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RESUMEN - Este estudio cualitativo da cuenta de la mediacion de una
profesora de Historia para la alfabetizacion multimodal critica en un
taller de cine escolar realizado en una escuela ptblica chilena. Desde
esta perspectiva tedrico-metodologica, el taller de cine fue concebido
como un espacio multimodal compuesto por macrogéneros curriculares,
segun la concepcion de Christie, desde la Lingiiistica Educacional. Cada
pelicula es considerada como un recurso semidtico, el cual recontextu-
aliza y resignifica los contenidos curriculares. La metodologia se basa
en la triangulacion del discurso disciplinar, la mediacion docente y la
construccion valorativa realizada en el taller de cine. Los resultados
informan acerca de algunas estrategias de mediacion tales como: la
identificacion de actores, procesos y eventos historicos a través de la
pedagogia de la pregunta, segun la concepcion de Freire; el desempaque-
tamiento y empaquetamiento de conceptos muy abstractos; el despliegue
de recursos verbales orales y escritos, de gestos deiticos e ilustradores 'y
de recursos semioticos tales como el mapa, el PowerPoint y la pelicula
en si misma. De la experiencia de este taller de cine es posible concluir
que la profesora de Historia entreteje patrones de significado para
mediar en la alfabetizacion de los estudiantes a través de las estrategias
mencionadas. Ademas, se concluye que las peliculas tienen un valioso
potencial semiotico y epistémico para el desarrollo de una alfabetizacion
multimodal critica, en combinacion con otros recursos semidticos a fin
de crear significados en contexto.

Palabras claves: cine, alfabetizacion multimodal critica, mediacion.

ABSTRACT - This qualitative study reports the mediation performed
by a History teacher and aimed at developing critical multimodal literacy
in students participating in a film workshop at a Chilean public school.
From this theoretical-methodological perspective, the film workshop was
conceived as a multimodal space comprised of curriculum macrogenres,
according to Christie’s conception from Educational Linguistics. Each
film was considered a semiotic resource, which recontextualizes and
resignifies curriculum contents. The methodology was based on the
triangulation of disciplinary discourse, teaching mediation, and value
construction performed in the film workshop. The results showed some
strategies of teaching mediation, such as the identification of actors,
processes and historical events through the pedagogy of the question,
according to Freire’s conception; the unpackaging and packaging of
highly abstract concepts; the deployment of verbal and written verbal
resources, deictic and illustrative gestures, and semiotic resources such
as the map, the PowerPoint and the film itself. From the experience of
this film workshop, a possible conclusion is that the History teacher
weaves patterns of meaning to mediate the literacy process of the students
through the mentioned strategies. In addition, the films seen during the
film workshop have a significant semiotic and epistemic potential for the
development of critical multimodal literacy in combination with other
semiotic resources in order to create meaning in context.

Keywords: cinema, multimodal critical literacy, mediation.
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Introduccién

Este proyecto se enmarca dentro de la Lingiiistica
Educacional (Christie, 2002) y la Semiotica Educacional
(Unsworth, 2008), ya que la construccion disciplinar
observada es interpretada no s6lo desde una perspectiva
semidtica, sino desde una mirada pedagogica donde la
construccion de significados se vincula con el aprendizaje
de los estudiantes y con la mediacion del profesora.

En los ultimos afios la Lingiiistica Educacional
ha asumido la existencia de variadas maneras de crear
significado al interior de la escuela. Este hecho se vincula
con la necesidad de que el estudiante domine un amplio
repertorio de herramientas comunicativas, lingiiisticas
y semidticas (Manghi, 2013a). El aprendizaje de las di-
versas formas de representacion y comunicacion dentro
de la escuela se ha denominado alfabetizaciones o lite-
racidades multiples (New London Group, 2000). Desde
la perspectiva de la semiotica social, el aprendizaje de la
comunicacion constituye una parte de un proceso mas
amplio vinculado con las multiples maneras de crear
significado construidas a través del tiempo por diferentes
grupos sociales, entre ellos, los disciplinares como la
Historia, en la que se enmarca la investigacion de la que
se da cuenta en este articulo.

La ensefianza de la Historia en la escuela tiene
como objetivo iniciar a los estudiantes en formas de
pensar, representar y comunicar el mundo social desde
tres dimensiones: espacio-tiempo, causalidad y eviden-
cialidad (Oteiza, 2009, p. 223). Esta alfabetizacion se
concreta a través del intercambio de discursos y de sig-
nificados (Christie, 2002). Los especialistas de Historia,
al igual que en otras disciplinas, seleccionan y combinan
permanentemente diferentes recursos semioticos para
satisfacer las necesidades de representacion y comu-
nicacion de los miembros del grupo disciplinar (Kress
y van Leeuwen, 2006; Kress, 2010). El aprendizaje de
este repertorio de formas de representar y comunicar
significados es un requisito para el reconocimiento
como miembro de una comunidad disciplinar (Lave y
Wenger, 1991). En el contexto escolar, para lograr dicha
aceptacion en sus clases, los estudiantes aprenden formas
especificas de construir significado en las diferentes
disciplinas por medio de la interacciéon con los profe-
sores especialistas de cada area. En el caso especifico
de Historia, la alfabetizacion requiere el aprendizaje de
practicas semiodticas tales como analizar criticamente
documentos escritos, peliculas, expresar ideas oralmente
0 por escrito, construir e interpretar lineas de tiempo,
mapas y simbolos (Manghi ef al., 2016). El profesor
especializado en historia debe ensefiar no s6lo los conte-
nidos curriculares sino también el discurso disciplinario
(Bernstein, 1990), es decir, las diferentes formas de
representar y comunicar la disciplina a fin de habilitar a
los estudiantes para una participacion activa y critica en

las distintas actividades sociales (Kress, 2010). En este
sentido, las diversas formas de mediacion docente son
cruciales para lograr dicho objetivo.

En Latinoamérica, el estudio de los géneros, la
recontextualizacion y la resemiotizacion en los manuales
y en las clases de ciencias y de historia, como asi también
la mediacion para las alfabetizaciones multiples (New
London Group, 2000) han sido abordados, entre otros,
por Achugar et al., 2011, 2014; Barletta y Mizuno, 2011;
Giudice, 2013; Moyano, 2010, 2013; Giudice y Moyano,
2011; Manghi, 2013a, 2013b; Chamorro y Moss, 2011;
Oteiza, 2006; Oteiza y Pinuer, 2012, 2013; Oteiza et
al., 2015. Todas estas investigaciones se enfocan en la
relevancia asignada a la descripcion de la mediacion
docente para ayudar a los estudiantes a desempaquetar y
reempaquetar nuevamente los conceptos mas abstractos
y alejados del sentido comun (Matruglio et al., 2013).
El objetivo de esta practica social reside en evitar un
aprendizaje memoristico y favorecer la construccion del
conocimiento a través de una pedagogia explicita y de
la configuracion de significados por medio de diferentes
opciones semiodticas. De esta manera, se abren espacios a
procesos de alfabetizaciones multimodales, los cuales no
son confinados solo a la esfera del lenguaje oral o escrito.
Por lo tanto, redefinir la alfabetizacion significa tener en
consideracion el papel de las imagenes, asi como el de
otros modos para significar (Unsworth, 2006).

De aqui deriva la importancia de definir dos
conceptos centrales en este estudio que estan vinculados
entre si: alfabetizacion multimodal critica y alfabetizacion
concientizadora. La alfabetizacion multimodal critica es
definida en los términos planteados por Djonov y Zhao
(2014) como el entendimiento del rol que los diferentes
recursos semioticos y su interaccion multimodal juega en
la promocion del cambio social. Este concepto se vincula
con el de alfabetizacion concientizadora, en el doble
sentido en que es concebida por Freire (2015). Por una
parte, tanto educador como educando aprenden sobre la
base de sus experiencias y necesidades; por otra parte, el
avance en los nuevos aprendizajes puede ser visto como
un acto de emancipacion, en cuanto ensefiar y aprender
es un ejercicio pedagogico que trasciende la reproducci-
6n de los contenidos y que favorece la construccion de
conocimientos diversos desde los nuevos tejidos sociales
que se dan entre quienes aprenden. En otras palabras, la
alfabetizacion multimodal critica debe ser concientizado-
ra para alcanzar su objetivo de cambio social. Una forma
de lograrlo es a través del uso reflexivo del concepto la
pregunta pedagogica como herramienta de aprendizaje
(Freire, 2015) que favorece el cuestionamiento del cono-
cimiento; los procesos de aprendizaje autobnomo; el rol del
estudiante como creador de significados, mediado por el
profesor y en relacion con sus pares.

En un contexto educativo asi concebido, cada pe-
licula es considerada como un artefacto multimodal que
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favorece el aprendizaje en una era caracterizada por un
espacio virtual en aumento, medios mixtos y nuevos patro-
nes comunicativos (Kress y Selander, 2012; Jewit, 2008).

Por ende, considerando todo lo expuesto hasta
el momento, esta investigacion de corte cualitativo se
propone como objetivo: dar cuenta de la mediacion de
una profesora de Historia para la alfabetizacion mul-
timodal critica en un taller de cine escolar realizado
en una escuela publica chilena. Se parte del supuesto
de que el cine encierra un alto potencial semiotico y
epistémico que permite desarrollar la alfabetizacion
multimodal critica en los términos planteados por
Djonov y Zhao (2014).

Basados en el supuesto mencionado y para el logro
del objetivo propuesto, surgen las siguientes preguntas de
investigacion a las que se intentara dar respuesta durante
el estudio: (i) {Qué actores sociales, procesos, eventos,
circunstancias espacio-temporales identifican los estu-
diantes en la pelicula? ;Como media la profesora para
el logro de dicha identificacion? (ii) ;Cdémo es usado el
lenguaje por la profesora y los estudiantes para construir
significados? ;Qué prosodias valorativas son desplegadas
por ellos en la construccion de significados? (iii) ;Como
son legitimados o deslegitimados ciertos actores, procesos
y eventos por la profesora y los estudiantes?

Para responder a estas preguntas, el foco de este
estudio se centra en el analisis del corpus conformado por
tres sesiones videograbadas del taller de cine donde se
trabajaron fragmentos de la pelicula: Hitler y el ascenso
del mal (Duguay, 2003).

Para lograr el objetivo planteado, el presente tra-
bajo se sustenta en una perspectiva tedrico-metodologica
integradora que armoniza los aportes del Modelo de la
Valoracion (Martin y White, 2005; Oteiza et al., 2015;
Oteiza y Pinuer, 2012, 2016a, 2016b) y el enfoque multi-
modal (Kress y van Leeuwen, 2006; Kress, 2010; Manghi,
2012, 2013a, 2013b; Manghi et al., 2016).

De las tres regiones semanticas del Modelo de
la Valoracion (ACTITUD, COMPROMISO, GRADA-
CION) solo se utilizaron las categorias analiticas de en
profundidad 1a ACTITUD y algunas formas de GRADA-
CION que predominan en el corpus. Para el analisis de
la ACTITUD se consideraron las categorias de AFECTO
y JUICIO propuestas por Martin y White (2005) y las
categorias del Subsistema de APRECIACION segin la
reformulacion de Oteiza y Pinuer (2012). En el marco
teorico se definiran las categorias analiticas utilizadas
para el analisis del corpus.

Este articulo se organiza de la siguiente manera:
en primer lugar, se hace referencia al marco teérico del
estudio que se reporta; después, se sintetiza la metodologia
para el analisis; por ultimo, se presentan los resultados
de este estudio de caso, para finalizar con una reflexion
sobre el trabajo presentado y las orientaciones futuras
del mismo.

Marco tedrico

Esta seccion comprende dos partes. En la primera,
se explican las categorias del Modelo de la Valoracion
utilizadas en el andlisis del corpus. En la segunda parte,
se definen las categorias del Enfoque Multimodal consi-
deradas en dicho analisis.

Modelo de la Valoracion

El andlisis de los significados creados en el taller
de cine se enmarca en la mirada semidtico-social de la
realidad tal como la concibe la Lingiiistica Sistémica
Funcional. Para Halliday (2014) las elecciones de signifi-
cados estan organizadas en tres componentes principales.
La metafuncion ideacional se relaciona con la organizaci-
6n del mundo que nos rodea. La metafuncion interpersonal
se asocia con el uso del lenguaje para el intercambio de
significados con las personas con las que se interactiia.
La metafuncion textual tiene que ver con la organizacion
de los significados ideativos e interpersonales en textos
que son coherentes y relevantes.

A partir de este paradigma funcionalista, en los
términos planteados por Halliday (2014) y explicados
en el parrafo anterior, surge otro paradigma epistémico:
el Modelo de la Valoracion, el que corresponde a un de-
sarrollo posterior y complementario de la metafuncion
interpersonal. Esta perspectiva tedrico-metodoldgica
provee una descripcion y explicacion de los caminos
en que el lenguaje es usado para evaluar la experiencia
social (Martin y White, 2005), para construir inter-
subjetividad en el discurso, para sostener relaciones
interpersonales y para adoptar posiciones de des/ali-
neamiento con otros.

Para el Modelo de la Valoracion, segin Martin y
White (2005), los recursos evaluativos pueden dividirse
en tres grandes sistemas semanticos: la ACTITUD, el
COMPROMISO, también denominado /nvolucramiento,
y la GRADACION. Como se explicé en la introducci-
on, en este trabajo solo se analizan la ACTITUD y la
GRADACION. El sistema de ACTITUD incluye los
significados por los cuales los hablantes o productores de
textos atribuyen un valor o una evaluacion intersubjeti-
va. La ACTITUD esta relacionada tanto con respuestas
emocionales como con sistemas de valores determinados
por la cultura. Se refiere a la evaluacion de la conducta
de las personas, a las normas que deben seguir o no y a
la evaluacion de objetos, procesos y entidades. Dentro de
este sistema, existen tres subsistemas: JUICIO, AFECTO
y APRECIACION. El AFECTO es la caracterizacion de
los fendmenos en relacion con las emociones; se refiere a
la expresion de sentimientos positivos o negativos. Estos
pueden ser de: Felicidad, Seguridad, Satisfaccion o sus
contrarios: Infelicidad, Inseguridad, Insatisfaccion. El
JUICIO es la evaluacion de personas con respecto a nor-
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mas sociales institucionalizadas. Los juicios pueden ser de
“Estima social” o de “Sanci6n social”. La APRECIACION
tiene que ver con la evaluacion de los objetos, procesos,
constructos o textos en funcion de principios estéticos asi
como de otros sistemas de valor social. Sin embargo, en
el presente estudio no ES considerado el subsistema de
APRECIACION en los términos planteados por Martin
y White (2005). En su lugar, se recurre a la red seman-
tica de APRECIACION para la evaluacion de eventos,
situaciones y procesos historicos (sociales, politicos y/o
econdémicos), de acuerdo con la reformulacion planteada
por Oteiza y Pinuer (2012).

Los mencionados autores consideran que los acto-
res histéricos, tanto individuales como colectivos, pueden
ser evaluados a partir de los subsistemas semanticos de
AFECTO y JUICIO y sus categorias, tal como se presen-
tan actualmente en el Sistema ACTITUD. Sin embargo,
los eventos, procesos y circunstancias de los discursos
historicos necesitan otras categorias con el propdsito de
dar una explicacion mas clara de realidades histdricas y
complejas que no aluden a una entidad semidtica especi-
fica 0 a un fenémeno natural. En consecuencia, Oteiza y
Pinuer (2012, p. 418) proponen cuatro categorias: Con-
flicto, Poder, Integridad ¢ Impacto de la manera que se
explican a continuacion.

La categoria de Conflicto se relaciona con la
tension social, la oposicion ideolodgica, la contradiccion
entre los valores. Esta categoria implica la manifestaci-
o6n de un problema social, politico y /o0 econéomico que
puede expresarse con diferentes grados de radicalismo;
ademads, esta categoria estd asociada con la accion e

A - — monoglosia
COMPROMISO '
L
— heteroglosia
o ~
R AFECTO
A ACTITUD Juicio
¢ APRECIACION
1
~FUERZA elevar
o) 4>|:
3 bajar
N GRADUACION
> aguzar
FOCO ’|
suavizar
~ N

Figura 1. Tres sistemas del Modelo de la Valoracion.
Figure 1. Three systems of the Model of Appraisal.

Fonte: Martin y White, 2005, p. 38.

influencia de grupos poderosos y dominantes. El Poder
social puede entenderse como el control que un grupo o
una organizacion hacen sobre las acciones y la capacidad
de tomar sus propias decisiones de otro grupo, limitando
su libertad de accion e influenciando sus conocimientos,
actitudes o sus ideologias. La Integridad se refiere a
evaluaciones morales o legales y sigue, en términos
generales, la orientacion de Martin y White (2005) para
evaluar el comportamiento humano. Sin embargo, en esta
formulacion, es una categoria que se aplica a los procesos
historicos, eventos y situaciones. Por ultimo, la categoria
de Impacto se refiere a una dimension semantica que se
considera en el sistema de APRECIACION de Martin
y White (2005), aunque en el disefio de Oteiza y Pinuer
tiene el significado de la importancia y valor social dado
a los acontecimientos historicos, procesos o situaciones
en el discurso. Es crucial destacar que estas cuatro cate-
gorias trabajan en forma combinada como evaluaciones
inscritas o evocadas con las que los autores construyen
estrategias discursivas de legitimacion o de-legitimacion
historica en sus discursos.

El sistema de GRADACION, tal como lo conciben
Martin y White (2005), se vincula con el hecho de que
las emociones pueden ser aumentadas o disminuidas en el
discurso. De esta manera, es posible intensificar los signi-
ficados (Fuerza), o es posible ‘agudizar’ o ‘suavizar’ los
limites categoriales de un fendémeno experiencial (Foco)
usando expresiones como “un tipo de” o “como que”.
En el presente estudio se consideran sélo las categorias
de Fuerza que son las tinicas que predominan en el corpus
de la investigacion.

La Figura 1 muestra los tres sistemas (ACTITUD,
COMPROMISO Y GRADUACION) en que son catego-
rizados los recursos evaluativos.

La Tabla I sintetiza algunos ejemplos de diferentes
tipos de AFECTO, de acuerdo con Martin y White (2005).

La Tabla 2 muestra algunos ejemplos de los dife-
rentes tipos de JUICIO: Estima Social y Sancion Social,
como lo proponen Martin y White (2005).

Tabla 1. Tipos de AFECTO.
Table 1. Types of AFFECT.

Actitud  Subcategoria Positivo Neg:tl-
AFECTO  In/felicidad Alegria Tristeza
AFECTO In/seguridad  Confianza Ansiedad
AFECTO In/satisfaccion Satisfaccion — Furia
AFECTO Nol/inclinacién  Arioranza Miedo

Fonte: Basada en Martin y White, 2005, p. 48-51.
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Tabla 2. Tipos de JUICIO.
Table 2. Types of JUDGMENT.

ESTIMA SOCIAL Positivo Negativo
Normalidad Afortunado, estable Desafortunado, erratico
Capacidad Vigoroso Débil
Tenacidad Heroico Impaciente
SANCION SOCIAL Positivo Negativo
Veracidad Honesto Deshonesto
Integridad Respetuoso Arrogante

Fonte: Basada en Martin y White, 2005, p. 53.

‘
AFECTO
—_ JUICIO
ACTITUD < Propiedad
Impacto
Valores sociales Alta
APRECIAC'ON —_— < Conflictividad —_— Media
De/legitimacion aia
\
Alta
Poder - Media
\ Baja

Figura 2. Red de APRECIACION para las evaluaciones de eventos y procesos historicos.
Figure 2. Network of APPRECIATION for evaluating events and historical processes.

Fonte: Oteiza y Pinuer, 2012.

El siguiente diagrama ilustra las nuevas categorias
propuestas por Oteiza y Pinuer (2012) que son considera-
das en el analisis de este estudio.

desarrolladas por los seres humanos y su cultura.
Kress y van Leeuwen (2006) diferentes tres tipos de
medios: el medio cara a cara (ej. La interaccion en el
taller de cine entre profesora y estudiantes), el medio
impreso (ej. La guia de trabajo utilizada durante el
taller de cine) y el medio electronico (ej. E1 Power
point y las peliculas vistas durante el taller de cine).

Enfoque multimodal

Durante el taller de cine la profesora realiza su

med_lac':lon combinando dlferenteg medlosi y modos Kress (2001) considera que la orquestacion de distin-
semioticos. Para desarrollar el analisis multimodal del tos medios puede encontrarse en una misma situacién
discurso en el corpus de esta investigacion se consideran comunicativa. Tal es lo que sucede en el taller de cine,
los siguientes conceptos: como se advierte por los ejemplos dados.
Medios semioticos o artefactos semioticos: se refieren Modos o recursos semidticos: son los recursos para
alas tecnologias para la representacion y comunicacion crear significado y sus convenciones. En el caso del
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taller de cine los modos son: la oralidad, la escritura,
los esquemas, la linea de tiempo, el mapa, los gestos
(Mc Neil, 2000)* en la pelicula. Los modos se combi-
nan en los diferentes medios. Ej, se puede encontrar
un mapa (modo) en un Power Point (medio).

Los resultados de esta investigacion presentan los
medios semidticos utilizados por la profesora de Historia
en el taller de cine. Excepto el medio cara a cara, el resto
de los medios impresos y electronicos son considerados
semidticos en este estudio. En el analisis se alterna la

Tabla 3. Artefactos multimodales del el taller de cine.
Table 3. Multimodal devices in the film workshop.

Despliegue del macro
género curricular

presentacion de medios y modos semioticos con la cons-
truccion de prosodias valorativas. La Tabla 3 sintetiza
los medios semidticos y los modos o recursos semioticos
identificados en el taller de cine.

Un elemento clave de las pedagogias multialfabe-
tizadoras criticas es acompanar a los aprendientes a desar-
rollar la consciencia sobre la relacion entre el discurso y los
contextos socio-historicos, politicos y culturales. En el taller
de cine la profesora de Historia combina recursos audiovisu-
ales y verbales para construir significado monomodalmente
o intersemidticamente, segin se percibe en los distintos
ejemplos presentados en el analisis. En la negociacion

Artefactos multimodales en el taller de cine

Tipo de Medio: /mpreso

Medio: Pizarron

Modos: ficha técnica de la pelicula que se mantiene durante la proyeccion del film.

Introduccion

Medio: Soporte tipo papel (Guia de aprendizaje)

Modos: Tablas de analisis de escenas para la construccion de preguntas.

Tipo de Medio: Cara a Cara

Medio: discurso oral del profesor
Los Modos: Prosodia, oral, gesto, deixis, escritura.

Tipo de Medio: Proyeccion digital

Medio: PowerPoint

Modos: Fotografias, imagenes, dibujos, mapas.

Desarrollo

Medio: Pelicula

Modos: voz, gestos, proxemia, entre otros.

Tipo de Medio: Impreso

Medio: Soporte tipo papel (Guia de aprendizaje)
Modos: Tablas de analisis de escenas para la construccion de preguntas.

Tipo de Medio: Cara a Cara
Medio: Interaccion dialogica (profesora y estudiantes)
Modos: Prosodia, oral, gesto, deixis, escritura.
(Estudiantes guiados por el profesor intervienen con la finalidad de presentar, ver-
., balmente ante sus compaiieros, sus preguntas-problemas en relacion a la pelicula
Conclusion
Tipo de Medio: /mpreso
Medio: Pizarron.
Los modos: Escritura (el profesor escribe las preguntas mas destacadas formuladas
por los estudiantes).

* En este estudio se consideran dos tipos de gestos presentes en el corpus analizado. Por un lado, se consideran los gestos ilustradores que son
aquellos que acompafan, complementan y enriquecen el discurso verbal. Por otro lado, se tienen en cuenta los gestos deicticos que sirven para

mostrar algo o a alguien.
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intersubjetiva de significados que se crean durante el taller
de cine, los recursos multimodales instancian posiciona-
mientos ideoldgicos. Por esta razon, Kress y van Leeuwen
(20006) sostienen que el analisis de la comunicacion visual
deberia ser una parte importante de las disciplinas criticas,
ya que las imagenes son vistas como lenguaje que puede
ser usado para representar poder y estatus en la interaccion
social contemporanea. Asi lo concibe también la profesora
de Historia durante el taller de cine.

Cada sesion de dicho taller es considerada como un
macrogénero curricular. Esa unidad mayor de significado
esta conformada por las diferentes sesiones del taller;
cada una de estas constituye un género curricular, en los
términos planteados por Christie (2002)°.

Finalmente, es importante destacar que cada sesion
intenta desarrollar la intertextualidad (Fairclough, 2010,
2013; Wodak, 2011; Achugar, 2008; Oteiza, 2014). Esta
implica concebir los discursos como practicas, explorar como
circulan y como son interpretados los textos en un contexto
socio-historico especifico. De este modo, es posible analizar
como dialogan los textos y asi lograr diferentes perspectivas
de lectura (Martiny Rose, 2007). Esta es una de las estrategias
utilizadas por la profesora al mediar el conocimiento durante
el taller de cine; al combinar diferentes medios y modos,
la docente motiva a los estudiantes para una construccion
creativa y autdbnoma de preguntas y de significados a partir
de las peliculas y otras fuentes historicas.

Metodologia
Contextualizacion y diseno del taller

El diseio de las sesiones del taller intenta respon-
der al desafio de cdmo mediar para explotar el potencial

Tabla 4. Ejemplo de Ficha Técnica de la pelicula.
Table 4. Example of the film’s infobox.

Pelicula Nacionalidad Director
Hitler: El ascenso Canad4 Christian
del Mal Duguay

Fuente: Elaboracion propia.

Ao

2003

semidtico y epistémico del cine en un liceo chileno mu-
nicipalizado con un 80% porcentaje de vulnerabilidad
social®. El taller busca hacerse cargo de la mediacion del
concepto de Hegemonia’ (Gramsci, 2014, p. 197)8, que
desde el curriculo de la ensefianza de la Historia atraviesa
todos los niveles, desde séptimo basico hasta cuarto me-
dio. Desde el punto de vista procedimental, cada sesion
se organiza en tres momentos importantes:

Primer momento:

Al inicio se contextualiza la pelicula mediante la
presentacion de una ficha técnica de la misma, como se
puede ver en la Tabla 4.

En la segunda fase de este primer momento, la
profesora realiza su mediacion, modelando la actividad de
aprendizaje: “Creando preguntas, a partir de problemas”,
cuya base es la pedagogia de la pregunta (Freire, 2015).

Segundo momento:

La mayor parte de la sesion es ocupada por el
visionado de los fragmentos de la pelicula.

Tercer momento:

En los quince minutos finales, los estudiantes
deben verbalizar y exponer los problemas que han reco-
nocido en la pelicula, los que son retomados a la sesion
siguiente. Los problemas son planteados a través de la
pedagogia de la pregunta (Freire, 2015). Los estudiantes
trabajan completando una guia de trabajo que incluye
diferentes criterios inherentes a la Historia, como se ob-
serva en la Tabla 5.

Epoca Lugar Tematica

Segunda Guerra

Alemania Mundial

Siglo XX

3 A partir de las ideas de género y discurso pedagogico, Christie (2002) propone que en el aula se crean unidades semanticas particulares que se despliegan
en la interaccion dentro de la sala de clase. En el contexto escolar se pueden establecer unidades mayores de significado correspondientes al desarrollo
de una unidad curricular completa a lo largo de varias sesiones de clase. Esas unidades de significado son denominadas macrogéneros curriculares
(Christie, 2002) y estan conformadas por diferentes clases, cada una de las cuales tiene significado en si misma y constituye un género curricular.

¢ Segun Informe del Ministerio de Educacion de Chile (2014).

7 Este es uno de los conceptos claves de la Historia. Fue seleccionado entre muchos otros, como Estado, lideres carismaticos, economia de guerra,

etc. también presentes en las peliculas visionadas en el taller.

8 Segun Gramsci, en su reeditado recientemente Cuaderno de la cdrcel (2014, p. 197), la hegemonia existe cuando la clase dominante no sélo es
capaz de obligar a una clase social subordinada a que satisfaga sus intereses, renunciando a su identidad y a su cultura grupal, sino que también la
primera ejerce control total en las formas de relacion y produccion de la segunda y el resto de la sociedad.
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Tabla 5. Ejemplo de una guia de trabajo basada en criterios de la Historia.
Table 5. Example of a work guide based on in History criteria.

Momentos, Escenas
de la pelicula

T

¢ Cual es el problema?

¢ Cual es la pregunta?

Clasificacion

Actor Social

Evento Historico

Fuente: Elaboracion propia.

Tabla 6. Fragmentos de la pelicula observados durante el taller de cine.
Table 6. Fragments of the movie seen during the film workshop.

Clase 1 Antesala al ascenso de Hitler, nacimiento de los partidos politicos 398112 |
. , . . 1:05

Hitler cae a la carcel y su popularidad asciende 1:27

Clase 2 2:3 5
Hitler consolida su ascenso a nivel legal e institucional con la quema del Parlamento 2: 4

Fuente: Elaboracion propia.

Esta guia de aprendizaje que acompaia al estu-
diante durante el visionado de las peliculas esta disefiada
sobre la base de criterios disciplinarios, especificamente
en relacion a tres dimensiones del conocimiento de la
Historia: actor social, evento histdrico y proceso histérico.
El objetivo de aprendizaje es desarrollar un pensamiento
critico a través de la seleccion de escenas que contengan
potenciales problemas que inviten a los estudiantes a la
elaboracion de preguntas. Estas deben responder a tres
criterios propios del pensamiento histérico (causa, desar-
rollo y consecuencia), especificamente en el analisis de
procesos historicos, es decir, por qué algo ocurrid, de qué
manera acaecio y cuales son sus consecuencias.

El corpus

Tal como se explicitd en la introduccion, en este
articulo se presentara solo un estudio de caso: el trabajo
realizado a partir del visionado de la pelicula Hitler y el
ascenso del mal.

Como se trata de una investigacion cualitativa, la
riqueza de los datos es privilegiada sobre la cantidad de los
mismos; la saturacion fue elegida por sobre la extension;
la triangulacion de los datos y las teorias interpretativas
permiten lograr un riguroso control de calidad. La triangu-
lacion es realizada mediante el empleo de diversas fuentes
de evidencia que conforman el corpus:

(1) Los fragmentos de la pelicula observados en
cada clase como lo muestra la Tabla 6.
(i1) Tres clases videograbadas.

Analisis de los datos

El analisis sigue tres fases. La primera es des-
criptiva y comprende la instanciacion de significados
valorativos por medio de la combinacion de diferentes
modos y medios semioticos (Martin y White, 2005; Oteiza
y Pinuer, 2012; Kress y van Leeuwen, 2006; van Leeu-
wen, 2008; Manghi, 2012, 2013b; Manghi et al., 2016).
En la segunda fase analitica, de naturaleza interpretativa,
se integran los resultados de la primera fase de analisis
de las distintas formas de evidencias que conforman el
corpus y se establecen las estrategias verbales y visuales
de legitimacion y deslegitimacion de actores, procesos y
eventos (Oteiza y Pinuer, 2012). La fase final se centra
en el analisis intertextual de los significados ideoldgicos
(Fairclough, 2010; Oteiza y Pinuer, 2012).

Analisis y discusion

En esta seccion se muestran los hallazgos de las
interacciones entre la profesora de Historia con cuatro
afios de experiencia y los estudiantes de un colegio chileno
municipalizado de escasos recursos. A través de pregun-
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tas guiadas, la docente realiza la mediacidn para que los
alumnos logren desempaquetar los conceptos claves que
figuran en la guia y que estan escritos en la pizarra: actor
social, proceso y evento, como es posible observar en el
Ejemplo 1:

P: Como estamos leyendo cine pero necesitamos el
mismo vocabulario que en otros textos, les pregunto
antes de empezar a ver la pelicula: ;qué es un actor
social? ;cuando estoy frente a un actor social en una
pelicula que en este caso va a ser nuestra fuente de
estudio?

E1: Un individuo.

P: Ya, vamos anotando. Individuo o conjunto de
personas que van actuando segun sus intereses (la
profesora repite tres veces la definicion). Pero en
esta pelicula, al igual que en un libro, nos vamos a
encontrar con un proceso historico. Consulto: ;qué
es un proceso histoérico?

E: Algo que paso durante la historia.

P: Ya, algo que paso... jalguien podria complementar
con algo mas?

E2: Por mucho tiempo.

P: Muy bien, Cristian. Algo que pasé en la Historia
pero por mucho tiempo. Entonces podriamos ir ar-
mando la idea. Como un conjunto de acontecimientos
0 hechos que duran a lo largo del tiempo. Por lo tanto,
como la pizarra se me acaba ustedes vayan anotando.
Yo solo voy alcanzar a dibujar la idea complementaria.

A medida que los estudiantes intervienen, la
profesora escribe en la pizarra las definiciones de los
conceptos a analizar después del visionado de la peli-
cula. A la vez, solicita a los estudiantes que escriban las
definiciones en sus guias con la finalidad de recordar el
nuevo vocabulario.

Figura 3. Profesora construye conceptos con sus
estudiantes.
Figure 3. Teacher builds up concepts with her students.

Para lograr una mayor clarificacion del concepto
“proceso historico”, la profesora acompafia su escritura
y su verbalizaciéon con un gesto ilustrador (Mc Neil,
2000), en el que enriquece su expresion verbal abriendo
los brazos para indicar un periodo de tiempo, como se
observa en la Figura 4.

Finalmente, para reforzar el concepto “proceso”
como “algo que pasé durante un periodo”, dibuja una linea
de tiempo en la pizarra. De esta manera, la profesora abre un
espacio para la construccion de conceptos claves a problema-
tizar; la docente media utilizando tres recursos multimodales:
la escritura en la pizarra, a medida que los estudiantes par-
ticipan; el gesto manual ilustrativo y el dibujo en la pizarra.

A fin de lograr una mejor comprension de los
partidos politicos existentes en la época de Hitler, como
se observa en el Ejemplo 2, la profesora hace referencia a
elementos composicionales de la pelicula para favorecer
la construccion de ejemplos concretos respecto de los
conceptos mencionados en los parrafos anteriores:

P: ;Contra quién era el discurso de Hitler en la cer-
veceria?

E1l: Los judios.

E2: Los rojos.

P: Perfecto pero (quiénes son los rojos?

E3: jLos comunistas!

P: Bien, y los comunistas ¢a quién corresponden?
E4: A los partidos.

P: La pelicula trabaja algo no menor; es el nacimiento
de los partidos politicos que hasta el dia de hoy organi-
zan las republicas del lado de occidente. ;Como nacen
los partidos politicos en la cerveceria? Al principio
nadie pescaba a Hitler, lo vimos, pero por el tema de
la oratoria y lo bien que comenzo a hablar, empezo a
convocar y convocar personas.

\ 8

Figura 4. Gesto ilustrativo de la professora para indicar
um periodo de tempo.

Figure 4. Teacher’s illustrative gesture to indicate a time
frame.
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Aqui aparece otra concepcion de la mediacion,
como intermediacion entre el discurso de la pelicula y los
estudiantes. La profesora muestra la utilizacién de expre-
siones coloquiales chilenas, tales como “nadie pescaba a
Hitler”, equivalente a “nadie estaba interesado en ¢l ni en
su ideologia”. La polaridad negativa “nadie” permite a la
docente evaluar negativamente a Hitler. Sin embargo, ella
misma utiliza la conjuncion contra argumentativa “pero”
a fin de destacar que la oratoria hitleriana permitié una
evaluacion positiva del lider. Esta valoracion es expre-
sada a través de un JUICIO inscrito de Estima Social
de Capacidad (“lo bien que comenzd a hablar”). De esta
manera, la docente facilita la comprension de los estu-
diantes del proceso de ascenso de Hitler gracias al poder
de convencimiento demostrado en la cerveceria Biirger-
braukeller de Miinich; tras este hecho, Hitler intenta una
insurreccion, conocida como el Putsch de Miinich; debido
a su fracaso es condenado a cinco ailos de prision. Durante
su estancia en la cércel redacta la primera parte de su li-
bro Mi lucha (Mein Kampf), en el cual expone su ideologia
junto con elementos autobiograficos. La profesora hace
mencion a esta obra cuando dice: “En la carcel €l escribid
un libro que se llama Mi Lucha que muestra muy bien y
que refleja muy bien la idolologia nazi”. La docente evaliia
positivamente la obra literaria de Hitler a través de una
APRECIACION positiva inscrita de Valuacion graduada
por Fuerza: Intensificacion (“muestra muy bien, refleja
muy bien la ideologia nazi”). De este modo, la mediacion
de la profesora, al establecer el vinculo entre la pelicula y
el libro, familiariza a los estudiantes con otras fuentes que
dialogan entre si y favorece la construccion intertextual
de la evidencia recontextualizada.

En esta interaccion, la mediacion siempre tiene
como base las preguntas, a partir de las cuales los estudian-
tes construyen ideacionalmente los actores sociales contra
los que hablaba Hitler a través de diferentes co-referentes
(Montolio, 2001, p. 142), tales como “los rojos” y “los
comunistas”. Es importante destacar que el color no es
solo un elemento composicional en la pelicula sino que
permite indicar a qué partido pertenecen los distintos
militantes. Esta idea se refuerza al analizar la escena en
que Hitler como Canciller habla a los diputados, como es
posible leer en Ejemplo 3:

P: ;Recuerdan la escena cuando Hitler estaba hablan-
do a los senadores y diputados? ;Se dieron cuenta de
los colores distintos de las personas a las que estaba
hablando? ;En qué lado estaban sentados los del
color amarillo?

El: Para la derecha.

P: (Y los que no seguian a Hitler?

E2: Izquierda.

P: Como ustedes dijeron, estaban sentados a la dere-
cha de Hitler, a diferencia de la oposicion. Que eso
nunca se les olvide, porque es algo que se da a lo largo
de la Historia, desde la Revolucion Francesa. Aquellos
que estan con el gobierno y tienen un caracter mas
autoritario mantienen una relacion con la derecha.

El intercambio verbal entre la profesora y los es-
tudiantes construye ideacionalmente los partidos cuyos
distintivos constituyen imagenes conceptuales simbolicas;
los que aparecen a la derecha tienen simbolos amarillos;
en cambio, los izquierdistas utilizan distintivos rojos en
sus brazos, como es posible ver en la Figura 5.

La mediacion de la profesora no solo favorece la
identificacion de la polarizacion ideologica mediante el
intercambio verbal sino también sefialando en la imagen,
a través de un gesto deictico (Mc Neill, 2000), los dis-
tintivos rojos de los comunistas. La imagen refuerza lo
expresado verbalmente por la pelicula y reiterado por los
estudiantes y por la profesora, quien a través de nuevas
preguntas logra que los estudiantes identifiquen otros
simbolos presentes en las dos escenas previas (Figuras 6
y 7): el himno y la esvastica.

Como parte de sumediacidn, la profesora expande
la identificacion ideoldgica ya lograda transfiriendo lo
observado en la obra filmica a una constante historica:
el apoyo de los gobiernos autoritarios por la derecha.
La docente busca el alineamiento de los estudiantes con
esta idea a través del imperativo y del uso de la polaridad
negativa (“nunca se les olvide”), que le permite, por un
lado, explicitar este hecho repetido a lo largo de la historia
y, por otro, despertar en los estudiantes la conciencia de
esta alianza de la derecha con el autoritarismo. Esta forma

Figura 5. Hitler habla a los diputados.
Figure 5. Hitler speaks to the deputies.

? Correferencia, como término lingiiistico, es la referencia al mismo ente externo de dos o mas expresiones lingiiisticas en el mismo texto (Montolio,

2001, p. 142).
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Figura 6. Escena en que cantan el himno.
Figure 6. Scene in which they sing the himn.

de gobierno queda explicita en la pelicula cuando dice:
“Hitler a través de un discurso declara que libertad de
asociacion, de expresion y prensa quedan temporalmente
suspendidas. [...] El derecho a promulgar leyes pasa del
Presidente al Canciller”. La profesora parafrasea el texto
filmico como se observa en el Ejemplo 4:

P: Hitler prohibi6 la prensa, permiti6 solo un partido,
manejo la economia, dictd leyes. Todo lo hacia el
lider carismatico de Hitler. Esto es lo que da el pase
gol a Hitler y lo deja con todo el poder y el mando
de Alemania.

La mediacion de la profesora incluye una expresion
coloquial (“da el pase gol a Hitler”) con el objeto de de-
sempaquetar los procesos materiales (“prohibi6 la prensa”,
“manejd la economia”, “dict6 leyes”) que condujeron a
Hitler a la cima, para acentuar la jugada maestra que el
lider realizé para quedarse con el poder legalmente. La
docente utiliza el cuantificador “todo” para enfatizar la
fuerza ilimitada adquirida por Hitler quien, abusando de
ese poder, instaura el genocidio, como se expresa en el
Ejemplo 5:

P: ; Alguien sabe qué significa genocidio? A proposito,
es posible relacionar este concepto con alguien que
muri6 el fin de semana pasado en Chile.

E1: Manuel Contreras.

E2: Parece que estuvo en el Golpe de Estado.

P: (Donde? ;Qué Golpe de Estado?

E2: En Chile, el Golpe de Estado de Pinochet.

P: ;Podria hacerse un simil entre Contreras y Hitler?
(Qué relacion hay entre ambos? Entonces, ;qué creen
ustedes que significa genocidio?

Figura 7. Escena en la que se ve la esvastica.
Figure 7. Scene in which the swastica is seen.

E3: Mataron a muchas personas.

P: ;Por qué mataron a muchas personas?

E3: Se querian tomar el pais.

P: Aclaremos un poquito mas la idea. Aca mucha
gente murid por tener diferentes ideas. Entonces,
vamos a tratar de definir genocidio. Anoten: “Es la
persecucion y muerte de un pueblo o grupo, es decir,
se persigue, se encarcela, se tortura por motivos
étnicos, en el caso de Hitler, o politicos, en el caso
de Pinochet”.

En este ejemplo se puede constatar la construccion
intertextual de la evidencia recontextualizada. El simil
colabora en la mediacion realizada por la profesora para
desempaquetar el concepto de genocidio. Este es nego-
ciado por los estudiantes y la docente, quien expande el
horizonte, partiendo de un hecho proximo en el tiempo y
en el espacio (la muerte de Contreras) para hacer la trans-
ferencia a Hitler y su gobierno dictatorial. El ejercicio de
activacion de la memoria local y de la historia cercana a
los estudiantes propicia la construccion de significados
vinculados con una historia mas lejana contextualizada
en diferentes circunstancias espacio-temporales'® y eva-
luada negativamente durante el taller como se ve en el
Ejemplo 6:

El: ;{Por qué maltrataban a los judios?

P: Yo tengo derecho a tener un nombre. ;Se los
reconocia por el nombre? No tenian nombre, tenian
nimeros.

E1: Ni siquiera educacion.

P: (A los nifios se los educaba?

E1: No.

1 De este modo se desarrolla la extrapolacion, definida en este estudio en los términos planteados por Lima y Rib6 (2016, p. 47), es decir, como una
habilidad propia de la Historia, que forma parte del pensamiento superior y critico propio. Extrapolar significa emplear la informacion contenida
en la serie historica para formular un pronostico para una determinada variable.
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P: Se les hacia trabajar. Entonces, a los judios no
s6lo se los maltrataba, se los mataba. Consulto, ;Qué
problema hay aca?

E2: Violacion de los Derechos Humanos.

En este ejemplo la profesora y los estudiantes
construyen nuevos significados vinculados con Hitler y
la violacion de los Derechos Humanos cometidos durante
su gobierno. Ese proceso sistematico es evaluado nega-
tivamente a través de una APRECIACION inscrita de
alto Poder e Impacto negativo (Oteiza y Pinuer, 2012).
La combinacion de estas categorias evaluativas permite
construir la estrategia de Descrédito' para deslegitimar
la violacion de los Derechos Humanos cometida durante
el gobierno hitleriano, a cuyos campos de concentracion
se hace alusion en el Ejemplo 7:

P: Al comienzo los principales campos de concentra-
cion estaban en Polonia. jPor qué creen que estaban
alli y no en Alemania? Alemania, Polonia (La profe-
sora nombra los dos paises mientras los marca en el
mapa al mismo tiempo).

E1: No venia tan bien tenerlos en Alemania sino mas
bien retirados.

P: Muy buena respuesta, Jean Pierre. Entonces,
anoten: 1° de septiembre de 1939, el primer pais que
Hitler invade es Polonia. 1941, mayor expansion de
los campos de concentracion.

En este ejemplo se construyen significados inter-
personales e ideacionales en forma conjunta. En cuanto

a los primeros, la lengua oral utilizada por la profesora
permite dirigirse a los estudiantes directamente por su
nombre y responder a sus intervenciones acercando la
distancia social entre ellos. Por otra parte, el potencial
semiotico del mapa (Figura 8) favorece la mediacion para
la construccion de significados ideacionales sobre las
circunstancias temporales y espaciales de los campos de
concentracion. Al final de la clase la profesora profundiza
en la explicacion geopolitica sefialando el interés de los
alemanes en llegar a Noruega por el hierro tan necesario
para construir armamentos durante una guerra. En esta
sesion la explicacion histérica se instancia a través del
despliegue de diferentes recursos semioticos, tales como
la lengua oral y escrita, el mapa y el Power Point (Figura
9) utilizado en paralelo con el mapa para mediar la ubica-
cion en espacio y tiempo de los campos de concentracion.
También simultdneamente son utilizadas la pizarra (Figura
10) y la guia (Figura 11).

La profesora disefia la pizarra emulando los
cuadrantes que contiene la guia de los estudiantes. Esta
diagramacion despliega recursos verbales y visuales, ya
que por momentos sobre la pizarra queda congelada una
imagen de la pelicula (ver Figura 3) en torno a la cual la
docente continua escribiendo a fin de orientar el comple-
tamiento de la guia por los estudiantes con los significados
ideacionales construidos durante el taller, como es posible
observar en la Figura 11 y en la Tabla 7.

La pregunta creada por los estudiantes correspon-
de a una escena relacionada con un tema que concatena
a distintos actores operando en un proceso historico.
Hitler no estuvo solo en ese proceso, hubo otros lideres

Figura 8. Mapa.
Figure 8. Map.

Figura 9. Power Point.
Figure 9. Power Point.

' Descrédito es definida en los términos planteados por Benke y Wodak (2003, p. 122), es decir, como la disminucion o pérdida de la buena reputacion

o la buena fama o del valor de un actor social.
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Figura 11. Uso de la guia de trabajo.
Figure 11. Use of the excercises sheet.

El: Causa.

P: Muy bien. Si tenemos un POR QUE, la pregunta es
de causa. En este caso estamos buscando la razon de
por qué Alemania tuvo que pagar tantas lucas a otros
paises y eso se explica estudiando la primera guerra
mundial y las consecuencias de esta, analizando, por
ejemplo, el Tratado de Versalles.

Figura 10. Uso de la pizarra.
Figure 10. Use of the whiteboard.

La profesora despliega en su discurso una expresi-
6n informal chilena (“pagar tantas lucas”) para aludir co-
-referencialmente (Montolio, 2001) al dinero y la combina
con alusiones verbales y visuales al Tratado de Versalles,
firmado en 1919 al finalizar la Primera Guerra Mundial.
De este modo, la docente puede mediar un trabajo meta-
-historico identificando las relaciones entre los significado
de causa y consecuencia. Para una mayor clarificacion de
ambos conceptos, la profesora destaca que el resentimiento
que Hitler alimentaba en sus discursos tenia su origen en la
firma del Tratado de Versalles, el que sometia a Alemania
a pagar una deuda millonaria y no dejaba progresar al pais.

y un pueblo que lo respaldd y eso queda en evidencia
en la pregunta. Ademas hay coherencia entre todas las
columnas de analisis de la tabla. De la misma manera, se
procede para la construccion multimodal de significados
vinculados con los actores sociales (Figura 11) y con los
procesos historicos (Figura 11).

La construccion de significados entre la profesora
y los estudiantes es el resultado de la medicacion docente
como se puede apreciar en el Ejemplo 8:

P: Por favor, poner atencion aqui. Esta es la clave, el
corazon de la actividad de aprendizaje. Las preguntas
que hay que resolver, que nos invitan a investigar,
pueden ser de causa, consecuencia o desarrollo. Por
ejemplo, ;qué tipo de pregunta es esta? Primero, ;Por
qué Alemania tuvo que pagar a otros paises?

Conclusiones

En cuanto a la primera pregunta de este estudio:
(Qué actores sociales, procesos, eventos, circunstancias
espacio-temporales identifican los estudiantes en la

Tabla 7. Ejemplo de un problema y preguntas con respecto a este.
Table 7. Example of a problem and questions regarding this.
Evento Historico Problema Escena Pregunta

Hitler quiere tomar el ~ Cuando a Hitler ~ ;Como Hitler logra convencer desde la carcel?

Golpe de Estado . , - . .
p poder a la fuerza. le disparan. (Qué actores sociales estuvieron involucrados?

Fuente: Elaboracion propia.
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pelicula? ;Como media la profesora para el logro de
dicha identificacion?, los hallazgos fueron los siguien-
tes: A través de la mediacion de la profesora a cargo del
taller de cine, los estudiantes identifican un actor social
individual (Hitler) y dos actores sociales colectivos (los
comunistas y los judios). También los jovenes identifican
eventos como el Golpe de Estado organizado por Hitler
y larendicion de Alemania. Los procesos seleccionados
en orden decreciente son: el juicio a Hitler, la prision del
lider, el periodo de entreguerras y la sistematica violaci-
on a los Derechos Humanos. Asimismo los estudiantes
identifican circunstancias espacio-temporales como los
lugares (Polonia, Alemania) y afos especificos de sur-
gimiento (1939) y proliferacion (1941) de los campos
de concentracion.

Para el logro de tales identificaciones es vital la
mediacion de la profesora basada en la pedagogia de
la pregunta (Freire, 2015). En cuanto a estas ultimas,
predominan las de causa, seguidas por las de desarrollo.
En menor grado, los estudiantes plantean preguntas de
consecuencia. De acuerdo con los resultados observados,
se constata poca variedad en la formulacion de las pre-
guntas; la mayoria estan formuladas con ;por qué........ ?

Contrariamente a esta situacion, la mediacion de
la profesora se realiza de muy variadas maneras, tales
como: (i) el desempaquetamiento de conceptos difici-
les (ej. “genocidio”); (ii) el trabajo meta-historico con
las categorias: actor social, evento, proceso historico,
causa, consecuencia, desarrollo; (iii) el despliegue de
recursos verbales orales y escritos, al dialogar sobre la
pelicula para identificar los elementos requeridos por la
guia, los que son escritos por la profesora en la pizarra
y por los estudiantes en la fotocopia; (iv) la combina-
cion de recursos orales y escritos con gestos deicticos
e ilustradores (Mc Neil, 2000); (v) la alternancia de
artefactos visuales como el mapa, el Power Point, las
lineas de tiempo y la pelicula en si misma; el apoyo
para la identificacion de simbolos (colores, esvastica,
himno) y sus significados contextuales; algunos claros
ejemplos de construccion intertextual de la evidencia
recontextualizada.

En cuanto a la segunda pregunta de este estu-
dio: ;Cdémo es usado el lenguaje por la profesora y los
estudiantes para construir significados? {Qué prosodias
valorativas son desplegadas por ellos en la construccion
de significados?, se observa que para mediar los conteni-
dos curriculares la profesora utiliza tecnicalidad (Martin,
2013) como “totalitarismos”, “nazismo”, especialmente
para enfatizar la conciencia meta-histdrica. Sin embargo,
la docente también hace uso de co-referencias (“rojos”,
“comunistas”, “izquierdistas”) y de expresiones colo-
quiales chilenas (“da el pase gol”, “tuvo que pagar tantas
lucas”) para desempaquetar ciertos conceptos, hechos
0 procesos y colaborar en la mayor comprension de los
mismos por sus estudiantes, cuyo lenguaje resulta lejano

a la disciplina de la historia y cuyas respuestas son laco-
nicas y poco variadas. Si bien los jovenes realizan algunas
evaluaciones, la mayor parte de estas son instanciadas por
la profesora a través de JUICIOS y APRECIACIONES,
graduadas por Fuerza (Intensificacion o Cuantificacion).
Hitler, su libro Mi lucha y su gobierno son objeto de esas
valoraciones positivas o negativas.

Con respecto a la tercera pregunta final: ;Coémo
son legitimados o deslegitimados ciertos actores,
procesos y eventos por la profesora y los estudiantes?, se
aprecia que las prosodias valorativas funcionan discursi-
vamente, por un lado, como estrategias de legitimacion
de la capacidad de oratoria y la sagacidad de Hitler para
concentrar el poder. Por otro lado, las prosodias valorati-
vas funcionan como estrategias de Descrédito (Benke y
Wodak, 2003) de Hitler, quien es deslegitimado debido a
la violacion de los derechos humanos cometida durante
su gobierno totalitario.

En sintesis, el taller de cine seria una invitacion
para la bisqueda de una metodologia de mediacion para
alfabetizar la mirada en la ensefanza y aprendizaje de la
Historia a través del visionado y analisis de peliculas, en
combinacion con otros medios y modos. En la experien-
cia presentada se pudo apreciar la combinacion de modos
y medios, como asi también el valor de la pedagogia de
la pregunta como elemento crucial en la mediacién del
profesor para el desarrollo de una alfabetizacién mul-
timodal critica, que podria habilitar a los estudiantes el
acceso al mundo simbélico y a la negociacion intersub-
jetiva de significados.

Una posible proyeccion de este trabajo radicaria
en extender el nimero de talleres de cine basados en
la pedagogia de la pregunta. Para poder desarrollar la
problematizacion, seria conveniente primeramente hacer
ejercicios que implicaran s6lo crear problemas y luego
pasar a la fase de construccion de preguntas formuladas
primero en forma escrita y después expresadas oralmente.
De este modo, se podrian ir articulando lineamientos de
una metodologia dentro de la cual la apropiacion del me-
talenguaje y el desarrollo de una conciencia meta-historica
serian centrales.
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