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El presente articulo trata de los medios visuales prestando especial atencion
a un rasgo basico pero frecuentemente olvidado: su dimension visual. Algunas
caracteristicas de las imagenes, como principal sistema simbdlico de los medios
visuales, pueden ser relevantes en una ensefianza dominada por |os cédigos verba-
lesy l6gicomatematicos. Las opiniones del profesorado acerca de lasimagenesy los
modos de uso de las imagenes en el aula muestran la escasa atencién que se presta
a la informacién iconica. Se propugna una educacion visual que se sume a la alfa-
betizacion verbal y matemética.
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Thisarticle focuses about visual media paying special attention to a basic and
frequently forgotten attribute: their visual dimension. Some characteristics of pictu-
res, principal visual media’s symbol system, can be relevant in a teaching dominated
by verbal and logical mathematics codes. Teachers opinions about pictures and
ways of use show the scarce attention paid to picture information. Visual education
is suggest to add to the verbal and mathematics literacy in teaching.
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ESCUELA, MEDIOSY MEDIACION

A lo largo de su historia, la escuela haido incorporando progresivamente una
serie de materiales para abordar su quehacer educativo. Desde las primitivas tablillas
de pizarra hasta el Gltimo modelo de ordenador (conectado a la red, por supuesto),
los docentes han usado los productos de la innovacién tecnol égica, recreando en el
aula un universo simulado: objetos extraidos de su contexto (minerales, plantas,
pequefios animales), representaciones tridimensional es (mufiecos anatdmicos, plan-
tas de pléstico desmontables), imagenes bidimensionales, palabras y férmulas mate-
maéticas.

La ‘realidad’ se ha dgjado fuera del aulay el aprendizaje es basicamente un
aprendizaje mediado. El abrumador aumento de la proporcién de experiencias me-
diadas respecto alas directas que se da en nuestro entorno cotidiano y también en el
contexto educativo exige prestar atencion a las consecuencias de lamediaciony €
diferente papel que juegan la experiencia directa y la experiencia mediada en el
aprendizaje escolar.

Todos los medios incorporados a la tarea educativa se convierten en recursos
demediacion y serelacionan con el desarrollo de gran parte de las capacidades y fun-
ciones mentales de | os estudiantes que interactlian con ellos. Laadquisicion de diver-
sos sistemas simbdlicos y el uso de determinadas herramientas culturales tiene efec-
tos decisivos en las competencias y modos de pensamiento. La aparicién de nuevos
medios con nuevas tecnologias y sistemas simbdlicos va a provocar cambios pro-
fundos en las construcciones culturales externas'y en las construcciones psicol ogicas
gue generan.

En muchos casos, la escuelafacilitalos codigos que considera basicos en cada
momento para poder desenvolverse en el entorno cultural. Eslo que hace através de
la alfabetizacion en €l lengugje verbal y 16gico-matemético; de hecho, una parte im-
portante del curriculum consiste en la adquisicion de cédigos. Sin embargo, €l enor-
me incremento de lainformacion visual en el entorno y en la escuela no ha produci-
do los cambios exigidos acrecentando la escision entre lainstitucidn educativa, espe-
cializada en cédigos alfanuméricos, y la cultura extraescolar, que se basa en otros.

UNA ESCUELA VERBAL

A pesar del acelerado crecimiento en la cantidad y variedad de medios visua-
les dentro y fuera de la escuela, €l verbalismo continda siendo un rasgo bésico de la
ensefianza reflgjando un verbocentrismo mas 0 menos consciente que equipara len-
guaje y pensamiento. El lenguaje verbal es un herramienta comunicativa potente y
‘portétil’, directa, que no exige ninguna prétesis para su uso oral y que parece per-
mitirnos hablar de todo. Sin duda, este principio de lo que podriamos denominar
como efabilidad total eslo que convierte a la utilizacion de medios en el aulaen un
“mostrar verbalizado”, apuntando sin duda a unade las acepciones del término ‘ense-

nar.

Cuando se usan en €l aula codigos menos sistematicos se tiende a sustituir
verbalmente aquellas carencias que pueden presentar, por ejemplo, las imagenes.
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Laslagunasy los posibles errores son inmediatamente ‘ corregidos’ incrustandolos en
unaburbujaverbal quefijad ‘verdadero’ significado de aquello que se muestra; esto
guedaba reflgjado en un estudio de casos (LIorente, 1995) en el que los docentes &fir-
maban que las palabras pueden corregir cualquier defecto presente en las imagenes.

Frente a este verbocentrismo ingenuo cabe proponer que sélo pueden existir
traducciones parciales entre codigos distintos; en una imagen, por gemplo, hay
caracteristicas que no pueden ser expresadas verbalmente. El uso de multiples codi-
gosy las traducciones de un c6digo a otro enriqueceran el aprendizgje y provocaran
una mayor conciencia de los cédigos usados, de sus posibilidades y de sus limita-
ciones.

El exceso de sustituciones verbales de los hechos sugi ere que la presencia sen-
sible de los objetos alos que el lenguaje se refiere es indispensable si se quiere que
las pal abras enriquezcan su significado. Esta presenciasensorial concierne atodaslas
modalidades perceptivas, en este trabajo vamos a centrarnos en la visual.

MEDIOSVISUALES

Uno de los rasgos comunes que mas llaman la atencion en la mayoria de los
materiales utilizados en la ensefianza, es que estan hechos para ser mirados; no es
extrafio, por tanto, que uno de los primeros criterios de clasificacion de los medios
de ensefianza se basara en el 6rgano sensorial necesario para su percepcion. Asi, sur-
gi6 una primera distincion entre medios visuales, auditivos, tactiles, etc., siendo los
audiovisuales los medios hibridos por antonomasia. Las criticas que esta clasifica-
cion tan simple ha recibido no han conseguido eliminar del lenguaje corriente, y qui-
zas tampoco de nuestro sistema de categorias, €l término visual; asi, se hablade sig-
nos visuales, de pensamiento visual y también de educacion visual.

¢Es, por tanto, una categoria tan poco operativa como se pretende? Proba-
blemente si, si tenemos en cuenta las necesidades inmediatas del profesorado en el
aula, pero creemos que ser conscientes de ladimensién visual de un medio puede ser-
Vvir paratener en cuenta precisamente algunas cuestiones que suelen pasar desaperci-
bidas. Observar algunas caracteristicas de los distintos medios visuales, basicamen-
te delasimagenes como sistema simbdlico bésico, nos puede permitir mejorar su uso
en el aula. Siguiendo a Rudolf Arnheim (1974), uno de los mayores estudiosos en el
campo de lo visual, describiremos brevemente algunos de los rasgos de los medios
visuales atener en cuenta en la ensefianza.

Medios visuales técnicos

Ademés, € hecho de que todos |os nuevos medios visual es puedan catal ogar-
se también como medios técnicos exige atender brevemente la vertiente técnica y
organizativa del intercambio de signos en la escuela. No debemos olvidar que
muchos de los rechazos surgidos en el uso de medios son producto de problemas,
aparentemente triviales, como la presencia o no de enchufes, la disponibilidad de
aparatos cuando se necesitan, la exigencia de cambiar de sala, de oscurecerla, o la
dificultad de tomar apuntes o consultar |as notas de la explicacion verbal que acom-
pafia, por ejemplo, a una proyeccién de diapositivas. La organizacién del espacio de

71



recepcion también es determinante para un correcto visionado y una mayor concen-
tracién en lo esencial; fijar ladistancia apropiada de observacién, el angulo devision,
o elegir € punto de vista ante un objeto tridimensional, son también aspectos a tener
en cuenta en el uso de medios visuales.

Por otra parte, aunque la tecnologia de elaboracién y difusién deimégenes ha
progresado enormemente y éstas se despliegan con creciente profusion en los distin-
tos materiales didacticos, apenas se han modificado los criterios de elaboracion de
imagenes en cuanto a sus exigencias didécticas y tampoco se ha avanzado mucho en
la eficacia didactica de la imagen. Si comparamos el Orbis Sensualium Pictus de
Comenius (publicado en 1658 y considerado el primer libro escolar ilustrado para
nifios) con un moderno libro de texto podemos comprobar que |as soluciones apor-
tadas por Comenius son mejores, por emplo, en la estrecha interaccion entre ima-
geny texto escrito. Ademas, |os problemas detectados en las imagenes de los libros
de texto actuales (Pérez de Eulate et a., 1997) nos alertan de un exceso de atencién
hacia aspectos més [lamativos (color, mejor impresion, etc.) pero menos importantes
de los medios de ensefianza.

Las diferencias entre nuevosy viejos medios visuales no son, aparte de lo pu-
ramente tecnol 6gico, tan grandes como podria parecer. En muchos casos nos segui-
mos encontrando frente a un rectéangulo donde se muestran distintos sistemas simbo-
licos: texto, formulas, iméagenes, etc., y lo fundamenta no es que estén hechos de
tinta, material fotoquimico, magnético o electrénico, sino el potencial que poseen las
tecnol ogias para combinar, transformar y crear sistemas simbalicos.

Es, por tanto, preciso evitar € riesgo de valorar las capacidades de un nuevo
medio sin tener en cuenta lo que otros medios menos recientes pueden hacer mejor,
y seleccionarlo para que cumpla tantas funciones como sea posible sin valorar si se
gjusta a estas funciones 0 no. Exigir demasiado a un medio como, por gemplo,
comienza a suceder con € ordenador, no deja de ser un reflejo de ese deseo por
encontrar la piedra filosofal, el medio de medios que permita integrar toda la ferre-
teria acumulada a lo largo de siglos de ensefianza. Recordemos la advertencia de
Clark y Salomon (1986) acerca de las nuevas esperanzas suscitadas por la aparicion
de cada medio acompariada por investigaciones que se vuelcan sobre €l Ultimo pro-
ducto tecnol 6gico repitiendo los mismos errores cometidos en € estudio de medios
precedentes.

Muchos de los medios tienen, independientemente de su soporte tecnol 6gico,
un rectangulo como campo de juego para desplegar sus posibilidades visuales, que
pueden oscilar entre el uso esclerotizado y € abuso de todos |os ef ectos técnicamen-
te posibles, confundiendo ensefianza con mero espectéculo.

Realismo

Vinculado a los avances acelerados en las nuevas tecnologias de laimagen y
alatendencia hacia lo espectacular, hay un atributo que se ha venido observando en
laevolucién delos medios visuales: € incremento en el grado de simulacro delo red
hasta llegar alarealidad virtual. El realismo también figura como otro de los crite-
rios clasificadores de los medios y todavia es considerado una variable que influye
en el aprendizaje. En unainvestigacion sobre este asunto (Llorente, 1995), el 78% de
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los docentes investigados (n= 94) manifesto estar de acuerdo con que cuanto mas rea-
lista es una imagen mejor se comprende |a realidad que representa dicha imagen.

Sin embargo, el “realismo” no es una propiedad que existe simplemente al
confrontar un objeto y su imagen y atribuirle un mayor o menor grado de semejanza
visual. La idea de una «copia de lo real» es ingenua porque también lo es la idea
mismade lo “real”. Esimposible copiar perfectamente un objeto, se copia un aspec-
to seleccionado del objeto, y, en cualquier caso, de un objeto culturizado, no simple-
mente extraido de o real como si fuera algo dado.

Lo “read” estaligado a su tiempo y lugar, y, en muchas ocasiones, € contex-
to es esencial para comprender. Una parte extraida de su todo se convierte en algo
diferentey, por tanto, la extraccion del contexto debe hacerse con mucha precaucion,
ya que presentar partes como totalidades puede constituirse en una falsificacién. La
limitacion del marco de laimagen puede dejar fuera aspectos relevantes del tema. La
imagen secuenciada puede remediar esta restriccion mas facilmente porque sus fron-
teras no son permanentes, como las de lafotografiao lapintura, y cambian tan pron-
to como la camara gira o se desplaza. Aungue conseguimos frecuentemente incluir
en las imagenes € contexto, pagamos un precio por la comodidad de usar sustitutos
extrayendo y aislando los objetos y sucesos que mostramos en el aula

Laimagen recoge las apariencias visuales de | os objetos fisicos, sin embargo,
el mero registro de la apariencia visual de un objeto como tal no proporciona nece-
sariamente una informacién adecuada. Lo que queremos saber de un objeto es cierta
informacion sobre algunas de sus propiedades, y varias de ellas se transmiten exclu-
sivamente a través de la articulacién de los recursos gréficos. Son mas bien caracte-
risticas apropiadas de formay color lo que hacen visible el objeto

La seleccién de aspectos a representar visualmente permite que la mente se
concentre més fécilmente. Esta seleccidn debe tener en cuenta, entre otros factores,
el objetivo que se persigue con la imagen. Por gemplo, s el objeto representado
puede identificarse mediante sus limites, un dibujo que trace la linea de contorno
representando dichos limites, hace posible esta identificacion sin necesidad de otros
recursos como el sombreado o el color.

Por el contrario, las fotografias abundan en detalles indefinidos o visuamen-
te ambiguos. Esto intensifica su cualidad realista, pero cuando se necesita informa-
cion precisa, las imagenes fotogréficas son poco adecuadas. Sin duda la exactitud
mecénica del medio fotografico ha incrementado la veracidad de las imagenes.
Ninguna imagen hecha a mano puede reemplazar a determinados temas mostrados
mediante una buena fotografia o una pelicula, pero la mera autenticidad, en el senti-
do de reproduccion pura del original, no es suficiente para que una imagen fotogré-
fica 0 manual sea adecuada a su proposito educativo.

El aprendizaje significa comprender las propiedades relevantes de una situa-
cion, no €l objeto mismo sino Unicamente una totalidad organizada de rasgos selec-
cionados. Para este fin, las imégenes menos realistas son, a menudo, las mejores
siempre que las omisiones no alteren caracteristicas de la totalidad que sean perti-
nentes para la informacion deseada.
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No obstante, hay muchas imagenes educativas que no se concentran en los
rasgos esenciales para e aprendizaje y priman € atractivo y la originalidad, lo que
pueden contribuir ala disminucién de su eficacia didactica.

La conciencia de que €l realismo en las imégenes no supone un valor educa-
tivo en si mismo se debe extender no sdlo a la observacion sino también a la pro-
duccién de iméagenes. Asi, dibujar algo significa interpretarlo y sélo se puede inter-
pretar si se comprende. De hecho, cuando un estudiante dibujalo que ve, €l intento
de conseguir una exactitud mecéanica puede promover una actitud de copia sin pen-
sar y unaincapacidad para distinguir lo esencial delo irrelevante.

Se pueden emplear imagenes a cualquier nivel de abstraccién, de la mas sim-
ple ala méas compleja. Un diagrama sencillo debe ser complementado por imégenes
redlistas, de lo contrario, € estudiante puede relacionar lo visto con una realidad
errénea o con ninguna realidad en absoluto. La correcta eleccion del nivel apropia-
do depende de la naturaleza de lo que se vaya a mostrar y de |os conocimientos pre-
vios y destrezas cognitivas del observador.

El observador adulto es a menudo inconsciente de las deficiencias de laima-
gen porque esta acostumbrado a suplir por la inferencialo que laimagen se supone
gue muestra aungue no lo haga. El nifio, sin embargo, debe confiar en la presencia
visible y concreta de hechos y cualidades que va a recoger de laimagen. Si observa
laimagen sin un conocimiento previo puede verse decepcionado. Por tanto, unaregla
fundamental para el uso de materia visual es nunca dar por sentado que unaimagen
gue recoge un cierto hecho transmite realmente la informacion deseada.

Actividad e interaccién

Podemos distinguir entre un uso pasivo de medios, generalmente asociado
con aguellos que presentan informacién, y un uso activo, vinculado a medios con los
gue se produce informacion (Utiles de dibujo, camara, etc), pero los usos activos y
pasivos de los medios no se corresponden con |0s usos activos o pasivos de la mente.
Mirar puede ser una ocupacion muy activa, sobre todo si 1os materiales son presen-
tados de modo que susciten preguntas y revelen problemas. Por otra parte, lainercia
mental puede encontrarse bajo la apariencia de un trabajo activo: elaborar imagenes
con todo tipo de medios puede dar mas impresion de actividad que una observacion
atenta de las mismas.

Si exceptuamos las escasas, aungue en nimero creciente, imagenes interacti-
vas, la imagen excluye €l intercambio activo que suele darse en una conversacion o
un debate. El estudiante no puede responder, replicar o formular preguntas como en
una discusién, la imagen transforma los sucesos en objetos de contemplacion, nos
informa pero confirma que lo que vemos esta fuera de nuestra capacidad de cam-
biarlo. Esto sucede cuando los tipos de uso de medios son mas bien transmiso-
res/reproductores (Bautista, 1989), pero cuando se da otra clase de usos, laimagen
es atractivay €l espectador esta preparado paralo que éstale ofrece, esmasfacil que
se incremente el esfuerzo.

L os problemas de una recepcion activa de |os mensajes visual es crecen cuan-
do la interaccion es minima, son problemas derivados de la distraccion, las fluctua-
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ciones de la atencién, la duracion, la intensidad. La publicidad consigue retener la
atencién de los destinatarios concentrandose en mensajes de 20 segundos. En la
escuela se sobreestima la capacidad de atencion del alumno y se ignoran estrategias
para captar y retener la atencidn de un publico poco motivado, poco receptivo, poco
dispuesto a escuchar.

Laimagen no debe ser mera exposicion, debe presentar primero el problema,
dejar quelos hechos formulen preguntas, dar laoportunidad de llegar a una solucién,
ser ante todo una herramienta, no un profesor, y presentarse como respuesta a una
pregunta. Hay que evitar reforzar la nocion de que el material a aprender es como
un espectaculo a consumir pasivamente. Sin respuesta activa no hay verdadero
aprendizaje. El docente debe transformar el objeto de asimilacion pasiva en un ins-
trumento de aprendizaje activo. Por otra parte aunque la visualizacion también sirve
como herramienta pararesolver problemas, la précticatotalidad de los medios visua-
les en la escuela se emplea s6lo para presentar informacion (Rieber, 1995), perma-
neciendo inexplorado su uso como estrategia cognitiva.

Los materiales visuales varian en cuanto a la posibilidad de ser manipulados
activamente. Por ejemplo, la holografia y los modelos tridimensionales permiten
variar nuestro punto de vista sobre el objeto y tocarlo, también podemos hacer girar
las representaciones de aparienciatridimensional en el ordenador. Los avancesinfor-
maéticos van permitiendo una mayor manipulacion de iméagenes compleas con un
eguipamiento al alcance del usuario medio, pero su empleo con fines educativos debe
limitar latentacién limitarse a producir efectos visuales mas 0 menos espectaculares.
La interactividad supone en cualquier caso una mayor exigencia al usuario que es
quien determina la informacion que quiere recibir en cada momento, como tratar
dichainformacion y las operaciones que debe efectuar paraello.

Otros rasgos visuales

Imagen movil y ritmo de lectura. Las imagenes fijas permiten un examen cui-
dadoso sin limite de tiempo pero sblo muestran un aspecto particular del objeto o de
la accién seleccionada para representar 1os innumerabl es aspectos posibles. El movi-
miento introduce el elemento esencial de la causalidad en laimagen: lainteraccion
entre cosas se presenta como un suceso presente, no sdlo a través de sus resultados.
Ademés, hay un enriquecimiento de nuestra experiencia visual acelerando o lentifi-
cando la velocidad de grabacién de procesos naturales, 1o que permite visualizar
aspectos nunca vistos anteriormente. EI movimiento visual incrementala atenciony
facilita laidentificacion de determinados objetos.

En laimagen mévil € ritmo viene dado y por eso es necesario que cada esce-
na pueda ser observada durante un tiempo adecuado a su importanciay dificultad. La
imagen estética muestra cada cosa como una totalidad existiendo de modo perma-
nente aungue sea un proceso. Leerla como un suceso activo mas que como un mero
estado de cosas depende no sdlo de laimagen sino de la actitud mental del observa
dor. Los nifios acostumbrados ala TV pueden leer laimagen estética mas como un
inventario de cosas que como una narracion y, por ello, el material preparado para
ellos debe subrayar la accion o estar compuesto por imagenes moviles.
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La contemplacién de imégenes estéticas controlada por el observador permi-
te a éste fijar el orden de exploracion secuencial. Sin embargo, la imagen movil
impone el control de dicho proceso de exploracion (p. e. mediante indicaciones ver-
bales, signos, punteros, movimientos de cdmara), incluso cuando muestra algo esen-
cialmente estatico, los objetos son presentados como sucesos y e mundo aparece
como un proceso. El atractivo de esta forma de presentar deriva de que el observa-
dor es conducido por la dindmica de la historia en lugar de impulsarse y dirigirse é
mismo. Asume €l papel del consumidor pasivo que rechaza lo que exijade él activi-
dad. No obstante, puede resultar una vision distorsionada del mundo en el que sdlo
cuenta o existe lo que cambia, ignorando la actitud de exploracion paciente.

Simultaneidad. Lo visua suele asociarse alo simulténeo y lo global, pero no
debemos perder de vista que, ante esa simultaneidad, existe siempre unaexploracién
lineal aunque pueda ser extremadamente rapida. La diferencia con el lenguaje escri-
to, lineal, es que se carece de una direccién definida de lecturay, por tanto, €l orden
de acceso alainformacién puede ser maltiple. Cabe, no obstante, introducir median-
te recursos visual es una cierta regul acion como sucede en |os periadicos con €l tama-
fio y la ubicacion de textos e imégenes.

Lasimultaneidad se hace més explicita cuando se presentan juntas varias iméa-
genes, pero puede agotar o exceder la capacidad de aprehensién y, a menos que haya
relaciones claras entre las unidades, €l efecto serd el de un bombardeo sin posibili-
dad de asimilacién. Cuando se combinan varios codigos diferentes de modo simul-
téneo se requiera una mayor destreza por parte del usuario. Todo ello se hace espe-
ciamente visible en € hipertexto, que permite crear organizaciones comunicativas
no lineales sino multidimensionales estructurando la informacion del modo que sea
mas proximo a la organizacion conceptual de los contenidos a transmitir.

Tamarfio. El dominio cada vez mayor del rectangulo electrénico como campo
de despliegue visual debe aobligarnos a reflexionar sobre € hecho de que en la pan-
talla todas las cosas tienen € mismo tamafio. Si la simultaneidad permite establecer
mas facilmente comparaciones, la comparacion correcta es particularmente critica
cuando se muestran a diferente escala objetos intimamente relacionados. Se deben,
por tanto, usar recursos adicionales, preferiblemente alainspeccion del objeto origi-
nal. Ademas, el tamafio tiene connotaciones, ya que la diferencia de caracter obteni-
da por e cambio de tamafio debe ser entendida y controlada. El tamafio humano en
relacién al tamafio de un objeto afecta a nuestra actitud hacia él.

IMAGENESY MEDIOSVISUALESEN LA ESCUELA

Las caracteristicas brevemente enumeradas deben tenerse en cuenta, junto a
otras, cuando se utilizan imégenes en el marco educativo. Sin embargo, esto consti-
tuye solo una de las dimensiones del problema, uno de los bloques de variables que
deben estar presentes en cual quier aproximacion alos medios de ensefianza. Las acti-
tudes de los docentes, los modos de uso, las tareas que se realizan y el contexto en el
gue se hacen, son también factores determinantes. En este bloque examinaremos
algunas variables més directamente relacionadas con los medios en la escuela
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Opiniones de los docentes sobre las imagenes en la ensefianza

Distintas investigaciones muestran €l interés del profesorado hacialos medios
de ensefianza (Areay Correa, 1992; Castafio, 1994) y también hacia las posibilida-
des didéacticas de laimagen (Llorente, 1995). En nuestro estudio (Llorente, 1995) los
docentes (n= 101) manifestaban opiniones muy favorables respecto alas posibilida-
des de las iméagenes en la enseflanza y €l aprendizaje: desde efectos positivos mas
especificos como la mejora de la atencidn y el recuerdo a largo plazo hasta dimen-
siones més generales, como la comprension, el pensamiento y el aprendizaje. Parece,
por tanto, un terreno especialmente propicio para que las iméagenes, en sus distintos
soportes tecnol dgicos, constituyan un componente bésico de la préactica cotidiana en
las aulas.

Sin embargo, a pesar de las actitudes positivas detectadas, |as imagenes per-
manecen en un segundo término en las preocupaciones de los docentes respecto a
otras dimensiones que configuran su préctica. Bautistay Jiménez (1991) afirman que
los medios no aparecen como categoria de contenido en los pensamientos interacti-
vos del profesorado, ni como elementos de sus teorias implicitas; cabria una afirma-
cion semejante en lo que se refiere alas imagenes.

La manifestacion externa de una actitud favorable hacia los nuevos medios
visuales puede ser producto de la presién de contextos y circunstancias especificas
gue contribuyen a enmascarar las concepciones implicitas que los docentes mantie-
nen respecto alaimagen como herramienta de mediacion. En este sentido apuntamos
el empirismo que impregna las concepciones de estos docentes respecto a los meca
nismos de mediacion reflgjado en la extrema importancia que parecen dar a contac-
to directo del alumnado con la“realidad”.

También parece darse una coincidencia entre los docentes, ciertamente con
diferentes matizaciones, en considerar alaimagen como algo secundario. La capaci-
dad de la palabra para corregir los posibles defectos de la imagen; las manifestacio-
nes espontaneas respecto al carécter pasajero de las imagenes en video («las image-
nes se vany); los usos rutinarios de |os medios visuales, parecen apuntar a una rela-
cion entre la escasa valoracion que los docentes hacen de laimagen y la ausencia de
atencion hacia ella durante la préctica en € aula. Esto contrasta con la actitud muy
positiva mostrada por los docentes respecto alas posibilidades didéacticas de las ima-
genes (Llorente, 1995).

Seleccién de medios visuales

Laenorme cantidad y variedad de mediosy materialesy las presiones gjerci-
das por las casas comerciales sobre los centros educativos dificultan una seleccion
apropiada de materiales didacticos. Algunos estudios muestran (Area, 1991,
Llorente, 1995) que el profesorado invierte poco tiempo en la seleccion de mediosy
materiales, y lo dedica fundamentalmente al libro de texto. En general, el profesora-
do no dispone de un procedimiento sistemético basado en criterios elaborados para
seleccionar 1os materiaes, ni siquiera en el caso del libro de texto. Més bien parece
gue la seleccion se rediza a partir de andlisis comparativos de tipo intuitivo.
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Contextos que estimulan la planificacion coordinada no suponen necesariamente un
mayor rigor en la seleccion de materiales.

Ante la falta de criterios rigurosos de seleccion, las imagenes de los libros de
texto pueden actuar en mayor medida como un reclamo ante la creencia del profeso-
rado en el cardcter motivador de las mismas. En ningln caso se considera alas ima-
genes de los textos como un componente a analizar.

Por su parte, la seleccion de videos se realiza atendiendo fundamentalmente a
la adecuacion de éstos a tema a tratar, lo que suele hacerse orientandose a veces
exclusivamente por €l titulo. No se efectlia un andlisis previo del video elegido, ni se
planifica su conexion expresa con los contenidos del libro de texto, como material
basico, o con las actividades a realizar.

Uso de medios visuales

Es evidente que lamera utilizacion de nuevos medios en la ensefianza no pro-
duce por si mismainnovacion y mejora educativa; de hecho, en muchas ocasiones se
utilizan nuevos instrumentos y todo sigue esencialmente igual. Sin embargo, dentro
de lagran variedad de aspectos asociados a uso de laimagen y alaintroduccion en
el aula de nuevos medios visuales, debemos considerar como positiva el intento de
mejorar el quehacer educativo mediante el uso de nuevos medios y materiales. La
oportunidad de poder ofrecer al alumnado nuevos soportes y sistemas de representa-
cion con los que interactuar en el aula, en lugar de limitarse al omnipresente libro de
texto, merece ser tenida en cuenta.

Curiosamente, a pesar de la fuerte apuesta por introducir en €l aulalas nuevas
tecnologias, las distintas investigaciones (Vazquez, 1989; Area y Correa, 1992;
Castario, 1994; Llorente, 1995) muestran todavia una escasa presencia de medios téc-
nicos en la ensefianza, excepto el video. El uso preferente se concentra en los mate-
riales impresos tradicional es, sobre todo €l libro de texto. Estasituacion se dainclu-
SO en paises que se encuentran a la cabeza del desarrollo tecnolégico, tal y como
muestra un estudio sobre el uso de medios e iméagenes en Australia, Grecia, Japon,
Sueciay Estados Unidos (Petterson et al., 1993). Los autores del estudio comentan
que, sorprendentemente, el profesorado de Japdn no esta més interesado por |os nue-
vos medios que |os docentes del resto de paises examinados, y concluyen afirmando
gue la ensefianza es todavia una actividad oral que implica muy poco apoyo de los
medios.

Por otra parte, debemos destacar que € uso de medios técnicos es mucho
menos frecuente cuando hablamos de medios que permiten elaborar imégenes
(camara fotogréfica y videocamara), 1o que confirma que los nuevos materiales se
incorporan a aula usandose como refuerzo de las practicas expositivas habituales.

M odos de uso de las iméagenesy medios visuales en € aula

Otro aspecto interesante en €l estudio de los medios, més al& de la frecuen-
cia de uso, lo constituyen los modos de uso de los medios en el aula. No debemos
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olvidar que el tiempo en € aula se ocupa basicamente en realizar tareas escolares y
éstas se llevan a cabo mediante un intercambio mas o menos activo con los diversos
materiales disponibles.

Muchas tareas no pueden realizarse por falta de materiales apropiados, pero
también hay material es que sdlo permiten ciertas tareas. Ademés, en muchas ocasio-
nes resulta dificil usarlos de un modo distinto al tradicional. Si 1os recursos disponi-
bles en cada situacion y la habilidad del ensefiante para utilizarlos condicionan la
consecucion de un objetivo, también debe tenerse en cuenta el conocimiento previo
sobre las funciones dominantes asignadas a determinados medios (para presentar
informaciones, representar ideas, resolver problemas...).

El desconocimiento de los procesos de aprendizaje asociados a los distintos
modos de interaccion del alumnado con los diferentes sistemas simbdlicos de los
medios impide aprovechar adecuadamente los materiales, o, simplemente, sentir la
necesidad de utilizarlos. Precisamente la pobre utilizacién, por gemplo, para tareas
repetitivas, que a veces hacen muchos docentes de los materiales a su a cance puede
deberse a que no se perciben como necesarios para las tareas que seleccionan.

Aunque estén presentes en todos los libros de texto, y éstos son todavia el
referente fundamental de la actividad en el aula, las referencias explicitas alas ima-
genes son muy poco frecuentes durante el proceso de ensefianza. En cualquier caso
cabe afirmar que las actividades con imagenes se inscriben en el marco dominante de
las tareas habituales que los docentes realizan en el aula. Asi, por gjemplo, €l caréc-
ter focalizador quetiene el video permite encajar perfectamente el uso de este medio
en una estrategia predominantemente expositiva, o que, unido a su facilidad de
mangjo, ha permitido su incorporacion a las tareas de presentacion de contenidos,
aunque éstas se realicen sin explotar las posibilidades que el medio permite.

Los modos de uso de |as iméagenes presentan caracteristicas diferenciadas que
no parecen estar basadas en un conocimiento y andlisis de sus rasgos especificos pro-
pios sino mas bien en determinadas percepciones y experiencias que asocian laima-
gen aun contexto ladico y expresivo. Esto se reflegja claramente en la produccién de
imagenes por el aumnado, que aparece ligada a tareas lldicas y expresivas en
mucha mayor proporcién que cuando se trabaja con lengugje verbal y 16gicomate-
matico. Cuando, de modo excepcional, se realizan en €l marco de otras asignaturas,
estas tareas aparecen bastante desconectadas del resto y su funcion parece estar liga-
da aun intento de cambiar el tipo de actividad de los estudiantes constituyéndose en
algunas ocasiones en tareas de transicién de una unidad didactica a otra; conservan,
por lo tanto, un transfondo |udico.

EDUCACION VISUAL Y MEDIOS VISUALES

Lamerapresenciaen el aulade imagenes “adecuadas’ no garantiza que cum-
plan su funcion y nos lleva a preguntarnos también por qué una ‘buena’ imagen fun-
cionamal en la escuela. Precisamente la incapacidad “objetiva’ para evaluar lo que
es una buena imagen nos lleva a atender, ademés de las caracteristicas del estimulo
y las distintas dimensiones rel acionadas con el contexto educativo, las variables refe-
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ridas al propio alumnado. Las destrezas necesarias para visualizar, por g emplo, un
material a microscopio, un mapa 0 un modelo tridimensional, o para comprender
una pelicula con grandes dlipsis, cambios en los puntos de vista, etc., parecen invisi-
bles. Dala sensacién de que, cuando no estamos en presencia de codigos verbales o
|6gicomatematicos, existe una cierta capacidad innata o bien desarrollada de modo
natural para comprender e interactuar cognitivamente con las iméagenes. Asi, a dife-
rencia de la alfabetizacion verba y |6gicomatemética, no se contempla la ‘alfabeti-
zacion' visual en la educacion obligatoria. Si lasiméagenesy, en general, lainforma-
cion visual estan cada vez mas presentes en las aulas, la educacion visual debe tener
una mayor consideracion pero partiendo de una radical transformacién de lo que
ahora se denomina educacién visual y pléastica.

Es necesario conectar dos aspectos que nos parecen indisociablesy que van a
influir en los modos de interactuar con las imégenes en cualquiera de sus soportes
tecnolégicos: el uso de las imégenes para presentar los contenidos de las distintas
asignaturas, y €l acercamiento consciente y sistemético alos entresijos del funciona-
miento de las imagenes. Estos dos extremos han sido etiquetados en diferentes oca-
sionesy por distintos autores como educacion paralaimagen y educacion con laima-
gen. Siendo dos areas de actividad con objetivos diferentes, el nexo de union es la
imagen, pero ¢quién se ocupa de la imagen? Desechada la idea de introducir una
nueva asignatura en el ya recargado curriculum escolar, y conscientes de que las
experiencias aisladas hechas desde | as distintas materias dificilmente pueden llegar a
cugjar y atransformar los usos de laimagen en la escuela, consideramos que desde
laasignatura ahora denominada educacion visua y pléstica, convenientemente trans-
formada, se puede potenciar un acercamiento mas sisteméatico a universo de la
comunicacion visual, haciendo que se constituya en el nicleo desde el que impulsar
una auténtica transformacion de la totalidad de las practicas icdnicas en la escuela.

Sin embargo, |as concepciones dominantes sobre la educacién visual serefle-
jan en los términos con que | os enseflantes asocian esta materia: |Udico, libertad, cre-
ativo, habilidad. Una profesorade Primarialo resumiamuy graficamente: «si € chi-
quillo estdmuy cansado le das plésticay serelgjay et feliz» (Llorente, 1995). Esta
concepcion relativamente homogénea que contempla a la plastica como una sustan-
cia estupefaciente, como una asignatura facil y poco exigente se ve, ademas, refor-
zada por su ubicacion generalizada en €l horario de tarde. La ausencia de una plani-
ficacion y la concepcion lidica dominante entre el profesorado hace que las tareas
realizadas en la educacion visual sean intercambiables, mera yuxtaposicién de acti-
vidades sin ninguna conexion secuencial o significativa. Ademés, las relaciones
entre laplasticay €l resto de materias son préacticamente inexistentes y se limitan a
la utilizacién del tiempo reservado a la Educacion Visua para redlizar tareas cuyo
contenido pertenece a otras asignaturas, pero cuya elaboracion requiere e empleo de
destrezas manuales. Esto refuerza la dimensién meramente productivay manual de
la asignatura.

Sin embargo —aunque se trate también de areas instrumentales y presente
ligeras semejanzas con la plastica—, la situacién es completamente distinta cuando
nosreferimos alas areas de lengua o mateméticas. El uso imprescindible del lenguaje
verbal y |6gicomatemético para la transmitir conocimientos referidos a otras mate-
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rias no se convierte en un gjercicio de lenguay el horario de esta asignatura se reser-
vaparaestudiarlay no pararealizar tareas que exijan el lenguaje verbal en otras asig-
naturas.

Es dificil definir cuales son las estrategias méas apropiadas para potenciar un
uso mas consciente y eficaz de las imagenes entre el profesorado de Primaria. Coin-
cidiendo en que la utilizacién de laimagen no debe potenciarse creando una nueva
asignatura, parece claro que la existencia de una materia denominada educacion vi-
sua y pléstica constituye una excelente plataforma desde la que llamar la atencién
sobre el uso de laimagen en otras asignaturas. No debemos olvidar que los docentes
de ensefianza Primaria se encargan de areas distintas haciendo que sea mas fécil €
flujo entre ellas.

Sin embargo, si la concepcion dominante de la educacion visual selimitaalos
aspectos exclusivamente Iudicos, creativos, de relleno de tiempo y de destrezas
manuales, sera imposible que realice la tarea antes apuntada de constituirse en foco
paratransformar €l uso de iméagenes en la ensefianza en general. Permanecerg, por lo
tanto, en un segundo plano mientras, desde otras areas de conocimiento, algunos
docentes interesados realizardn algunas actividades aisladas con imagenes. Como
dice Arnheim (1986, p. 319): «La disciplina de la visién inteligente no puede limi-
tarse d taller de arte; sdlo tendrd buen éxito si el sentido visual no se entorpecey con-
funde en otros dominios del programa escolar. Tratar de fundar una isla de esclare-
cimiento visual en un océano de ceguera es en definitiva indtil.» La posibilidad de
gue una puesta en préctica adecuada de la educacién visual pueda contribuir de modo
decisivo transformar €l conjunto de précticas iconicas en la ensefianza Primaria per-
manece practicamente inexplorada.
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