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RESUMEN

Este frabajo defiende la necesidad de incluir la alfabetizaciéon visual en el
proceso de ensenanza/aprendizaje de segundas lenguas, y en concreto del
espanol como lengua extranjera. El trabajo sigue dos lineas principales de
argumentacion. Por un lado, a fravés de varios autores de referencia en el campo
de la educacién, de las nuevas tecnologias y de la alfabetizacién visual, veremos
que el desarrollo de la destreza de la lectura de imdgenes es imprescindible para
preparar a los futuros ciudadanos en un mundo digital. Por el otro, demostraremos
que la lectura de imégenes no es una habilidad universal ya que estd determinada

por la formacion, el entorno educativo y, en definitiva, por la cultura.

Resultard, pues, muy productivo incluir el andlisis iconogrdfico e ideoldgico de
imdgenes en el aula de segundas lenguas ya que no solo ayudard a los
aprendientes a comprender mejor los diferentes puntos de vista de la lengua metaq,
sino que también facilitard la generacién y ampliacién de lo que Roland Barthes
denomina registros o repertorios signicos. Tras esto ofreceremos, usando como
punto de partida las teorias de autores como Erwin Panofsky o Roland Barthes,
algunas herramientas y ejemplos de andlisis critico de imdgenes Utiles para el aula

de espanol como lengua extranjera.
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“No se puede presuponer que alguien vea en uni representacion
(pintwra o fotografia) Lo que nosotros esperamos. (...) St es el caso de
estudiantes falla La base wmiswma del aprendizaje. (ndependientemente de
st nos gusta o nwo, hacew falta unas pautas basadas en la experiencin
para poder reconocer y/o tdentifiear lo que se quiere transmitiy en
cunlquler obra artistica o visual en general.”

Rudolf Arnhelm (19€¢)

Infroduccion

La idea de este trabajo surgid de una serie de choques culturales que sufri
dando clases de lengua y cultura espanola en una universidad de China. Cuando
uno se pone delante de un auditorio culturalmente tan alejado como es el chino
intenta recurrir a los universales (0 a lo que creemos que son universales) para
mejorar el canal de comunicacion. Toda la vida hemos escuchado frases como “el
arte es universal”, o “una imagen vale mds que mil palabras” y, dada mi aficién
personal a la pintura, a la fotografia y al arte en general, decidi empezar a usar

imagenes y obras de arte en clase.

Cabe decir que los materiales diddcticos editados en China distan mucho de
ser visualmente estimulantes, asi que la irrupcién de imdgenes en color en las
pantallas de las aulas resultd un éxito a nivel motivacional. Mi sorpresa aparecio, no
obstante, cuando me di cuenta de que los alumnos en muchos casos no entendian
imdgenes, las malinterpretaban o reinterpretaban sin tener conciencia ni voluntad
de usarlas como conectores culturales. En ese momento comprendi que las
imagenes podian aportar mucho mds que motivacion en el aula: eran un puente
cultural que, mdas alld de las palabras, necesitdbamos construir conjuntamente,

codo a codo, alumnos y profesora.

Esta situacion personal es el motivo por el que el siguiente trabajo contiene

constantes referencias y alusiones a la cultura china (o asidtica) y que se utiliza esta



como elemento comparativo respecto a la de la cultura meta, en este caso la
espanola. Aunque el tfrabajo no pretende centrarse en el caso chino, considero
que es un ejemplo muy significativo de la distancia y de los choques culturales en el
aula y, por otro lado, me permite hablar en propiedad por tratarse de dos culturas

(la espanola y la china) que conozco con bastante profundidad’.

El frabajo estd compuesto de tres grandes bloques, que pretenden seguir una
secuencia argumentativa para defender mi hipdtesis inicial. Considero (1) que la
alfabetizaciéon visual es un imperativo en la educacién contempordnea y (2) que
en el dmbito de la ensenanza de segundas lenguas es, ademds, una herramienta

de inestimable potencial.

Para ejemplificar y demostrar esta hipodtesis, he organizado el trabajo en cuatro

capitulos.

El primer capitulo trata de las necesidades y los cambios cognitivos de las
nuevas generaciones digitales. Exploraremos coémo lo visual se ha introducido en los
nuevos medios de produccion y distribucion de informacion y cémo ello supone un
replanteamiento, apoyado por gran cantidad de intelectuales y académicos del
sistema educativo tal y como o conocemos. En este contexto, introducir la

alfabetizacion visual en el aula se convierte en imperativo.

En el segundo capitulo entenderemos que la lectura de imdgenes, asi como de
cualquier texto, también estd sujeta a unas pautas intimamente vinculadas con la
formacién, la educacioén y el contexto en el que ha crecido el sujeto. Conocer este
trasfondo y entender las diferencias perceptivas socioconstruidas nos ayudard a
superar este pequeno salto cultural. Por ofra parte, en el aprendizaje de una
segunda o tercera lengua hay, por un lado, una interaccién cultural voluntaria
(conocer el cdédigo linguistico) y, por otro lado, involuntaria (en todo lo que se
refiere a los contenidos simbdlicos y a los referentes culturales vinculados a la
lengua meta). Estos, como transmisores de informacion cultural en todas sus
dimensiones multimodales, son un valioso insfrumento de apoyo para el que hay
que estar preparado y ser capaz de afrontar con pensamiento critico y conciencia

intercultural.

! Soy licenciada en Humanidades y en Estudios de Asia Oriental (China), y llevo mas de siete afos trabajando
en China como profesora de lengua y cultura espafiola.



En el tercer capitulo veremos la imagen como un recurso que se esta
explotando cada dia mds en el aula de E/LE gracias, principalmente, a sus enormes
ventajas como transmisora de contenidos socioculturales. Para ello, propondremos
unas pautas y herramientas para trabajar con imdgenes en el aula y ayudar al
alumno a desarrollar destrezas para mejorar su comprension. Para ello utilizaremos
las herramientas de andlisis propuestas por el historiador del arte Erwin Panofsky y el

semidlogo francés Roland Barthes.

El Ultimo capitulo estd dedicado a la propuesta de actividades, previamente
pilotadas, Utiles en el aula de espanol como lengua extranjera (a partir de ahora
ELE) para la explotacion de imdgenes como estimulo para la produccién linguistica,

o el repaso de conceptos.

Las imdagenes han formado parte de las civilizaciones y han sido, de hecho, la
semilla de las lenguas escritas. Han sido un elemento inherente en todo el proceso
de construcciéon de las culturas y del individuo. Desde nuestro nacimiento las fotos y
los dibujos se integran en nuestra manera de percibir y reproducir el mundo (no por
casualidad, una de las principales herramientas en el andlisis psicoldgico de los
ninos consiste en analizar sus representaciones en forma de dibujos). Las imagenes,
en el siglo XXI, han entrado como un fsunami en el proceso de transmision de
informacion. Ya sea publicidad, redes sociales, pdginas web, blogs, periddicos,
muUsica (con sus videoclips) y un largo etcétera, raro es el medio en el que no se
utilizan imdagenes como fransmisores informativos, y ya no con una funcidn
meramente decorativa. Preparar a nuestros alumnos, futuros ciudadanos y usuarios

de la informacién, se convierte en un imperativo, y en una imprudencia el ignorarlo.



“...the less consclously we approach bmages, the more susceptible to

thelr power we becone”.

MU@OLQJ Sobocinskl

/{, Multimodalidad y nativos digitales

El dmbito académico, durante mucho tiempo, ha sostenido la creencia de que
el mejor soporte para la transmision del conocimiento (y de la cultura) eran los
textos escritos, dejando de lado, en un segundo plano (meramente ilustrativo vy
decorativo) las imdagenes. Todavia hoy, pocos son los estudios académicos en los
que las imdgenes o elementos visuales en general toman un papel de importancia

relevante en la transmision de informacion.

No obstante, con la revolucion tecnoldgica, ha aparecido desde finales del
siglo XX y principios del XXl lo que se denomina la “generacién de los nativos
digitales” (Garcia et al., 2009; Prensky, 2001/2010), del “iKid" (Unrath y Mudd, 2011) o
de los “residentes digitales” (White y Le Cornu, 2011), entre ofras denominaciones.
Mucho tendrd que hablarse todavia sobre las implicaciones cognitivas que han
tenido las nuevas tecnologias sobre los jovenes (y no tan jovenes?); estd todavia
encima de la mesa la discusion de si, en realidad, este nuevo acceso a los grandes
flujos de informacién que Internet nos ofrece es positivo o negativo para los
aprendientes. Lo que si estd claro es que como profesores, delbbemos ser capaces
de cambiar el punto de vista sobre las estrategias de aprendizaje y ensenanza que
llevamos al aula. Mds alld de este debate, que debe mantenerse pero en otro
momento y lugar, la multimodalidad de los nuevos textos ha afectado, sin duda, al
proceso perceptivo y cognitivo de los estudiantes (Prensky, 2001/2010): al leer, y

durante todo el proceso de aprendizaje, los alumnos pertenecientes a la

2 Vid. «Inmigrantes digitales» en Garcia et al. (2009); y «IV. Visitors & Residents» en White y Le Cornu (2011)



generacion de nativos digitales se sienten mds coémodos manejando textos en los
qgue se combina informacidén escrita con ofros tipos de soporte, especialmente

visual (Garcia et al., 2009).

Hace anos que se viene reclamando que la alfabetizacion visual no es una
habilidad innata (Arnheim, 1986; Dondis, 1985; New Media Consortium, 2005;
Brumberger, 2012), aunque aprendamos a leer e interpretar signos y simbolos en
todo nuestro proceso formativo. El hecho, pues, de que un individuo esté mds
acostumbrado a utilizar el soporte visual no garantiza su éxito en la lectura critica
de este, al igual que el hecho de conocer el alfabeto no nos provee de
herramientas suficientes para desarrollar la habilidad de entender un texto escrito

en profundidad y ser capaz de realizar un andlisis critico .

El proceso de aprendizaje y de interiorizacion del andlisis critico de las imagenes
es imprescindible para la correcta comprension de las imdgenes, mapas,
infogramas... vy, por lo tanto, para que estas nuevas generaciones estén preparadas
para enfrentarse a los nuevos métodos, géneros y estilos de transmision de

informacioén.

En los siguientes epigrafes trataremos de entender, partiendo de los conceptos y
autores de referencia en el dmbito (como Marc Prensky o David White), los cambios
mdas significativos que acompanan a algunos de nuestros presentes y (muchos)
futuros estudiantes. Estos cambios nos servirdn para cimentar nuestra defensa sobre
lo imperativo de la alfabetizacidon visual en todos los contextos y campos de

ensenanza.

1.1 Nativos digitales, Residentes digitales y Generacion Google.

Son varias las denominaciones que reciben las oleadas de nuevos aprendientes,
esos miembros de un grupo creado por la llegada y la popularizacion de Internet. A
continuacién profundizaremos en las que consideramos las mds populares y
extendidas (aungue no siempre académicamente valoradas). Estas son las de los

“nativos digitales”, los “residentes digitales” y la “Generacion Google”.



1.1.1 Nativos e inmigrantes digitales

Este es, sin duda, el punto de partida, la senal de salida que dispard las alarmas
y estimuld la apariciéon de mutiples investigaciones, especulaciones, hipdtesis y
criticas. Segun Prensky (2001/2010: 5), los nativos digitales son aquellos que “han
nacido y se han formado utilizando la particular «lengua digitaly de juegos por
ordenador, video e Internet” mientras que los inmigrantes son los que “hemos

tenido que formarnos con toda celeridad en ello” (ibid).

Para ejemplificar de forma clara la diferencia en la familiaridad en el uso de
tecnologias y de competencia digital, Prensky utiliza la meta&fora del aprendizaje de
lenguas: mientras que para un hablante nativo es perfectamente natural hablar su
lengua materna, para un inmigrante, haga lo que haga, a pesar de hablar con
fluidez y excelencia gramatical, siempre tendrd marcas o cierto “acento” que lo

delatard como no nativo:

A propodsito de los Ultimos (Inmigrantes digitales), hemos de hacer constar que, al
igual que cualquier inmigrante, aprendemos —cada uno a su ritmo- a adaptarnos al
entorno y al ambiente, pero conservando siempre una cierta conexién (a la que

denomino “acento”) con el pasado. (lbid: 5)

Cassany y Ayala (2008: 56) sintetizan en su articulo las diferencias en cuanto a

aprendizaje y procesamiento de la informacién entre nativos e inmigrantes

dictaminadas por Prensky.

NATIVOS DIGITALES INMIGRANTES DIGITALES
Procesamiento paralelo: multitareas. Procesamiento secuencial, monotarea.
Procesamiento e interaccién rapidos. Procesamiento e interaccién lentos.

Acceso abierto: hipertexto. ltinerario Unico: paso a paso (lineal).
Multimodalidad. Prioridad de la lengua escrita.
Conexion en linea con la comunidad. Trabajo individual, aislamiento.
Paquetes breves de informacion. Textos extensos.
Aprendizaje con juego y diversion. Aprendizaje con frabajo serio y pesado.




Autoaprendizaje mediante tutoriales Actualizacion mediante consulta fisica

interactivos. (libros, revistas, cursos).

Tabla 1. Principales diferencias entre nativos e inmigrantes digitales
De estas diferencias, nos resultan de especial interés tres aspectos:

- Lo que Prensky denomina “twitch speed”, la alta velocidad de absorcidon de
informacion que contrapone a la velocidad convencional de los

“inmigrantes”.
- La dimension IUdica del proceso de aprendizaje.
- La multimodalidad textual con la que Internet tfransmite su informacion.

En los dos primeros casos las imdgenes y lo visual adquieren un papel relevante
en el procesamiento de la informacidn ya que se convierten en motivadores, por un
lado, de velocidad ( una imagen, grdfico o tabla es capaz de transmitir un volumen
de informacion equivalente a varias pdginas de texto escrito), mientras que ofrecen

un soporte mdas dindmico, motivador y, por extension, lUdico, por el otfro.

La tercera diferencia, la de la multimodalidad, nos resulta de especial interés y

serd tratada con mds detenimiento en el siguiente epigrafe (1.2).
1.1.2 Residentes y visitantes digitales

Tras las repetidas criticas que recibié la terminologia aplicada por Prensky
(2001/2010), aparecidé una visibon menos maniquea, mucho mads simbidtica vy
homogeneizadora por parte de un equipo de investigadores de la Universidad de
Oxford encabezados por David White (White y Le Cornu, 2011).

Estos alegaban que la categorizacion de Prensky suponia una dicotomia
demasiado brusca y que existian términos medios, es decir que la competencia
digital debia definirse de manera gradual. Empiricamente se habia demostrado
que no era adecuado aplicar esta terminologia a nivel generacional. En un mismo
contexto a menudo convivian adultos digitalmente competentes con jévenes (que
cronoldégicamente pertenecian a los “nativos digitales”) totalmente iliteratos a nivel

tecnoldgico, por no hablar de desigualdades entre paises o clases sociales. Por ello,



consideraron mucho mads apropiados forjar nuevos descriptores, asi nacieron los

“residentes” y "visitantes” (digitales).

La principal diferencia estd en la muestra poblacional. Es decir, no existe un
determinismo generacional que marque la categorizacion sino que para ello usan
la dimension social (y virtual) de los usuarios de TICs. Los elementos en los que se
basan para diferenciar a “residentes” y “visitantes” son los de “lugar/espacio” vy
“herramienta”. Segun White y Le Cornu (2011), ambas metdaforas se adaptan
mucho mejor al contexto actual ya que no depende de la edad ni del supuesto
acceso a tecnologia sino del uso que cada individuo haga de estos entornos

digitales:

Certain platforms on the Web fit quite neatly under the metaphor of ‘tool’, while
others are more closely aligned to the metaphor of ‘place’. ‘Tool’ is functional and
may provide a bridge between Prensky's understanding of how people used
computer technology and that which we propose. ‘Place’, on the other hand, is

social. Increasingly, the two overlap. (lbid: Cap.lll)

Bdsicamente, cambia la metdfora del lenguaje (primera y segunda lengua) por
la del uso-pertenencia (herramienta/espacio). Con ello amplia la franja de edad,
relativiza absolutos (ya que se especifica que hay muy pocos casos extremos y que
en muchos casos se puede, por ejemplo, ser residente en el dmbito privado vy
visitante en el dmbito laboral o viceversa), pero queda claro que tanto la
percepcién informacional como los procesos de aprendizaje se han visto alterados

por el impacto de las TIC y el uso de Internet.
1.1.3. La Generacion Google.

Otra de las etiquetas que se han creado es la de “Generacién Google”
propuesta por Wiliams y Rowlands (Cassany y Ayala, 2008) que incluye a los
usuarios que empezaron a utilizar Internet después de la aparicion de Google en

1998. Segun sus autores, esta generacion se caracteriza por:
- estar conectados en la red constantemente,

- tener la percepcidon de que Internet es un lugar donde todo se puede

encontrar,

- poseer un umbral de respeto muy bajo hacia la propiedad intelectual,



- preferir los recursos visuales, haber adquirido la costumbre del “copiar-pegar”

Y

- manejar cualguier modo de representacion de la informacion.

A diferencia de la vision optimista sobre las ventajas de los “nativos digitales”
(Prensky, 2001/2010), Williams y Rowlands anaden algunos matices que repercuten

negativamente en esta generacion tan marcada por las tecnologias.

En primer lugar, apuntan que, a pesar de la efectividad de las estrategias de
busqueda de informacion y de la extensa base de datos que es la red, los
miembros de la Generacién Google tienen una significativa carencia de estrategias
de filtro y conciencia sobre sus necesidades reales a la hora de buscar la
informacion. En definitiva, estan faltos de herramientas que fundamenten un criterio

de busqueda y seleccion.

En segundo lugar, tienen un gran dominio de navegaciéon a nivel mecdnico
pero no estratégico. Carecen de lenguaje especifico (dado que estdn
acostumbrados a comunicarse en el espacio virtual a través de un lenguagje
natural®) y son ingenuos al buscar la informacidn, vinculando esta idea a la falta de

criterio selectivo.

En tercer lugar, y siguiendo la secuencia légica, advierten que no fienen
capacidad de hacer una evaluacion efectiva bajo criterios de relevancia o de

fiabilidad de la informacion.

En resumen, determinan que esta generacién se enfrenta a un volumen enorme
de informacién y que no estdn dotados de un aparato critico suficientemente
eficaz para encontrar, filtrar y evaluar la informacion meta. Y eso, anaden, no se
trata de una deficiencia generacional, sino de que el sistema académico actual no
profundiza en el trabajo y aprendizaje de estas destrezas, ya que estas no

resultaban tan necesarias en un entorno de aprendizaje analdégico cuyas fuentes

® Esta idea ha sido discutida y empiricamente refutada. Se ha demostrado que, correctamente motivados (a
través de videojuegos en linea (MMPORG, massively multiplayer online role-playing game) algunos estudiantes
con resultados pésimos en evaluaciones de control a nivel académico lograban, inconscientemente, niveles de
especificidad y tecnicidad lingliistica muy superiores a los de su nivel.

Vid. Steinkuehler, C. & Squire, K. (Pendiente de publicacion) «Videogames and Learning» en Keith Sawyer (Ed.),
Cambridge Handbook of the Learning Sciences, Second Edition. New York, NY: Cambridge University Press.



de informacién eran las bibliotecas. Con el cambio cultural, reclaman, hace falta

un cambio educativo.

1.2 Multimodalidad e interaccion con lo visual.

1.2.1 Multimodalidad y multigenericidad en la red.

La aparicién de las paginas web, de los blogs, y de la multiplicidad de entornos
digitales que surgen dia a dia a través de Internet ha provocado, paralelamente, la
generaciéon de nuevos formatos de texto, dotados en muchos casos de

multigenericidad y de multimodalidad (Villanueva, 2009).

Los cambios, pues, no solo se han llevado a cabo en el dmbito del receptor, es
decir de coémo se percibe la informacion, sino también en el del emisor y el medio;
estos, a su vez, han afectado profundamente a la forma del mensaje. Encontramos
transformaciones en todo el proceso de produccion, difusion y recepcion del
mensaje. Y para ello, ha sido necesario desarrollar nuevas habilidades redactoras y
lectoras. Fruto de estos cambios ha aparecido en terminologia de Michael R. Allen
(en Villanueva et al., 2008) la figura del wreader (mezcla de writer y de reader), que
haciendo uso de estos nuevos soportes y estrategias guia el proceso de lectura y de
construccion del conocimiento. El wreader conduce la lectura haciendo giros
(siguiendo hiperenlaces), paradas técnicas (leyendo imégenes o grdficos), saltando

(de una pdagina la otra) o, sencilamente, deteniendo el proceso a voluntad.

Algunas de estas transformaciones en cuanto a la genericidad consisten en
(Villanueva, 2009):

- La Escenografia4 toma un papel determinante en los textos digitales vy
desplaza a un segundo lugar el marco escénico (formato pragmdticamente

adecuado de un texto).

4 Mainguenau (2010: 30) describe el concepto de escenografia como uno de los tres componentes de la escena
enunciativa: escena englobante, escena genérica y escenografia. Los dos primeros conforman el “marco
escénico”. Afiade: “Whereas the generic scene is part of the context (since it is the very scene that the genere
prescribes), scenographies are established by the text. Thus, two texts belonging to the same generic scene



- Variacion y creacion de nuevas estrategias de legitimaciéon de la

informacion.

- Lainterconexién de contenidos a fravés de la hipertextualidad y el desarrollo

del pensamiento complejo.

- Adquisicion, o necesidad de adquisicion, de nuevos habitus: “Los habitus son
principios de produccion de prdacticas diferenciadas segun variables de sexo,

origen social, nacional y a través de la formacion escolar.” (lbid:28)

Todos estos cambios apuntan hacia una concepcién totalmente diferente de
“lectura”. Tal y como nos avisaban al analizar la Generacion Google, es imperativo
un nuevo modelo de ensenanza/aprendizaje que tenga en cuenta todas estas
necesidades, siendo una de ellas, a nuestro entender prioritaria, la de la

alfabetizacién visual.

Lo que Mainguenau (2010) denomina la “Arquitectura” de las webs, es decir, el
formato visual y la construccién del contenido y del disefio de los espacios digitales,
toma una especial relevancia en la red. Las pdginas web tienen un fuerte
componente icénico, construido a través de la mezcla de texto, imagen,
distribucion, disefo... conforman auténticos iconotextos (lbid: 14), en los que el texto
escrito deja de ser el protagonista para pasar a formar parte de un conjunto. Y con
ello se imponen nuevas maneras de leer, y motivan gran parte de los cambios y

diferencias entre los nativos y los inmigrantes digitales (o residentes y visitantes).

No es de extranar que los natfivos, ante esta tendencia hacia la iconicidad
textual y a la facilidad de incorporacion de imdgenes dentro de los soportes
digitales, tengan una clara preferencia por los recursos visuales: “el usuario pasa
mds fiempo ojeando los encabezados, las imdagenes, los videos y las barras de
navegacion que deteniéndose en los fragmentos de texto” (Cassany y Ayala, 2008:
64).

De hecho el mismo Prensky (2001/2010) afirma que entre las habilidades
mejoradas de los nativos (favorecidas sobre todo por el uso de videojuegos) fienen

especial importancia la lectura de imdgenes y las destrezas espacio-visuales

may stage different scenographies. Preaching in a church, for instance, can be stages through a prophetic
scenography or a meditative scenography, and so on.”



multidimensionales. Ante esta sentencia, no obstante, debemos preguntarnos
srealmente estas habilidades han mejorado?; 3a mayor cantidad de estimulos

iconicos, mejor alfabetizacion visual?
1.2.2 La alfabetizacién visual y las nuevas tecnologias

Tras un experimento llevado a cabo por Eva Brumberger (2011) en Virgina Tech,
se demostré que incluso jovenes digitalmente competentes, a pesar de estar
expuestos a un constante y gran abanico de imdagenes a través de la red, no
disponen de herramientas de lectura critica de imdgenes. Evalud la competencia

digital de una muestra de 500 jovenes universitarios y llegd a la conclusidén de que

exposure to visual information does not necessarily lead to visual literacy {...),
even if our students are exposed early —and repeatedly— to visual material, be it
through video games, television, advertisements, the World Wide Web, or a host of
other media, and even if they have access to and skills with visual communication
technologies, we cannot assume they are visuadlly literate, as the digital natives
argument suggests. If we accept that visual literacy is an essential ability for the 21st
century, we must teach our students to be visually literate, just as we teach them to
be verbally literate. (lbid: 45)

En este aspecto son muchos los académicos (Elkins, 2007; Brumberger, 2011;
Goldstein, 2013; Thomas, Place y Hillyard, 2008a y 2008b; Metros y Woolsey, 2006;
Stokes, 2002; Kress y Van Leeuwen, 2006; Felten, 2008; New Media Consortium, 2005;
Newall, 2009; etc.) que reclaman la necesidad de introducir la alfabetizacion visual
en el sistema educativo. Las nuevas tecnologias estdn convirtiendo el estimulo visual
en un elemento preferente ante el que las futuras generaciones deben desarrollar
estrategias criticas y perder la ingenuidad de la que nos hablaban Wiliams y

Rowlands (Cassany y Ayala, 2008) al describir la Generacién Google.

En el estudio llamado 2I1st Century Skills: Literacy in the Digital Age (en
Brumbeger, 2011: 21) se definen los objetivos deseados para una generaciéon

visualmente competente:
- Entender los elementos bdsicos del disefio visual.

- Ser consciente de las connotaciones emocionales, psicoldgicas, ideoldgicas,

etc. de las percepciones visuales.



- Ser capaz de comprender imdgenes con contenido no explicito, ya sea

simbdlico, abstracto...
- Poseer un punto de vista informado vy critico de informacidn visual.

- Ser conocedores de herramientas suficientes para desarrollar sus habilidades

como productores de informacién visual.
- Ser comunicadores visuales efectivos.

- Expresarse visualmente de forma innovadora y ser capaces de solventar

problemas en este campo.

Tras observar los objetivos (deseables) a lograr, nos damos cuenta de que la
alfabetizacion visual no es una tarea caislada que debe aprenderse de forma
compartimentada. Asi como el andlisis critico del discurso debe ser aplicado a todo
fipo de textos, las herramientas visuales deben infroducirse y aprovecharse en todos
los contextos y dmbitos de aprendizaje. Todos estos objetivos delben ser motivados
infegrdndose en las diferentes asignaturas y temas ya que el apoyo visual va a ser

cada vez mds recurrente en todas las disciplinas.

En el caso de las lenguas extranjeras, las imdagenes serdn una herramienta
crucial para un mejor acercamiento cultural. De esta forma, al mismo tiempo que
mejoramos las destrezas visuales de los alumnos, las imagenes facilitardn el acceso
a los repertorios temdticos, ideoldgicos y simbdlicos de la lengua meta y servirdn

para mejorar las destrezas comunicativas y la mediacién intercultural.



“What s seen depends on what there Ls to see and how we ook at it.”

Gertrude Steln

.2, Perspectiva y semidtica cultural. ;Las imdgenes son

universales? El caso sinohispdnico.

En una encuesta informal realizada durante el curso 2011/12 a 30 alumnos de
primer curso de la licenciatura de Estudios Hispdnicos en el Instituto Jinling de la
Universidad de Nanjing, en China, la reaccion e interpretacion ante algunas
pinturas se vio afectada por lo que Rudolf Arnheim denomina “trampas visuales”
(1986: 325). Mientras una gran mayoria de estudiantes vio en Los fusilamientos del 3
de mayo de Goya (1813-14, Museo del Prado: Madrid) la lucha entre el bien y el
mal o entre el débil y el fuerte, algunos alumnos fueron mds alld y leyeron en esa
pintura “la lucha de clases”. Estos Ultimos aplicaron a la lectura iconogrdfica su
propia experiencia personal e histérica como nacion (téngase en cuenta que se

han formado en una sociedad comunista).




Ante La Anunciacién de El Greco (1570, Museo del Prado: Madrid), muchos
comprendieron que la pintura trataba sobre un tema religioso pero ninguno
comprendidé cudl era la escena que se estaba representando ni quiénes eran los
personajes; algunos dudaban incluso de si el dngel era un personaje bueno o malo.
Una cuarta parte de ellos vieron el poder del estado o del emperador en el
Pantocrator de Taull (c.1123, MNAC: Barcelona). Estos ejemplos nos demuestran,
pues, que no podemos dar por sentado que alumnos provenientes de un contexto
religioso, social y politico tan distante al europeo reconozcan imdgenes y escenas

que para un occidental resultan evidentes.

2.1 La perspectiva: un ejemplo funcional entre la percepcion de

la imagen en la pintura en China y Espana.

2.1.1 Principios de la percepciéon

Para entender como un alumno de origen asiatico concibe un estimulo visual
debemos empezar entendiendo el funcionamiento del “esqueleto perceptivo”
como tal. El proceso perceptivo es la suma de lo que Bruner (en Aramburu, 2004: 1)

denomina por un lado percepcion formal (las sensaciones fisioldgicas bdsicas, los



cinco sentidos -el olfato, la vista, el tacto...-), y, por otfro, la funcional: “*necesidades,

emociones, actitudes, valores y experiencias del perceptor”.

Asi como la parte formal estd relacionada con el aspecto mas fisiologico del
sujeto, la percepcion funcional es la que surge del individuo y de sus experiencias.
En lo funcional serd donde el contexto cultural, la formacion previa del sujeto o,
incluso, sus expectativas hacia el objeto, determinen cémo se entiende y se

procese la informacidén percibida a través de los sentidos.
a) Enfoque cognitivo

Tal y como explica Arnheim (1986), la visidon es selectiva. La gran cantidad de
estimulos visuales que se perciben por los ojos en cada segundo que los
mantenemos abiertos no pueden ser procesados, asi que nuestra mente crea
estrategias para descodificar y organizar toda esta informacidén. Existen, ademds,
herramientas como la memoria visual, por la cual nuestra mente evoca iméagenes y
simbolos generados previamente a raiz de nuestra experiencia; o la proyeccion y
transferencia de informacion hacia estimulos incompletos, como el conocido caso
de las “manchas de Rorschach”; o el ejemplo que Arnheim (Vid. Ibid: Cap. 5) nos
ofrece sobre un tren que entra en un tunel y, a pesar de que desaparece de
nuestro campo visual, creamos la expectativa de que, siendo un objeto en

movimiento, en algun momento reaparecerd por el otro extremo del tunel.

Todas estas destrezas perceptivas no son innatas y nos demuestran que nuestra
experiencia y formacién determinan nuestra capacidad de interpretar los estimulos

visuales que nos rodean.

Ante esto hay que destacar la importancia de la cultura en los procesos de
transferencia, proyeccion y seleccion que lleva a cabo nuestra mente. La RAE
define cultura como “conjunto de conocimientos que permite a alguien desarrollar
su juicio critico™; Geert Hofstede, uno de los principales representantes del campo
de las culturas comparadas (comparative intercultural research), estipula que la
cultura consiste en “the collective programming of the mind which distinguishes the
members of one category of people from those of another” (Hofstede, 1988: 6), es

decir, una programacién colectiva interiorizada por los miembros de un grupo o



colectivo®. En el concepto de cultura, pues, dentro de lo que consideramos
conocimiento adquirido, aprendido y asimilado por sus miembros, debemos incluir
el conjunto de registros visuales que un individuo acumulard a lo largo de su vida,
ya que este, sin duda, determinard la percepcion que tenga un individuo de su

entorno vy, por extension, de las imagenes y obras de arte que lo rodean.
b) Logica histérica y espacial de la imagen: Bourdieu y Vygotski

Pierre Bourdieu (1995) nos explica que la definicion kantiana de placer estético
en tanto que “debe poder ser experimentado por todo hombre” es, en realidad,
falsa. Segun Bourdieu, el placer estético estd determinado por la condicién
econdmica y social del espectador ya que se trata de un desciframiento, de una
“lectura”é y que, por lo tanto, son imprescindibles unas herramientas hermenéuticas
adquiridas. Esta es, sin duda, una concepcion intelectualista del arte y de la
produccion cultural, con la que podemos estar o no de acuerdo en su vertiente
elitista, pero que demuestra que el arte no es percibido de igual manera por todos.
Previamente a la puesta en prdctica de estas herramientas de las que nos habla
Bourdieu, existe un proceso de comprensidn original inconsciente, asi como la
gramdtica se aplica en el uso de una lengua materna. Ambos procesos, el de la
percepcion primera y el de la descodificaciéon intelectual, estdn basados en los
registros del espectador y en este aspecto, nos advierte, es importante comprender

las producciones culturales en su logica histérica y espacial.

Vygotski (Riviere, 1984) nos habld también de cdmo percibimos el mundo vy la
importancia de la cultura en el proceso de interiorizacion de los signos. Define la
interaccion social y el contexto cultural como origen de la creacién de ‘signos’.
Estos signos son como las ideas puras de los conceptos’, los instrumentos a través de

los cuales el sujeto interacciona con el mundo y que, poco a poco, interioriza para

5 . , . . . ez s . . s
Mas adelante, en el epigrafe 3, profundizaremos en la definicidn de cultura dentro del ambito de la semidtica.

® Nos remitimos a D.A. Dondis (1985) en su Sintaxis de la imagen para entender la ‘lectura de imagenes’ como
el proceso perceptivo a través del cual un sujeto extrae cierta informacién de un estimulo visual. Ademas, tal y
como veremos mas tarde (Epigrafe 2.2.4), dentro del ambito de la semidtica una imagen se puede considerar
texto y, por extension, puede ser leida.

Utilizamos el concepto platdnico de idea que representa y, de alguna manera categoriza, a un conjunto de
elementos concretos del mundo fisico.



generar su propia conciencia. El desarrollo de las funciones superioresé humanas es,
segun Vygotski, indiscutible y necesariamente artificial ya que el nino para poder
desarrollarse necesita interactuar, imitar y, asi, interiorizar. El psicologo tuvo en
cuenta, ademds, el concepto de "“variacion transcultural” segun el cual “si las
funciones superiores tienen un origen cultural, entonces su propia naturaleza serd
variable y dependerd de las caracteristicas de la cultura en la que se configuran.”
(Ibid: 48)

En este sentido, el neurdlogo Antonio Damasio (2009), anade que ademdads de las
percepciones y los sentimientos la cultura y el contexto de aprendizaje moldean las
emociones mismas, creando un mapa que él representa a través de un dbol con
sus ramas. Este regird las pautas de conducta, las relaciones sociales, la toma de
decisiones, e incluso la percepcion de propio estado del cuerpo, de sus reacciones

y sensaciones.

Asi, pues, podemos concluir que tanto el origen cultural, como el entorno
historico, la interaccidon social y la formacion individual determinardn el
funcionamiento de lo que Bruner denomina percepcion funcional. Asi, la lectura,
interpretacion e inferencias que se hagan sobre cualquier producto cultural (véase
cualguier imagen disenada) variard dependiendo del origen, experiencias y

expectativas del espectador.
2.1.2 Arte asidtico y arte europeo

Tal y como hemos visto, las artes, en tanto que representaciones culturales,
estardn determinadas por el contexto, el entorno, y la personalidad y experiencias
de sus autores. Su recepcion, pues, estard condicionada, a su vez, por la
percepcién funcional del espectador. Por lo tanto no podemos presuponer que un
espectador asidtico entienda y lea una obra de arte de la misma manera que un

europeo, lo que desmiente el sempiterno dogma de la universalidad del arte.

A continuacion veremos a grandes rasgos las principales caracteristicas y
diferencias entre la pintura asidtica que encontramos en Japdn, Corea y Ching, y la
europea. Téngase en cuenta que el estudio detallado de las tendencias artisticas

de ambas dreas geogrdficas mereceria muchisimas pdginas que podemos

8 . . . . ,
Funciones superiores en tanto que conciencia y otros procesos de la razén.



consultar en innumerables obras de referencia. Entiéndanse, pues, los siguientes
epigrafes como simples notas para exponer y ejemplificar las diferencias
perceptivas (socioconstruidas) en el campo de la pintura y de la lectura de

imdgenes.
a) Pintura oriental

El arte oriental, tal y como nos explica Meyer (1938), busca fransmitir la filosofia
esencialista que determina la mentalidad asidtica. Esta estd determinada por el fluir
del mundo, la renovaciéon de las ideas, el constante cambio, de manera similar, si se
quiere buscar un equivalente, a la concepcion heracliteana del mundo como un
flujo en constante movimiento. Es de vital importancia, pues, segun el concepto de
arte asidtico, que a la hora de plasmar una imagen se tenga la voluntad de buscar
la quietud del alma, una comunidén con la naturaleza. Se intenta conseguir, de
alguna manera, expresar el “misterio del Universo”, la relacion que existe entre el
individuo y el mundo. Para ello la desvinculacidn con lo circunstancial y lo
anecddtico es necesaria. Encontraremos, pues, en la pintura oriental una clara
infencién de representar la esencia, no el detalle ni lo anecddtico, sino lo

atemporal.

La pintura asidtica, ademds, tiene una estrechisima relacidn con su “arte
madre”: la caligrafia. Asi pues, las representaciones pictogrdficas acostumbran air
acompanadas de un texto que en todo momento serd el estimulo principal; el
dibujo serd, en este sentido, algo complementario al mensaje del texto. Es
precisamente por esta fuerte vinculacion con la caligrafia que el color dentro de la
pintura oriental pasa a estar en un segundo plano; no serd extrano, incluso, que no
se utilice paleta de colores sino que toda la informacidén necesaria se fransmita a
través de la finta china (en diferentes intensidades de negro). El proceso de pintar
estd determinado por la metodologia que guia la caligrafia: por un lado el vehiculo,
pincel y tinta en seda o papel; por ofro la accidn, la variedad de movimientos del
pincel; y por Ultimo, el uso del espacio, la utilidad del ‘vacio’ como protagonista

transmisor de informacion y sensaciones.

Lewis Einstein (1912: 192) sintetiza del siguiente modo el objetivo de la pintura
oriental: “its technical aim is always to represent an object or scene so as to express

its essential attributes with the least possible number of strokes”.



b) Pintura europea

La pintura de tradicion europea, especialmente si nos concentramos en los
periodos previos a la aparicion de los vanguardismos'o, estd determinada por su
finalidad: fransmitir un mensaje. Hay que tener en cuenta que la funciéon del arte en
Europa ha estado orientada al adoctrinamiento y a la legitimacién politica y moral;
no por casualidad un elevado porcentaje de obras de arte europeas provienen del
mecenazgo de la iglesia y la Corte. Con el paso del tiempo se infrodujo
progresivamente una vertiente decorativa en la pintura, sin perder, no obstante, en
ningun momento, el rol de transmisora de mensaje. Encontramos, tal y como nos
recuerda Dondis (1985), que incluso en obras maestras como los frescos del techo
de La Capilla Sixtina de Miguel Angel la doble vertiente, artistica y funcional, es

evidente.

El arte occidental es eminentemente narrativo: ademdas de transmitir un mensaje
estd orientado a contar historias. Historias protagonizadas por humanos (o, a veces,
persongjes y/o objetos personificados) en un entorno realista e imitativo. Se
concentra en el detalle ya que serd en lo completo y mimético de la obra donde
se encontrard su légica. El entorno y el paisaje son personajes secundarios que
acompanan y complementan al protagonista de la historia. En muchas pinturas
podremos encontrar, incluso, un hilo narrativo. El contexto, y la veracidad en
detalles, serdn los que ubicardn la historia contada en un lugar y un espacio

concretos.

La pintura occidental da mucho protagonismo, también, a los colores. Por un
lado existe una simbologia cromdtica que no puede obviarse al contemplar un
mural, lienzo o fresco; y por otro lado, estd el horror vacui, el miedo al espacio vacio,
que se traduce en que toda la superficie de una obra debe estar cubierta por

pintura para que se considere ferminada.

10 Hay que tener en cuenta que la finalidad de las escuelas nacidas a finales del siglo XIX y principios del XX era,
en muchos casos, la de experimentar con la ruptura de las normas que regian la composicion, la técnica y
formas de representacién tradicionales: “The entire purpose of the Post-Impressionists is to do something
unlike that which has been done before” (Pattison, 1913:294)



c) Diferencias visuales

A partir de lo expuesto y con la aportacion del articulo de Vissier (1920) y Wen
(2003), hemos extrapolado las principales diferencias de representacion entre

ambos estilos pictoricos. Las especificamos en la siguiente tabla:

ASIA EUROPA
Creaciéon de formas ritmicas Formas independientes
Monocromia Policromia
Sutileza de los colores Simbolismo cromatico
No antropocéntrico Antropocéntrico
Universal, césmico, ritmico Realista, imitativo
No cuenta historias Narrativo
Sensacion de infinitud Perspectiva matemdatica
Importancia del ‘vacio’ Horror Vacui

Tabla 2. Principales diferencias entre la pintura oriental y occidental



Estas diferencias son fruto, por un lado, tal y como hemos dicho, del origen
caligrafico de la pintura oriental vy, por el otro, de la funcién en el arte occidental
de la imagen como portadora y transmisora de un mensaje y/o historia. A esto,
ademds, podemos anadir la transferencia de elementos socioculturales como el
predominio, en Occidente, del pensamiento analitico frente al pensamiento
holistico en Oriente (Nisbett, 2003; Nisbett y Masuda, 2003; Masuda et al., 2008).

Segun los estudios llevados a cabo por los psicologos culturales Nisbett vy
Masuda (Nisbett, 2003; Nisbett y Masuda, 2003; Masuda et al., 2008), se pueden
encontrar diferencias perceptivas en la manera de ver y observar el mundo y sus

objetos:

- En la sociedad occidental cuando se contempla un estimulo visual la
percepciéon tiende a concentrarse en un objeto individual: una imagen

estaria formada, pues, por un conjunto de objetos.

- En el caso oriental, en cambio, la vision es mucho mds global. Evidentemente
hay objetos que sobresalen pero estos, a nivel perceptivo, nunca se

desvinculan de los demds elementos que forman el conjunto de la imagen.
En cuanto a la atencidn, segun Nisbett y Masuda (2003):

- para un asidtico es mucho mdas dificil aislar un elemento del paisaje: el
contexto forma parte del conjunto y recibe la misma atencién que un objeto

concreto;

- mientras que para un occidental, su atencidn tenderd a concentrarse en el

sujeto.

En Miyamoto et al. (2006) se sugiere que, ademds de los antecedentes histérico-
culturales que infroduce Nisbett (2003), el entorno urbano asidtico densamente
poblado y construido determina, también, la percepcién asidtica a la hora de

contemplar imagenes.

Esto nos ayuda a entender cdmo la vision holistica o analitica del arte puede
extrapolarse a la realidad mds cotidiana que, en efecto, afecta a la percepcion

global de las imagenes y, al mismo tiempo, a la produccion de imdgenes:



- El pensamiento holistico de los asidtficos se traduce en un arte mucho mads
esencial, césmico, global, que se lee en su conjunto y del cual no tiene
ningun sentido aislar elementos ya que esto romperia la armonia del

conjunto.

- En el caso de la percepcion occidental, cenfrada en el pensamiento
analitico, guiard la lectura de una pintura extrapolando cada uno de los

elementos para interpretarlos y sumarlos para formar el conjunto.

Para los asidticos la imagen es un conjunto armdénico de elementos, mientras
que para los europeos es la suma de elementos la que conforma el conjunto o

imagen.

Asi, pues, vemos que la percepcion de una obra de arte, y de toda una
realidad, dependerd siempre, tal y como explicaba Bourdieu (1995), del contexto
cultural, social, histérico y espacial del espectador. Si un espanol, por poner un
ejemplo, contempla una pintura china es muy probable que busque en esta sus
propios referentes culturales y que aplique los mismos patfrones de lectura que

aplicaria a una pintura espanola, y viceversa.

5Como podemos ofrecer al alumno herramientas Utiles que lo ayuden a leer e
interiorizar la informacién deseada de una pinturae De entrada lo mds
recomendable serd explorar y explotar la lectura de estas con la ayuda de un
profesor. No hace falta ser un experto en arte para guiar al alumno en la lectura
iconogrdficall. Hay que tener en cuenta las diferencias perceptivas y dénde tendrd
dificultades el alumno para entender una imagen. El profesor deberia ser capaz de
aportar la informacién necesaria sobre, por ejemplo, la simbologia de los colores, o
sobre algunos de los topicos iconogrdficos y simbolos recurrentes (la aparicion del
halo en las imdagenes religiosas, la corona de espinas sobre la cabeza de Jesus, la
diferencia dramdtica entre retratos e imdagenes histéricas o religiosas...). Muchos de
estos elementos forman parte de la formacién y experiencia de cualquier profesor

de origen europeo, pero un alumno asidtico, en muchos casos, carece de ellos.

Al ofrecer tanto pautas de lectura como de interpretacién el alumno asidtico se

familiarizard con las iméagenes occidentales de manera que con el tiempo y de

11 . ; . .z .
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forma inconsciente desarrollard las destrezas necesarias para entender y sacar el
mejor provecho posible a las imagenes que encuentre. Hay que tener en cuenta la
importancia de esto ya que, tanto en materiales de estudio hechos en Espana
como en exdmenes oficiales’?, el alumno asidtico puede encontrarse con una
fuerte desventaja, especialmente en niveles iniciales, a causa de su “percepcion

de corte asidtico”.

2.2 La semiodtica: un ejemplo simbdlico entre la interpretacion de

signos en la culfura china y espanola.

2.2.1 La cultura y su semidtica

El debate sobre qué es la cultura y cémo definirla ha sido largo y arduo vy, a dia
de hoy, todavia existen dudas y relativismos. Para comprender mejor a qué nos
referimos aqui al utilizar el término cultura necesitamos acotar y explicar cudl serd el
enfoque que seguiremos. Para ello nos remitimos principalmente a tres autores: por
un lado, Geert Hofstede, especialista en el campo de las culturas comparadas; por
el otro, abordando el campo de la semidtica, a Lev S. Vygotski, padre del
socioconstructivismo; finalmente, a Yuri M. Lotman, uno de los principales referentes,

junto a la Escuela de Tartu, en el dmbito de la semidtica cultural.

Como ya hemos visto en el anterior epigrafe, Hofstede (1988) estipula que la
cultura consiste en una programacion colectiva interiorizada por los miembros de

un grupo o colectivo.

Por otro lado, Vygotski explica la cultura como un constructo colectivo que
define y es definido por sus miembros (Riviere, 1984). Serdn la cultura y sus
estructuras, pues, segin Vygotski, las que configuran la conciencia individual a

traves de la transmision de codigos, signos y simbolos comunes.

12E| examen DELE, administrado por el Instituto Cervantes, consta de varios ejercicios en todos sus niveles,
donde diferentes tipos de imagenes son la fuente de informacion principal. (Vid. Anexo)



Lotman (1966), por su lado, apunta directamente al campo de la semidtica y
describe la cultura como una inteligencia y memoria colectivas, “un mecanismo
supraindividual de conservacion y transmision de ciertos comunicados (textos) y de

la elaboracion de ofros nuevos.” (lbid: 109)

No es la intencion de este trabajo incidir en profundidad en el concepto de
cultura, que es, sin duda, complejo, y cuya discusion podria ser mucho mds extensa.
No obstante, si que nos resulta de especial interés cémo, en los tres casos, se
caracteriza la cultura como un ente transmisor de informacién y de herramientas
comunicativas que existe dentro de un colectivo determinado (sin especificar
tamano ni densidad y que, por lo tanto, engloba desde pequenos grupos a
grandes continentes). Se nos proponen, ademds, tres elementos implicados en el
proceso de transmision cultural que nos parecen de especial interés y que

consideramos oportuno ampliar: los simbolos, la estructura semidtica y los textos.
2.2.2 Los Simbolos: Vygotski, Lotman y Hofstede.

Los simbolos, juntamente con los codigos (en los que se incluyen todos los
lenguaijes), son uno de los elementos mads significativos que definen una cultura. Asi

como en el caso de la cultura, encontraremos cierto consenso al definirlos.

Vygotski dice que existe cierta coincidencia entre los términos ‘simbolo” vy
“signo” (téngase en cuenta que en el dmbito de la semidtica cultural, en
numerosas ocasiones, ambos conceptos se confunden). No obstante, define a

ambos como herramientas a través de las cuales se transmite la cultura.

Lotman considera el simbolo como un ‘“condensador semidtico” que media
entre textos, memoria colectiva y cultura. Se frata de, al fin y al cabo, “cierto
contenido que, a su vez, sirve de plano de expresion para otro contenido”. En este
caso, Lotman diferencia el simbolo del signo, remitiendo a Saussure y atribuyéndoles

un contexto icénico y lingUistico respectivamente.

Para Hofstede (2005) los simbolos son el aspecto mds visible, la mds externa de
las capas que conforman la cultura (primero los simbolos, y luego héroes, rituales v,
en el centro de gravedad, los valores). Los simbolos son palabras, gestos, imagenes
u otros objetos que transmiten cierto significado oculto visible solo por los individuos

que comparten una cultura.



Para describir, y de alguna manera ilustrar, los
colectivos que comparten un conjunto signico o
simbdlico de referentes y codigos Lotman
desarrollé el concepto de Semiosfera, intentando ‘
describir con esta el comportamiento de la

dindmica y de la interaccion cultural.
2.2.3 Culturas, semiosferas y polisistemas

Lotman propuso, jUﬂTO a los inveSﬂgOdoreS de Representacion bidimensional

abstracta de una semiosfera que

pretende representar su fluidez (e

ello, parte del concepto de ‘biosfera’ irregularidad morfica), su (posible)

multinuclearidad y la permeabilidad
de sus fronteras.

la Escuela de Tartu, la idea de Semiosfera. Para

aplicandolo a un “espacio cerrado en si mismo”

y por lo tanto delimitado, compuesto por uno (o

varios) nucleos rigidos y por una “frontera” (o periferia) permeable (Vid. Lotman,
1996: Cap.1). Mientras el nucleo es el bastion que contiene los elementos
definitorios de una cultura, la frontera es la zona dindmica donde, a fravés del
contacto con ofras semiosferas, se produce el infercambio y el proceso de
traduccién y creacioén de la informacion. Las semiosferas estdn dotadas de
iregularidad semidtica. No son estructuralmente homogéneas y los procesos
dindmicos alteran constantemente su estructura. Para hacernos una imagen
grdfica, la semiosfera consistiia en una esfera irregular compuesta de un mundo

semidtico amorfo en cuyo centro fluyen uno o mds nicleos de estructura rigida.

Existe una constante intercomunicacion de todos los elementos del espacio
semidtico: un proceso dialdgico (intersemiosférico e intrasemiosférico) que los
modifica y los mantiene en un constante proceso dindmico. Este dinamismo ofrece,
pues, una gran diversidad estructural (y, por extensiéon, semidtica). No
encontraremos dos semiosferas iguales y, de hecho, las diferencias son lo que hace
que el proceso dialdgico dindmico se vea potenciado durante el contacto entre
fronteras por el fendmeno enantiomarfico (o ley de la simetria especular, por la cual

una cultura refuerza sus “nucleos” y peculiaridades al “reflejarse” en ofra).

Md&s centrada en el dmbito literario pero perfectamente extrapolable a la
semidtica de la cultura, encontramos la tesis de Itamar Even-Zohar (2011), que nos

ofrece la Teoria de los polisistemas. Esta define la complejidad y variedad de textos



como una red intrincada que conforma el tejido cultural. Es un gran sistema de
sistemas infercomunicados que pretende integrar multiples sistemas, valga la
redundancia, que se han considerado independientes lingUisticamente hasta el
momento, pero que pertenecen a un mismo campo semidtico. Esta teoria es
incluyente y rechaza los juicios de valor vinculados al elitismo intraliterario (qué
debe considerarse o no literatura) que ha estado generando categorias literarias
en base a unas normas de valores todavia inexistentes. Estos sistemas estdn
compuestos por un nucleo (formado por un sistema central canonizado) vy la
periferia (de sistemas “no-candnicos”). No obstante, estas no son categorizaciones
fijas sino estructuras dindmicas. Estos sistemas fluyen y modifican su estatus asi como

los nUcleos fluyen en la semiosfera de Lotman.

En ambos casos encontramos, pues, dos representaciones del sistema semidtico
cultural como espacios que reflejan la flexibilidad y la extrema permeabilidad de las
culturas. Todo contacto intercultural implica un proceso de transformacion vy
redefinicion del sistema de simbolos y, por lo tanto, también de los procesos
semidticos tanto individuales como colectivos. Las culturas son entes dindmicos que
interaccionan, se fransforman y se impregnan de otras culturas, siempre y cuando
haya un adecuado proceso de transmision de cdédigos. Esto debe ser tomado en
consideracion a la hora de estudiar y frabajar en lo que James P. Gee denomina
“espacios semidticos de interaccion social” (Semiotic Social Spaces)'® (Gee:2005)

en los que interactien dos o mds semiosferas.

En ambos casos, fanto en el de los polisistemas como en el de las semiosferas,
los sistemas de simbolos que los definen, configuran (y reconfiguran) estan basados

en, y se tfransmiten a fravés de, textos. Pero, 3qué entendemos como ftexto?
2.2.4 Textosy contextos

La semidtica cultural nos dice que el medio para fransmitir y fijar simbolos en una
cultura son los textos. De hecho, estos son los que, segun Lotman, forman el
enframado necesario para que una cultura esté dotada de una época arcaica, de

una memoria colectiva, imprescindible para la foma de conciencia identitaria y

13 . . ;. . .. . . .
Espacios, no necesariamente fisicos, en los que individuos comparten simbolos y un “sistema gramatical” de
pautas y valores.



que, al fin y al cabo, se frata de un elemento dindmico fundamental de cualquier

cultura.

Tanto en el dmbito académico como en el divulgativo, la tendencia en el uso
del término “texto” ha sido la de utilizarlo para referirse exclusivamente a textos
escritos (Thomas et al., 2008). Este es un uso discutible y que hay que matizar ya que
ello implicaria, por ejemplo, que una comunidad analfabeta o no dotada de un
codigo linguistico escrito no dispondria de textos y, por lo tanto, no seria capaz de
fransmitir eficazmente su cultura. De esta manera, el mismo Lotman advierte que el
concepto de texto incluye un gran repertorio de formatos y que, de hecho, su
amplitud de campo se debe a que la Unica condicidon imprescindible para que un
texto se considere como tal es su condicidon de soporte que ha sido codificado, por
lo menos, dos veces. Para ello ofrece el ejemplo de una «ley» que estd compuesta,
por un lado, por el lenguaje natural (la cadena de signos) vy, por el otro, el lenguaje
juridico (compuesto por un signo complejo). En tal concepcidon, especifica, el
lenguaje natural puede tratarse tanto de letras, como sonidos del lenguaje hablado

o lenguaije icénico visual (Vid. Lotman, 1996: Cap.4).

No obstante, con los textos, la fransmision cultural se sumerge en un proceso
dindmico. Los textos y su lectura estan fuertemente condicionados por el receptor
que, a su vez, es producto de su contexto y entorno social (Vygotski en Riviere,
1984). El tiempo y el espacio son elementos contextuales clave en el proceso de
formacién y transformaciéon de una cultura. Encontramos, en el campo de la
semidtica, que tanto Lotman (1996) como Vygotski (Riviere, 1984) hacen hincapié
en coémo las culturas y sus simbolos cambian y se adaptan a las circunstancias y a
su contexto. De esta manera, por ejemplo, con el tiempo o el contacto entre
semiosferas, una frontera (siendo la permeabilidad una de sus principales

caracteristicas) puede llegar a convertirse en nucleo.

Como hemos apuntado antes, en el dmbito de la imagen y de la percepciéon
(iconologia) encontramos a autores tan representativos como Pierre Bourdieu (1995)
o Rudolf Arnheim (1986) que también llaman la atencién sobre la alteracion
diacrénica y diatdpica de la percepcidon y del proceso de descodificacion de las
imdgenes y de los simbolos. Para poner dos ejemplos muy obvios: en primer lugar,
como su estatus social y econdmico sacd a relucir, la pintura de Van Gogh no se

percibié (ni aprecié) de igual manera en su fiempo que en la actualidad; o, en



segundo lugar, no existen a dia de hoy en Espana las mismas condiciones sociales,
religiosas y politicas que marcaron y determinaron la obra de los artistas del Siglo de
Oro, por lo tanto seria absurdo esperar a dia de hoy que esas obras fueran, a falta
de una formaciéon especifica previa, percibidas, entendidas o concebidas de la

misma forma.

A la flexibilidad interpretativa de lo que Bruner define como “percepcion
funcional” (Aramburu, 2004), la que estd motivada por las necesidades, emociones,
actitudes y valores del perceptor, Bourdieu anade que la multiplicidad de factores
que se alteran con el paso del tiempo dentro de una “misma cultura™ afectan la
percepcion e interpretacion de cualquier obra artistica del pasado. Para una
mayor experiencia artistica, pues, es necesario entender el contexto en el que ha
sido producido el texto y tomar conciencia de su flexibilidad interpretativa. Son
muchas, en consecuencia, las preguntas que un espectador debe hacerse ante
cualquier texto para poder entenderlo y percibirlo en su dimensidn mds amplia

posible.

Ademds, debemos tener en cuenta que, ante la contemplacion de cualquier
texto (sea del soporte que sea), cuando exista un cisma tanto temporal como
espacial, la tendencia natural del espectador serd la de aplicar a este los simbolos,

codigos, referentes o mitos propios (Barthes, 2009).

A continuacién presentamos un ejemplo de lo que llamaremos ‘semidtica
intercultural” para mostrar la variedad de lecturas posibles de un solo simbolo en su

extension diatdpica y diacrénica.
2.2.5 Semidtica intercultural: variaciones del simbolo. Un caso prdctico.

Partiendo de la idea lotmaniana de texto como soporte universal que sea
codificado por lo menos dos veces, podemos incluir, tal y como hemos visto, dentro
de este pardmetro, imdgenes (pintura, escultura, fotografia...), cine (el mismo
Lotman dispone de diferentes articulos alrededor de este género) o cualquier
soporte que cumpla esta condicion minima. A partir, pues, de este amplio

concepto textual nos disponemos a analizar la siguiente pintura.



Se trata de un dleo sobre lienzo de Frederic Leighton, pintado en 1891 durante la
etapa prerrafaelita del artista inglés. El titulo de la pintura es Perseo y Andromeda
(1891, Walker Art Gallery: Liverpool).

e sPor qué estaimagen?

Se trata de un tema de interés
por la evolucion diacrénica y la
diversidad  diatépica de los

simbolos que aparecen en ella.

e :Que codigos confiene?

Vamos a proceder a la
diseccién de dos de los lenguajes

que contiene este texto:

En primer lugar, el codigo
bdsico de cualguier imagen: el

lenguaije iconico.

Perseo, sobre un caballo
blanco, frente al sol, volando vy
atacando al monstruo que, herido,
situado encima de Andromeda,
desfallece mientras la chica, en
pleno desmayo, sucumbe Al
poder (del monstruo primero, del

héroe después). A nivel iconico, el

artista dio absoluta prioridad al
personaje femenino, y en especial a su fragilidad frente a fuerzas superiores. La
enconframos centrada y compartiendo (con el monstruo) la linea de horizonte.
Semidesnuda, con una piel brillante y clara que resalta frente a los tonos oscuros y
frios del monstruo, tiene envuelta alrededor de la cadera una tela blanca,
impecablemente limpia que saca a relucir la pureza virginal de la doncella. Su pelo
rojizo, creando efecto espejo con el fuego del monstruo, refleja su indiscutible

predestinacion. El héroe, sobre su caballo alado (blanco) se acerca desde lo alto,



en una posicion secundaria dentro del lienzo pero psicoldgicamente superior a los

demds personaijes.

En segundo lugar condiciona el lenguaje semidtico (parte del cual ya estd
incluido dentfro de la breve muestra de lenguaje iconico) y que condiciona la
historia mitica tras los personajes. Perseo fue un héroe (semidids, hijo de Zeus y
Ddnae) que después de una intensa juventud y de cortarle la cabeza a Medusa
llegd a la costa de Etiopia donde se encontré una escena dantesca: la hija del rey
Cefeo, Andrdomeda, estaba encadenada a una roca esperando ser devorada por
un monstruo marino. La madre de esta, Casiopea, habia afimado que Andromeda
era mas bella que las ninfas marinas y estas, como venganza, les habian mandado
inundaciones y un monstruo. Un ordculo predijo que la Unica forma de parar estas
catastrofes era ofreciendo a la chica al monstruo como sacrificio. Perseo, con la
ayuda de ciertos objetos mdagicos, consigue matarlo con su espada. Como premio,
Perseo se casa con Andrémeda y hereda el reino de Cefeo. Toda esta historia estd
implicitamente incluida en la imagen que representa este éleo. Es una vinculaciéon

metonimica en la que una parte del mensaje contiene el todo.

Tal y como veremos mds adelante, este lenguaje semidtico, ademads, puede ser

reinterpretado o cointerpretado, dependiendo del receptor y de su contexto.
e :Sicambia el contexto, cambia el proceso de descodificacion?

Dentro de la semiosfera europea de tradicidon cldsica, pues, este texto se
transmitiria en un dmbito en el que los pardmetros culturales no distarian mucho de
los del mismo autor, aungue encontrariamos zonas fronterizas flexibles tanto a nivel
diatépico como diacronico. Aparte del mito de Perseo y Andromeda, por ejemplo,
cualquier lector europeo podria entender esta escena como el momento dlgido de

la leyenda de San Jorge.

Encontramos en esta pintura una fuente de conflicto interpretativo que forzard
la funcion dinamizadora del mensaje. Usaremos como pardmetro comparativo fres
dmbitos culturales: Europa precristiana, Europa catdlica y China. Los dos casos de
Europa nos servirdn como ejemplos diacrénicos y China como digresién diatdpica

del simbolo.



No encontramos grandes estridencias en el caso del héroe y de la doncella en
los tres contextos. Ambos son personajes arquetipicos comunes en diferentes
culturas y periodos's. El conflicto principal entra con la figura del monstruo/dragdn

ya que nos presenta:

- por un lado, a nivel diacronico, un caso de dinamismo semidtico: la

evolucion del monstruo marino de Andromeda al dragdn feroz de San Jorge;

-y ofro caso, a nivel diatépico, de generacion-creacion de un texto al entrar

en contacto dos semiosferas.
2.2.5.1 Dinamismo semidtico, tfransformacién de un simbolo cultural:

Mircea Eliade en su libro Mito y realidad (1991) dedica un capitulo entero al
fendmeno de la fransformacién de referentes cuando las antiguas tradiciones

entraron en contacto con el cristianismo:

(...) Las verdaderas dificultades surgieron mds tarde, cuando los misioneros
cristianos se enfrentaron, sobre fodo en Europa cenfral y occidental, con religiones
populares vivas. De buen o mal grado se acabd por «cristianizam a las Figuras divinas
y a los mitos «paganos» que no se dejaban extirpar. Un gran nimero de dioses o de
héroes matadores de dragones se convirtieron en San Jorges; los dioses de la
tormenta se transformaron en San Elias; las innumerables diosas de la fertilidad se
asimilaron a la Virgen o a las santas. Incluso podria decirse que parte de la religion
popular de la Europa precristiana ha sobrevivido, disfrazada o fransformada, en las

fiestas del calendario o en el culto de los santos” (Eliade, 1991: 165).

a. Monstruo marino:

Una de las principales adaptaciones en la asimilacion del mito de Perseo la
enconframos en el monstruo/dragdn. En el primer caso la leyenda original identifica
el monstruo marino con un pez gigante “empezd el pez a saltar por los dires y a

zambullirse de nuevo bajo las olas” (Schwab, 2009: 83), un “monstruo marino” (Diel,

 carl Jung define el concepto de “arquetipo” como algo que “ha existido desde tiempos inmemoriales”. Se
trata de “modelos de pensamiento colectivo (...) innatos y heredados.” (Jung, 1977: 69, 72). Algo que va mas
alld de la consciencia, directamente relacionado con la psique y que, por lo tanto, es generado
inconscientemente. Los arquetipos son generados en el “inconsciente colectivo” durante largos periodos de
tiempo y son “dindmicos, que se manifiestan en impulsos, tan espontaneamente como los instintos” (Jung,
1977: 74)



1976: 87), o incluso Ceto "un monstruo marino” o "“una serpiente monstruosa”
(Cheers, 2005: 112). La imagen 7 es el fragmento de una pintura de Tiziano en la

que aparece el “monstruo” contra el que lucha Perseo.

b. Dragén:

Estas descripciones difieren de la del dragdn de la leyenda de San Jorge al que
normalmente se atribuyen propiedades reptiles, vinculdndolo al mundo terrestre. |zzi
(1996: 141-46) nos habla del dragdén en la cultura occidental como simbolo de la
lucha y de la oscuridad. Diferencia, ademdas, el dragdén de la Antigua Grecia
vinculado con el mar, del de fuentes posteriores que lo vinculan con la tierra y, en
especial, con las cavernas y el subsuelo. La relacion del dragdn con el ulframundo y,
en concreto, con el infierno y el demonio, es obvia. Describe el dragdn como “un
ser corpulento, dotado de patas (dos o cuatro), con un largo cuello delgado, una
cola igualmente larga, alas membranosas tipo murciélago en los hombros, y fauces

poderosas de las cuales a menudo y facilimente salen lenguas de fuego” (Ibid: 142).

De acuerdo con las descripciones, pues, la imagen del dragdén que ofrece la
pintura de F. Leighton encaja mds con la del dragdén que con la del monstruo
marino original. No solo hemos visto cémo el mito era absorbido y metamorfoseado
en una leyenda de tradicién cristiana sino que encontramos, ademds, una
representacion iconica del mito original que utiliza el simbolo posterior del dragon-

diablo para representar el monstruo-fuente-de-mal del mito griego.



2.2.5.2 Generacidén de nuevos textos:

La cultura china también dispone de un jugoso repertorio arquetipico. No
obstante, en esta, los dragones son simbolos positivos. Tenemos, pues, la existencia
de un mismo simbolo, el dragdn, que, a causa de la distancia semidtica,

representard dos arquetipos opuestos.

La figura del dragén en China es, en algunos aspectos, parecido a la
concepcidn europea pero contiene ciertos elementos esenciales que difieren
totalmente. Como apunta Biedermann (1993: 158) “en Asia oriental se concibe el
dragdn generalmente como simbolo de la buena suerte (...). Representa la esencia
primaria yang (ying y yang) de la imagen china del cosmos, o sed, generacion,
fecundidad y actividad, y por ello se convierte a menudo en motivo decorativo
con funcidn ahuyentadora de demonios”. Se ftrata pues de seres divinos,
merecedores de respeto y que, al mismo fiempo, son temibles ya que defienden el
orden y la moralidad (a veces incluso a fravés de la destruccion y el caos). Son
seres con consciencia, moral y temperamento. Su apariencia fiende a ser “un
aspecto casi constante y bien conocido: cuerpo delgado de serpiente, cuatro
patas cortas, con cuatro o cinco zarpas, cabeza vagamente leonina con el hocico

alargado, largos colmillos, ojos grandes y, a veces, vistosos bigotes” (Izzi, 1996: 142).

2Como repercutiria esta diferencia en la lectura de un texto como la pintura de
Perseo y Andromeda? Tratdndose de una cultura, la china, que no dispone del

imaginario colectivo y de las referencias culturales vinculadas a la tradicion cldsica



europed ni a la tradicion judeocristiana, nos encontrariacmos en uno de esos casos
que Lotman define como un proceso guiado por el “mecanismo de la traduccién
no coincidente”, ya que se trata de dos mundos semidticos cerrados que al no
coincidir no tendrian mas remedio que activar el pensamiento creador. Cabe tener
en cuenta, ademds, el conflicto narrativo que este texto supondria para el lector
asidtico al que la idea de que alguien sea capaz de derrotar a un dragdén es
impensable y, a su vez, inviable ya que estos son los encargados de que la
naturaleza, la civilizaciéon y el mundo (tal y como lo conciben ellos) mantengan el
equilibrio necesario para su existencia. Un texto en el que se represente la muerte

de un dragdn derrotado equivaldria, pues, a una imagen apocaliptica.
e Nuevas estrategias de andlisis

Con este andlisis bdsico se pretende demostrar la importancia de la semidtica
de la cultura en la comunicacion intercultural, en la fransmision de mensajes y en la
produccion y descodificacion de textos. Todos los textos contienen cantidades
ingentes de informacién cultural que, dentro de un mismo dmbito semidtico, no se
hacen palpables pero que en semiosferas o polisistemas distantes se nos antojan

imprescindibles de ser explicados para una mejor intercomunicacion.

Las imdagenes son una fuente indiscutible de contenido sociocultural; no
podemos ignorar la utilidad de estas en un contexto culturalmente alejado. Hay
que tener en cuenta, no obstante, que sin una guia adecuada, la informacién que
el estudiante de lengua reciba de la lectura de una imagen espanola puede estar
deformada, alterada por sus propios referentes, o que sea incomprensible. Como
nos advierte Arnheim (1986: 325) podemos encontrarnos que un alumno sin una
guia oportuna “sencillamente puede que sea incapaz de librarse de una trampa

visual.”

Hacen falta, pues, durante el proceso de ensenanza/aprendizaje nuevas
estrategias de andlisis. Como profesores de segundas lenguas, y mediadores
culturales, es nuestro deber motivar el contacto entre sistemas y esferas, asi como
ampliar sustancialmente la cantidad y variedad de textos artisticos para que el
aprendiente sea capaz de establecer una comunicacién lingUistica e intercultural

efectiva.



« La fameuse pipe, me L'a-t-on assez rveprochée | EL pourtant, pouvez-
vous Lo bouwrver wa pipe? Now, west-ce pas, elle west quune
veprésentation. done st j'avais éerit sous mown tableaw «cecl est une

pipe »,j’awaés mentl | »

René Magritte

5, Imdgenes en el aula: la alfabetizacién visual y la

formacion en ELE.

Tal y como hemos visto, la lectura y comprension de imdgenes estd
determinada por la percepciéon y la semiosfera. Estas, a su vez, se asientan en la
experiencia personal y en el contexto sociocultural de cada individuo. No podemos
presuponer, pues, que un estudiante chino de espanol, marcado por su tradicion
confuciana y concepcidon esencialista y holistica del mundo, dotado, ademds, de
un repertorio simbdlico diferente al de la cultura meta, perciba e interprete una

imagen igual que un alumno europeo.

Como hemos visto, se ha demostrado a través de diferentes experimentos
(Nisbett, 2003; Nisbett y Masuda, 2003; Masuda et al., 2008) que la percepcion
asidtica es diferente a la occidental. A causa del entorno, la cultura y las
tradiciones, los asiaticos conciben el mundo vy lo perciben de manera holistica; los
occidentales, en cambio, a causa de una fradicidn marcada por el pensamiento
griego y romano, y por el Renacimiento estdn mucho mds cenfrados en lo
individual vy, por lo tanto, perciben las imdgenes de forma andalitica. Estas
diferencias no impiden a un asidtico comprender un gran niUmero de estimulos
visuales de occidente. Sin embargo, hay que recordar que el lexicon de simbolos, el

método y las pautas de andlisis varian segin culturas.

Un sencillo ejercicio de descripcion, por ejemplo, puede terminar con sensaciéon

de frustraciéon (por parte del alumno y/o del profesor) a causa de la ausencia de



metodologia analitica y el desconocimiento de detalles del repertorio simbdlico

que para un lector/profesor espanol pueden parecer obvios.

A pesar de estas barreras perceptivas y culturales demostraremos en los
siguientes epigrafes que existen grandes beneficios del uso de imdgenes en el aula
de ELE vy, para ello, propondremos dos dangulos de andlisis que nos servirdn de
ayuda a la hora de plantear el andilisis iconogrdfico integrado en el aula de

segundas lenguas.

3.1 Ventajas del uso de imagenes en el aula de E/LE.

Si, como hemos dicho, el uso de imagenes puede suponernos dificultades en el
aula, szpor qué deberiamos recurrir a ellase La respuesta es sencilla: las ventajas vy
rigueza que nos aportan las imagenes durante una clase superan con mucho el
pequeno choque cultural y perceptivo del que hemos hablado. Son multiples las
fuentes (Barallo y Gémez, 2009; Cuadrado et al., 1999; Mikaylo, 1994) en las que
enconframos diferentes razones que justifican e incitan a usar imdgenes en el aula.

AqQui ofrecemos algunas de las mds destacadas:
- Afectividad.

La afectividad puede ser un elemento catapultador en el proceso de
ensenanza-aprendizaje. La actitud poco comunicativa (Dow & Hu, 2009) del
alumno asidtico, por ejemplo, ha supuesto en muchas ocasiones dificultades en el
aula. La imagen ha resultado ser una buena herramienta para suavizar estas
pequenas barreras. Para empezar, es un recurso dindmico y de cardcter [Udico, su
comprension sensible (no simbdlica) no supondrd un alto nivel de concentracion
por lo que el alumno serd mucho mds receptivo hacia esta. Relacionado con ello,
nos encontraremos con que las imagenes sittan a todos los alumnos en el mismo
punto de partida hacia el estimulo deseado y conseguiremos eliminar, con ello, Ia
desigualdad de niveles que pueda existir en un grupo. En muchas ocasiones,
ademds, lograremos integrar gran canfidad de contenido lingUistico
(especialmente comunicativo) detrds de lo que parecerd una actividad centrada

en unaimagen y no en la lengua. Por otro lado, el uso de imagenes, especialmente



proyectadas y con un ambiente ligeramente oscurecido, reducird el estrés del
alumno al hablar, asi como la ansiedad y la inhibicién, ya que la mirada vy la
atencion de todos sus companeros estard centrada en el estimulo en vez de estarlo
en el hablante. Por Ultimo, el uso de imdgenes, por el entorno relajante y por la
variacion metodolégica que supondrd, probablemente ayude a aumentar el

interés y la motivacion en el aula.
- Contexto.

Con la ayuda de imdagenes el alumno comprenderd mejor el contexto que
rodea muchas situaciones conversacionales o narrativas alejadas de la realidad de
su propia cultura. Esto anadird, ademds, contenidos socioculturales de cardcter
visual y el campo de aprendizaje del alumno crecerd no solo lingUisticamente sino
también simbdlica e icénicamente. La imagen nos puede servir, también, para
solucionar en muchas ocasiones lo que Juaristi (2010) denomina “atascos

comunicativos”, especialmente en niveles iniciales.
- Acceso directo al registro de simbolos.

El uso recurrente de imdgenes en el aula favorecerd, por un lado, el
almacenamiento de simbolos que en ofros contextos no sean recurrentes o
convencionales y, por el otro, serdn un gran apoyo mnemotécnico. Nuestra mente
recuerda simbolos, iconos y, a estos, les otorga una serie de palabras sindbnimas o en
diferentes lenguas. El proceso de memorizacion serd mds rapido y efectivo si se
hace a través de imdgenes que a través de la traduccién de vocabulario, ya que
se estard anadiendo un paso intermedio que en realidad no necesitamos. En el
caso chino, por ejemplo, serd mucho mas facil y répida la asociacion “avién - K"
que “avién - Kl - K" (Barallo y Goémez, 2009). Ademds serd la herramienta ideall
para un precalentamiento de cara a una actividad cenfrada en un tfexto, y

reducird enormemente el choque contextual y, por lo tanto, afectivo con este.
- Transicion natural de la lengua a la literatura.

En muchos casos, el alumnado siente reficencia hacia la literatura ya que les
parece algo dificil de comprender y alejado de la realidad linguistica y la finalidad
que buscan en la lengua. El paso de un texto graduado preparado

especificamente para un alumno de E/LE a un texto literario puede ser dificil y



frustrante. Las imdagenes nos ayudardn a acercar a los alumnos al contexto de los
autores, de las obras, y solventardn problemas relacionados con la construccion de
imdgenes mentales de un ambiente, vestuario, ideas y comportamientos tan

alejados del mundo en el siglo XXI.
- Desarrollo de destrezas analiticas.

El frabajo con imdagenes obligard a los alumnos, de manera inconsciente, al
hdbito de analizar las imagenes y reparar en detalles a los que de manera natural
no prestarian atencion: colores, simbolos, contextos, apariencias... Esta destreza
analitica adquirida a través del frabajo con imdagenes se podrd trasladar de forma

natural al dmbito de la lectura analitica y de la critica literaria.
- Tolerancia hacia la multiplicidad de respuestas.

Las imdagenes son una evidente representacion de la subjetividad: muestran
como diferentes ilustradores, dibujantes o pintores representan un mismo tema, o
cdmo una misma imagen puede ser interpretada de multiples maneras por cada
uno de sus espectadores. Muchos sistemas educativos en general, y el chino en
particular, tienden a utilizar un sistema de exdmenes centrado en respuestas Unicas
(Sdnchez, 2009). Es importante que, dentro de las destrezas socioculturales que
adquieren los alumnos de E/LE en cualquier dmbito cultural, se incluya la tolerancia

a la ambigUedad y a la multiplicidad de respuestas e interpretaciones.

3.2 El método Panofsky en el aula de E/LE.

3.2.1 Erwin Panofsky y su método de andlisis iconoldgico.

Erwin Panofsky fue un historiador y tedrico del arte nacido en Alemania y exiliado
a EEUU antes de la Segunda Guerra Mundial. Algunas de sus grandes aportaciones
al campo del andlisis iconogrdfico estdn relacionadas, por un lado, con la
subjetividad de la percepcion, no en tanto que funcidon fisioldgica sino como
proceso directamente dirigido por los presupuestos culturales del espectador; y, por
el ofro, con el estudio académico de las obras de arte. En su obra El significado en

las artes visuales (1987) propone un método de andilisis iconoldgico. Este ha sido el



emblema metodoldgico de la escuela de Warburg vy, en él, Panofsky defiende que
el estudio de la Historia del Arte debe ser de cardcter eminentemente
contextualista. Tiene, pues, que basarse en la reconstruccidén de “aquellos
fundamentos socioldgicos y de progreso en los que fueron elaboradas las obras de
arte” (Panofsky en Rodriguez, 2005: 4) ya que segun el tedrico el arte “es un
producto de la mente que, culturalmente cristalizada, daba lugar a la forma” (ibid:
5).

Son tres los niveles del método que propuso para el andlisis efectivo de una obra
de arte (Panofsky, 1987: 45) y los ejemplifica muy claramente con la siguiente
imagen: un dia andando por la ciudad encontramos a un conocido que nos

saluda levantdndose el sombrero. A grandes trazos, describe asi los tres estadios:

1- Percibimos colores, formas, luz e
identificamos que estos son una persona, un

sombrero...

2- Identificamos el hecho de que el hombre
se quite el sombrero con la costumbre adquirida
en ciertos paises occidentales y que significa:

“hola, te estoy saludando”.

3- Situamos al hombre del sombrero en su
contexto mds amplio: estd en una calle, de dia,

me conoce, comparte el mismo cdédigo de

interpretacion...
Estos tres estadios se extrapolan a los tres niveles de andilisis iconoldgico:
- Nivel preiconogrdfico

El nivel primario o natural estd centrado en los estimulos visuales y se conoce
como la fase de ‘significacion sensible’. Esta se divide, a su vez, en dos
significaciones: la fdactica, cuando se describen las formas y se reconocen los
objetos; y la expresiva, cuando se expone la vertiente mds psicoldégica de los
objetos: estado de dnimo, emociones... Este nivel en su conjunto, pues, describe los

objetos: cudles son, como estdn ubicados y su estado.



- Niveliconografico

El nivel secundario se centra en la ‘significacion inteligible’, e interpreta las
formas y figuras tomando en consideraciéon el contexto, las convenciones del lugar
y la época en la que se cred, y cualqguier informacién que se pueda extraer de las
fuentes primarias relacionadas con el autor o la obra en cuestion. Se pasa, pues, de

un nivel puramente visual a un nivel interpretativo.
- Niveliconolégico

El tercer nivel se basa en la ‘significacion esencial’, la que no se muestra
Unicamente por apariencia sino que hay que buscarla en fuentes relacionadas no
solo con el autor y la época, sino también con el tema, los simbolos y elementos de
la obra. Se trata de un nivel intencional y elaborado, es decir, hay que escrutar e
interrogar a la imagen y su contexto. Tomar consciencia de que se estd buscando
algo: un trasfondo escondido, una lectura que no serd asequible a través de las

fuentes mds obvias.

Hay que fener en cuenta que es imprescindible pasar por los dos primeros
niveles para poder llegar al tercero y que, segun Panofsky, son los tres los que
forman el principio unificador de la obra de arte. Hay que explorar en detalle la
significacion fenoménica e inconsciente de los dos primeros niveles para poder ser

consciente de lo que se quiere buscar y encontrar en el tercero.
3.2.2 El método en el aula.

El método de Panofsky nos plantea, pues, un acercamiento légico y progresivo
a la obra de arte. Estos pasos para la aproximaciéon a la pintura que nos propone el
tedrico del arte nos pueden servir a los profesores, como transmisores de contenidos
socioculturales y, por lo tanto, también icénicos, para introducir progresivamente e
inconscientemente a nuestros alumnos al mundo del andlisis de imdgenes. Aqui
proponemos, pues, un método que intenta introducir en paralelo el andlisis de

imdgenes con la adquisicion de segundas lenguas.

En un primer lugar encontramos a los alumnos de niveles iniciales (Bdsico, Al-

2)(Vid. MCER ') a quienes no podemos exigir un andlisis iconogrdfico de las

' Marco Comdn Europeo de Referencia, en: http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/



http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/

imdgenes por encontrarse en un estado inicial del proceso linguistico y contextual.
No obstante, podemos trabajar con ellos a través de pinturas en lo que Panofsky
denomina la significacion preiconogrdfica. No necesitamos que los alumnos
describan las escenas, pero pueden hacer y entender descripciones fisicas que no
impliquen demasiados conocimientos contextuales. Tal y como nos dice el mismo
Panofsky (1987: 52):

Cualquier persona puede reconocer el aspecto y el comportamiento de seres
humanos, de animales y plantas, como fodo el mundo puede reconocer un rostro
colérico y ofro jovial. {...) Nuestra experiencia prdctica es indispensable, asi como

suficiente, en cuanto material para una descripcién pre-iconogrdfica.

De esta manera, por un lado, aprovecharemos los beneficios mnemotécnicos y
afectivos que nos ofrecen las imagenes y, por el otro, inconscientemente el alumno
acumulard simbolos y elementos iconogrdficos que se repetirdn en las pinturas vy

facilitardn el acceso, en el segundo nivel, al contenido convencional.

En el segundo estadio, al tener los alumnos un nivel lingUistico intermedio,
(Independientes, B1-2) tendrdn mds facilidad para comprender, asimilar y aplicar
los conocimientos culturales y contextuales a las pinturas con las que trabajan. En
estos niveles, la colaboracién del profesor como aportador de conocimientos
culturales y simbdlicos serd de vital importancia para que el alumno los asimile
progresivamente. En este caso, pues, junto con las destrezas lingUisticas el alumno
desarrollard la capacidad de andlisis de la significacion iconogrdfica. No se
pretende preparar historiadores del arte ni criticos de bellas artes, asi que no
necesitaremos profundizar en las fuentes sino que buscaremos sobre todo la
contextualizacion como medio para la introduccidn de conocimientos
socioculturales. Para ello, no hace falta que el profesor sea un experto en arte, solo
tiene que ser capaz de identificar la escena y los simbolos recurrentes de la pintura
que se quiera frabajar. Estos son conocimientos que se presuponen en cualquier
profesor nativo o de nivel C vy, si no fuera el caso, en internet encontraremos toda la
informacion necesaria para la adquisicion (previa a la clase) de la informacién que

necesitemos.

El tercer estadio, el iconoldgico, coincidiria con un nivel lingUistico avanzado
(Competente, C1-2) en el que el alumno dispone de suficiente autonomia para

buscar fuentes y superar por si mismo los niveles preiconogrdfico e iconogrdfico. En



este punto, el alumno debe acostumbrarse al uso de lenguaje técnico y especifico
y, para ello, necesitard ampliar su capacidad de inferencia. Las imdgenes
facilitardn este paso ya que dardn un apoyo visual al texto y siguiendo el método se
empujard al alumno a profundizar no solo en las imdagenes sino en cualquier tfema

que tenga que desarrollar.

Es importante que durante cada uno de los tres niveles se tfenga en cuenta la
adecuaciéon de las imagenes que se utilizardn como complemento en el aula,
especialmente en los niveles inicial e intermedio. Es mejor utilizar en niveles iniciales
pinturas sin mucho contenido cultural o vocabulario complejo que pueda frustrar al
alumno y, poco a poco, infroducir pinturas que incluyan mds y mds contenido
convencional. La adecuacién de las imégenes al nivel lingUistico es algo

importante y a tener en cuenta (Cuadrado et al., 1993).

Segun los tres niveles de andlisis esta imagen podria utilizarse, por ejemplo:

e Nivel inicial — Descripcion de la imagen: cémo son los personajes de

apariencia, qué hay encima de la mesa, qué estdn haciendo...

¢ Nivel infermedio - La escena representada en la imagen: quiénes son los
personajes, rasgos que identifican a Jesus, identificacion de la escena,

simbolismo de los colores, la relevancia del foco de luz...

e Nivel avanzado - La pintura en su contexto: por qué es importante esta
escena en la Biblia, Caravaggio como referente artistico en el Barroco, el

fenebrismo y el escorzo en esta pinfura...



3.3 Ideologia: lo denotativo y lo connotativo en el aula de E/LE

3.3.1 Roland Barthes y la retérica de las imagenes.

A partir del esquema que Panofsky (1987) hdbimente aplicard a la obra de
arte, pero que consideramos aplicable a cualquier dmbito perceptivo, nos

encontramos:

- por un lado, que en el segundo estadio existen una serie de referentes
culturales adquiridos (que Barthes llamard “mitos”17) y que inconscientemente
utilizaremos a la hora de interpretar cualquier imagen. Estos determinardn vy

condicionardn al individuo en su nivel connotativo de andlisis vy,

- por el otro lado, en el tercer estadio interpretativo, que supera los mitos y
convenciones y conscientemente busca el contexto mdas amplio posible, analiza el
porqué de los estimulos percibidos escrutando el contexto global en el que estd

intfegrado el estimulo.

El semidlogo Roland Barthes (1977) nos advierte de que cualquier imagen
disenada estd dotada de diferentes niveles de lectura. En el momento en el que se
construye una imagen se capa, exagera, se manipula, en fin, se nos “editan” el
segundo y tercer nivel interpretativo de los que nos hablaba Panofsky, perdemos la
contextualizacion general de la escena que se nos presenta, y eso condiciona

nuestra percepcioén y lectura.

Barthes (1977) también sugiere un método o ruta de lectura de imdgenes que,
aunqgue difiere, no se enfrenta con la propuesta panofskiana. Nos presenta tres
mensajes vinculados al proceso de lectura iconica. Dos de ellos vinculados
directamente a la imagen (lo denotativo y connotativo), y el otro al posible

mensaje lingUistico que la acompana's,

v “Objeto investido (...) de un uso social que se agrega a la pura materia”. Vid. «El mito es un habla» en

Barthes, (2009: 168)

18 , T . .~ ..
En su articulo Barthes (1977) se concentra en el andlisis de imagenes disefiadas para la publicidad, por lo que
el mensaje linglistico sera un elemento clave a tener en cuenta en el proceso de lectura critica del conjunto.



- El mensaje lingUistico.

Este consiste en el texto escrito que acompana una imagen. Se refiere a pies de
foto, titulos, esloganes, didlogos o mondlogos en forma de vineta... cualquier
palabra escrita que aparezca dentro de la imagen, o que influya en el proceso de
lectura icénica. Sin entrar en detalle, Barthes destacard que este mensaje linguistico
puede, a su vez, estar dotado de lectura denotativa y connotativa. El semidlogo
alega que la “civilizacion de la escritura™ determina la manera como percibimos y
descodificamos las imdgenes y que, precisamente por ello, no podemos
desvincular el texto escrito de la lectura iconica ya que en este proceso ejerce dos
funciones, anclaje y apoyo. Por un lado, el anclaje marca cudl de las multiples
interpretaciones de lectura de la imagen serd la vdlida, es decir, el texto dirige al
lector hacia un significado meta (por ejemplo, el pie de foto o eslogan publicitario).
Por otro lado, la funcidén de apoyo consiste en un complemento de lectura de la
imagen, a la que anade informacién (por ejemplo, los bocadillos en una vineta de

comic).
- Mensaje icénico no codificado, también llamado imagen denotativa.

Este es el nivel mds bdsico de lectura icdnica. Parte del nivel primario de
infeligibilidad, descodificar lineas, colores y formas; y del siguiente nivel que incluiria
un amplio repertorio de conocimiento adquirido antropolégicamente. Es decir, una
descodificacion desprovista de cualquier connotacién, totalmente inocente vy
objetiva. En este proceso se incluyen tres niveles de lectura: la reproduccion de un
objeto o escena (el coédigo de transposicion), la operacidon de diseno (distribucion y
objetivo), y el aprendizaje del cdédigo icdénico (no del cultural). La imagen
denotativa, pues, “naturalizes the symbolic message, it innocents the semantic

artifice of connotation, which is extremely dense.” (Barthes, 1977: 279).
- Mensaje iconico codificado, o imagen connotativa.

Se frata del mensaje simbdlico. Para llegar al mensaje iconico codificado hay
que recurrir al conocimiento adquirido, junto al perceptivo. Se tfrata de la relacion
“casi-tautolégica™ entre significante y significado. No obstante, la lectura de Ia
imagen connotativa va a estar marcada por el individuo ya que la determinardn la
cantidad, variabilidad y coexistencia de registros signicos. Advierte Barthes (1977:

280): “There is a plurality and co-existence of lexicons in one and the same person,



the number and identity of these lexicons forming in some sort a person'’s idiolect”.
Esta idea, que hemos demostrado previaomente con las variantes diatdpicas vy
diacrénicas del simbolo “dragdn” (vid. 2.2.5), serd un factor determinante en la
descodificacion del mensaje. Otro aspecto a tener en cuenta, segun el autor, es la
dificultad de encontrar un lenguaje especifico para describir lo connotativo. La
Unica manera de explicar el contenido de este mensaje icénico es con el uso del
lenguaje cotidiano, susceptible, a su vez, de transmitir connotaciones. Se trata de
una misidon imposible: conseguir un repertorio total de “connotadores” icdnicos; no
obstante, recuerda, la forma natural de crearlos y asimilarlos es a través de la

imagen denotativa.

Resultard de gran utilidad para el alumnado de segundas lenguas conocer las
caracteristicas y contenido de estos tres mensajes. Por un lado, ademds de ser Utiles
para la mejor comprension de imdgenes en general, ayudardn al aprendiz a
adquirir herramientas de andlisis critico y, por el otro, aumentardn progresivamente

|H

y de forma natural su registro simbdlico, ampliando el “ideolecto personal” vy, por lo

tanto, convirtiéndose en un mediador lingUistico y cultural mucho mds eficaz.
3.3.2 Mikolaj Sobocinski y la ideologia en las imagenes.

El frabajo de Sobocinski (s.f., en linea) gira en torno a la idea del uso de
ideologia en la propaganda, y la manipulacion al que esta sujeto su receptor. Con
un marcado tono marxista presenta, apoydndose en los sélidos cimientos de Marx,
las tesis de varios autores sobre el proceso de codificacidon y descodificacion de

mensajes textuales (escritos o en forma de imagen).

En su primera parte del trabajo trata las limitaciones tecnoldgicas en el proceso
de documentacién en la prensa y los medios en general. Parte de una premisa muy
bdsica: las imagenes son partes/ fragmentos (pieces) de informacién y, en tanto
que partes, siempre ofrecerdn una visidon capada de la realidad que se pretende
transmitir, sea intencional o no. Es imposible fransmitir el ambiente, el dngulo de
vision absoluto y omnisciente de una situacion o contexto. Siempre existird lo que

Sobocinski define como “ruido” (noise) documental.

Si ya de por si la tecnologia altera la fransmision de cualquier situacién, cuando
le sumamos la intencionalidad del periodista o fotégrafo, el producto puede

contener un mensaje muy alejado de la situacion vivida. En este sentido Masterman



recuerda que “simply to point the camera is to select” (lbid: 8). En este aspecto
anadird tres factores clave: el filtro del editor, la “newsworthiness” y la ideologia
transmitida a través del medio (bajo presion politica, comercial o expectativas del
publico). Ante esto nos alerta del peligro que supone la pasividad en la lectura de
imdgenes provocada por el “believing what we see” ya que, como advertia
Barthes, toda imagen “producida” estd orientada a un contexto determinado vy, en
muchos casos, sacada de su contexto o publico meta, perderd su intencionalidad

y significado.

Sobocinski dedica uno de sus capitulos a la evolucion del concepto de signo,
codigo, mito e ideologia. Empieza definiendo el signo que, segin Ferdinand de
Saussure, contiene por un lado el significante y, por el otro, el significado que no es
Unico ni esencial. Partiendo de esta idea de la pluralidad de significados, enlaza su
hilo argumentativo con las “binary oppositions” de Lévi-Strauss. Este consideraba
que los simbolos podian ser categorizados en tanto que opuestos (bien-mal, dia-
noche, mds-menos...). Sobocinski, a pesar de fildarlo de reduccionista, concluye
gue en muchos casos para un lector pasivo resulta coémodo y efectivo escudarse
en este método de catalogacién binario, especialmente en términos de positivo y

negativo.

Después infroduce el concepto de cddigos vy subcddigos culturales propuesto
por Umberto Eco. Segun este, existen una serie de cdodigos culturales, nacionales,
tradicionales, hegemaodnicos y subculturales que guian y determinan el proceso de
descodificacion y que, por lo tanto, estardn totalmente determinados por el
individuo y sus cdodigos (a nivel social, por ejemplo, encontramos el cddigo
dominante, el negociado, y el de la oposicidn). Esto deriva hacia una de las ideas
clave del trabagjo: "A message is more likely fo influence readers when it is encoded
in a similar code to that used by readers” (lbid: 24). Barthes, por su lado, infroduce el
concepto de "mito cultural”, es decir, fodas esas ideas, nociones y creencias que
asimilamos como parte de nuestra cultura, y que “we do not fry to de-falsify or
prove those myths right due to our (sub)conscious belief in culture as a pure and
stable set of unquestionable values” (lbid: 24). Estos mitos, pues, se convierten en
valores y caracteristicas especificas de cada cultura y que Sobocinski relacionard

con la idea del "idolo” de Bacon. Ambos, Barthes y Bacon, llegardn a la misma



conclusidon (otra de las ideas clave del trabajo de Sobocinski): “what we read is not

only information, but also pure and unadulterated bias” (lbid: 26).

Ante todo esto, el mensaje deja de depender cada vez menos del autor para
concentrarse cada vez mds en el receptor, es decir, el protagonista no es el emisor
sino el proceso de descodificacion del mensaje por parte del receptor: “Things do
not mean: we constfruct meaning, using representational system — concepts and
signs” (Ibid: 27).

Tras revisar la construccion de simbolos y mitos, Sobocinski nos habla de las
revisiones que Althusser y Gramsci han hecho sobre las teorias de Marx. Althusser,
por su lado, percibe la ideologia como el proceso de implementacion del sistema
de codigos, la codificacion, la descodificacion, los mitos, y las connotaciones
guiadas. Y todo ello infroducido a través de diferentes instituciones de la sociedad:
“We are born into a particular ideology from which we cannot escape. It can only
be shaken off with great effort from a conscious and reflective mind” (Ibid: 29). La
idea primordial en cualquier anuncio, por ejemplo, segun Althusser, no es la de
vender un producto sino la de inculcar el consumismo como algo normal. Gramsci
analiza el conflicto entre ideologias y como algunas terminan por imponerse sobre
otras. Segun este, las ideologias que triunfan no son las impuestas por la fuerza sino
las que negocian mejor y consiguen abarcar el mayor espectro de ideas y de

individuos:

Readers who believe they reached particular conclusion on their own will defend
their values more fiercely than if the conclusions were simply given to them (...

hegemony is achieved by consensus and not oppression. (lbid: 30)
3.3.3 Aplicaciéon en el aula ELE

El andilisis ideoldégico y/o connotativo de imdgenes puede resultar una
herramienta muy efectiva en el aula de lenguas, pues tal y como hemos visto,
facilita la infroducciéon y asimilacion de simbolos del contexto cultural de la lengua
meta; ademds, a través del uso de imagenes, cuyo codigo natural (el iconico) es
mucho mds universal que el cddigo lingUistico meta, suaviza la infroduccién de
herramientas de andlisis critico que mds tarde podrdn frasladarse al dmbito
lingUistico. En niveles intermedios y elevados, el andlisis connotativo ayudard al

aprendiente a identificar aspectos comunicativos dificiles de comprender



lingUisticamente como la ironia, el sarcasmo o el eufemismo tan recurrentes en la

cultura hispdnica.

La propuesta metodoldégica que proponemos no dista mucho de la infroducida
previamente con las tesis de Panofsky. Consideramos que en los niveles iniciales de
aprendizaje el uso de imdagenes en el aula debe trabajarse desde su dmbito
denotativo para facilitar la memorizacién de vocabulario a través de sus
representaciones grdficas y dentro de sus campos semdnticos o dmbitos de
inferaccion. Progresivamente, seria prudente introducir las connotaciones
simbdlicas mds universales y las diferencias entre soportes, al mismo fiempo que
empezamos a tener en cuenta el mensaje linguistico y se incita a la reflexion sobre
la construccidon de las imdgenes. Esto podria trabajarse, por ejemplo, a través de la
descripcion de lo que hay y no hay en la imagen (dénde estd el autor, fotdgrafo,

pintor..., por qué usd ese punto de vista, etcéteral).

Las pinturas de Dali
pueden resultar de gran
utilidad para tratar el
tema de la perspectiva y
del punto de vista a
través de simples
ejercicios de descripcion.

Para los niveles denominados de usuario independiente, el dmbito simbdlico
puede tratarse de forma mds amplia. Sugerimos, por ejemplo, trabajar con los
referentes histéricos y politicos partiendo desde el dmbito nacional propio,
desplazando el foco de atencion al dmbito nacional de la lengua meta (aqui
recomendamos dentro de la cultura hispana que el profesor elija el pais que se
siente mds comodo o el dmbito religioso, que es universal en el mundo hispdnico);

para terminar se infroduce una comparacion que mostrard iconograficamente



cudles son las representaciones, simbolos y referentes mds comunes en cada

cultura y cudles son parecidos entre ellas.
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Los usuarios competentes son mucho mds auténomos y deberian ser capaces
de buscar y crear sus propios repertorios y catdlogos signicos a partir de un estimulo
inicial. Al estar implicita en el programa de competencias de los niveles C del MCER
la capacidad de reflexion y debate, proponemos que se trabaje con imdagenes y
sus simbolos como estimulo para tratar un dmbito de accidn mucho mds amplio
cultural y socialmente: los iconos en las redes sociales, la publicidad y la creacion
de estereotipos, la fiabilidad de los medios de comunicacion, el uso de la imagen

en la prensa...

En una pintura de
estas caracteristicas
las lecturas, niveles
de interpretacion y
el simbolismo
resultan un jugoso
tema de debate.
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“El arte es peligroso, el arte wo es casto; wo estan hechos para el arte Los

bnocentes Lognorantes. EL arte que es casto no es arte.”

Pablo Pleasso

4, Propuestas y ejemplos de actividades que integran
imdgenes como transmisoras de contenido sociocultural

en el aula de ELE.

Este capitulo tiene la intencidn de mostrar con ejemplos reales la aplicacion
diddctica de los pardmetros analiticos de Panfsky, Barthes y Sobocinski que hemos

infroducido en los epigrafes 3.2.2 y 3.3.3 de forma tedrica en el aula de ELE.

Hemos creido oportuno y acertado crear una correspondencia de niveles que
se adapta tanto a los lingUisticos (marcados por el MCER) como a los estadios de
andlisis iconoldgico de Panofsky y los pardmetros de Barthes. Téngase en cuentaq,
no obstante, que no se trata de niveles estancos sino que el paso de un nivel a ofro
debe ser progresivo. Es decir, a medida que avanzamos en los diferentes niveles A
(A1 y A2) debemos intfroducir progresivamente algunos contenidos contextuales y
connotativos para que al entrar en lo que seria el nivel B (B1 y B2) el alumno pueda
recurrir de forma natural a ellos durante los ejercicios en los que se utilicen imdagenes,

y asi respectivamente con el nivel iconoldégico y el nivel C (C1 y C2).

4.1 Preiconografico, denotativo y basico (A1-A2).

En niveles iniciales podemos utilizar imagenes como recurso para la descripcion
en la fase de practica y repaso. Por ejemplo, para repasar las partes del cuerpo

podemos utilizar el Hombre de Vitruvio de Leonardo da Vinci (c.1492, Galeria de la



Academia: Venecia). Probablemente sea una imagen que hayan visto en alguna
ocasidn, asi gue no serd una infroduccion brusca vy les ayudard a familiarizarse con
la importancia de la proporcién en el arte occidental. Asi, mds adelante podemos
regresar a ella para explicar, cuando lo consideremos oportuno, el concepto
clasico del *hombre como medida de todas las cosas”. Otro recurso puede ser
utilizar imdagenes de Andy Warhol u ofro artista del Pop Art para repasar los colores.
En cualquier imagen costumbrista o en retratos encontraremos, ademds, una
excusa perfecta para refrescar el vocabulario cotfidiano adecuado para estos

niveles.

En estos niveles creemos que es confraproducente excederse en el contenido
simbdlico y estructural de las imagenes; serd Util, no obstante, que se familiaricen
visualmente con la construccion y el estilo de las imagenes. En niveles intermedios
serd mucho mds sencillo introducir contenido técnico si ya han visto muchas

imdgenes previamente.

Las actividades o momentos en los que podemos recurrir a imdgenes en el aula
son muchisimos. A confinuacion proponemos algunas actividades, a modo de
ejemplo, que la autora de este trabajo ha pilotado en el entorno ELE en China. No
obstante, téngase en cuenta que otros autores de prestigio en la ensenanza de

segundas lenguas como Jane Arnold (2007) o Ben Goldstein (2013) disponen de



excelentes publicaciones con repertorios mucho mds amplios de propuestas y

actividades concretas:
- Dictados de imdgenes.

Elegimos alguna imagen sencilla, sin demasiados elementos vy, preferiblemente
costumobrista, y la describimos en voz alta en forma de dictado. Los alumnos, en vez
de escribir las palabras deben dibujar o que escuchan. De esta manera los
alumnos repasan vocabulario relaciondndolo directamente con sus propios
simbolos iconicos, y practican la destreza auditiva sin la tensidn y nervios que
acompanan otras audiciones ya que, en este caso, acostumbran a estar mds
concentrados en el dibujo que en la situacion de dictado. Después al ver la imagen
pueden corregir su propio dibujo y comprender sus errores de una manera visual. Es
positivo, ademds, ya que se dan cuenta de que, a pesar de seguir las mismas

instrucciones, cada uno de los dibujos realizados es diferente el uno del otro, y no

por ello son incorrectos sino que se acepta la multiplicidad de respuestas.

Imdgenes sugeridas: Habitacion en Arles de Van Gogh (1888, Museo Van Gogh:
Amsterdam); Lavabo y espejo de Antonio Lopez (Coleccion particular, NYC, 1967);
La cena de Emaus de Caravaggio (1601, National Gallery: Londres); o cualquier

naturaleza muerta.



- Descripcion de personaijes.

Los alumnos describen una imagen proyectada en el aula. Esta puede ser una
actividad escrita u oral. El profesor puede ofrecer pautas para organizar la
descripcidén. Recomendamos el uso de personajes famosos o retratos significativos
de la historia espanola. Asi, aungque no lo sepan, en un futuro cuando vuelvan a ver
€50s mismos rostros seréd como reencontrar un viejo amigo, por lo cual se favorecerd

la futura predisposicion hacia el contenido y el personagje.
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Imdagenes sugeridas: Miguel de Cervantes Saavedra de Juan de Jdauregui
(c.1600, Real Academia Espanola: Madrid); Refrato de Juana la Loca (Kénigin
Juana “Die Wahnsinnige”) del Maestro de la Leyenda de la Magdalena (1495-96,
Museo de Historia del Arte: Viena); Refrato de Francisco de Quevedo y Villegas de
Veldzquez (copia de Van der Hammen) (1631-35, Coleccidén particular), Retrato de
Fernando VIl de Goya (1814, Museo del Prado: Madrid).

- Didlogos de dmbito cotidiano. Juego de roles.

A partir de pinturas en las que se represente una situacion conversacional se
pueden crear didlogos partiendo de los personajes representados en la imagen a

modo de juego de roles en los que los alumnos tienen que imaginar de qué estarian



hablando los personagjes y crear un didlogo a partir de ello. De esta manera los
alumnos tienen un punto de partida, sienten menos presidn ya que las miradas de
sus companeros estardn dirigidas a la imagen, y el grupo clase tendrd mayor

predisposicion, a su vez, a escuchar. Es un buen ejercicio, también, para descubrir,

a partir de un estimulo comun, como surgen temas e ideas diferentes.

Imdagenes sugeridas: Ninos comiendo uvas y meldn de Bartolomé Esteban
Murillo (1645-50, Alte Pinakothek: Munich); La Verbena de Cecilio PId y Gallardo
(1905, Museo Carmen Thyssen: Mdalaga); Paseo a orillas del mar de Joaquin Sorolla
(1909, Museo Sorolla: Madrid).

- Imdagenes incompletas.

Proyectamos (0 imprimimos) una imagen previamente recortada y se procede
a una descripcion denotativa, bdsica. En segundo lugar planteamos qué hay al
lado izquierdo o derecho de la imagen (la parte previaomente cortada) y creamos
una actividad basada en hipdtesis. Finalmente, mostramos el fragmento recortado.
Lo mismo se puede hacer, cuando frabajamos con imdgenes en las que hay
accién, planteando la pregunta de “squé pasd antes2” o “squé pasd (o pasard)
después?”. Esta actividad es Util para practicar los tiempos verbales, los discursos
directos e indirectos, y la creatividad. Es decir, los rasgos caracteristicos del discurso

narrativo. Es Util para tratar el tema de la multiplicidad de respuestas coherentes, y



para plantearse por qué se ha elegido cierto momento o dngulo para disparar una

fotografia o pintar una imagen.

En el caso de encontrar imadgenes adecuadas al nivel y que contengan texto
escrito se podria trabajar con la creacion de nuevos textos o con la hipdtesis de

cudl seria el texto adecuado a cierta imagen.

Im&genes sugeridas: (sin mensaje escrito) El Beso o V-J Day in Times Square de
Alfred Eisenstaedt (1945); alguna imagen de Maradona en un partido de futbol;

(con mensaje escrito) vinetas de comic de Mafalda o Mortadelo y Filemoén,...

4.2 Iconogrdfico, connotativo e independiente (B1-B2).

Para niveles intermedios se pueden usar imégenes que induzcan al debate o a
la reflexion. Se puede recurrir a imagenes como estimulos para actividades de
redaccion, para practicar con el discurso indirecto, o para crear debates de
preferencias con dos o mds imdagenes. En estos niveles cualquier informacion

simbdlica o iconogrdfica que aporte el profesor sobre la obra no supone ningun



problema ya que el nivel de comprension y el vocabulario son suficientes para la

comprension de este tipo de explicaciones.

En asignaturas que introduzcan conocimientos literarios, la pintura puede
convertise en una gran daliada para introducir biografias, argumentos,

contextualizaciones, etc.
- Retratos de autores y escenas famosas de la historia o de la literatura.

En este nivel acostumbran a incluirse contenidos culturales de fipo literario o
historico en el aula. Las pinturas e imagenes contempordneas ayudardn al alumno
a entrar en situacién y a relacionar ciertas caracteristicas de una época, autor o
periodo con imdagenes concretas. En literatura, es especialmente Util la proyeccion
de obras de arte contempordneas al periodo que se esté trabajando. Muchas
caracteristicas literarias encuentran su correspondencia en la pintura o escultura de

la época.

Im&genes sugeridas: la iconografia mariana, por ejemplo, resulta Util para
acompanar la explicacién de Gonzalo de Berceo y sus Milagros de Nuestra Sefora.
De esta manera amenizamos la teoria literaria, y las im&genes nos ayudardn a
transmitir el concepto de fe y devocién de la Virgen. Para la literatura medieval, a
su vez, nos resultard Ufil ilustrarla con un retablo gdético, o un género como la
picaresca con cuadros de Murillo o Veldzquez (Imagen 21). Como fuente de
imdgenes y de informacidon sobre la historia del arte espanol recomendamos el

manual de Espino y Mordn (2003).

- Infroduccién de contenidos religiosos en asignaturas de lectura o de

Panorama.

La iconografia religiosa es muy importante dentro de la historia del arte
occidental asi como la religion lo es de la cultura espanola. Es dificil comprender la
cultura hispana sin tener en cuenta la religion. En este aspecto la pintura es un
instrumento de gran ayuda tanto para complementar textos que hagan referencia
a esta, como para estimulo para la redacciéon. La prdctica de descripciones serd
muy Util; estas deberdn contener un componente cultural y contextual cada vez

mas alto que el profesor, poco a poco, infroducird asi como la simbologia mads



comun: colores, formas, elementos recurrentes (el halo, las alas, los clavos, la

corona de espinas, la cruz...)

A una imagen como la Anunciacion de Murillo (c.1660, Museo del Prado:
Madrid) podemos aportar pistas lectoras como que la Virgen Maria se representa
normalmente de azul y rojo ya que estos colores simbolizan la fe y la pasidon

respectivamente, o que el lirio es la flor que se utiliza para simbolizar su pureza.
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Imdagenes sugeridas: en las pinturas de El Greco, de Bartfolomé Esteban Murillo,
Francisco de Zurbardn o Diego Veldzquez es frecuente el uso de simbolos vy

temdtica religiosa.
- Debate sobre gustos e hipdtesis. Psicologia de los personajes.

En clase de conversacion podemos generar debates sobre gustos: elegir dos o
mds pinturas que traten el mismo tema y que los alumnos decidan cudl de ellas lo
representa mejor o cudl le gusta mds. También se puede discutir sobre qué podrian
estar haciendo o pensando los personajes, o sobre donde estarian o hacia dénde

se dirigirian. Usar fragmentos de imdgenes en las que los alumnos tengan que



imaginar qué hay alrededor también pueden ser estimulantes de cara a la

redaccién o al didlogo.

Im&genes sugeridas: Las Meninas de Veldzquez (1656-57, Museo de Prado:
Madrid) y Las Meninas (conjunto) de Picasso (1957, Museo Picasso: Barcelona); El
desesperado de Courbet (1845, Coleccidn privada), La Gioconda de Leonardo da
Vinci (1503-06, Museo del Louvre: Paris).

- Comparacion de simbolos culturales

Elegir imdagenes icoénicas de diferentes paises y culturas para comparar y
encontrar similitudes y diferencias. Por ejemplo, comparar imdgenes iconicas de

personajes como el Che, Lenin, Mao, Steve Jobs, JesUs, Confucio, Obama...

Es interesante comparar los dngulos desde los que se han creado las imdagenes,
la luz (shay foco de luz?, shalo?...), el tamano del busto en referencia al marco, los
colores (su simbologia y la paleta utilizada), los rasgos en las caras, la actitud (o

estado de dnimo).

4.3 Iconologico connotativo y competente (C1-C2).

En niveles avanzados las actividades que pueden complementarse con
fotografia u obras de arte son muy numerosas y pueden aplicarse a todas las

destrezas. Teniendo en cuenta que los niveles avanzados implican, tal y como



explicita el MCER (Marco Comun Europeo de Referencia), la profundizacion en

conocimientos socioculturales, este tipo de material nos resultard de gran utilidad.
- Andlisis de obras de arte y componente social asociado al contexto.

Proponemos usar el andlisis iconoldgico e ideoldgico como punto de partida
para la investigaciéon, el trabajo con textos de diferentes registros (prensa,
divulgacion, académico, literario...), y la reflexién y el debate para motivar el
conocimiento de aspectos culturales y conductas sociales, la ampliacion de
campos semdnticos con vocabulario especifico, y la interiorizacion de herramientas
de andlisis critico. Sugerimos temas como: la publicidad y los estereotipos, la moda

y la belleza, el arte urbano y el marketing...

Imagenes sugeridas: (autores o proyectos de arte urbano) Inti Castro, Banksy, El
Pez, SOHO Mdlaga, FART Barcelona...

- Materiales audiovisuales.

En pdginas web como Artehistoria (www.artehistoria.com) o el Museo del Prado

(www.museodelprado.es) o iniciativas como Google Art Project  podemos

encontrar materiales de video y audio relacionados con la pintura y el contexto de


http://www.artehistoria.com/
http://www.museodelprado.es/

pintores u obras que nos pueden servir para trabajar en detalle tanto vocabulario

especifico como aspectos culturales.



“Art Ls not supposed to change the world, to change practical things,
but to change the perceptions. Art can change the way we see the world,”

R (Artista urbano)

,Conclusion

A partir de las diferencias perceptivas, teniendo en cuenta de antemano las
dificultades que un estudiante de E/LE de origen asidtico tendrd a la hora de
observar y comentar una imagen, y explorando un poco la gran biblioteca digital
que Internet nos ofrece, comprobaremos que tenemos al alcance una gran
herramienta intercultural: la imagen. Una fuente de informacion que, ademdas, sera
dinamizadora, desinhibidora y preparard al alumno del siglo XXI para procesar
correctamente la gran cantidad de informacion visual que las nuevas tecnologias y
los medios de comunicacidon ofrecen. No podemos pretender que todos los
materiales grdficos que utilicemos en el aula de E/LE sean siempre del mismo
formato. Cada clase y actividad requerird materiales adaptados a la metodologia
del profesor y del alumno. Sin embargo, no debemos olvidar el tesoro patrimonial
de la historia del arte espanol y que en cada una de las pinacotecas fisicas y
virtuales que hoy en dia tenemos a mano encontraremos a grandes referentes del
diseno y de la pintura. Maestros que han estado ilustrando, ejemplificando,
educando y construyendo desde hace siglos los cimientos del mundo visual en el

que Vvivimos.

No hace falta reiterar el gran beneficio que supone el uso de imagenes en el
aula de E/LE, sin embargo, si que es necesario reivindicar la utilidad de ampliar el
abanico de textos al practicar con la destreza de la lectura. Las imdgenes
disenadas son transmisoras de contenido sociocultural, de simbolos, de mitos y de
ideologia. Esta praxis beneficiard al alumno no solo en el dmbito de las destrezas

lingUisticas sino también contextuales y, a traves de la practica, adquirird una



metodologia de andlisis iconografico que podrd aplicar fanto en imadgenes como

en otras situaciones: exdmenes, encuentros laborales inferculturales...

En consecuencia, a través de la inmersion en paralelo en la lengua y en la
imagen el alumno desarrollard paulatinamente, a fravés de la lectura, destrezas
analiticas que serdn de gran utilidad para adaptarse a nuevos contextos y en la
interpretacion de textos literarios o formales. Encontramos en el andlisis iconogrdafico,
pues, una herramienta determinante para la toma de consciencia de la
importancia del contexto y de la simbologia o senales culturales para la
comprension de un discurso. Esto tendrd una aplicacion clarisima a lo largo del
estudio de la literatura y/o de cualquier produccion cultural ya que, al finy al cabo,
todas ellas siempre acaban dependiendo del contexto. Debemos aprovechar,
pues, todos estos recursos para la optimizacion del proceso de aprendizaje de

nuestros alumnos.

El proceso educativo es un largo camino que pasa por diferentes etapas y fases.
El caso de la ensenanza de segundas lenguas no constituye un periodo de
aprendizaje secundario ni vacio de importancia. Mds bien lo contrario: a través de
las L2 y L3 los jovenes, y no tan jovenes, aprendientes interactUan culturalmente con
nuevas esferas semidticas, descubren nuevos simbolos y referentes y, en conclusion,
modifican su propia consciencia y su habilidad para percibir el mundo. Ignorar,
pues, durante este proceso de aprendizaje, la transmision de los simbolos y la
variedad textual que cada cultura posee, resulta en una amputacion cultural de la
lengua meta a la que se quiere llegar y, por consiguiente, culminard en un fracaso

dentro del proceso mismo de aprendizaje.

La toma de consciencia de la gran variedad de simbolos y mitos de cada
cultura, y de las partficularidades de estos, es de gran importancia para el proceso
de aprendizaje intercultural del individuo. El uso y la manipulacion de textos
basados en el soporte visual pasa por dotar a los alumnos de lengua de
herramientas analiticas que conviertan al estudiante en un individuo visualmente
alfabetizado y, al mismo tiempo, competente en la lectura critica de textos

multimodales.



“Dicebat Bernardus Carnotensis nos esse quast nanos, gigantivm
humerls insidentes, ut possimus plura els et vemotiora videre, won
utlque proprli VISUS acumiing, aut emilnentin corpons, sed quia tn altum

subveninmur et extollimur magnitudine giganten”.

Juan de salisbury'?
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ANEXO

A contfinuacién mostramos algunos ejemplos de actividades de los nuevos
modelos de DELE (Diploma de Espanol como Lengua Extranjera), basados en el

MCER, que incluyen andlisis de imagenes®.

EJEMPLOS

LAMINA 1

EL ENTREVISTADOR PREGUNTA

USTED RESPONDE

th,

LAMINA 3

EL ENTREVISTADOR RESPONDE _ USTED PREGUNTA ]

DE MARTES A DOMINGO:

de 10:00 h. a 20:00 h. < ) H

LUNES: cerrado. . N|Ve| Al
MUSEQ NACIONAL

oy Al P h
- PRADG == s wcon |Ll Tarea 4 (Oral)

Ejemplo de la tarea 2

Tarea 2

Instrucciones para la descripcion:

= Describa la fotografia: el lugar, las personas, los objetos y las acciones.

* Debe hablar sobre las caracteristicas fisicas de las personas y sobre su ropa o sobre las cosas que llevan.
* Usted debe hablar durante 2 6 3 minutos.

Fotografia:

Nivel A2
Tarea 2 (Oral)

% Actividades extraidas de los modelos DELE Al, A2, C1ly C2 disponibles en la web:
http://diplomas.cervantes.es/informacion/modelos _examen audios.html



http://diplomas.cervantes.es/informacion/modelos_examen_audios.html

Ejemplo de la tarea 3

Tarea 3
Instrucciones:
En el colegio Julio Cortdzar se ha organizado un concurso de fotografia bajo el lema Cuida de tu entorno. Cuida de ti.

Para escoger la foto ganadora el jurado va a tener en cuenta los siguientes criterios:
- que refleje sensibilidad por el cuidado del medio ambiente
- que destaque el papel de la educacion en el cuidado medioambiental
- su originalidad
- su estética

Aqui tiene las cuatro fotografias finalistas. Teniendo en cuenta el lema del concurso y los criterios del jurado, ;cual deberia
ser, en su opinion, la foto ganadora? Discuta su eleccion con el entrevistador hasta que ambos lleguen a un acuerdo.

Recuerde que se trata de una conversacion abierta y que por tanto puede interrumpir a su interlocutor, discrepar, pedir y dari
aclaraciones, argumentar sus opiniones, rebatir las del entrevistador, etc.

La duracion de la conversacion sera de entre cuatro y seis minutos.

Nivel C1
Tarea 3 (Oral)

DELE - NIVEL C2

Destrezas integradas: comprension de lectura
y expresion e interaccion orales.

GRAFICO 1

Piramide Naos. Agencia Espanola de Seguridad Alimentaria y Nutricion.
http://www.naos.aesan.msps.es/csym

Nivel C2
Tarea 1 (Oral)





