que estructurd los lazos socia-
les sobre las premisas del sufrimiento
y la conmiseracién (Arendt, 1990).

La pedagogia moder-
na tomé muchas formas
visuales: lecciones de
objetos, armarios de ex-
posicién en las aulas,
museos escolares, ma-
pas, cuadros y retratos
para colgar en las pare-
des escolares, estatuas,
mobiliario y arquitectu-
ra escolar, libros de texto
ilustrados, excursiones orga-
nizadas para ver y aprender,
exposiciones escolares, incluso los
cédigos de vestimenta y los regime-
nes de apariencias en las escuelas
(Dussel, 2001). Todas fueron mane-
ras de educar los modos de ver de
los escolares, y promover los senti-
dos que debian construirse en torno
a estas experiencias visuales (Lawn
y Grosvenor, 2005). El ver se volvié
tan importante como la construccién
de sentido alrededor de lo que se
vefa. Siguiendo a Beatriz Gonzalez
Stephan y Jens Anderman (2006),
el “mostrar” era tan importante
como el “contar”: estos dispositivos
visuales pedagdgicos tenfan todo
que ver con la emergencia de “tec-
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nologfas visuales de la verdad” que
buscaron, en el nivel de una “equi-
valencia visual generalizada”, esta-
bilizar las formas y contenidos de la
representacion del mundo (2006: 9).
Estas tecnologias visuales de la ver-
dad también buscaron producir dis-
posiciones corporales y estéticas
particulares en el “sujeto educado”,
definido, simultdneamente, como
sujeto nacional. Hay que decir que
el espacio (el Estado-nacién, inclui-
do en un jerarquico “concierto mun-
dial de naciones”) y el tiempo (como
la evolucion logica y teleoldgica de
la civilizacién) fueron considerados
marcos estables y definidos para la
accion pedagogica y social.

{Qué pas6 con las visibilidades
y con la iconografia escolar? Puede
retomarse la discusién que postula
Monsivdis sobre las continuidades y
rupturas de los imaginarios y de las
tradiciones visuales. El francés
Phillippe Meirieu, en un trabajo re-
ciente afirma que:

Con la aparicién de la Escuela de
Jules Ferry, reencontramos toda
la ambigiiedad de la imagen [...]
Las im4genes son condenables
porque distraen la inteligencia de
lo esencial pero, simultdneamen-
te, son necesarias para captar la
sensibilidad, dar pie a la memoria
y permitir que se represente aque-
llo que no es capaz de ser pensa-
do, como la justicia o la nacién,
por ejemplo. De esta manera, la
escuela hara un consumo fabulo-
so de im4genes piadosas, preten-
diendo, por otra parte, formar al
alumno en el uso exclusivo de la
razén.

Son los pedagogos de Ia “Escuela
Nueva” quienes, siguiendo a los
pedagogos anarquistas y desde
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comienzos del siglo XIX, denun-
cian el caracter peligroso de la
imagen en la cual ven una herra-
mienta de adoctrinamiento de las
conciencias. Ellos militan por la
desaparicién de las “im4genes
santas” y por su reemplazo por los
croquis cientificos donde las im4-
genes ya constituyen una mane-
ra de abstraccién y de pensar el
mundo, como el mapa geogréfico.
De modo primero balbuceante,
luego deliberado, la escuela se da
la misién de trabajar para la
deconstruccién ideoldgica de la
imagen. Hasta que emerge laidea
de “educacién en la imagen” tal
como la conocemos hoy en dia

(Meirieu, 2005).

En este breve racconto histérico
de la relacién entre imagenes y pe-
dagogias, Meirieu encuentra conti-
nuidades fuertes entre el imaginario
escolar republicano y las imédgenes
religiosas anteriores; pero también
identifica rupturas, apoyadas en la
tradicién platénica de desconfianza
respecto a las imédgenes, que se des-
plegardn con més fuerza con las pe-
dagogias escolanovistas de principios
del siglo XX y su predileccién por la
abstraccion y el abandono de las es-
téticas realistas.

Por otra parte, hay que recono-
cer que la forma “moderna” de ser
espectadores ha pasado por varias
transformaciones. La invencién de
medios técnicos para preservar la
memoria de los eventos, esto es la
fotografia y, méas tarde, el cine, ha
implicado un cambio profundo en la
relacion que establecemos con el
pasado, con otros, con el mundo.
Como ha dicho Susan Buck-Morss:
“El siglo XX se distingue de los an-
teriores porque ha dejado un rastro
fotografico. Lo que se ve s6lo una

vez y es registrado, puede percibirse
en cualquier tiempo y por todos. La
historia se convierte en la compar-
tida singularidad de un evento/
acontecimiento” (Buck-Morss, 2004:
23). Pero los patrones de circulacion
también han cambiado, “circulan al-
rededor del mundo en 6rbitas
descentradas que facilitan un acce-
so sin precedentes, deslizandose casi
sin fricciéon a través de barreras
idiométicas y fronteras nacionales”
(Buck-Morss, 2004: 23). Por supues-
to, son producidas en “relaciones
globales que son violentamente des-
iguales respecto a las capacidades
de produccién y circulacién” de iméa-
genes (Ibid: 158). Sin embargo, ha-
bria que ver las continuidades de un
cierto régimen de “espectacién”, de
mirar espectdculos, de estar atentos
y seguir un relato hecho en imége-
nes para ser visto a la distancia. Me
da la impresién de que hemos esta-
do més preocupados por las ruptu-
ras que por las continuidades y
reescrituras de viejas tradiciones. Y
en ese marco, la escuela puede ser
un buen pardmetro de continuidad
entre viejas y nuevas tecnologias,
viejas y nuevas visualidades.

3. Cambios y desafios a
la forma escolar

En este apartado, quisiera pro-
fundizar un poco més sobre algunos
de los desafios que se plantean a la
forma escolar que venimos descri-
biendo en el punto anterior. Estos
desafios tienen una relacién cerca-
na con los cambios en la cultura de
la imagen, aunque implican tam-
bién otras dindmicas sociales de
ordenes diferentes. Y quizas impli-
quen, por primera vez en mas de un
siglo, un cambio fuerte en la grama-
tica o en la forma escolar®, que
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permita atender mejor los cuestiona-
mientos que estdn surgiendo.

Un primer desafio viene de las
transformaciones del saber en las
sociedades contemporaneas. No voy
a adentrarme en lecturas ya cono-
cidas que describen estas transfor-
maciones, pero quisiera volver sobre
un punto que se refiere a la estabili-
dad de los conocimientos y a la mis-
ma idea de transmision cultural.
Sabemos que la escuela naci6 para
resguardar y transmitir el saber en
tanto éste se volvié méds complejo.
Pero en el contexto de la moderni-
dad liquida (Bauman, 2002), la idea
misma de la reproduccion cultural
de las sociedades, de la conserva-
cién y transmision de la cultura, se
vuelve mds problemética. {Cémo
lograr cierta estabilidad en la trans-
misién intergeneracional que asegu-
re el pasaje de la cultura de adultos
a jovenes!? {Cémo establecer ciertos
puntos de referencia si tanto los pun-
tos de partida como los de llegada
estdn en permanente cambio? Un es-
tudioso de las nuevas alfabetizacio-
nes, Gunther Kress, dice algo similar
en relacién con lo que se le pide a
la escuela que ensefie:

En un mundo de inestabilidad, la
reproduccién ya no es un tema
que preocupe: lo que se requiere
ahora es la habilidad para valorar
lo que se necesita ahora, en esta
situacién, para estas condiciones,
estos propdsitos, este ptiblico con-
creto, todo lo cual ser4 configura-
do de forma diferente a como se
configure la siguiente tarea

(Kress, 2005: 68-69).

{Cémo legitimar una institucién
que tiene que ver con la conserva-
cién de la sociedad en un contexto
que valora més la novedad, la inno-

vacion, lo dindmico? La respuesta de
la escuela viene muchas veces por
engordar el curriculum, ampliarlo y
poner una nueva “celda” que haga
lugar a los nuevos saberes que apa-
recen (por ejemplo, nuevas tecno-
logfas, computacion, “construccién
de la ciudadania” o talleres de pre-
vencién), pero de este modo no se
alcanza a replantear la forma en que
se clasifican los saberes, cuiles se
siguen considerando fundamentales
y prioritarios, y cuéles aparecen re-
legados a los mérgenes, como tareas
quizds placenteras, pero sin duda no
igualmente legitimas a los ojos de la
mayoria de los actores escolares. Por
eso, lejos de aplacar el malestar, esta
solucién lo multiplica: aparece una
nueva demanda o exigencia que
surge sin cuestionar las prioridades
y estructuras anteriores, y sin dar
lugar a nuevos formatos y acuerdos
sobre lo que constituye a la escuela
como tal.

Otro elemento que
conmocién en las escuelas es la
transformacién de las relaciones
intergeneracionales, una de las ba-
ses fundamentales de la forma esco-
lar tal como la conocimos hasta
ahora. Hoy los chicos y jovenes ya
no se posicionan en una relacién su-
bordinada en relacién con los
saberes adultos. Por ejemplo, en tér-
minos de las nuevas tecnologias,
parecen saber mucho més que lo que
saben los adultos. Las nuevas tec-
nologias, dicen algunos, implican un
borramiento de las diferencias en-
tre las generaciones: la television,
por ejemplo, pone junto al aparato
televisivo a adultos y nifios, y ame-
naza con obstaculizar la mediacién
de los adultos sobre lo que deben ver
o saber los nifos. Si bien hay una
diferenciacién de la audiencia (apa-
recen los canales destinados hacia

causa
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publicos especificos), al mismo tiem-
po la television e Internet borran
estas diferencias, al convocar, al
menos en forma abstracta, a todos
por igual (Meyrowitz, 1985).

Estos cambios en la socializacion
y en las relaciones de autoridad en-
tre las generaciones, vienen siendo
sefalados desde hace varias décadas
por los estudiosos de la cultura. Por
ejemplo, la antropéloga Margaret
Mead decia en 1970 en su libro Cul-
tura y compromiso que estamos asis-
tiendo a una cultura prefigurativa,
donde los pares reemplazan a los
padres como modelos de conducta,
donde hay menos sefales y referen-
cias para moverse, y donde lo que
se impone es mas la exploracion. Esa
ruptura generacional, dicen algu-
nos, no tiene parangén en la histo-
ria. Siguiendo esta linea, Jests
Martin-Barbero, un analista muy
lacido de la cultura latinoamerica-
na contemporénea, sefiala el lugar
particular que “corporizan” los
jévenes:

Ademais de “la esperanza del fu-
turo”, los jévenes constituyen hoy
el punto de emergencia de una
cultura otra, que rompe tanto con
la cultura basada en el saber y la
memoria de los ancianos, como
en [sic] aquella cuyos referentes
aunque movedizos ligaban los
patrones de comportamiento de
los jévenes a los de padres que,
con algunas variaciones, recogfan
y adaptaban los de los abuelos
(Martin-Barbero, 2002).

Para Martin-Barbero, los jove-
nes expresan el des-ordenamiento
de la cultura, el trastocamiento de
las jerarquias de saberes y la reor-
ganizacion profunda de los modelos
de socializacién, cuyas consecuen-
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cias atn no alcanzamos a vislum-
brar. Para él, ademads, ese caracter
de “refraccion” y “amplificaciéon” de
los cambios hace que los jovenes
corporicen también los miedos y es-
tremecimientos del mundo adulto
frente al cambio de época. Creo que
estas afirmaciones de Martin-Bar-
bero son importantes porque, lejos
de esencializar ciertos rasgos de la
juventud actual (“la generacion
digital”), prefieren pensarlos en tér-
minos de vinculos intergene-
racionales, de posiciones sociales en
una red de relaciones en la que los
jovenes son convocados a ocupar
lugares que concitan temores, en-
vidias y esperanzas.

Hay, también, una critica a la
idea de una “cultura comun” y al
lugar que la cultura humanista le-
trada ocupaba en esa definicion de
lo comtn, que estd muy asociada
con los cambios en la cultura de la
imagen. Carlos Monsiviis plantea
una pregunta central sobre cual es
la cultura comian hoy:

{En qué momento y por qué mo-
tivo la lectura y la cultura defini-
das clasicamente (artes, mdsica,
teatro, cine de calidad) pasan a
ser algo que se envia a las regio-
nes del tiempo libre, mientras que
los medios y la industria del en-
tretenimiento son para demasia-
dos “la realidad”? Y un gran
interrogante: (cuando se pierde,
en definitiva, la causa de las hu-
manidades como formacién cen-

tral? (Monsivais, 2007: 57).
Monsivéis mismo responde que:

Al humanismo se lo expulsa en
definitiva del curriculum educa-
tivo en la década de 1970, al

encargdrsele a laiconosfera (el im-
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perio de las im4genes) la forma-
cién de las nuevas generaciones.
No se le ve sentido a la brillantez
verbal, y cada vez son menos los
capaces de sentirlay admirarla. [...]
Y el sitio antes central de la litera-
tura lo ocupan las imagenes, al gra-
do de que el “tiempo libre” de la
sociedad viene a ser lo que resta
luego de ver partidos de fidtbol,
telenovelas, reality shows, series
televisivas, peliculas, lo que, ade-
mas, ya no es “tiempo libre” sino

“obligacién urbana” (Ibid.: 59-60).

Sin duda, lo que esta sucedien-
do con la amplisima difusién de las
nuevas tecnologias y, fundamental-
mente, de la televisién, modifica
profundamente el panorama de la
cultura comtn, y de nuestras ideas
sobre lo que debe transmitirse. Ha-
brfa que recordar, sin embargo, que
esta critica a las humanidades tie-
ne més antigiiedad que los cuaren-
ta o cincuenta afios que nos separan
de la emergencia de la television, y
también habria que decir que la cri-
tica al niicleo humanista escolar pare-
ce mds la consecuencia de la extension
de los programas de la democratiza-
cién de la cultura y de la democratiza-
cién escolar que su antagonista. Al
final de cuentas, fue en el mandato
de hacerse més y més popular, mas y
mads inclusiva, que la escuela fue
adoptando formas y saberes del en-
torno y de las familias, al punto que
la demanda por volverse receptiva y
hospitalaria se puso en el centro de

su ideario (Hunter, 1998).

El desafio de incluir a todos, de
hacerle lugar a los saberes populares
y a las demandas y necesidades loca-
les, fue conllevando un desplazamien-
to del ideal mas “burocrédtico” y
abstracto de igualdad educativa ha-
cia un ideal de inclusién localizada,

adaptada, organizada segtn el gusto
del pablico. No elijo estas asociacio-
nes por casualidad: me interesa des-
tacar la cadena de asociaciones entre
adaptacion local-audiencia-consumo
de masas, porque son movimientos
que se fueron dando de forma para-
lela. La formacién de una audiencia
televisiva fue simultdnea a la demo-
cratizacién de muchas relaciones so-
ciales, a la inclusién en la esfera
publica de muchos sectores posterga-
dos, y a su inclusién en el consumo
de masas. La identificacién entre ciu-
dadano y consumidor es, por lo de-
mads, objeto de muchos debates en las
ciencias sociales’.

La escuela, aunque mantiene la
continuidad de ciertas formas
organizativas y un nutcleo duro de
produccién de enunciados pedagé-
gicos mds 0 menos estable y sosteni-
do a lo largo del siglo, también es
susceptible a la mercantilizacién de
las relaciones sociales, esto es, a la
adopcion del parametro del consu-
mo o de la relacién proveedor/clien-
te que afecta a buena parte de los
vinculos (Corea y Lewkowicz, 1999).
Esta adopcion de pautas mercanti-
lizadas supone un trastocamiento de
las relaciones de autoridad y de los
principios clasificatorios de saberes
y de relaciones de poder en la es-
cuela. Es sobre todo en los vinculos
entre docentes y alumnos, y entre
las autoridades escolares y las fami-
lias, donde mds puede observarse
esta emergencia de la relacion en-
tre clientes y proveedores, mds ain
cuando los chicos o sus familias se
comportan como consumidores insa-
tisfechos. La paradoja es que la ma-
yorfa de los educadores no pueden
comportarse como proveedores au-
ténomos: no tienen ni la autonomia
ni los recursos materiales o simbdli-
cos para adecuarse a la demanda del
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cliente. Tampoco, vale decir, sus-
tentan ideoldgicamente ese despla-
zamiento, lo que se suma a la
sensacién de malestar, tensién o con-
tradiccion en relacién con las posi-
ciones que se ocupan frente a los
alumnos y a las familias.

Por dltimo, hay otro tipo de de-
safios que vienen de los cambios en
lo que podrfamos llamar una “ética
de la subjetividad”. Pekka Himanen
(2002), en su libro La ética del hacker
vy el espiritu de la era de la informacion
—en el que busca actualizar
la discusion weberiana sobre
la ética protestante a nues-
tros dias—, hace referencia a
los cambios en las moralida-
des que organizan el trabajo
y la vida social, que suponen
también desafios importantes
a la forma escolar. Para sinte-
tizar un argumento comple-
jo, diremos que hoy en dfa ya
no vale la ética del esfuerzo
para llegar a un fin superior,
sino la de la pasién que la pro-
pia actividad es capaz de ge-
nerar. Esta pasién, que en la
version celebratoria de Hi-
manen no es incompatible

con algo de aburrimiento y es-  w

fuerzo, suele ser mas fluida e ™=
inestable que lo que requie-
ren los compromisos perdura-
bles de la ética protestante.
Todos los dias se transforman en “do-
mingos”, dias festivos en los que uno
debe ser capaz de autorrealizarse
creativamente, desplegar al méximo
sus potencialidades, producir obras
originales, vencer obstaculos y de-
safios. En esta combinacién de nar-
cisismo y épica de la vida feliz al
estilo Hollywood, el valor de la ru-
tina, del deber y de la reiteracion
baja a niveles infimos. Justamente
estos tres elementos son centrales

para la accién escolar, que se apoya
en la organizacién de hébitos esta-
bles, en la formacién de morales
heter6nomas en las que el yo se dis-
ciplina en relacién con una auto-
ridad exterior, y en las que la
autoridad funciona mejor cuanto
menos tiene que ser explicada.

4. A modo de cierre:
otra vuelta sobre la
escuela y la cultura
de la imagen

Par Jorgensen (Dinamarca 1945), de la serie MUsica de mundo, s.f.

{Cémo pensar, entonces, la rela-
cién entre escuela y cultura de la
imagen, asumiendo que la escuela
es una institucién (un “dispositivo”
o una “tecnologia”, dirfan los
foucaultianos) con su propia histo-
ricidad, con su propia gramdtica?
Quisiera destacar que la ensefianza
escolar no es cualquier ensefianza,
ni cualquier transmisién: es una
educacién que tiene que ajustarse
a un tiempo y a un lugar, a una se-
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cuencia, al peso de una institucion,
que seguramente impondrd sus ma-
tices. Lo dice Alain Bergala (2007),
impulsor de Cahiers du Cinéma,
cuando lleva adelante la experien-
cia de ensefiar cine en la escuela:
el cine, si quiere ser arte, tiene que
sembrar desconcierto, escidndalo,
desorden. El cine tiene que ver con
un encuentro decisivo con una obra,
con una conmocién individual. Tie-
ne que ver con la iniciacién, més que
con el aprendizaje. Ese encuentro no
puede programarse ni garantizarse, y

eso es algo que la gramética

escolar no acomoda facilmen-

te (Bergala, 2007).

La relacién entre cultura
de la imagen y pedagogia es-
colar abre otra serie de pre-
guntas. (Puede evaluarse el
gusto estético? {Puede impo-
nerse la sensibilidad? Y tam-
bién, {puede ensefiarse el
placer? Son preguntas in-
quietantes, pero que habria
que abordar més sosteni-
damente en los debates pe-
dagdgicos, por fuera de cierto
sentido comtn que tiende a
oponer el erotismo espontédneo
a la disciplina y el aprendiza-
je. Al respecto, un buen ejem-
plo lo aporta un pedagogo
australiano, Peter Cryle,
quien habla del Kama Sutra
como curriculum. El deseo y el pla-
cer también se educan, y para eso
es necesario desmantelar la vision
romdntica de que lo natural y lo es-
ponténeo estdn por fuera del discur-
so y de los aprendizajes sociales, y
que cualquier ensefianza es poco au-
téntica, represiva y anti-natural. Pre-
cisamente, el Kama Sutra muestra
otros modos de relacién con el cuer-
po que presentan modelos para per-
feccionar el placer, y propone una
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cierta ejercitacién y una secuencia
particular que se asemejan a un
curriculum del erotismo (Cryle, 2000).
Estas apreciaciones valen para pen-
sar en la educacién de la mirada, y
en el ejercicio disciplinado del ver.

En segundo lugar, quiero sefa-
lar que la nocién de gra-
mdtica es importante en
un sentido que hasta
ahora no fue explorado -
en mi argumentacion,
que tiene que ver con
la constitucién de una
especie de “matriz de
traduccion” y de produc-
cién de experiencias que ta-
miza los nuevos saberes y los
cambios en las relaciones
entre las generaciones.
Para ilustrar esta traduc-
cién, sirve pensar en el proceso de
conversion en disciplina escolar de
las nuevas tecnologias: tienen que
adecuarse a una cierta organizaciéon
horaria, habérselas con los perfiles
docentes existentes, respetar o al
menos no subestimar las relaciones
de autoridad ya estructuradas en las
aulas y en las escuelas, adaptarse a
una disposicién espacial deter-
minada ({sala de computacién o
computadoras en el aula? {Una com-
putadora por nifio o algunas pocas
que permitan buscar referencias?),
adecuarse a una particular clasifi-
cacién de los saberes (por la cual,
sin ir mas lejos, en Argentina hay
una materia que se llama “Tecnolo-
gia” y otra que se denomina “Com-
putacién”), entre muchos otros
aspectos. Pretender que un determi-
nado contenido cultural va a entrar
en la escuela sin negociar con este
formato existente, es pensar que hay
contenidos sin formas y formas sin
contenido. Y es creer que no hay his-
toria, ni estructuras, ni sujetos que
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reescriben y adaptan las propuestas
de reforma segin sus propios reper-
torios de accion.

De la misma manera, puede ob-
servarse que convertir la cultura de
la imagen en disciplina escolar su-
pone riesgos similares. Hay algunas

experiencias que ain no han

sido prudentemente evalua-

das, como la creacién,

en la provincia de

- Buenos Aires (Ar-
gentina), de una
materia sobre estéti-

cas contemporéneas,
cuyos efectos en la
apertura de la propues-

ta curricular de la es-
cuela secundaria no son
claros. Mas bien, lo que se
recoge de la experiencia de
distintas escuelas es que esta
materia es dictada por pro-
fesores de artes plasticas
desplazados de otros espa-
cios curriculares, y en oca-
siones por profesores de

Pér Jorgensen (Dinamarca 1945),
“Sofiadores de pajaros”, collage, 1985.

filosoffa. También sucede algo pare-
cido con la incorporacién del andli-
sis de los medios a la ensefianza de
la lengua y la literatura, que consi-
dera las obras audiovisuales s6lo bajo
la forma del anélisis textual. La or-

ganizacién escolar impone un limi-
te contundente a las tentativas de
reforma, sobre todo si no se planifi-
ca a largo plazo la formacién docen-
te que se necesita, las transiciones
y pasos intermedios, y la ineludible
negociacién con lo existente que
tendrd lugar en cualquier innova-
cién a escala masiva.

Pero, ademas de revisar estas for-
mas de incorporacion de la cultura
de la imagen y los medios al formato
escolar existente, me gustaria re-
tomar la afirmacion de Georges
Didi-Huberman citada al inicio —re-
cuperando una observacién de
Walter Benjamin—, segtn la cual,
“nada es m4s indispensable para el
saber que aceptar el desafio” que le
propone el mundo de las imagenes
(Didi-Huberman, 2005: 196). {Cémo
se hace para aceptar ese desafio?
{Qué parte de ese desafio puede ser
tomada en cuenta por las institucio-
nes educativas? Adn maés, {cuil me-
rece ser tomada en cuenta?

A mi entender, una de las pre-
guntas mas interesantes y mas
desafiantes tiene que ver con la re-
lacién entre imagen y conocimien-
to, y entre imagen y verdad. {Qué
produce en nosotros una imagen? En
muchas pedagogias de la imagen, se
supone que eso se entiende cuando
se logra ubicar quién y por qué la
cred, o en qué contexto. Podria ha-
cerse un paralelo con el “protocolo
de lectura” de la ensefianza de la
literatura, en la que se buscaba res-
ponder a ciertas preguntas bésicas
(autor, género, periodo histérico,
personajes principales, trama, etc.).
Esas preguntas bésicas supuestamen-
te agotaban la experiencia de lec-
tura, que entonces se convertia en
algo impersonal, rigido, vaciado de
cualquier riqueza o singularidad. Y
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tanto como con la literatura ({qué
es leer? {Qué tipo de experiencia es
la lectura?), quizas habria que pre-
guntarse, (qué es entender una
imagen? O aun, como dice Didi-
Huberman, {la imagen puede dar
lugar a qué tipo de conocimiento?
(Es el mismo conocimiento que un
texto escrito, o es otra cosa’

Este autor dice que, para res-
ponder a esta pregunta “que que-
ma” —por lo urgente, por lo dificil,
por lo desafiante—,

habria que [...] retomar y reorga-
nizar un inmenso material hist6-
rico y tedrico. Quiz4s alcance,
para dar una idea del carécter
crucial de un conocimiento tal —
es decir, de [...] sunaturaleza mis-
ma de encrucijada, de “cruce de
caminos”—, recordar que la sec-
cién Imaginar de la Biblioteca
Warburg, con todos sus libros de
historia del arte, de ilustracién
cientifica o de imagineria politi-
ca, no pueda comprenderse, no
puede utilizarse sin el uso cruza-
do, crucial, de otras dos secciones
llamadas Hablar y Actuar (Didi-
Huberman, 2006:15).

Imaginar, entonces, no puede
separarse del todo de hablar y ac-
tuar. El entendimiento de una ima-
gen, en consecuencia, no va por
fuera de la palabra, pero tampoco de
un cuerpo que se pone en movimien-
to, que se conmueve, que se emo-
ciona.

Por otra parte, es necesario en-
tender que no es tanto la imagen en
si lo que causa cierto efecto, sino la
imagen en el contexto de ciertas
culturas visuales, de tecnologias, de
formas de relacién con esas imége-
nes. Por eso, de lo que se trata es de

trabajar sobre regimenes visuales,
que definen lo que es visible y lo
invisible, y también modos y posicio-
nes del mirar y del ser visto. Una
pedagogia de la imagen deberia
empezar por entender que las ima-
genes no son meras cuestiones
iconicas, o suponer que alcanza con
entender la semiologia de una ima-
gen suelta, sino que hace falta en-
tender cémo funcionan en un cierto
discurso visual, en una forma parti-
cular de llegarnos y de conmover-
nos. Las imdgenes son préacticas
sociales: ésta es una verdad de
Perogrullo, pero no menos cierta ni
menos importante para pensar en las
pedagogias de la imagen'.

Considero, también, que seria
deseable empezar a trabajar més
sobre las formas de visualidad insta-
ladas. La “comunidad de espec-
tadores” que crea el espectdculo
medidtico, y que construye una “cer-
cana distancia” ética y politicamen-
te problemadticas, es una de las
primeras cuestiones por interrumpir
e interrogar para que otra trans-
misién sea posible. “No deberia
suponerse un ‘nosotros’ cuando el
tema es la mirada al dolor de los de-
mas”, dice Sontag (2003: 15). {Cémo
se forma ese nosotros? {Qué tipo de
administracion de los saberes y de las
pasiones instala? Para una analista
francesa, Marie-José Mondzain, la
violencia de los medios reside pre-
cisamente en “la violacién sistema-
tica de la distancia”. Esta violacion
resulta de estrategias espectacula-
res que embarullan, voluntariamen-
te 0 no, la distincién de los espacios
y los cuerpos para producir un
continuum confuso donde se borra
toda chance de alteridad. La vio-
lencia de la pantalla comienza cuan-
do no hace mas pantalla, porque ya
no es mas constituida como el plano
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de inscripcién de una visibilidad
que espera un sentido (Mondzain,

2002: 53-54).

Recordemos, una vez mas, los
comentarios de Benjamin sobre la
violacién de la distancia en el cine
y la publicidad, y el desafio que lan-
z6 a la actitud critica distante.

Analizar los efectos fusionales
y confusionales de las pantallas, la
trama que “tejen invisiblemente
entre los cuerpos que ven y las iméa-
genes vistas”, aquello que “se jue-
ga en la pantalla pero no es visible
en ella” (Ibid.: 52), deberia ser un
elemento mds de la transmisién
cultural, que habilite mejor para
recrear algo en comun. “Ver con
otros, he ahi la cuestién, ya que
vemos siempre solos y no comparti-
mos més que lo que escapa a la vis-
ta” (Ibid.: 51). En ese aspecto, hay
un elemento importante que hace
a lo comin, a qué puede seguir te-
jiendo y tramando una sociedad
donde nos importe lo que le pasa al
otro. Por eso, ademds, creo que es
importante que la escuela ensefie
a trabajar sobre una imagen, o so-
bre unas pocas; que interrumpa esos
procesos fusionales y confusionales,
que organice otras series de ima-
genes, y que ensefie a ver otros ob-
jetos y de otras maneras.

Para terminar, me gustaria to-
mar una idea que se plantea en la
conversacién entre Georges Steiner
y una profesora francesa, Cécile
Ladjali, sobre el valor de la trans-
mision cultural. Es la profesora la
que dice que “nadie es consiente
de lo que es hasta que no se en-
frenta con la alteridad” (Steiner y
Ladjali, 2005: 37). La escuela, tal
como lo fue siempre, deberfa ser el
lugar que nos pusiera en contacto
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con un mundo-otro, pero este mun-
do-otro no es, necesariamente, el
mundo de las humanidades del si-
glo XIX, ni es necesariamente el
mundo de la imagen que todo lo
permea, sino el mundo-otro que
nos confronta con lo desconocido,
con lo que nos permite entender y
también desafiar nuestros limites,
con lo que nos hace mas abiertos a
los otros y a nosotros mismos.

La escuela, ya sea ensefiando
el lenguaje, la pintura, el cine, la
televisiéon o los nuevos medios, de-
beria poder ayudarnos a poner en
juego otras formas de relacionar-
nos con el mundo, y en ello qui-
siera incluir especialmente la
relacion més libre con una tradi-
cién. Por eso mismo, también de-
beria darle un lugar a esa tradicién
para que sea reescrita, y no negar-
la y excluirla en nombre del valor
de la novedad (Malosetti, 2007).
Creo que en la cultura de la ima-
gen es importante destacar el peso
de las tradiciones visuales y de las
formas histéricas en que nos he-
mos ido constituyendo en una co-
munidad de espectadores, de la
misma forma que es importante ha-
cerle lugar al analisis y la reflexiéon
sobre los modos en que esa comu-
nidad se estd reconstituyendo hoy
con los celulares, los videojuegos
e Internet. En este cruce y rearti-
culacion de temporalidades pasa-
das, presentes y futuras, puede
darse lugar a una transmisiéon que
no sea planteada como repeticiéon
mecanica de una historia, sino
como el pasaje de una tradicion
que se renueva y se redefine con
cada nueva generacién, como un
pasaje que combina tecnologias
viejas y nuevas, como una accién
que mantiene, finalmente, una
escala humana.
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Citas

1  Se trata de un proyecto que se viene de-
sarrollando en el &rea de educacion de
FLACSO - Argentina desde el afio 2002
sobre nuevos medios y escuelas (www.
proyectotramas.org, www.flacso.org.ar/
educacion/iguales). Con el apoyo de la
Fundacion Ford y de instituciones publi-
cas argentinas, el proyecto combina pro-
duccion de medios, la formacion docen-
tey la reflexion académica sobre los vin-
culos entre la cultura escolar y los nue-
vos medios electrénicos donde prima el
lenguaje audiovisual.

2 A partir de la version inglesa, prefiero
traducirlo de este modo: “Se hallaba en
casa en un mundo donde lo importante
eran las perspectivas y visiones de con-
junto y donde adn era posible adoptar
un punto de vista” (Benjamin, 2002).

3 También podria traducirse de este modo:
“Declara abolido el espacio donde era
posible la contemplacion y nos pega en
medio de los ojos tal como el coche que,
desde la pantalla del cine, se agiganta al
avanzar, trepidante, hacia nosotros”.

4 Untrabajo central para analizar este vin-
culo es el de lan Hunter (1994).

5 Podria vincularse esta imagen con algu-
nos relatos que hoy se formulan sobre la
escuela. Seguramente influido por los fi-
nales felices de Hollywood, el relato con-
temporaneo sobre la educacién tiene
también algo de proeza, de épica, de ca-
mino que se abre, aunque requiere un
esfuerzo y esta lleno de obstaculos. ;Cuan-
to de nuestra sensibilidad melodramatica
se cuela en la forma en que nos vincula-
mos con la educacion? ;Por qué la nece-
sidad de promesas y finales felices? No
era éste el relato fundante del sistema
educativo moderno, més centrado en las
necesidades de la nacion que en el indi-
viduo, y més duro, menos luminoso, mas
selectivo.

6  Pueden consultarse los trabajos de Dubet
(2002) sobre el declive de las institucio-
nes, y de Duschatzky y Corea (2002) so-
bre la destitucion de la eficacia escolar.

7  Cuando digo “se preocupan”, me refiero
a cierto tipo de reflexion y accion, como
la que tiene que ver con la definicidn de
un curriculum como norma publicay con
algun control, aunque sea laxo, sobre lo
que los sujetos aprenden.

8 Hay unaamplia literatura en torno a es-
tos conceptos. Algunos de los textos
centrales de esta discusion sobre la gra-

matica o forma escolar son: Tyack y Cuban
(1995), Vincent (1994), Vifiao (2002)
y Dubet (2004).

9 Sin ir méas lejos, el libro de Garcia
Canclini (1995).

10 En el cibersitio Tramas. Educacion, Ima-
gen, Ciudadania, proponemos otros modos
de acercarse a la pedagogia de la imagen.
Disponible en: <www.proyectotramas.org>.
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