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1. ;Por qué ensenar los medios
de comunicacion social?

. Qué son los medios?

Mi diccionario explica la palabra «medio» como «un uten-
silio, instrumento u operacién intermedios»: es la cosa o ac-
cién que sirve o se utiliza para conseguir algo o transmitir
informacién. Un medio es algo que utilizamos cuando desea-
mos comunicarnos con las personas indirectamente, s decir,
sin que medie contacto personal o los interlocutores se vean
cara a cara. Esta definicién de diccionario nos dice algo fun-
damental sobre los medios, algo que constituye la base del
curriculo de la educacién medidtica. Los medios no nos ofre-
cen una ventana transparente sobre el mundo. Ofrecen cauces
o conductos a través de los cuales pueden comunicarse de
manera indirecta representaciones o imagenes del mundo.
Los medios intervienen: no nos ponen en contacto directo
con el mundo, sino que nos ofrecen versiones selectivas del
mismo.
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Como se verd por el uso que se hace de €l en este libro, el
término «medios» abarca todo el abanico de los medios mo-
dernos de comunicacion social: televisién, cine, video, radio,
fotografia, publicidad, periédicos y revistas, musica grabada,
juegos de ordenador e Internet. Por fextos medidticos se han
de entender los programas, filmes, imdgenes, lugares de la red
(etcétera) que se transmiten a través de estas diversas formas
de comunicacidn. Al referirse a muchas de estas formas de co-
municacion se afiade a menudo que se trata de medios de
comunicacion «de masas», lo que implica que alcanzan a au-
ditorios muy amplios, aunque naturalmente algunos medios
estdn pensados s6lo para auditorios pequenos o especializa-
dos. Y no existe razén alguna para que ciertas formas mas tra-
dicionales, como los libros, no puedan considerarse «medios»,
dado que también ellas nos ofrecen versiones o representacio-
nes «mediadas» del mundo.

En principio, las cuestiones y los enfoques esbozados en
este libro pueden aplicarse a todo el abanico de los medios: des-
de las costosas peliculas de éxito clamoroso hasta las fotografias
instantdneas que hace la gente en diversos momentos de su vida
cotidiana, y desde el Gltimo video pop o juego de ordenador has-
ta las peliculas u obras de literatura «cldsicas» mds conocidas.
Todos estos medios son igualmente dignos de estudio, y no exis-
ten razones logicas para que los consideremos de manera inde-
pendiente. La pretensién de que estudiemos «literatura» aislan-
dola de otros tipos de textos impresos, o cinematografia con
exclusién de otros tipos de medios que utilizan imégenes en mo-
vimiento, refleja claramente puntos de vista sociales amplia-
mente compartidos acerca del valor de estas diversas formas.
Sin embargo, por institucionalizadas que puedan estar en el cu-
rriculo, tales puntos de vista son cada vez mas cuestionables.

Qué es la educacion mediatica?

Los textos medidticos combinan con frecuencia varios «len-
guajes» o formas de comunicacion: imdgenes visuales (inmo-
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viles 0 en movimiento), lenguaje auditivo (sonido, musica o
palabra) y escrito. Sin embargo, la educacién mediatica se
propone desarrollar una competencia de base amplia, no rela-
cionada exclusivamente con la letra impresa, sino también con
estos otros sistemas simbdlicos de imagenes y sonidos. Esta
competencia aparece descrita a menudo como una forma de
alfabetizacion; ademads, se sostiene que, en el mundo moder-
no, la «alfabetizacion medidtica» es tan importante para los
jévenes Como la alfabetizacion mads tradicional que les capaci-
ta para leer la letra impresa.

Asi pues, la educacion mediética es el proceso de ensefiar
y aprender acerca de los medios de comunicacion; la alfabeti-
zacion medidtica es el resultado: el conocimiento y las habili-
dades que adquieren los alumnos. Como mostraré més deteni-
damente en el capitulo 3, la alfabetizacién medidtica implica
necesariamente «leer» y «escribir» los medios. Por o tanto, la
educacion medidtica se propone desarrollar tanto la compren-
sién critica como la participacién activa. Esto capacita a los
jovenes para que, como consumidores de los medios, estén en
condiciones de interpretar y valorar con criterio sus productos;
al mismo tiempo, les capacita para convertirse ellos mismos
en productores de medios por derecho propio. La educacién
medidtica gira en torno al desarrollo de las capacidades criti-
cas y creativas de los jévenes.

La educacion medidtica tiene, pues, que ver con la ense-
flanza y el aprendizaje acerca de los medios. No deberfamos
confundirla con la ensefianza por medio de o con los medios:
por ejemplo, el uso de la television o de los ordenadores como
herramientas para la ensefianza de la ciencia o de la historia.
Naturaimente, estas herramientas educativas también nos ofre-
cen versiones o representaciones del mundo y, por ese motivo,
los educadores medidticos han tratado a menudo de poner en
tela de juicio el uso instrumental de los medios como «recur-
sos didicticos». Esta llamada de atencién es particularmente
importante en relacién con el entusiasmo contemporaneo por
las nuevas tecnologias en la educacién, donde los medios se
ven a menudo como herramientas neutrales al servicio de la
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«informacién». Es evidente que, aunque puede mantener un
dilogo critico fructifero con estas areas, la educacién media-
tica no deberfa confundirse con la tecnologia educativa o con
Jos recursos pedagogicos.

.Por qué la educacion mediatica?

;Por qué deberiamos instruir a los jévenes acerca de los
medios de comunicacién social? Cuando se pretende justificar
racionalmente el estudio de la educacién medidtica, la mayo-
rfa de autores tiende a empezar acumulando datos estadisticos
que demuestran la importancia de los medios en las vidas de
Jos nifios actuales. Las encuestas muestran una y otra vez que,
en la mayorfa de pafses industrializados, los nifios pasan mas
tiempo viendo la televisién que en la escuela, o en cualquiera
otra ocupacién de no sea dormir (véanse, por ejemplo: Li-
vingstone y Bovill, 2001; Rideout y otros, 1999). S1 a esto
afladimos el tiempo que dedican al cine, a las revistas, a los
juegos de ordenador y a la musica popular, es evidente que los
medios constituyen con mucho el pasatiempo mas significati-
vo de su tiempo libre.

Estos hechos llevan a menudo a hacer afirmaciones mas
amplias acerca de la importancia economica, social y cultural
de los medios en las sociedades modernas. Los medios repre-
sentan grandes industrias, que generan beneficios y empleo;
de ellos obtenemos la mayor parte de nuestra informacion
acerca del proceso politico; y nos ofrecen ideas, imégenes y
representaciones (tanto facticas como imaginarias) que inevi-
tablemente conforman nuestra vision de la realidad. Los me-
dios son sin duda el principal recurso contemporaneo de ex-
presién y comunicacién culturales: quien pretenda participar
activamente en la vida piblica necesariamente tendrd que uti-
lizar los modernos medios de comunicacién social. Se sostie-
ne a menudo que los medios han sustituido actualmente a la
familia, a la Iglesia y a la escuela como principal fuente de in-
fluencia socializadora en la sociedad contemporanea.
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Naturalmente, esto no significa que los medios sean todo-
poderosos, 0 que necesariamente promuevan una vision tnica
y coherente del mundo. Pero es evidente que los medios son
ahora omnipresentes e inevitables. Los medios han consegui-
do impregnar profundamente las texturas y rutinas de nuestra
vida cotidiana, y nos proporcionan muchos de los «recursos
simbolicos» que utilizamos para dirigir e interpretar nuestras
relaciones y para definir nuestras identidades. Como sostiene
Roger Silverstone (1999), los medios estan ahora «en el cen-
tro de la experiencia, en el corazén de nuestra capacidad o in-
capacidad para encontrarle un sentido al mundo en que vivi-
mos». Y, como él mismo sugiere, ésta es justamente la razon
por la que deberiamos estudiarlos.

En estas condiciones, por tanto, el razonamiento en favor
de la educacion medidtica se reduce esencialmente a un razo-
namiento para hacer que el curriculo sea relevante para las vi-
das de los nifios fuera de la escuela, y para la sociedad maés
amplia. En la prictica, sin embargo, muchos intentos de justi-
ficar teéricamente la educacién medidtica adoptan un enfoque
mucho menos neutral. La educacién medidtica se contempla
generalmente como una solucién para un problema; y la rela-
cién de los nifios con los medios no se ve como un hecho de la
vida moderna, sino basicamente como un fenémeno perjudi-
cial y dafiino al que los educadores deben tratar de hacer fren-
te. Como veremos mds adelante, las razones por las cuales esa
relacion parece representar un problema —y, consiguiente-
mente, la naturaleza de las soluciones que se proponen— son
muy variadas. Para algunos, la preocupacién central es la apa-
rente falta de valor cultural de los medios, sobre todo si se los
compara con los «cldsicos» del arte o de la literatura; en cam-
bio, para otros, el problema radica en las actitudes o formas de
conducta indeseables que al parecer promueven los medios.

Asi pues, como cualquier otro dmbito educativo, la edu-
cacion medidtica se ha caracterizado por un ininterrumpido
debate acerca de sus objetivos fundamentales y sus métodos.
Son muy pocos los profesores que inicialmente hayan recibi-
do una formaci6n en educacién mediética; es natural, por tan-



§' |

24 : FUNDAMENTOS

to, que tiendan a enfocarla partiendo de diferentes trasfondos
disciplinarios, y con diversas motivaciones. Una manera de
seguir la pista de estas diversas justificaciones racionales y
motivaciones es a través de una perspectiva historica. En los
préximos apartados ofreceré un breve relato de la evolucion
histérica de los enfoques que ha recibido la educaciéon media-
tica, concretamente en el Reino Unido, aunque las grandes li-
neas de este desarrollo se han repetido en otros lugares.

Evolucién de la educacion mediatica en el Reino Unido

Trazar la historia del cambio educativo no es una tarea fa-
cil. Es verdad que podemos echar mano de fuentes escritas
—por ejemplo, de «manuales» para profesores, de materiales
didécticos y documentos curriculares, y de publicaciones pe-
riédicas profesionales—, pero esta documentacion s6lo puede
ofrecernos una comprensién limitada de las actividades que se
desarrollan en el aula. De todos modos, al menos a partir de
este material, estamos en condiciones de dividir la historia pri-
mitiva de la educacién meditica en el Reino Unido en tres
grandes fases (para mds detalles, el lector puede recurrir a Al-
varado y Boyd-Barrett, 1992; Alvarado, Gutch y Wollen,

. 1987: Masterman, 1985).

DISCRIMINACION

El punto de partida mds cominmente citado en esta histo-
ria podemos ponerlo en la obra del critico literario F. R. Leavis
y su alumno Denys Thompson. La obra de ambos Culture and
Environment: The Training of Critical Awareness (1933) re-
presentd la primera propuesta sistemdtica de objetivos para la
ensefianza de los medios de masas en las escuelas. FEl libro, re-
visado y reeditado varias veces en el transcurso de las dos dé-
cadas siguientes, contiene una serie de ejercicios de clase a
partir de extractos de periodicos, relatos populares y textos




3. Alfabetizaciones en medios

Los defensores de la educacién medidtica han invocado a
menudo ¢l concepto de «alfabetizacién» al tratar de definir y
justificar su trabajo. El uso de semejante término en este con-
texto data como minimo de la década de 1970, fecha en que se
introdujeron en Estados Unidos una serie de curriculos parala
«alfabetizacion en el uso de la televisién», la mayor parte de
los cuales tuvieron una vida effmera (Anderson, 1980). Por lo
general, en América del Norte se sigue utilizando la expresién
«alfabetizacién medidtica» con preferencia a «educacién me-
didtica». La referencia a la alfabetizacién se puso a la orden
del dia en el Reino Unido a finales de la década de 1980, en
parte como consecuencia de los esfuerzos por incorporar la
educacién medidtica dentro de la ensefianza del inglés (véan-
se, por e¢jemplo, Bazalgette, 1988; Buckingham, 1993b). M4s
recientemente, algunos educadores interesados bdsicamente
por la enseflanza de la lengua y la literatura han terminado re-
conociendo (tal vez con cierto retraso) la importancia de en-
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frentarse con una gama mds amplia de medios (por ejemplo,
Marsh y Millard, 2000; Watts Pailliotet y Mosenthal, 2000).
Esta orientacién mds reciente ha conducido ademas a la apari-
cién del término «multialfabetizaciones» (multiliteracies: Ty-
ner, 1998; Cope y Kalantzis, 2000).

Por lo general, para estos autores las «nuevas» alfabetiza-

ciones exigidas por los medios modernos son tan importantes
como las «antiguas» alfabetizaciones exigidas por la impren-
ta. Naturalmente, la comunicacién implica casi siempre una
combinacién de diferentes modalidades, tanto visuales como
verbales. En todo caso, el desarrollo de nuevos medios de co-
municacién ha supuesto una grave amenaza para ¢l predomi-
nio de la palabra impresa, y sin duda estd cambiando funda-
mentalmente nuestra propia manera de utilizar el lenguaje. En
el momento actual, se afirma, toda aifabetizacion es inevitable
y necesariamente una alfabetizacion multimedidtica. En este
sentido, las formas tradicionales de alfabetizar no son ya ade-
cuadas. | -
En cierto sentido, por lo tanto, este uso de la expresion «al-
fabetizacién medidtica» podria verse como una afirmacion
polémica, y bajo este punto de vista tiene mucho en comiin
con ¢l uso a la moda del término en contextos como «alfabeti-
zacion informdtica», «alfabetizacion econdémica» e incluso
«alfabetizacién emocional». Se basa en una analogia entre las
competencias que son pertinentes en dreas relativamente nue-
vas, o controvertidas, o de escasa entidad curricular (en este
caso, los medios), y aquellas otras que se aplican en el drea se-
gura y no sometida a debate de la lectura y la escritura. La ana-
logia se utiliza para reforzar ciertas afirmaciones acerca de la
importancia —y sin duda la respetabilidad— de esta nueva
area de estudio. Por otra parte, como es natural, la analogia en
cuestién puede también hipotecar el futuro, por la sencilla ra-
z6n que en ella se reconoce implicitamente la primacia del
lenguaje escrito. El hecho de que la escritura se vea como la
unica modalidad «real» de comunicacién nos obliga al parecer
a describir todas las demds modalidades como formas de alfa-
betizacion (Kress, 1997).

AR
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El concepto de alfabetizacién

La expresion «alfabetizacién medidtica» se refiere al co-
nocimiento, las habilidades y las competencias que se requie-
ren para utilizar e interpretar los medios. De todos modos, no
resulta féacil definir exactamente qué se entiende por alfabeti-
zacion medidtica. Hablar de «alfabetizaciény en este contexto
pareceria implicar que, de alguna manera, los medios emplean
ciertas formas de lenguaje, y que nosotros estamos en condicio-
nes de estudiar y ensefiar los «lenguajes» visuales y audiovisua-
les de manera parecida a como hacemos con el lenguaje escrito.
Generalmente se atribuye al lingiiista Ferdinand de Saussure
la idea de aplicar métodos Iingiiisticos al estudio de otras for-
mas de comunicacion, lo que posteriormente se bautizaria
como semidtica o semiologia (es decir, el estudio de los sig-
nos). Los educadores mediaticos han empleado con frecuencia
métodos o principios semiéticos para analizar textos medi4ti-
cos (véase el capitulo 5).

Sin embargo, para algunos, la analogia con el lenguaje es-
crito —y, por consiguiente, Ia expresion «alfabetizacién me-
didtica»— es sencillamente demasiado imprecisa, o incluso
positivamente engafiosa. Algunos especialistas en alfabetiza-
cion, por ejemplo, nos ponen en guardia contra este uso mas
bien impreciso y metaférico de la expresion, aduciendo que de
€sa manera se vuelven borrosas las distinciones necesarias en-
tre lenguaje escrito y otras formas de comunicacién (entre
otros: Barton, 1994; Kress, 1997). Mientras tanto, algunos
analistas mediéticos rechazan la idea de que nuestra compren-
sion de la comunicacién visual esté basada en el dominio de
convenciones culturales como las que se aplican en el lengua-
je. Ellos sugieren, por el contrario, que en nuestra compren-
s16n de las representaciones visuales y audiovisuales intervie-
nen las mismas habilidades que utilizamos para interpretar el
mundo cotidiano que forma nuestro entorno (Messaris, 1994),

En dltimo término, el valor de Ia analogia de la alfabetiza-
cion depende de a qué nivel decidamos aplicarla. Como sefia-
la Paul Messaris ( 1994), las convenciones bésicas del «len-




72 FUNDAMENTOS

guaje filmico» tienen efectivamente que aprenderse; pero su
aprendizaje resulta relativamente fécil y rapido, aunque sélo
sea porque este tipo de convenciones remeda procesos fami-
liares de percepcion y comprension. Interpretar, por ejemplo,
un movimiento de zoom o un fundido es algo relativamente
sencillo, si uno tiene en cuenta la informacién contextual (las
otras tomas utilizadas en la pelicula, o el desarrollo del argu-
mento). De hecho, las tentativas para desarrollar una teorfa del
«lenguaje filmico» han tropezado con multiples obstaculos: es
muy dificil encontrar analogias entre los «elementos meno-
res» de la pelicula (tomas o movimientos de cdmara, por ejem-
plo) y los elementos equivalentes en el lenguaje verbal (la pa-
labra o el fonema), por no hablar de aspectos como los tiempos
o las negaciones, Diversos analistas han llegado a la conclu-
sion de que el filme no posee de hecho una sintaxis que nos
permita distinguir entre enunciados «gramaticales» y «<no gra-
maticales» (véase Buckingham, 1993a).

También las tentativas de los psicélogos por identificar
las habilidades basicas que intervienen en la «alfabetizacién
televisiva» han encontrado muchas dificultades. Al menos en
principio, deberia ser posible analizar qué es lo que un espec-
tador competente necesita hacer para «comprender» un pro-
grama de televisién; no obstante, esto no se corresponde nece-
sariamente con las formas de produccién real de significados.
Los rasgos formales concretos de la televisién no comportan
significados fijos que puedan ser definidos objetivamente. Un
movimiento de zoom de la cdmara, por ejemplo, puede «sig-
nificar» cosas diferentes en diferentes momentos; es m4s, en
determinadas ocasiones ese mismo gesto puede «significar»
lo mismo que un movimiento de rastreo de la cdmara o un
fotograma de primer plano. No puede afirmarse que tales ele-
mentos, basicos en apariencia, del lenguaje medidtico son
procesados automdticamente. Sin embargo, al menos mo-
mentaneamente, los espectadores tienen que decidirse activa-
mente por determinadas opciones acerca de su significado
(para una discusién mds amplia, véase Buckingham, 1993a,
capitulo 2).
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De todos modos, conviene distinguir aqui entre Interpreta-
cion en este «micronivel» y el «macronivels del sentido tex-
tual. Por ejemplo, la forma como nosotros interpretamos una
pelicula no depende sélo de la «lecturas que hagamos de de-
terminadas tomas o secuencias. Depende también de cémo
esté organizado y estructurado el texto en sy conjunto —por
ejemplo, de su cardcter narrativo—: d_e como se relacione con
otros (eXtos que nosotros mismos podamos haber visto (inter-
textualidad), o con géneros con los que estemos familiariza-
dos; de como el texto se pronuncie acerca de —o0 se refiera
a— aspectos de la realidad que nos sean més o menos familia-
res (representacion); y de las expectativas que nosotros pone-
mos en ella, por ejemplo, como resultado de la manera como
ha sido anunciada y distribuida. Una vez comprendidos, estos
diferentes elementos pueden parecer otras tantas formas de
«alfabetizacién», en el sentido de que todos ellos implican Ia
produccion de sentido y de placer a partir de una cierta gama
de signos textuales.

De esta manera, la «alfabetizacién a la que nos referimos
generalmente cuando hablamos de «alfabetizacion medidticax
es evidentemente algo mds que una simple alfabetizacion fun-
cional: la habilidad, por ejemplo, para descifrar las claves de
un programa de television, o para utilizar una cdmara. Por al-
fabetizacién no se entiende aqui simplemente una especie de
«juego de herramientasy cognitivas que capacita a las perso-
nas para comprender y utilizar los medios. Y, de esta manera,
la educacion medistica pasa a ser algo mas que una especie de
curso de entrenamiento o prueba de competencia en las habi-
lidades relacionadas con los medios. A falta de otra designa-
cion mejor, la alfabetizacién medidtica es una forma de alfa-
betizacién critica. Exige andlisis, evaluacién y reflexién eritica,
Supone la adquisicién de un «metalenguaje», es decir, de un
medio que nos permite describir las formas y las estructuras
de diferentes tipos de comunicacién; e implica una compren-
$10n mads amplia, por una parte, de contextos sociales, econé-
micos e institucionales de comunicacion y, por ofra parte, de
COmo estos mismos contextos afectan a las experiencias y las
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practicas de las personas (Luke, 2000). La alfabetizacién me-
diatica incluye sin duda la habilidad para utilizar e interpretar
los medios, pero implica también una comprensién analitica
mucho mds amplia.

Una teoria social sobre las alfabetizaciones

Para los defensores de las «multialfabetizaciones» (Cope
y Kalantzis, 2000) y para otros en este campo (Buckingham,
1993a; Spencer, 1986), la insistencia en la pluralidad de alfa-
betizaciones no tiene que ver exclusivamente con las multi-
ples modalidades o (medios) de comunicacién. También estd
relacionada con la naturaleza intrinsecamente social de la al-
fabetizacion, y consiguientemente con las diversas formas que
la alfabetizacion adopta en diferentes culturas, y més concre-
tamente en el contexto de las sociedades de nuestro entorno,
cada vez mds multiculturales. La investigacién sobre la alfa-
betizacion en la letra impresa muestra claramente que diferen-
tes grupos sociales definen, adquieren y utilizan la alfabetiza-
ci6n de muy diversas maneras, y que las consecuencias de la
alfabetizacién dependen de los contextos sociales en que se
utilizan y de los objetivos sociales que se persiguen con su
uso (véanse, entre otros, Heath, 1983; Scribner y Cole, 1981;
Street, 1984). Por este motivo, los investigadores en cuestion
tienden a hablar de «practicas alfabetizadoras» o «aconteci-
mientos alfabetizadores», y no tanto de simple «alfabetiza-
cién» por si misma: en otras palabras, para esos investigado-
res la lectura y la escritura son actividades sociales, mis que
manifestaciones de un conjunto de habilidades cognitivas des-
personalizadas. |

Desde este punto de vista, por la tanto, no podemos hablar
de la alfabetizacién aislada de las estructuras sociales e insti-
tucionales en que aparece ubicada. Esta es una teorfa social
que de hecho prescinde de un concepto tnico de alfabetiza-
cion y lo sustituye por una idea de alfabetizaciones plurales,
que aparecen definidas por los significados que producen y
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por los intereses sociales que promocionan. Esto implica que
Jos individuos no crean sentidos cada uno por su cuenta, sino
en virtud de su implicacién en redes sociales, 0 «comunidades
interpretativas», que promueven y valoran formas concretas
de alfabetizacion. Por este motivo, el estudio de la alfabetiza-
cién deberia abordar cuestiones relativas a los contextos eco.-
némicos € institucionales de la comunicacién: por ejemplo, el
tema de como diferentes grupos sociales gozan de diferentes
tipos de acceso a la alfabetizacién, y de como el acceso y la
distribucion estdn relacionados con desigualdades mais am-
plias dentro de la sociedad (Luke, 2000). Este enfoque impli-
ca, ademas, que el hecho de adquirir la alfabetizacién (de la
forma que sea) abre la via a formas concretas de accién social.
La gente se capacita para sacer cosas, ya sea en su profesion,
en su vida privada o en la sociedad civil; y las formas que
adopta dependen de lo que se est4 haciendo. La accién social
estd nevitablemente relacionada con la actuacién del poder en
la sociedad; en este sentido, podemos decir que la alfabetiza-
cion gira en torno a la produccién de significados simbélicos,
que a Su vez encarnan y representan determinadas relaciones
de poder. |

Sin embargo, en el caso de la «alfabetizacién medidtica»,
este enfoque sugiere que no podemos ver —o0, desde luego,
ensefiar— la alfabetizacién como un conjunto de habilidades
cognitivas que todos los individuos sin excepcion llegan a
«poseer». Deberfamos empezar reconociendo que los medios,
ademas de formar parte integrante del entramado de la vida
cotidiana de los nifios, estdn incrustados en sus relaciones so-
ciales. Deberiamos reconocer obligatoriamente que las com-
petencias que contribuyen a dar sentido a los medios muestran
una distribucién social, y que diferentes grupos sociales mani-
fiestan diferentes orientaciones respecto de los medios, y los
utilizardn de diferente manera. En este sentido, es muy proba-
ble que los nifios disfruten de diferentes «alfabetizaciones me-
didticas» —o de diferentes modalidades de alfabetizacién—,
tal como exigen las diferentes situaciones sociales que tienen
que afrontar, y que dichas alfabetizaciones tendrén a su vez di-
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ferentes funciones y consecuencias sociales. Deberiamos re-
conocer también que los individuos tienen «historias» de ex-
periencias medidticas que pueden ser activadas de determina-
das maneras en determinados contextos sociales, o gracias a
determinados «acontecimientos alfabetizadores».

Llegados a este punto, permitasenos dejar de lado por un
momento esta discusion relativamente abstracta y considerar
qué es lo que realmente queremos decir en la practica cuando
hablamos de «alfabetizacién medidtica». ;En qué medida de-
finimos la alfabetizacién medidtica de manera que realmente
podamos ensefiarla? ;Es posible especificar las partes consti-
tutivas de la alfabetizacién medidtica e identificar c6mo po-
demos esperar que los jévenes la adquieran? En la siguiente
seccion, intentaré plantear todas estas cuestiones desde la
préctica.

Mapa conceptual de alfabetizaciones mediaticas

Hasta ahora se ha intentado en diversas ocasiones definir
cuéles son los componentes de la «alfabetizacion medidtica» y
prescribir como deben ensefiarse esos mismos componentes a
nifios de diferentes edades (véanse, entre otros, Bazalgette,
1989; Brown, 1991; Tyner, 1998; Worsnop, 1996). El modelo
de «alfabetizacion cinematogréfica» del British Film Institute,
propuesto por primera vez en el informe Making Movies Mat-
ter (Film Education Working Group, 1999), es un ejemplo re-
ciente. El modelo en cuestién se refiere especificamente a
imdgenes en movimiento, aunque gran parte de los aspectos
identificados pueden aplicarse también a otros medios de co-
municacion social, incluida la imprenta. Y no hay nada que
nos obligue a considerar que las imédgenes en movimiento
constituyen un caso aislado.

El modelo britdnico descompone el campo en tres «dreas
conceptuales»: «el lenguaje de las imdgenes en movimiento,
«productores y audiencias» y «mensajes y valores». (Estas
areas coinciden en realidad con las que yo mismo describiré
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en el proximo capl’tL.ﬂo, aunque personalmer}te diyidiré el drea
5pr0ductores y audiencias» en dos categorias dlferen'tes.) El
documento trata de. ofrecer un modelo de <<pr9gr/emén del
' aprendizaje» qu.eﬂ oriente ola enseflanza sobre }as imagenes en
- movimiento a nifios de diferentes edades y niveles escolares.
Ademds de precisar las «experiencias y actividades» que los
estudiantes deberian estar en condiciones de afrontar en cada
nivel, también define los «resultados» que podrian esperarse,
asf como las «palabras clave» que sugieren «las dreas y tipos
de conocimiento que pueden corresponder a cada nivel.

El recuadro 3.1 ofrece un ejemplo de los resultados que se
especifican en una de las tres dreas, «mensajes y valores». A
tenor del texto, el drea en cuestién aborda multiples cuestiones
acerca de los «efectos» de los medios sobre las «ideas, valores
y creencias», y se centra concretamente en la relacién entre
textos y realidad de la imagen en movimiento. (Esta 4rea
corresponde a la que yo he descrito detalladamente en el capi-
tulo 4, bajo el t€rmino de «representacién».) Merece la pena
sefialar que este modelo no estd descrito en funcién de 1a edad,
sino teniendo en cuenta los niveles escolares. A pesar de todo,
no es casual que el Curriculo Nacional del Reino Unido esté
dividido actualmente en cinco «niveles clave», que se definen
a partir de la edad. (De esta manera, nivel clave 1, correspon-
de a las edades de 5-7 afios; nivel clave 2, a7-11 afios; nivel
clave 3, a 11-14 afios; nivel clave 4, a 14-16 anos; nivel clave
5,a 16-18 afios.)

Aunque en el nivel 1 encontramos aqui algunos elementos
«funcionales», éste es claramente un modelo de alfabetizacién
«critica», en el sentido descrito anteriormente. Esta es una ca-
racteristica del enfoque en su conjunto, y no justamente del
area de «mensajes y valores». Este elemento critico resulta tal
vez menos evidente en el drea del «lenguaje», pero estd fuer-
temente destacado en la de «productores y audiencias». De
este manera, se espera que, en el drea del «lenguaje», los estu-
diantes aborden los diferentes elementos del lenguaje cinema-
tografico, la interaccién de imagen y sonido, la estructura na-
rrativa, el papel de la tecnologfa y la evolucién del «estilo
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RECUADRO 3.1. «Alfabetizacion cinematografica»:
mensajes y valores

En el nmvel 1, los estudiantes deberfan ser capaces de:

* Identificar y hablar sobre diferentes niveles de «realismo» (por ejemplo,
del drama naturalista por oposicion a los dibujos animados).

* Referirse a elementos del lenguaje filmico al explicar respuestas y prefe-
rencias personales (por ejemplo, toma, corte, zoom, primer plano, enfo-
que).

* Identificar 6rdenes como flashback, secuencias oniricas, exageracion; y
discutir por qué son necesarias y cémo se comunican.

En el nivel 2, los estudiantes deberfan ser capaces de:

* Identificar las diversas formas que tienen cine, video y televisién de mos-
trarnos cosas que no han sucedido «realmente», por ejemplo, acciones
violentas o mégicas.

* Investigar las razones a favor y en contra de medidas como la censura, 1a

clasificacién por edades, ¥y la «cuenca radioeléctricas.

En el nivel 3, los estudiantes deberian ser capaces de:

* Explicar c6mo aparecen representados en cine, video y televisién los gru-
pos sociales, los acontecimientos y las ideas, utilizando términos como
«estereotipo», «auténtico» y «representacions.

* Explicar y justificar juicios estéticos y respuestas personales.

* Argumentar en favor de formas alternativas de representar un grupo,
acontecimiento o idea.

En el nivel 4, los estudiantes deberian ser capaces de:

» Discutir y valorar textos cinematogrificos, televisivos o de video con
fuertes mensajes sociales o ideolégicos, utilizando términos como «pro-
paganda», «ideologia».

En el nivel 5, los estudiantes deberfan ser capaces de:

* Discutir y valorar mensajes ideolégicos en textos cinematograficos, tele-
vigivos y de video representativos de la corriente principal, utilizando tér-
minos como «hegemonia» y «diégesis».

* Describir y dar cuenta de diferentes niveles de realismo en textos cine-
matograficos, televisivos y de video.

* Explicar las relaciones existentes entre estilo estético y significado so-
cial-politico.

Fuente: Tomado, con ligeras adaptaciones, de Moving Images in the Classroom,
British Film Institute, 2000, péags. 52-56.
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filmico». En el drea de «productores y audiencias», los alum-
nos desarrollan su comprensién de la produccion, de la orga-
nizacion econdémica, del mercado y distribucién de los textos
con imagen en movimiento, y de las posibles respuestas de
Jas audiencias. Todas ellas son dreas clave de la educacién
medidtica, de las que hablaré mds detenidamente en el capi-
tulo 4.

Aunque los modelos de este tipo son probablemente nece-
sarios, no dejan de plantear diversos problemas, tanto de deta-
1le como de principio. El documento del British Film Institute
no cita investigaciones relacionadas en esta drea: en realidad,
describe su modelo como «hipotético», y sugiere que las in-
vestigaciones todavia no se han llevado a cabo. Sin embargo,
contamos con una considerable cantidad de investigaciones
sobre estos asuntos, en el contexto de un amplio abanico de
disciplinas académicas. Con el fin de ilustrar algunas de las di-
ficultades que plantea este tipo de mapas conceptuales de la
alfabetizacion medidtica, en los préximos apartados de este

_capitulo discutiré las grandes lineas de esta investigacién y las

diferentes interpretaciones que dicha investigacién admite. En
este asunto, mi interés se centra en un aspecto particular del
campo, y en un medio, a saber, en cémo comprenden los nifios
la relacion entre la television y el mundo real, As{ pues, la dis-
cusion nos proporcionard un estudio de caso de algunas de las
cuestiones de mayor alcance puestas en juego al tratar de defi-
, nir la alfabetizacién medidtica. Empezaré con una explicacion
i evolutiva «cldsica.

Mas alla de la ventana magica

A los bebés, la television debe parecerles sencillamente
una seleccién al azar de formas, colores y sonidos. Sin embar-
80, a medida que desarrollan su capacidad de identificar for-
mas tridimensionales y una vez que comprenden las funciones
del lenguaje, los nifios empiezan a desarrollar hipétesis acerca
de la relacién existente entre la televisién y el mundo real. Al
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principio, la television se percibe probablemente como un tipo
de «ventana magica», o tal vez como una caja de sorpresas
dentro de la cual viven escondidos unas personas diminutas,
Sin embargo, a la edad aproximada de dos afios, los nifios pa-
recen haber comprendido que la television es un medio que re-
presenta acontecimientos que se estdn produciendo (o se han
producido) en ofro lugar diferente. La experiencia del video
les permite comprender también que la televisién puede gra-
barse y reproducirse después a voluntad, y que lo que vemos
en ella no es necesariamente «en directo».

A partir de los dos afios de edad, los nifios desarrollan tam-
bién una comprensién del «lenguaje» de la television. Apren-
den que sigue reglas o convenciones que no coinciden con las
de la vida real (Messaris, 1994). De esta manera, los nifios
aprenden que cuando el zoom les presenta un primer plano
ello no significa que el objeto en cuestién se haya hecho ma-
yor, y que el hecho de que la cdmara deje de enfocar un obje-
to y se centre en otro no significa que el primero haya desapa-
recido (Salomén, 1979). Aprenden a «llenar las lagunas» que
puedan quedar al ser editado el filme, por ejemplo, cuando
uno de los personajes deja una habitacién y acto seguido lo ve-
mos caminando por una calle (Smith, Anderson y Fisher,
1985). Los nifios aprenden a reconocer el comienzo y el final
de los programas, y a percibir las diferencias entre programas
y anuncios publicitarios (Jaglom y Gardner, 1981)

Entre los tres y los cinco afios de edad, la diferenciacién
entre television y vida real se vuelve gradualmente mds flexi-
ble. Son contados los nifios muy pequefios que parezcan creer
que toda la televisi6n es real; en cambio, los nifios algo mayo-
res pueden expresar justamente el punto de vista contrario, Sin
embargo, a la edad aproximada de cinco afios de edad, los ni-
flos dan generalmente respuestas més precisas, sugiriendo que
la televisién unas veces es real y otras no (Messaris, 1986).
Entre aproximadamente los cinco y los siete afios, los nifios
empiezan a distinguir también entre diferentes tipos de pro-
gramas de acuerdo con el grado de realismo con que ellos los
perciben. Por ejemplo, es muy probable que a esa edad distin-
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gan entre dibujos animados, teatro de marionetas y accién en
directo, y que consideren que ciertos acontecimientos reflejados
en acciones dramdticas percibidas en directo o en Jas noticias
son mucho mds aterradores que acontecimientos parecidos
mostrados en dibujos animados (Chandler, 1997; Dorr, 1983;
Hawkins, 1977). Estas relaciones las elaboran a menudo en
sus juegos relacionados con la televisién, en los que los nifios
experimentan acti\{amente con las diferencias entre «vida reals
y «simple simulacién». .

Entre los ocho y los nueve afios, los nifios se vuelven més
conscientes de las posibles motivaciones de los productores de
television —y, para ser exacto, a menudo con muestras de ab-
soluto cinismo acerca de los mismos—. Por ejemplo, pueden
discutir como estd organizado el €squema narrativo de un cu-
lebron para que nosotros lo sigamos viendo, o ¢cémo los anun-
cios publicitarios tratan de persuadirnos para que compremos
(Buckingham, 1993a). También estan muy interesados en cémo
se producen los programas, y (entre los siete y los once afios
de edad) los juicios que emiten acerca de la cualidad de la ac-
tuacion o del realismo de la decoracién son cada vez mas «cri-
ticos» (Davies, 1997; Dorr, 1983; Hodge y Tripp, 1986). Des-
de ambos puntos de vista, es mss probable que los nifios
consideren la televisién una creacién artificial, y mucho me-
nos probable que la vean simplemente como un «trozo de
vida».

Entre los nueve y los doce afios (paso de Ia infancia a la
adolescencia), los nifios demuestran también gradualmente
‘Una mayor comprension social general en sus juicios sobre Ia
television, sefialando carencias y cuestionando lo visto (Haw-
kins, 1977). Por ejemplo, pueden comparar su propia expe-
riencia de la vida familiar con las representaciones que de la
misma ofrece la television, con el resultado final de que estas
tltimas son calificadas de menos realistas. Sin embargo, tam-
bién pueden reconocer que en muchos casos, y por diversas
razones, la televisién no persigue en primer lugar el realismo,
Y que la necesidad de verosimilitud debe equilibrase con la ne-
cesidad de deleitar o entretener. De manera parecida, si bien
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es verdad que una escena concreta puede ser percibida como
irreal desde el punto de vista empirico —por ejemplo, en gé-
neros como la ciencia ficcién o el melodrama—, puede inter-
pretarse también como expresion de un «realismo emocional»
que los nifios estdn en condiciones de reconocer y encontrar
atractivo (Buckingham, 1996a).

Firnalmente, a partir de los once o doce afios de edad, los
nifios pueden empezar a reflexionar sobre el impacto ideold-
gico de la televisiéon y los posibles efectos de las imdgenes
«positivas» o «negativas» de ciertos grupos sobre las audien-
cias, incluso hipotéticas. Empiezan a tomar conciencia del
proceso de elaboracién de «estereotipos», tanto en la vida real
como en los medios. También estdn en condiciones de perci-
bir las diferencias entre varios tipos de «realismo», asi como
de desarrollar una apreciacion estética del poder que tiene la
televisidn de crear la ilusion de realidad de diferentes maneras
(Buckingham, 1996a). '

Problemas de realidad

Hasta cierto punto, esta explicacién describe un proceso
intrinsecamente educativo. Explicita o implicitamente, la tele-
visién como medio ensefia las competencias necesarias para
encontrarle un sentido a la propia television, de la misma ma-
nera que los libros ensefian a los nifios a leer y el significado
de la lectura (Meek, 1988). Por ejemplo, buena parte de la te-
levision infantil se preocupa de «desmistificar» el medio, mos-
trando c6mo se hacen los programas y jugando con las distincio-
nes entre television y vida real, aunque a veces tales tentativas
resulten contradictorias. Es més, padres y compafieros de edad
se convierten en maestros informales de los nifios siempre que
ven juntos la televisién. Al afirmar o poner en tela de juicio la
exactitud de las representaciones televisivas, al explicar y co-
mentar las imdgenes que aparecen en la pantalla, al asesorar
acerca de si la television deberia tomarse o no como modelo
de comportamiento en la vida real, estan ayudando a los nifios
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a desarrollar una comprensién mas compleja y matizada de las
relaciones entre el medio y el mundo real (Alexander, Ryan y
Muiioz, 1984; Messaris y Sarrett, 1981).

De todos modos, esta explicacién, sobre todo apoyada en
]a investigacion psicolégica a que ha dado lugar, plantea varios
problemas. La secuencia identificada aqui puede representar-
se facilmente recurriendo a un modelo piagetiano de desarro-
llo cognitivo (v€ase Dorr, 1986), que, como tal, corre el peli-
gro de quedar reducido a una secuencia mecénica de «edades
y niveles (o estadios)». Por otra parte, algunos criticos de la
investigacion psicoldgica sugieren que el modelo en cuestin
tiende a adoptar una idea racionalista del desarrollo infantil,
concebido como una progresién constante hacia la madurez y
la racionalidad adultas. En los trabajos de investigacin sobre
los nifios y los medios, este enfoque evolutivo tiende inevita-
blemente a potenciar determinados tipos de juicios (en con-
creto, 10s juicios racionales, «criticos») a costa de otros. De
esta manera, una critica distanciada de la inverosimilitud de la
television se toma como sefial de «madurez»; por el contrario,
‘en ese mismo proceso, cualquier expresién de gozo o disfrute
- puede parecer positivamente ingenua.

Pero, tal vez sea mds importante recordar que este tipo de
explicacion corre el riesgo de descuidar las dimensiones so-
ciales de los compromisos de los nifios con la televisién. En
lugar de considerar los juicios sobre Ia realidad de la televi-
s16n simplemente como fenémenos cognitivos, mi investiga-
cién sugiere que dichos compromisos pueden estar también al
servicio de diversas funciones interpersonales (Buckingham,
1993a). En el contexto del debate de grupo, el hecho de con-
denar determinados programas como «no realistas» ofrece
una magnifica oportunidad para definir los propios gustos, y
de esta manera afirmar una identidad social concreta. Por
ejemplo, las frecuentes quejas de las muchachas sobre el ca-
racter «irreal» de los argumentos o acontecimientos narrados
en los dibujos animados de accién y aventuras reflejan a me-
nudo el deseo de distanciarse personalmente de lo que ellas
consideran gustos «pueriles» de los muchachos, con lo que al
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mismo tiempo consiguen proclamar su propia madurez (feme-
nina). Por otra parte, el hecho de que los muchachos rechacen
como «irreales» a los musculosos varones de una serie como
Los vigilantes de la playa puede reflejar cierta ansiedad fren-
te a la fragilidad de su propia identidad masculina. Siguiendo
este razonamiento, tanto el rechazo del melodrama por parte
de los chicos como la aversién hacia las peliculas de accidn
violenta por parte de las chicas pueden considerarse algo mds
que la aplicacién mecdnica de juicios formados sobre el gus-
to: por el contrario, ambas actitudes entrafian la exigencia ac-
tiva de una determinada posicién social. Dicha exigencia es a
veces provisional e incierta, y en muchos casos admite ser
puesta en tela de juicio por otros.

Indudablemente, este tipo de discurso critico produce con-
siderable placer: ridiculizar la naturaleza «nada realista» de la
television, especular sobre «cémo se ha hecho» un programa y
traer a colacion la relacién entre televisién y realidad podrian
tener la apariencia de importantes aspectos de la interaccién
cotidiana de la mayorfa de los espectadores con el medio. No
obstante, este tipo de discurso se basa evidentemente, al menos
en cierta medida, en el rechazo del propio placer —o, respec-
tivamente, disgusto— en el momento de ver un programa.
Prestar atencion a los efectos especiales en las peliculas de
miedo, o soltar una carcajada ante ciertas sobreactuaciones
de los culebrones, son hechos que al parecer dan una sensa-

- ¢16n de poder y control sobre experiencias que en su momen-

to pudieron haber sido terrorificas o conmovedoras, y de esa
manera ofrecen un placentero sentido de seguridad (Bucking-
ham, 1996a).

Sin embargo, es importante subrayar que este tipo de dis-
curso critico cumple también determinadas funciones en el
contexto del didlogo con otros. El contexto de investigacién
mismo es claramente crucial aqui. Cualquier adulto que plan-
tee a los nifios preguntas sobre la television —en particular en
un contexto escolar, como ha sucedido generalmente en mi in-
vestigacion— es probable que sugiera estas respuestas criti-
cas. La mayor parte de los nifios saben que muchos adultos de-
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saprueban el hecho degue ello!s vean'«.de.masiada» television;
sor otra parte, estos nifios estdn familiarizados al menos con
~ algunos de los argumentos que demostr;fm’an la influencia ne-
éaﬁiva de la televisién s_obre ellos. En ciertos casos, estos ar-
gumentos se abordan directamente, aunque generalmente los
nifios procuran quedar exentos de tales cargos: sus hermanos
menores pueden tal vez copiar lo que ven, pero sin duda ellos
mismos estan libres de este tipo de acusaciones. De la misma
manera que el adulto parece desaprobar los «efectos» de 1a te-
levisién sobre los nifios —con lo que se da a entender que los
adultos mismos no corren ningun peligro—, los nifios tienden
a sugerir que estos argumentos s6lo se aplican a nifios mucho
mds pequerios que ellos.

En cierto sentido, los juicios acerca de la «irrealidad» de
la television podrian dar la sensacién de que desempefian una
funcién similar, aunque de forma mas indirecta. Tales juicios
permiten que el hablante se presente a si mismo Como un es-
pectador sofisticado, capaz de «ver 3 través de» las ilusiones
que ofrece la televisién. En realidad, tales juicios entrafian una
exigencia de estatus social y m4s en concreto, especialmente
en este contexto, Ia exigencia de ser «adulto», Si bien es ver-
dad que tales exigencias pueden ir dirigidas, al menos en par-
te, hacia el entrevistador y hacia otros nifios del grupo, a me-
nudo parecen basarse en la necesidad de distinguir al hablante
de algtin «otro» invisible: de esos espectadores que se mues-
tran tan inmaduros o estiipidos como para creer que lo que ven
en la pantalla es real.

Es significativo que a menudo se den aqui claras diferen-
ciaciones en funcién de |a clase social. En términos generales,
en mi investigacién los nifios de clase media se han mostrado
mds predispuestos a percibir el contexto de la entrevista en
términos «educativos, y a articular convenientemente Sus res-
puestas. Por el contrario, muchos nifios de clase trabajadora
han tendido a utilizar la invitacin a hablar sobre la television
€omo una oportunidad para afirmar sus propios gustos y para
divertirse a su modo en favor del grupo de pares. Mientras los
nifios de clase media dirigen buena parte de su discurso hacia
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el entrevistador, con cuyo poder suelen mostrase deferentes,
esto no es tan frecuente en el caso de los niflos de clase tra-
bajadora, para los cuales el entrevistador en ocasiones no pasa
de ser una figura sin apenas relevancia. De esta manera, lo

juicios acerca de la realidad de la television representan un
problema sobre todo para los nifios de clase media. Las valo-
raciones de estos dltimos son, tanto cuantitativa como cualita-
tivamente, mas complejas y sofisticadas que las de la mayoria
de sus homologos de clase trabajadora. No obstante, a partir de
estos razonamientos nadie deberfa sacar conclusiones simplis-
tas acerca de los niveles de «alfabetizacion medidtica» de di-
ferentes clases sociales. En realidad, todo parece indicar que
tales discursos criticos les sirven a estos nifios para cumplir
determinadas funciones sociales, que al menos en parte tienen
que ver con la definici6én de su propia posicién de clase. Con-
cretamente, para los nifios de clase media representan un po-
deroso medio que les permite demostrar su propia autoridad
critica, y distinguirse de los «otros» invisibles —1la audiencia
representada por la «masa»—, que como es légico corren ma-
yor peligro de sufrir los efectos nocivos de la television. En el
capitulo 7 expondré con mayor detalle otras implicaciones de
este uso del discurso «critico».

Limites de la valoracion

Esta incursién en la investigacién sobre los nifios y la te-
levisién nos ayuda a comprender diversos temas mas amplios
directamente relevantes para la educacién mediatica. Por una
parte, sugiere que un concepto socioldgico como «representa-
cién» no es en modo alguno un tipo extrafio de imposicion aca-
démica sobre los estudiantes. Por el contrario, muestra como
la comprensién que tienen los nifios de esta cuestion deriva (al
menos inicialmente) de sus esfuerzos cotidianos por encontrar-
le un sentido al medio, esfuerzos que comienzan en la tempra-
na infancia. Sin embargo, también sugiere que las valoracio-
nes acerca de la representacién o realismo son frecuentemente
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muy complejas. Para establecer estas valoraciopeg, los nifios
ge sirven de una variada gama de tipos de: conocimiento, entre
Jos cuales se incluyen su creciente conocimiento acerca de los
pfbcesos de produccion medidtica, su conocimiento del «len-
guaje» de los medios, y su conocimiento del mundo real. Dada
su'complejidad, los juicios sobre la realidad estdn casi conde-
nados a convertirse en foco de tensién y debate. Algunas per-
sonas (por ejemplo, los profesores en el aula) tal vez se consi-
deren autorizados para imponer definiciones o versiones
particulares de la realidad. En estos casos, como sugieren
Hodge y Tripp (1986), es frecuente que el concepto de «reali-
dad» sirva para expresar no cémo son las cosas, sino aquello
que los nifios deben pensar. Por esta razon, es muy probable
que tales definiciones no sean aceptadas sin resistencia. Como
minimo, esto deberia hacernos conscientes de las dificultades
de tratar de instruir a los nifios acerca de las «inexactitudes» y
«tergiversaciones» de los medios, enfoque que, dicho sea de
paso, sigue siendo ampliamente compartido por muchos curri-
culos de educacién medidtica (Bragg, 2001).

De todos modos, el punto clave en esta cuestion es que las
valoraciones de los nifios acerca de la realidad de 1o que ellos
ven en television no ha de considerarse un proceso puramente
cognitivo o intelectual, ni tampoco un proceso puramente in-
dividual. Por el contrario, al hacer valoraciones «criticas» de
este tipo, los nifios tratan de definir sy propia identidad social,
tanto respecto de sus compafieros como respecto de los adul-
tos. Asimismo, las afirmaciones —explicitas o implicitas—
sobre los «efectos» de los medios reflejan inevitablemente
puntos de vista mds amplios acerca de la propia posicién. Lo
que nosotros consideramos que es «real» depende también en
buena medida de Io que nosotros mismos deseamos que sea
real, y por lo tanto del placer que determinadas representacio-
nes puedan ofrecernos. La discusién de todos estos problemas
en el aula representa, sin duda, un aspecto central de la educa-
cién medidtica, aunque, por las razones que yo mismo he
apuntado, es probable que esta tarea tope con grandes dificul-

tades. El aula no es un espacio neutral en el que, tras una de-
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sapasionada busqueda cientifica, se pueda establecer ficil-
mente la verdad «objetiva». En realidad, el aula constituye un
ruedo social en el que alumnos y profesores mantienen una lu-
cha sin cuartel en torno al derecho a definir sentidos e identi-
dades. |

Asi pues, esta explicacion ilustra la importancia de lo que
yo he denominado una teoria social de la alfabetizacién media-
tica. Queda claro que para encontrarles un sentido a los medios
no basta con conocer qué es 1o que hay en la cabeza de los ni-
flos: es un fendémeno interpersonal en el que inevitablemente
se ponen en juego intereses ¢ identidades sociales. En este
sentido, un modelo como el mapa de «alfabetizacién cinema-
tografica» del British Film Institute resulta sin duda excesi-
vamente reduccionista. Por una parte, nos anima a valorar los
«restltados» de acuerdo con declaraciones normativas de deter-
minados estadios o niveles, definidos, al menos parcialmente,
de acuerdo con la habilidad de los estudiantes para utilizar una
serie de «palabras clave» (como «zoom», «estereotipo», 0 «he-
gemonia»). En cambio, no nos dice cémo podemos intervenir
para que los alumnos mejoren su comprension, y tampoco re-
conoce la dindmica social del aprendizaje en el aula. En dlti-
mo término, mas que un modelo de «progresion en el aprendi-
zaje» representa un modelo evaluativo.

En los proximos tres capitulos analizaré mds detenida-
mente los diferentes componentes de la alfabetizacion medid-
tica, y describiré una serie de importantes estrategias docen-
tes. Advierto de todos modos al lector que, en la tercera parte
del libro, insistiré en algunas de las cuestiones mds delicadas
acerca del aprendizaje a la luz de la investigacion basada en el
aula. Sin negar el valor potencial de un modelo evolutivo, de-
fenderé la necesidad de una comprension mds dindmica —y
mds social— del aprendizaje, que vaya mds alld de la especi-
ficacion mecdnica de «edades y niveles (o estadios)». Al con-
cluir este capitulo, sin embargo, me gustaria resumir los prin-
cipales puntos de interés y las ventajas del enfoque basado en
la «alfabetizacién».

B
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;Por qué altabetizacion?

Como ya he sefialado, el concepto de «alfabetizacién me-
didtica» no deja de plantear problemas. Sin embargo, sirve
para situar firmemente el estudio de los medios dentro de un
andlisis mds amplio de la comunicacion, con lo que, implicita-
mente, cuestiona el permanente predominio de la cultura im-
presa en el 4mbito de la educacién. Como explicaré mds deta-
lladamente en el capitulo 6, la educacién medidtica pone en
tela de juicio muchos de los supuestos y précticas que caracte-
rizan la enseflanza del lenguaje y 1a literatura en las escuelas.
El concepto de alfabetizacién representa la exigencia de un
enfoque mas inclusivo y relevante —a la vez que mds cohe-
rente y riguroso— de la ensefanza de la cultura y la comuni-
cacion.

Mas en concreto, la teorfa social de 1a alfabetizacién aqu{
esbozada cuestiona implicitamente el énfasis fextual predomi-
nante en la ensefianza de la literatura —Y, sin duda también,
en buena parte de la educacién medigtica— (Morgan, 1998b).
La alfabetizacién medistica comporta necesariamente una
comprension sistemdtica de las estrategias y convenciones for-
males de comunicacién; de esta manera, la educacién medis-
tica no puede prescindir de analisis textual estricto. Sin em-
bargo, los textos sélo representan parte del cuadro. Como
sostiene Roger Silverstone (1999), 1a alfabetizacion mediatica
comporta evidentemente «la capacidad de descifrar, valorar,
criticar y ajustar»; pero también requiere una més amplia
comprension de los contextos sociales, econémicos e histéri-
cos en los que los textos se producen, se distribuyen y se utili-
zan por parte de las audiencias. Este enfoque més amplio y po-
lifacético es sin duda evidente en el modelo de valoracién
descrito anteriormente, y se verd reflejado tanto en el marco
conceptual de la educacion medidtica esbozado en el capitulo 4
como en la gama de estrategias docentes descritas en el ca-
pitulo 3,

Al mismo tiempo, la insistencia en la idea de la alfabeti-
zacién nos recuerda un elemento que a menudo se pasa por
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alto en la educacién medidtica. Y es que la alfabetizacion im-
plica claramente lectura y escritura. En este sentido, la alfabe-
tizacién medidtica debe comportar necesariamente tanto la in-
terpretacién como la produccién de medios. Como sefialaré
con més detalles en la tercera parte de este libro, la enseflanza
de los medios ha estado dominada histéricamente por el «an4-
lisis critico» —o0, mas exactamente, por una forma relativa-
mente alicorta de anélisis textual, preocupado sobre todo por
poner de manifiesto las «ideologias ocultas» de los textos me-
didticos—. Por el contrario, a producciéon medidtica ha pro-
vocado notable malestar y a menudo se ha sospechado de ella.
Incluso cuando los profesores han ofrecido a los alumnos la
posibilidad de comprometerse en la propia produccién creati-
va —por ejemplo, haciendo sus propias cintas de video, revis-
tas o fotografias—, éstos han fracasado a menudo a la hora de
integrar ambos elementos. El modelo de «aprendizaje media-
tico» que describiré a grandes rasgos en el capitulo 9 se pro-
pone ofrecer un enfoque més dindmico y reflexivo, que com-
bina andlisis critico y produccién creativa. En este sentido, me
atreveria a afirmar que dicho enfoque representa una forma de
alfabetizacion medidtica mds comprensiva que la promovida
en el pasado.




