La utilizacién de imagenes en la ensefianza de
las Ciencias Sociales: Historia y Geografia

Sonia Araujo, Daniel Sudrezy Lucrecia Diaz

Introducciéon

Enla actualidad la ensefianza de las ciencias sociales constituye un ambito de practicas
atravesado por problemas y desafios tanto para los profesores que ensefian en la escuela
secundaria como para quienes se dedican a su formacion. Muchos de estos se relacionan
con viejos problemas que es preciso pensar nuevamente a la luz de los contextos actuales.
En este caso nos referiremos al valor didactico de la imagen en la ensenanza de la historia
y la geografia. En efecto, la escuela “como hija directa de la imprenta y la cultura letrada”
ha pasado por diversas posiciones, de cuya coexistencia ain se puede dar cuenta, y que
van desde su exclusién a partir de la valorizacién de la cultura letrada y el intelecto en
desmedro de la percepcion y lo sensible, hasta su inclusién como fuente de motivacion del
aprendizaje cuyo origen se encuentra en el Orbis Pictus de Comenio y como el lugar desde el
cual favorecer la denuncia para evitar la alienacién ideoldgica a través de la promocién de
miradas criticas (Abramowski, 2010).

La importancia de la utilizacién de imagenes en la ensefianza se ha sostenido en dos
argumentos que hoy se consideran insuficientes: el “argumento cultural”, que en el esce-
nario actual sostiene que es necesario apoyarse en lo visual en tanto se trata del lenguaje
privilegiado de los jovenes, y el “argumento didactico”, en el que la imagen es el puntapié
inicial para el aprendizaje del verdadero contenido que estd fuera de la imagen, no te-
niendo un valor por si misma como fuente de aprendizaje (Dussel, 2010). Como plantea
Devoto (2013), en la ensefianza de la historia, las imagenes suelen ser utilizadas como ‘re-
cursos ilustrativos’, como apoyatura de significado detextos escritos y no como vestigios
medianamente auténomos pasibles deaportar alguna informacién mds o menosprecisa
acerca de una sociedad o cultura determinada del pasado. También se erigen como “he-
rramientas periféricas” de una secuenciadidactica en las que se apela a ellas paravalidar
conclusiones alcanzadas porotros medios y a partir de otras fuentes. Por el contrario, es
posible sostener que la imagen ensefa, transmite algo, fija una memoria y estructura una
referencia comtn (Dussel, 2010), motivos por los cuales se entiende que se justifica su in-
clusion en la ensenanza actual.

El objetivo de este trabajo es promover la utilizacién de imagenes fijas en la ensefianza
de la Historia y la Geografia a partir de la recuperacién del tratamiento realizado durante
la formacién inicial de futuros profesores de Historia y Geografia en el Taller de Orga-
nizacién de la Prictica Docente. En este espacio curricular los estudiantes elaboran un
material curricular para apoyar el aprendizaje de estudiantes de la escuela secundaria en
el contexto del cual toman una serie de decisiones diddcticas, entre las que cuentan la in-
clusién de imagenes para promover el aprendizaje de contenidos histéricos y geograficos.
En la primera parte se incluyen aspectos teéricos que permiten fundamentar la ensefianza
con imdagenes asi como lineamientos en torno a cémo promover su tratamiento en el aula.
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Dado que la organizacién de actividades de ensenianza y de aprendizaje requiere la elabo-
racién de consignas, también se considerard esta otra cara problematica de la ensefianza.
En la segunda parte se incluiran ejemplos del tratamiento de imagenes propuestos por los
estudiantes cuando elaboran el material curricular, con el propésito de socializar los usos
mas comunes, sus alcances y limitaciones asi como sus posibles reformulaciones.

Cuestiones tedricas y principios para la inclusion de imagenes fijas
en la ensefianza de la Historia y la Geografia

Las caracteristicas generales de las imagenes a las que se aludira se sustentan en tres
premisas béasicas. La primera, es que no se pretende introducir una guia metodolégica
para el tratamiento de imdgenes. La segunda, y de acuerdo con el planteamiento de De-
voto, consideramos que “es riesgoso y quizas indeseable, proponer métodos unificadores
para registros tan variados” (Devoto, 2013, p. 77), de forma que es probable que cada uno
de los registros visuales requiera de un trabajo metodolégico distinto, incluso para abor-
dar dentro de un mismo género las multiples variantes que se presentan, en tanto abarcan
la fotografia, la pintura, el grabado, las estampas, las pinturas rupestres, las litografias,
las historietas, los mapas y otros productos cartograficos, la publicidad, la propaganda
grafica o los grafitis. Asi, dada la complejidad y heterogeneidad que presentan los recursos
visuales, los objetivos de este trabajo son acotados y adquieren un caracter preliminar en
cuanto hace referencia a un campo de conocimiento que resulta muy vasto, y que desde las
instancias de formacién requiere de un tratamiento gradual y extendido en el tiempo. La
tercera premisa, que se desprende de lo que plantean Devoto (2013), Abramowski (2006), y
Diaz Barrado (2012), sostiene que el paradigma de ensefianza mds tradicional define que
la Historia se aprende leyendo, y lo enunciamos en presente ya que tenemos la certeza de
que tiene absoluta vigencia, lo cual supone el desafio de interpelar conceptos y practicas
que sittian al texto escrito con predominancia frente a la imagen, y que se tradujo en lo que
Abramowski considera como “una actitud de aprension ante la cultura visual de masas,
a la que se consideré una competidora desleal, una mera distraccién o entretenimiento”
(2006, p. 2). La actitud de recelo se explicaria segtin los distintos autores por el hecho de
que los docentes no se sienten habilitados por su formacién para romper con la hegemo-
nia de lo escrito. Esta situacién se traduce en lo que Abramowski (2006) denomina la
“metdfora maestra” de la lectura como modo privilegiado de abordar los acontecimientos
visuales que consiste en leer la imagen desde los mismos criterios utilizados paralalectura
del texto escrito. Por eso concluye que “las imagenes no son como 'textos’ que se 'leen’”
(Abramowski, 2006, p. 2).

En el marco de las premisas mencionadas los lineamientos para orientar el trabajo
con imagenes se organizan alrededor de las caracteristicas enunciadas por Abramowski
(2006): la polisemia de las imagenes, su poder, la relacién ver-saber y el vinculo de las
imdgenes con las palabras. A continuacién,se hard una somera revisién de los conceptos
citados que servirdn para desplegar el analisis en torno al objetivo trazado.

El poder de las imdgenes

Las imagenes tienen multiples propiedades en tanto son capaces de hacernos llorar o de
estremecernos hasta no poder enfrentarlas, lo cual da cuenta del poder que poseen para
evocar lo que en otras circunstancias no hubiera pasado. Se trata de una propiedad que



La utilizacion de imdgenes en la enseianza de las Ciencias Sociales: Historia y Geografia 907

Abramowski (2006) retomando a Mirzoeff (2003), define como la inmediatez sensual las
imagenes que excede al mensaje intrinseco que contienen.

Segtin la historiadora del arte Laura Malosetti Costa, lo que le otorga primacia a las
imagenes visuales en materia de aprendizaje es su poder de activacién de la atencién, de
las emociones en el observador (Abramowski, 2006). Esta es una caracteristica que, aun-
que intangible y dificil de precisar, toda vez que concurren varios factores y el poder de las
imagenes varia de una a otra expresion, le otorga un potencial que al menos no deberia ser
descuidada en la formacién docente

La polisemia

Otro rasgo central de las imagenes es su ambigiiedad, su polisemia, su apertura a mul-
tiples significados ¢como es posible que frente a un mismo registro visual dos personas
observen cosas diferentes? Las imagenes no son transparentes ni univocas: “No existe un
significado inico ni privilegiado frente a una imagen sino que ésta renueva sus poderes y
sentidos completindose en la mirada de cada nuevo espectador” (Abramowski, 2006, p. 3).
Si nos detenemos en la tarea cotidiana que los docentes efectiian con las imagenes, la po-
lisemia puede llegar a explicar cierta sensacion de falta de control o desorden en el trabajo
pedagdgico con ellas, sensacion que “es deseable animarse a transitar pues los resultados
pueden ser insospechados” (Abramowski, 2006, p. 3).

La relacion entre palabras e imdgenes

Cuando se trata de evaluar la relacion entre texto escrito e imagenes, ese fluir donde
las palabras dotan de sentido a las imdgenes fijas, de una forma que se propone siempre
parcial, incompleta e impredecible, los docentes deben afrontar los desafios de ofrecer a
los alumnos las herramientas metédicas para que hagan hablar a las imdgenes, ya que
como sostiene Lobato, las imagenes son «mudas» y en ocasiones nos dejan mudos, per-
plejos, sin palabras (Lobato, 2008 en Buletti, 2015). Desde esta doble perspectiva inicial,
el silencio del registro visual y nuestra capacidad de mirar, el desafio radica en hacer que
las imdgenes hablen, comuniquen, propongan un itinerario que nos relacione con un con-
ocimiento intrinseco a la propia imagen y en didlogo con otras fuentes. Asi emerge la
relacién entre palabras e imagenes, lo cual hace que si bien “las palabras y las imagenes
son irreductibles unas a otras pero, al mismo tiempo, estin absolutamente intrincadas”
(Abramowski, 2006, p. 3), por lo que es “recomendable dejar un poco solas a las imagenes
y no encerrarlas de inmediato en la prisién de algunas palabras; asi podran ‘transpirar’
lo que tienen para transmitir” (Abramowski, 2006, p. 3). Pero tampoco se trata de toma
de posiciones extremas como abandonarlas a su suerte y simplemente guardar silencio,
en tanto que existen opciones que suponen matices por explorar, en especial a la hora de
pensar en la ‘transmision’.

La relacion entre ver y saber

En este topico, y sin riesgo de incurrir en un exceso de confianza, podria afirmarse que
frente a una imagen, sea del tipo que sea, es posible que todos estemos en condiciones de
hacerla hablar, de interrogarla, de hipotetizar, de especular, de jugar con ella; en cambio,
si pensamos en la relacién con un texto escrito, las restricciones para desentrafiar el sig-
nificado se presentarian como mas persistentes, requieren de un trabajo paulatino, de
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sucesivas aproximaciones que pueden dilatar o inhibir sus posibles sentidos. En suma,
la imagen propone un intercambio mds inmediato, mds horizontal aunque no exento de
dificultades, donde lo que vemos no nos excluye de antemano, sino que por el contrario,
pone en funcionamiento lo que sabemos, lo que creemos saber, e incluso es posible que,
ante una experiencia visual, nos encontremos «viendo» mds alla de lo que sabemos o de lo
que esperdbamos ver: una imagen puede cuestionar nuestros saberes y desestabilizarlos.
Es por esto que la simple pregunta ¢qué ves? puede inaugurar recorridos inesperados.
(Abramowski, 2006).

Algunas consideraciones sobre el caracter de la fotografia, la pintura
y los mapas como documentos visuales

Como se afirmd, el campo de los registros visuales es amplio y heterogéneo ya que puede
comprender una variedad de registros visuales, cada uno de los cuales posee sus caracte-
risticas particulares. Aqui se hara hincapié en la fotografia, la pintura y los mapas geogra-
ficos, tres expresiones que tienen un destacado nivel de incidencia en los libros de texto
escolares, un recurso que nos puede ayudar a dimensionar algunos de los criterios con los
que la fotografia, la pintura y los mapas se insertan en las propuestas diddcticas conteni-
das en los materiales curriculares.

De acuerdo a lo que plantea Devoto, “la fotografia ha sido desde su génesis una activi-
dad de expresion artistica como también de cardcter documental” (Devoto, 2013, p. 80).
Desde un principio fue lo que la situé paulatinamente como un instrumento auxiliar de
la Historia pensada como un registro fiel o testimonio auténtico de la existencia inexo-
rable de algo, dotada de una singular credibilidad, pues lo que el lente de la cdmara ha
capturado, ha existido en determinado tiempo y lugar.

En ese sentido, Devoto cita a Barthes para introducir un concepto que resulta sugerente
a la hora de pensar en las propiedades y en el potencial de la fotografia para el trabajo en
el aula. Barthes al referirse a la cercania entre la fotografia y el objeto fotografiado, afirma
que “tiene algo de tautoldgico: en la fotografia una pipa es siempre una pipa, irreductible-
mente” (Barthes, 2011 en Devoto, 2013, p. 81). Entonces aflora un elemento tinico y valioso
de la fotografia, por el que si “no median efectos visuales, 6pticos, de edicién o montaje,
ese ‘algo’ o ‘cosa’ existié en un tiempo y espacio determinado”(Devoto 2013, p. 81), una
relacién que este autor define como “una doble posiciéon conjunta: de realidad y pasado”(-
Devoto 2013, p. 81).

Ahora bien, si nos atenemos a las representaciones pictéricas, ocurre algo que con la fo-
tografia no sucede: la pintura puede ser fruto de la imaginacién del autor o de una simple
simulacién de la realidad, es decir, se interrumpe la relacion tautolégica entre el objeto y
su representacion. Al respecto, Devoto introduce el pensamiento de Susan Sontag, quien
sobre este punto afirma:

Si bien un cuadro, aunque cumpla con las pautas fotogrificas de semejanza, nunca es mas que el
enunciado de una interpretacién, una fotografia nunca es menos que el registro de una emanacién
(ondas de luz reflejadas por objetos), un vestigio material del tema imposible para todo cuadro.
(Sontag, 2012 en Devoto, 2010, p. 82)

Aunque, como sostiene Devoto, “si en la pintura lo que advertimos es la vision e inter-
pretacion de un sujeto acerca de la sociedad y el mundo circundante; la fotografia no es
la excepcién” (Devoto, 2013, p. 82), recaudo que es necesario advertir por sus implicancias
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conceptuales y metodologicas.

De manera que si pensamos en los registros visuales y la capacidad de entregarnos un
testimonio del pasadoy también del presente, la fotografia tendria un halo de cierta su-
perioridad, ya que las condiciones de produccién parecerian menos subjetivas que las que
adquiere toda manifestacién pictdrica, a la que con mas naturalidad se la relaciona con
la simulacién. En este punto, podriamos preguntarnos: ¢qué ponderacién hacen quienes
escriben los libros de texto escolares sobre estos registros?, ¢se privilegia la superioridad
testimonial de la fotografia o la carga de subjetividad inherente a la representacién picté-
rica en el analisis de las fotografias y las pinturas?, ;qué uso haremos de la imagen dentro
de los materiales curriculares: se impondra como ilustraciéon u oficiard como puente hacia
un analisis critico?

Finalmente, otro aspecto a considerar vinculado a la fotografia, es el de la relacion con
la memoria, una relacién estrecha ya que segtin establece Devoto (2013), y en sintonia con
lo que sostiene Abramowski (2006) sobre el poder de las imagenes,

la fotografia es un soporte para la memoria, y uno de los mds privilegiados. Representa un dispo-
sitivo ventajoso para atesorar recuerdos, poder visualizarlos: y por qué no, crearlos... “[...] Ala hora
de recordar, la fotografia cala mas hondo (que otros medios). La memoria congela los cuadros; su
unidad fundamental es la imagen individual. (...) La fotografia es como una cita, una maxima o un
proverbio. (Sontag, 2003, p. 31 en Devoto, 2013, p. 82)

De forma que si evaluamos a la fotografia como productora de la memoria visual colec-
tiva, se constituye en un instrumento importante para reflexionar acerca de qué es lo que
a través de los libros escolares “esas sociedades -intencionada o involuntariamente- han
elegido para incorporar a su acervo, para recordar, y qué cosas han condenado al olvido”
(Devoto, 2010, p. 82). En definitiva, como propone Devoto “entre recuerdo e imagen existe
una relacion dialéctica, la fotografia motiva, fuerza a la memoria, es por naturaleza nos-
talgica, tanto como la memoria, a la par, altera la imagen de acuerdo con sus antojos o
necesidades” (Devoto, 2010, p. 83).

Con respecto a la utilizacién de los mapas, en general son concebidos y utilizados como
un producto cartografico objetivo, neutral, exacto y preciso, que se mantiene ‘fiel’ a la rea-
lidad representada en el mismo. En contraposicién a ello, coincidimos con Olson (1997 en
Tarquini, 2013) en que los mapas constituyen representaciones sociales y culturales que
son producto de diferentes cosmovisiones y por lo tanto son resultado y a la vez impulso-
res de diferentes interpretaciones acerca de lo que representan. Esto es asi porque la inter-
pretacién de dichos mapas se encuentra condicionada por el contexto politico, socioeco-
némico y cultural en el que cada uno fue creado e interpretado; por lo tanto, no existe una
lectura univoca de los mismos. Asimismo, los mapas constituyen instrumentos de poder y
conocimiento que ameritan de su “lectura entre lineas” (Olson, 1997)

El tratamiento de las imagenes en la ensefianza de Historia y
Geografia: analisis critico

A continuacién, se incluyen algunos ejemplos' del modo cémo los estudiantes pro-
ponen el tratamiento de las imdgenes para futuras clases de Historia y Geografia. Estos
pretenden mostrar las dificultades a la hora de pensar alternativas en las que la imagen
1 Los ejemplos incluidos han sido extraidos de las elaboraciones realizadas por los alumnos cuando cursan el Taller

de Organizacién de la Practica Docente en oportunidad de elaboracién del material curricular. Se han elegido al azar
y se ha decidido mantener el anonimato.
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cobre valor como fuente de aprendizaje en si misma y no como simple subsidiaria del texto
escrito.En concordancia con esto, se analizara el tipo de consignas que, como “enuncia-
dos orientadores de los procesos de escritura en el aula”, pautan el uso y procedimiento
de lectura de esas imagenes para trabajar diversos contenidos disciplinares de Historia y
Geografia (Camelo Gonzalez, 2010). En este sentido, las consignas ameritan una reflexién
particular en cuanto habilitan un modo de acercamiento a la lectura e interpretacion de
imagenes.Es preciso analizar si en su enunciacion la imagen es concebida como texto o
como un recurso didactico visual. Los ejemplos constituyen diferentes modos de abordaje
y tratamiento de imdgenes que expresan dificultades en la formulacién de sus consignas
y revelan algunas contradicciones entre las propuestas planteadas por los futuros docen-
tes, sus objetivos, las posibles interpretaciones por parte de los alumnos y las habilidades
requeridas para la resolucién de dichas propuestas.

Ejemplo 1. La explicacion que acompaiia la imagen excede lo que ella representa

“Los consejos de ancianos (como el que se
ve en la imagen) eran las instituciones que
dirigian la produccién y redistribucién
de recursos dentro de cada comunidad
(“Mir”). Se conformaban con los jefes de
familia més antiguos de la aldea y estaban
basadas en el linaje patriarcal. Sus funcio-
nes principales eran, ademas de asignar
las parcelas correspondientes a cada fami-
lia, mantener la cohesién social dentro de
la comunidad, mediar en conflictos inter-
nos, autorizar la entrada de nuevos miem-
bros, legitimar matrimoniosy representar
a la comunidad ante las autoridades im-
periales, entre otras cosas”.

En la propuesta se presenta la imagen con el texto que se expone entre comillas. Con
respecto a este modo de insercién surgen algunas reflexiones que es preciso considerar. En
primer lugar, se pretende incluir una explicacién sin considerar el contexto de la imagen
y en la que la explicacion va mas alld de lo que ella expresa. En este sentido, no hay una
diferenciacién entre las dimensiones denotativa y connotativa, lo que la imagen expresa
y lo que se puede interpretar. Se observa claramente cuando se dice “Los consejos de an-
cianos (como el que se ve en la imagen)...”, pues la imagen solamente muestra tres varones
con ciertas caracteristicas fisicas y en un ambito particular, no el Consejo de Ancianos que
resulta un concepto abstracto que requiere explicaciéon. En segundo lugar, predomina el
valor del texto escrito, la imagen tiene un lugar secundario, por cuanto prevalece el texto
donde se explica la conformacioén y las funciones de los Consejos de Ancianos. En tercer
lugar, no se invita a pensar la imagen como una figuracion o representacion a partir de
la cual comenzar a hacerse preguntas, con el propésito de ampliar los contenidos con-
ceptuales que se busca ensenar. En sintesis, de este modo queda de manifiesto la falta de
vinculacién entre la imagen y el tratamiento conceptual.
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Ejemplo 2. Desvalorizacion de la imagen frente al texto escrito

Consigna: “Observen las siguientes consignas surgidas en el Mayo Francés, teniendo presente
el contexto social, politico y econdmico analizado en el capitulo. Luego en grupos respondan las
siguientes consignas:

¢Cudl es el significado que le dan (a partir de la observacion de las consignas y teniendo presen-
te todolo leido) a cada pancarta?

¢Pueden relacionarlas con el contexto mundial estudiado en el capitulo?

¢Se sienten identificados con alguna? ;Por qué?”

Imaginacién al poder Prohibido prohibir Nosotros somos el poder

NS Sommes le pouvoir

Rompamos los viejos engra-

. Vote, yo haré el resto Prensa. No consumir
najes
VOTEZ TOUJOURS
S P | NE PAS
BRISONS JE FERAI LE RESTE | AVALER
LES VICUX TNGRENAGES e il

En este ejemplo nuevamente se observa el predominio del analisis del texto escrito. Por
un lado, no se realiza una descripcién de lasimagenes que, si bien coinciden en que cada
una propone un slogan, tienen diferencias en cuanto a sus caracteristicas: en el tipo de
letra utilizado, el lugar donde se ha escrito, la presencia de dibujos o caricaturas. En este
sentido, la descripcién ayudaria a establecer hipdtesis que darian lugar a la dimensién
connotativa. ¢Qué valor agrega el dibujo a la consigna?, ¢por qué se habran elegido esas
imagenes para representar el texto?, squé significan?, ¢qué otras podrian haberse utilizado
en ese contexto?, ¢y en la actualidad, cudles se te ocurren?

Ejemplo 3. La imagen como ejemplo o representacion del contenido conceptual sin
consideraciones sobre el contexto ni propuesta para su andlisis: la imagen como ilustracion

En este caso se trata de situaciones fre-
cuentes en las que se incluye la imagen como
ilustracién del contenido aunque sin ningin
epigrafe que indique a qué hace referencia. En
estos casos no se realiza el tratamiento didédc-
tico de laimagen, quedando en los estudiantes
la interpretacién de la misma. Esto demuestra
la ausencia de un plan o una guia de orienta-
cién de lectura e interpretacién de la imagen
como si se tratara de un reflejo de la realidad
tan evidente e indiscutible a simple vista.

-
-
=
-
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Ejemplo 4. El mapa comoilustracionsin una propuesta diddctica para su lectura

Texto que acompana el mapa

“Expansién del Imperio Ruso durante el siglo RN A N g kel

dican durante qué reinado se anexionaron
los territorios y la linea negra que lo atraviesa
indica las principales lineas férreas que los

conectaban.”

ke
XIX y principios del siglo XX. Los colores in- -+ . e dell LN
Uy 4 . a
.
oh B ~ 47
g o gt d Fs
B i e T e
-, m— e, =~
T ey . s, .
‘ f e, e, EEDEs
EL IMPERIO RUSO (1000-1514) [ b gt

En este caso, bastante comtn, el mapa se incluye para ‘mostrar’ un contenido especifico,
incluido en el texto escrito que lo acompana. Por un lado, el mapa contiene informacién
que podria ser trabajada para ampliar los contenidos conceptuales desarrollados. Por el
otro, incluye ciertas convenciones o referencias que podrian ser abordadas en el tratamien-
to del contenido. La utilizacién del mapa en este ejemplo da cuenta de la ausencia de una
problematizacién de un recorte temdtico que invite a la discusion y participacién de los
alumnos como productores de conocimiento y como sujetos activos que involucre su pos-
tura frente a una situacién-problema. Esta perspectiva se interrogaria sobre el sentido y
el vinculo que existe entre los elementos del lenguaje cartografico: uso de colores, referen-

cias, fuente, escala.

Ejemplo S. Imdgenes con un fuerte potencial para la comprension de conceptos sin un tratamiento
complementario entre imagen y palabra

al = ! h iMé;d:‘_(u_q
vas? INi siquiera
| ¢ | tenes camputadora.
d o pusces enrar

“Parte 2: fragmentacion.

En el texto se explica que el proceso de globalizacién
permite que el mundo esté conectado.

¢Crees que la globalizacién llega a todo el mundo por
igual? Justifica.

Parte 3: Restricciones a la movilidad:

El capital puede moverse por todo
el mundo sin restricciones.

¢Crees que las personas también pueden hacerlo? Jus-
tifica y en caso de ser necesario busca informacién.

Parte 4: gdemocracia?

¢Crees que gozamos de un sistema totalmente demo-
cratico? Justifica teniendo en cuenta la imagen.”
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A través de las imdgenes anteriores se pretende problematizar el concepto de global-
izacién. En todos los casos se incluye alguna idea como ‘fragmentacién’, ‘restricciones a
la movilidad’ y ‘democracia’ con una consigna que estimula la reflexién por parte de los
alumnos. No obstante, cabe destacar que sélo enla tlltima situacién -Parte 4: ¢democracia?-
se plantea la imagen como soporte de dichas reflexiones; en las dos anteriores -Parte 2:
fragmentacién y Parte 3: Restricciones a la movilidad- la imagen se configura como un
‘adorno’ en la actividad que se propone en el sentido de que no se habilita un didlogo entre
la consigna y la imagen.

Asimismo, en las dos dltimas actividades -Parte 3 y Parte 4- las consignas no tienen
vinculacién sencilla con el contenido de la imagen: en la primera se alude a la movilidad
del capital y la imagen refiere una persona que pretende ingresar al mundo globalizado;
en la segunda, se hace referencia a la democracia y laimagen es una balanza con diferentes
actores. En ambos casos el establecimiento de relaciones de la imagen con los conceptos
seleccionados requiere un analisis minucioso y una profunda reflexion sobre qué se repre-
senta en la imagen y sobre los mismos conceptos que no resultan suficientemente orienta-
dos a través de la consigna formulada. Es asi que en ninguna de las situaciones se plantea
el analisis critico de las imagenes.

Ejemplo 6. La equiparacion de la pintura a la fotografia y la formulacion de consignas
inespecificas

Consigna: “Observen las dos imagenes del artista Juan Manuel Blanes. Investiguen
sobre el autor y debatan acerca del contenido de las imagenes”.

¢Qué cuestiones deberin ser debatidas?
¢Es posible introducir una pregunta gene-
ral y luego realizar preguntas especificas
en funcién de los contenidos y el objetivo
de ensefianza? /No seria conveniente en
una primera instancia estimular la des-
cripcién de los elementos?

Nuevamente aqui el valor de la descripcién, considerando que no se trata de una prac-
tica objetiva, estd ausente como momento clave para la reflexiéon sobre las imagenes, con
la particularidad de que no se discrimina entre pintura y fotografia, y al equipararlas se
desdibujan las precauciones que se debieran tomar en su tratamiento de acuerdo a lo es-
pecifico de cada registro.
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Ejemplo 7. Sobrevaloracion de la imagen sin reconocimiento de las limitaciones para el
aprendizaje de contenidos especificos

Consigna: “Teniendo en cuenta las siguientes imagenes ¢qué actores econdémicos se han
visto mas beneficiados por la globalizacién?”

En este ultimo caso, la consigna propone la lectura de la imagen pero seguramente
surgiran preguntas en torno a lo que ‘dicen’ respecto de los actores econémicos (empre-
sas multinacionales) que, probablemente, requieran otras btisquedas. Asi, el tratamiento
resulta general y se formula sobre la base de certezas, no invitando a la pregunta sobre la
composicién y el significado, o al por qué de esas representaciones.

Reflexiones finales

El analisis de los casos seleccionados evidencia las dificultades que tienen los estudian-
tes-futuros profesorespara otorgar valor a las imagenes como fuente de aprendizaje. Con-
tinda prevaleciendo la supremacia del lenguaje escrito que, si bien es fundamental en la
enseflanza, no permite construir perspectivas potencialmente fértiles para complementar
y enriquecer los aprendizajes. Este escenario en parte es el resultado de la biografia escolar
de los estudiantes en los diferentes niveles educativos, incluyendo el transito por la univer-
sidad durante su proceso de formacion.

Como fue planteado, la lectura de la imagen requiere de sustentos tedricos que den
cuenta de la complejidad de su tratamiento en la escuela. Estos, a su vez, son fundamental-
es para pensar una construccién metodolégica para su abordaje en el aula desde el didlogo
y complementariedad entre el lenguaje escrito y el lenguaje visual.

En este contexto la formulacién de las consignas es crucial para organizar el proceso de
lectura e interpretacién de las imagenes teniendo en cuenta la situacién de aprendizaje, los
objetivos didacticos y los destinatarios.
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