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La descripción puede resultar cotidiana. Frente al alumno: el maestro y el pizarrón.  A un costado, la ventana, por donde salta y escapa la imaginación cuando el docente no es capaz de que héroes y fórmulas, océanos y gerundios, abran mil y un paisajes a la curiosidad del educando.

El cine y, más tarde, la televisión, el video, el ordenador…, han pretendido colocar nuevos horizontes ante el pupitre. Sin embargo, no pocas veces la  mirada choca con espejos multiplicadores de monótonas rutinas. Entonces, las ventanas parecen encontrarse en otros lugares: en las pantallas que iluminan grandes salas oscuras, o en el más íntimo rincón del hogar…

La escuela, como institución, ha llevado en su génesis los elementos que constituyen sus principales fortalezas y debilidades. El haberse constituido en un espacio físico, en tanto local destinado especialmente a enseñar, y  social porque la escuela ganó para la Educación un ámbito dentro de las estructuras de poder, ya que al instruir a las jóvenes generaciones en aquello que es necesario para su clase social, su Estado, su familia, su religión, en un momento histórico dado, desempeña un rol determinante en la reproducción de las relaciones de poder. Es así, que Louis Althusser conceptúa a la escuela como el principal de los «aparatos ideológicos del Estado».

El recinto escolar, aún hasta finales del siglo XIX y bien entrado el Siglo XX, era el «templo» prácticamente exclusivo para la Educación y la Instrucción Académica. Pero, justamente, fue su confinamiento como espacio cerrado los que produjo la indeseable consecuencia: un repliegue sobre sí misma, convirtiéndose en un lugar aislado del mundo real, burocrático, memorístico  y uniformizante. La escuela no estaba preparada para hacer frente a los retos impuestos por las transformaciones comunicacionales.

En efecto, como lamentablemente parece ser, el modelo educativo prevaleciente en nuestros países es aquel centrado en la transmisión unidireccional de información, estructurado vertical y autoritariamente y caracterizado, en su aplicación, por tomar como eje al profesor y al libro de texto, desvalorizando la experiencia del educando. ¿Cómo no comprender la reticencia de un Magisterio que intuye amenazado su status social ante unos medios que deterioran la imagen del maestro como comunicador por excelencia?.

Hay un mundo de diferencia —acotaba McLuhan, a mediados de los ‘60s—, entre el aula y el ambiente de información eléctrica integrada del hogar moderno. Al niño televidente de hoy se lo afina con el diapasón de noticias ‘adultas’ al minuto: inflación, disturbios, guerra, impuestos, delincuencia, beldades en traje de baño, y queda perplejo cuando ingresa al ambiente del siglo XIX que caracteriza todavía al sistema educacional, con información escasa pero ordenada y estructurada por patrones, temas y programas fragmentados  clasificados.
 

Con fina ironía, el venezolano Eduardo Liendo supo captar, en su primera novela, El mago de la cara de vidrio
, esa ambigua actitud, mezcla de repulsa  seducción, en que se ha debatido la opinión pedagógica en torno a los medios. Adusta cultura que abriga no pocos temores y prejuicios sobre la imagen, asociado con el placer y la emotividad.

Del antagonismo entre razón y discurso lógico, por una parte y entre lo imaginario y lo sensorial, por otra, es que se genera la noción de la que denotan esas dos fuentes de influencias que significan la escuela y los medios: la de «escuela paralela», la «escuela» de los medios de comunicación –donde la televisión tiene el lugar preponderante--, situada en franca oposición a la escuela tradicional, a la escuela de la lectura y la escritura, con sus asignaturas, programas y metodologías claramente definidos
.

En la segunda posguerra también vamos a encontrar una profunda crisis mundial, en el sector de la Educación. 

La expansión demográfica de los años 50, los conflictos, las contradicciones de clase y las expectativas que emergen como consecuencia de los avances tecnológicos e informativos, son factores que incentivaron diversos movimientos de reforma educativa, desde los países desarrollados hacia los de menor desarrollo económico. Estos movimientos y sub movimientos, en la medida en que representaron intentos deliberados por iniciar cambios en las escuelas, cada uno de los cuales tiende a ir por su propio camino —en la generalidad de los casos, sin tener en cuenta a los otros— pueden ser considerados como los antecedentes de una revolución en perspectiva. El patético título del libro del profesor W. Kenneth Richmond, La revolución en la enseñanza,
 es revelador de esa compleja necesidad de urgentes transformaciones. 

Recuérdense las encendidas palabras de Célestin Freinet, en Francia, al propugnar la «escuela popular moderna»:

La escuela no prepara ya para la vida ni sirve a la vida; y esa es su definitiva  y radical condenación. La formación verdadera de los niños, su adaptación al mundo de hoy y a las necesidades del mañana tienen lugar, cada día más, y más o menos metódicamente, fuera de la escuela, porque la escuela no responde a estos fines. 
 

Pero van a ser estas inquietudes, no pocas veces extremas —de un «aula sin muros»
 a un «mundo sin escuelas»
—, las que proyectarían nuevos enfoques en cómo concebir la relación Educación / Comunicación.

Educación y Comunicación: las crisis de una pareja

Las diversas combinaciones que han matizado la visión en torno al problema de la escuela o de la Educación (en un sentido más general) y la televisión, han sido bosquejadas por la profesora Graciella Carbone
 como un proceso que ha transcurrido del divorcio, el recelo y la denuncia hacia las posibles vinculaciones. Proceso que ha sido recorrido por cada uno de los medios de Comunicación, del cine a la Internet. 

La primera etapa, la del divorcio, corresponde a la época de difusión, multiplicación e inserción social de los medios de Comunicación que encuentran de parte de la escuela una mirada conservadora y desconfiada, cuando no el abierto rechazo hacia aquellos. Lastre del cual no se ha desprendido aún.

Como ha ocurrido a lo largo de la historia humana, cada vez que un nuevo medio de  «contar historias»  hace su entrada —sea el libro, la prensa, el cine, la radio, los comics, la televisión, etc.— el debate público sobre sus posibles efectos ha sido recurrente. 

Los argumentos en contra o a favor de los medios de Comunicación, al menos en su complementariedad y oposición extremas —«apocalípticos» e «integrados», los llamaría, más tarde, Umberto Eco
—, parecen compartir un modelo según el cual los mensajes tendrían un impacto directo e indiferenciado sobre los individuos, en particular, en la etapa de la niñez.

Justamente, el modelo «aguja hipodérmica», sustentado por los estudios que, desde la Sociología y la  Psicología Social, iniciaron la mass communication reasearch en Norteamericana, sustentaron el poder ilimitado, omnipotente y omnipresente de los medios de Comunicación, que pasaron a cumplir el papel de chivos expiatorios de los grandes males sociales.

Estudios acerca de la incidencia de los filmes en los espectadores comenzaron a acumularse desde las primeras décadas del Siglo XX
, conformando una voluminosa y contradictoria bibliografía
, a la que se añadiría otra, no menos voluminosa y contradictoria, sobre la televisión
.  En ambos casos, no siempre exenta de preconceptos acerca del poder de tal influencia.

Los más conspicuos representantes de las más diversas corrientes y escuelas psicológicas comenzaron a poner sobre el tapete, no sólo criterios acerca de la influencia que los medios audiovisuales podían ejercer, sino preocupaciones relativas a la competencia que estos entablaban con la institución escolar.

Como ha señalado la profesora de la Universidad de Lima, María Teresa Quiroz
,  la indagación sobre la relación de los niños y jóvenes con los medios masivos ha estado cargada de prejuicios, sobre todo por parte de maestros, políticos y padres de familia, quienes tienden a responsabilizarlos de los diversos problemas de los más jóvenes. Constatan la influencia que ejercen los medios, en particular la televisión, pero no dan cuenta ni explican su gran fuerza y poder. Profundizar en la importancia que en la vida individual y familiar tiene la televisión permite abrir nuevas perspectivas de interpretación, las cuales empiezan a dejar de lado las versiones que la reducen a sus efectos inmediatos y directos.

Es sintomático, señalan Ellen Wartella y Byron Reves
, que pese a que el esquema «hipodérmico» fue cuestionado tempranamente, las investigaciones concernientes a los efectos o a la influencia de los medios sobre la niñez y la juventud, hechas a partir de 1940, adoptaron el criterio de los efectos directos. Esto se debe, en su opinión, a que las investigaciones académicas estuvieron —y están—, muy influidas por los criterios puestos en juego en el debate público. Precisamente, en muchos de estos grupos de presión de la opinión pública, la forma de pensar la relación que los espectadores tienen con los medios adopta el patrón de «aguja hipodérmica
».

El circuito cerrado

La etapa del recelo se caracteriza por una introducción «controlada» de los medios en la escuela, a partir del modelo neoconductista de la Tecnología Educativa, que tiene en Burrhus Skinner, su principal exponente. 

La Tecnología Educativa es, por lo común, entendida como el empleo de máquinas para enseñar, de artefactos electrónicos o, más adecuadamente, como el sistemático diseño, desarrollo y evaluación del proceso de aprendizaje, de acuerdo con objetivos específicos previamente establecidos
. Pero, pese a su declarada «neutralidad» científica, debe ser caracterizada como un sistema de control eterno —«educación manipuladora», a decir de Mario Kaplún
—, fundamentado en una visión exógena del proceso educativo (los educandos tenidos como objetos y no como sujetos del proceso de enseñanza-aprendizaje).

Para esta «tecnología», los medios son mecanismos suplementarios, no dispositivos de enseñanza con contenidos propios. Modelo educativo interesado en moldear conductas y  actitudes, reinsertaba el modelo lineal y vertical de los medios de Comunicación en el  ya tradicional esquema, también lineal, autoritario y vertical de la Educación.
Una de sus modalidades es la conocida por «audiovisualismo». Su auge es avalado por el uso exitoso de recursos audiovisuales en el entrenamiento militar o en la capacitación industrial, durante la Segunda Guerra Mundial.

En consecuencia, en un afán de «modernización», muchas escuelas vieron llenar sus anaqueles con proyectores de cine, monitores de televisión o aparatos de video, junto a rotafolios, franelógrafos, mapas, modelos, maquetas y un sin fin de «ayudas audiovisuales» o «medios auxiliares» de la Educación, frecuentemente  olvidados por un cuerpo de docentes más acostumbrados a las rutinas de pizarra y tiza. 

Henry R. Cassirer fue uno de los más entusiastas partidarios del empleo de la televisión con fines educativos, por considerarla como uno de los «medios auxiliares didácticos» que, en mayor medida, puede contribuir a mejorar científicamente la situación de la Educación. Este experto de la UNESCO concibe a la televisión, más que como un sustituto de los métodos tradicionales, como un medio que pone un valor emotivo y psicológico capaz de franquear las barreras del tiempo y del espacio, de las disciplinas y las personalidades.
 El «circuito cerrado» de televisión pasó a convertirse en la cumbre del audiovisualismo.

Sustitución de la pizarra por el pizarrón  electrónico, reproducción de un modelo comunicacional, aún vigente en nuestras sociedades, en el cual el emisor decide, organiza y difunde mensajes, a fin de provocar determinados efectos —informativos o conductuales— en los receptores.

Usualmente, este esquema de televisión educativa, sea de alcance restringido dentro de una instalación docente o a través de canales públicos o privados de cobertura masiva, como el caso de la Telesecundaria mexicana o el de la Universidad para Todos, de Cuba, mantienen en su esencia una concepción de «circuito cerrado», con lo que se arrastra el lastre de una educación institucionalizada, enclaustrada e incontaminada con los contextos vitales de los educandos.

Roberto Rossellini fue uno de quienes, desde la realización cinematográfica, formuló la necesidad de replantearse la relación instrucción-educación-cultura. Una de las implicaciones de esta reformulación será la elaboración de una «didáctica a través de la imagen»:

Nuestras técnicas nos permiten mostrar la creación por entero, no únicamente como aparece en los límites de nuestros sentidos, nuestros ojos, sino en sus consecuencias lógicas y últimas, por algunos descubiertas mediante los útiles apropiados, tanto en lo infinitamente grande como en lo infinitamente pequeño, tanto en lo más próximo como en lo más lejano de nosotros.

Los medios audiovisuales, ora potentes telescopios o microscopios, ora prodigiosas máquinas del tiempo, legaban al aula desde la mirada adulta; mirada no siempre atenta al mundo de imágenes que, día a día, los escolares traen a sus pupitres. 

Operación que arroja al ojo y al oído bajo el peso de una racionalidad adultocéntrica. Para el profesor de la Universidad de la Coruña, Jurjo Torres Santomé,  en la mayoría de los currícula permanecen,  como voces ausentes y/o deformadas, las culturas populares, las de los grupos minoritarios o sin poder, incluidas las de las propias culturas infantiles y juveniles
.

En criterio de Jean Piaqet, la introducción de estos equipamientos tecnológicos —sin la consecuente transformación metodológica, con énfasis en la actividad espontánea, en la investigación personal y autónoma—, sólo traía como consecuencia la sustitución de un verbalismo tradicional por otro verbalismo más elegante y sofisticado
. Opinión compartida por Rudolf Arnheim quien, como conclusión de su libro sobre el «pensamiento visual» reprochaba las insuficiencias de una Educación que sólo rendía tributo verbal a los «auxilios visuales». No bastaba, en su opinión, con poner en marcha el proyector cinematográfico, con mayor o menor frecuencia, para procurar unos breves minutos de entretenimiento en el aula; lo verdaderamente necesario, puntualizaba, es el adiestramiento sistemático de la sensibilidad visual como parte indispensable de la preparación de todo educador en el ejercicio de su profesión.

Carl R. Rogers, al evaluar la situación de la Educación norteamericana y plantear los desafíos de los años 80, mencionaba que en la mayoría de las escuelas de esa nación, y en todos los niveles educativos, se privilegiaba un tipo de aprendizaje sustentado en la actividad del hemisferio izquierdo: analítico, lógico, lineal y verbo-conceptual. El aprendizaje para Rogers, debe involucrar a toda la persona, lo que implica ponerla en libertad y utilizar, también, la porción derecha del cerebro, cuyo funcionamiento es eminentemente intuitivo, sintético, gestáltico; se vale de metáforas y de imágenes y es, por tanto, más estético que lógico
. 

Curioso es lo que Rogers nos dice acerca de los obstáculos que interfirieron en el cambio de las concepciones educativas de la década de los ochenta. Entre los factores entorpecedores de la renovación pedagógica se encontraban los «grupos de derecha», cuya fuerza excedía su cantidad numérica, por cuanto están respaldados por millones de dólares provenientes de agentes de televisión, quienes congregan grandes auditorios de acaudalados conservadores
. 
El mirar crítico

La denuncia caracterizó las posiciones de izquierda, en los años 70. Sus representantes fueron influenciados por el pensamiento crítico de la Escuela de Francfort.

Si bien muchas de las conclusiones a que arribaron los representantes de este modo de pensar a  la sociedad y a los medios se aproximan al modelo «hipodérmico», al mismo tiempo se diferencian por su oposición, desde el neo-marxismo hasta a la matriz empírica, positivista y funcionalista de la mass communication research.

La influencia de la Escuela de Francfort fue decisiva durante  toda una generación, la del 68, impugnadora del status quo en la esfera política y económica y que, por tanto, también afectó el modo de entender la comunicación. En América Latina, su influencia es potenciada por las perturbadoras circunstancias políticas que toman como impulso la Revolución cubana de 1959, que va a seguir como derrotero del auge del movimiento guerrillero y del triunfo electoral de Salvador Allende en Chile, hasta la implantación de los regímenes dictatoriales.

En opinión de Jesús María Aguirre y Marcelino Bisbal, las investigaciones latinoamericanas de la época, al cuestionar la idea básica de Mc Luhan, acerca de que la incidencia de los medios masivos en la sociedad se deriva de su impacto tecnológico y fundamentan el criterio de que la mediación ideológica es la fuente de la que proviene tal impacto («la ideología es el mensaje»)
.

Los análisis realizados desde esta óptica enfatizan en los contenidos ideológicos, a partir de las estructuras de propiedad de los medios y del lugar que estos tienen en los sistemas de dominación, considerando que sus contenidos actúan como superestructuras de los intereses que representan. Los medios son, pues, entendidos como «instrumentos de control social», «manipulación», «enajenación», etc., con los que se mantienen «dominados» a aquellos sectores blancos de sus mensajes. 

Estos trabajos,  si bien pusieron sobre el tapete la no neutralidad ideológica de los medios, llegaron a confundirse con similares «contenidos» y «efectos», desde una consideración pasiva del proceso de recepción, similar al modelo «hipodérmico» como hemos referido en líneas anteriores. 

Al referirse a este modelo, Mauro Wolf ha apuntado su permanencia como referencia para teorizaciones contrapuestas. Tanto aquellos que ven en los medios un factor de democratización, como los que los miran como instrumentos de un proyecto diabólico, comparten similar imagen del proceso de la Comunicación de masas. A su vez, el modelo es pertinente, tanto en la mass communication research como en la teoría crítica. 

Tendencias divergentes en muchos aspectos han compartido implícitamente dicho paradigma analítico. El fenómeno es probablemente el resultado de la acentuada ideologización que atraviesa el tema de los mass media y que suele imponerse sobre otros estilos cognoscitivos —subraya Wolf
—.
Aquello es pertinente en el campo de la Educación para la Comunicación. Ismar de Oliveira ha constatado la supervivencia, en determinadas vertientes del área de interrelación Educación/Comunicación, prácticas signadas por posturas defensivas en las que confluyen la visión «crítica» con el modelo del receptor indefenso y pasivo
. 
Posibles vinculaciones

La idea de que los medios de Comunicación son portadores de novísimos «lenguajes» que enriquecen las formas de intercambio simbólico entre los seres humanos, y de que la apropiación de estos lenguajes audiovisuales, desde las edades más tempranas, debe convertirse en una práctica pedagógica generalizada, fue ganando terreno y estableciendo los vínculos entre diferentes sectores de la Educación y de los profesionales de la Comunicación, interesados en contribuir a la formación de un público activo, crítico y participativo ante el universo audiovisual y la realidad
.

De hecho y desde la década del 60 fue configurándose todo un movimiento internacional, que en sus inicios contó con el respaldo de la UNESCO y de las Organizaciones Católicas de Comunicación y que fue irradiándose por todo el mundo. 

El título Educación en materia de Comunicación
, publicado por la UNESCO en 1984, da cuenta de los distintos derroteros por los que este tipo de Educación había transitado en diferentes regiones y países. 

Consideramos pertinente acentuar la importancia que tuvo, y continúa teniendo, en el quehacer latinoamericano, una vertiente radical en la Educación, forjada, no por medio de estudios librescos, sino en contacto directo con los sectores más desposeídos, primero en el noreste de Brasil y luego en Chile, Angola, Guinea Bissau, São Tomé y Príncipe. Nos referimos a la alternativa de Educación Popular concebida por Paulo Freire. 

Modelo educativo que, en sus preceptos, recuerda la tercera tesis de Marx sobre Feuerbach (en tanto que el propio educador necesita ser educado) o, mejor aún, lo que el Apóstol Pablo escribió en su Epístola a los romanos:

...maestro de los que no saben, educador de los niños, porque tienes concretamente en la Ley el conocimiento y la verdad... Pues bien, tú que enseñas a los demás ¿por qué no te enseñas a ti mismo? 

La Educación es entendida por Freire como praxis, como reflexión y acción del hombre para transformar el mundo. De ahí que, parafraseando su postulado central, su pedagogía puede resumirse en: no más un educador del educando, no más un educando del educador, sino un educador-educando con un educando-educador. 

Freire, según señala la profesora Margarita Victoria Gómez
, no despreció la cultura mediática como herramienta para la formación del profesorado. Antes bien, consideró que las competencias de un educador no se restringían a la lectura y a la escritura, sino que debía ser capaz de enfrentar los hechos cotidianos a través de la Comunicación humana, desde la Comunicación interpersonal a los más sofisticados sistemas tecnológicos. Propone, en suma, trabajar en favor de la alfabetización conceptual y política, puestas en relación dialéctica. La alfabetización freireana implica el desarrollo de la capacidad crítico-reflexiva del ser humano en un intento por liberarse de toda manipulación. 

De ahí su oposición al modelo receptivo-imitativo de  aprendizaje propuesto por Skinner. Frente a la propuesta de relación unidireccional o «binarismo» en el uso de los medios del corte neocoductista, Freire  propone una educación «dialógica». Postulado aún vigente en las más recientes experiencias de Educación para la Comunicación.

Modelos de Educación para la Comunicación: Conocerlos por sus frutos

Una de las pioneras de la Educación para la Comunicación o, más específicamente, para la Educación Cinematográfica o Fílmica (edukacja filmowa), en Polonia, la profesora de la Universidad de Lódz, Ewelina Nurczynska-Fidelska
, retoma la clasificación de los modelos de Educación para los Medios propuesta por Sirkka Minkkinen, en 1978, en su libro A General Curricular for Mass Media Education
, escrito bajo los auspicios de la UNESCO y publicado en 1978.

Esta clasificación, hecha a partir de informes de experiencias desarrolladas en  Estados Unidos, la ex-Unión Soviética y en varios países de Europa Occidental,   confirma la heterogeneidad de concepciones que ya, para la época, existían en torno a este tipo de instrucción. 

Para Minkkinen son cuatro los acercamientos que definen los modelos de Educación para los Medios:

Acercamiento ético.- Estriba en aceptar, en la Educación para los Medios de Comunicación masiva, el problema de las actitudes morales presentes en sus mensajes y, en consecuencia, la formación de los criterios de valoración de estas actitudes. 

Acercamiento estético.- Desarrolla la conciencia y la sensibilidad ante formas más refinadas de su significación, destruye los estereotipos y clichés. Concentrar la atención en los aspectos estéticos de los medios, crea la habilidad para valorarlos. Generalmente se acepta la tesis de que el acercamiento estético abarca el componente ético, puesto que la estética está unida a la personalidad del hombre, a sus emociones y vivencias.

Tanto en Gran Bretaña como en la ex-URSS, la Educación Cinematográfica de niños y adolescentes considera fundamental la película como obra de arte.

Acercamiento comunicativo.- Se enseña el análisis crítico, la interpretación y la formación de mensajes. Este acercamiento comunicativo surgió por la necesidad de enseñar a interpretar las imágenes y de  comprender del lenguaje y los medios audiovisuales de expresión. Esto es una reacción natural frente al creciente papel que desempeñan los iconos en la cultura contemporánea. Este acercamiento comunicativo queda ligado al estético,  por una parte, y al acercamiento sociológico, por otra. 

Acercamiento sociológico.- Es la unión de la Educación Cinematográfica y la Comunicacional, en un marco social más amplio. Contribuye fundamentalmente a tomar conciencia sobre la función de los medios de Comunicación masiva en la vida social y su papel en la formación de la opinión pública. 

Durante el período de elaboración de esta propuesta (década del 70), se pone de manifiesto un desplazamiento del término «Educación Cinematográfica» al de  «Educación a través de los Medios de Comunicación masiva» o «Educación para los Medios»
. Esto demuestra un cambio de intereses hacia la esfera de la Comunicación masiva —dada la expansión de los medios— y, por consiguiente, hacia la orientación comunicacional y sociológica.

Para Len Masterman, de la Universidad de Nottinghan, la evolución de los paradigmas de la Educación Audiovisual, hasta finales de la década del 80, ha dado lugar a tres grandes respuestas:

Paradigma vacunador.- Los mensajes de la Comunicación de masas son vistos, desde una postura elitista, como una cultura falsificada  que amenaza la auténtica cultura y sus legítimos valores. Esa suerte de «enfermedad cultural» tiene, como una trágica consecuencia, la corrupción de la audiencia. La Educación para los Medios es pensada para proporcionar una protección ante estos riesgos. Es, pues, una enseñanza «contra» los medios, y su objetivo es contrastar su carácter manipulador, con los valores eternos de la alta cultura. Actitud que todavía se encuentra en algunas prácticas progresistas de la enseñanza audiovisual, inclusive.

Paradigma del arte popular.- Irrumpe en la década del 60, con la llegada al ámbito escolar de toda una generación de docentes, cuya formación intelectual se debe a la influencia, tanto de la cultura letrada, como de la cultura popular, en particular del cine de la «nueva ola» francesa y de las tendencias europeas de postguerra
. Se sostiene la idea de que la cultura popular era capaz de crear verdaderas obras de arte, por lo que su intención es la de discriminar, desde una perspectiva estética, «entre» y no «contra» los medios. No obstante, esta vertiente es afín al paternalismo proteccionista y evaluador del paradigma «vacunador», al situar al educador como depositario del saber.

Paradigma representacional.- Desarrollado desde mediados de los 70, bajo el influjo de dos corrientes de pensamiento complementarias: la semiótica estructural y las teorías ideológicas.

De la semiótica toma la idea de la no transparencia de los mensajes, en tanto sistemas de signos que deben ser leídos críticamente. Los medios no muestran la realidad sino su representación. La valoración ética o estética queda fuera del campo del análisis semiótico. En cierta medida, el componente valorativo lo aportan las teorías ideológicas, en tanto se considera que toda representación está asociada a un determinado poder, el que, reactualizando la concepción de la ideología en Gramsci, es visto no desde una postura de imposición sino, más bien, desde una hegemonía atravesada por la negociación y el consenso. De ahí la importancia de una política de las representaciones y el empeño de la Educación para los Medios en centrar su atención en los problemas sociales y políticos. 

Este hincapié en las cuestiones de política y poder trajo consecuencias en el cambio de contenidos y, fundamentalmente, en los objetivos didácticos, de la metodología del aula y epistemológicos: des-centralización del profesor, el desarrollo de la autonomía crítica del alumno vía la actividad de investigación como parte del proceso educativo y, por tanto, la valoración de la «producción» del conocimiento. Las críticas de Paulo Freire a la educación tradicional o «bancaria» se reconocen en este modelo.  

Masterman plantea, ante el crecimiento y expansión de los medios de base comercial y la marcada mercantilización de las formas simbólicas que ellos vehiculan, se hace necesario un cambio de paradigma en el que se aplique el conocimiento crítico de las técnicas y principios básicos del marketing al estudio de todos los documentos e instituciones audiovisuales. Hoy, dice este autor, no es posible estar alfabetizado audiovisualmente si no se comprende que lo que constituye la función primaria de los medios comerciales es la segmentación y parcelamiento de las audiencias para venderlas a los anunciantes. Hasta ahora, puntualiza, la educación para los medios estudiaba documentos: programas de televisión, relatos periodísticos y artículos de revistas..., basada en la premisa ingenua de que la función primaria de los medios era la producción de información o entretenimiento, desentendiéndose del auténtico producto del se cual deriva el beneficio para los medios: el producto «audiencia».

Aquí puede ubicarse la crítica hecha por Oliveira Soares a un tipo de educación para los medios descontexualizada (ver infra: vertiente Funcional-Estructuro-Culturalista). 

Este autor, a partir de los resultados de una investigación llevada a cabo en la Universidad de São Paulo como parte de su tesis de Libre Docencia, propone agrupar los programas de educación para la comunicación en tres vertientes:

Funcional-Moralista.- Se objetiva en el análisis moral de los productos culturales. Caracterizada por estar al servicio de cierta doctrina y ser corolario de determinada visión ética por parte de instituciones que pretenden ejercer una cierta hegemonía de pensamiento en la sociedad. Se parte del supuesto de la influencia directa de los medios sobre unas audiencias que son, a su vez, fácilmente influenciables. Se justifica, con ello, el ejercicio del control del tiempo de exposición de los públicos ante los medios, y de la censura a la producción; 

Funcional-Estructuro-Culturalista.- De educación formal para la decodificación de imágenes y mensajes. Representa el extensionismo práctico y experimental de determinada visión de la cultura. Se asume que la comunicación es un hecho cultural y que merece, por lo tanto, un estudio sistemático. Por lo general no cuestionan la relación estructural de los medios de comunicación con la sociedad ni las relaciones de poder subyacentes en la actuación de los medios. Al tomar como eje los productos en sí mismos, se tiende a descontextualizar sus contenidos informativos y éticos, considerando que basta al alumno saber descodificar o resemantizar los mensajes para quedar inmunes ante sus efectos;

Dialéctica-Inductiva-Popular.- Comprometida con los segmentos mayoritariamente empobrecidos de la población. La raíz de esta vertiente es la propuesta dialogal de Paulo Freire. Su carácter dialéctico le viene dado por la confrontación —de naturaleza inductiva—, que los receptores establecen con los productos analizados. Confrontación que permite a las personas aprender partiendo de su propia percepción del fenómeno de la comunicación. Otra de sus peculiaridades es la de tomar en cuenta el lugar socio-cultural de los miembros del grupo que hace la lectura crítica. 

Uno de los más exhaustivos análisis de las diferentes opciones de educación para los medios, llevado a cabo en los últimos años, es el realizado por José Martínez de Toda, SJ, para su tesis doctoral en Ciencias Sociales en la Pontificia Universidad Gregoriana de Roma. 

Teniendo como objetivo el desarrollo de una metodología y un instrumento de evaluación de dichas prácticas, Martínez de Toda se traza, como paso previo, la tarea de analizar los distintos enfoques existentes y definir, a partir de sus planteos teóricos y metodológicos en los que se apoya cada enfoque, lo que debiera esperarse como resultado a lograr en el sujeto. A estos resultados es a lo que el autor denomina «dimensiones». En contraposición a los estudios tradicionales, focalizados en los medios y sus mensajes, el sujeto es el elemento central y unificador de las dimensiones.

Los presupuestos y fundamentos de la educación para los medios se sustentan en cuatro cuerpos de teorías, que, de manera en extremo sucinta, se reseñan a continuación. Para un ampliación, sugerimos consultar el texto de Martínez de Toda y la bibliografía que él cita.

Teorías Normativas:  Se refieren  a cómo «deberían» actuar los diversos elementos de la sociedad, de consonancia con la filosofía y valores de la misma. Respecto de los medios de comunicación, indican cómo estos «deberían» actuar a tenor de la filosofía y valores vigentes en dicha sociedad. Proporcionan una visión ética de, por una parte, el sistema de medios y, por otro, de lo que deben hacer los ciudadanos para que ese sistema funcione.

Se identifican cinco tradiciones normativas:

Corporativista: Típica de sociedades teocráticas, se basa en visiones metafísicas y esencialistas del mundo. Es caracterizada, negativamente, como autoritaria.

Libertaria: Es la teoría de las Ilustración modernista. Enfatiza en los derechos de la conciencia individual y de los dueños de los medios dentro del «mercado libre de ideas» y  de la «prensa libre».

Responsabilidad social: Relacionada con el «Estado del Bienestar» y actúa dentro de la concepción libertaria del mercado, pero subordina las metas individuales al bien común. Una variante es la teoría de Servicio público.

Liberación, democratización y participación: Crítica de las desigualdades generadas por las tradiciones libertarias y de responsabilidad social. Busca la liberación de las ideologías, de las hegemonías y de la concentración de poder.

Comunitaria: Ve toda comunicación como formando comunidades culturales (comunión y ritual) 
Teorías «Macros»: Su contribución es triple: indican el papel de los medios masivos en el sostén de la sociedad moderna y en el apoyo de sus funciones políticas, económicas y sociales; ayudan a criticar la concentración de poder y la ideología de los que lo detentan; contribuyen a evaluar el tipo de cultura que se va generando.

Sus principales representantes son:

Liberal:  Comprende la «funcionalista» (mercado libre de ideas), el «determinismo tecnológico» de la comunicación y la teoría «sociedad-información» (con la teoría de la «globalización»).

Crítico – Democrática: Comprende la posición «marxista» ante los medios, la teoría «crítico-política-económica» (codificación/descodificación), y las teorías de «desarrollo» («comunicación para el desarrollo», «difusionismo», «comunicación popular» y  «políticas de comunicación»). 

Estudios críticos culturales («culturalista», «negociación», «cultura ritual y popular»).

Teorías de audiencia: Son las más directamente relacionadas con la educación para los medios. estas teorías indican cómo se relacionan los públicos con los medios. Su importancia radica en la orientación que pueden ofrecer para que las audiencias hagan un uso positivo de los mismos. Hay cinco teorías principales de audiencia:

Efectos psicológicos: Incluye modelos teóricos como el «linear»  y el de «aguja hipodérmica» o «bala mágica».

Usos y gratificaciones.

Recepción activa e interpretativa: Con los «estudios críticos»  y las  teorías de «acomodación» y «liminalidad». 

Mediaciones sociales: Al que se vinculan las ideas acerca de las «comunidades interpretativas».
Consciente-democratizador: Representado por las teorías de «recepción crítica» y la de los «movimientos sociales»).

Martínez de Toda menciona, además el simbolismo interaccionista,  los estudios consensuales culturales, la tradición inglesa de Screen y la de lectura («reading»).

Teorías pedagógicas: Sugieren cómo se puede desarrollar cada dimensión en el sujeto. Están muy relacionadas, en el caso de la educación para los medios, con las teorías psicológicas, pues en este tipo de educación no sólo se imparten conocimientos, sino que se fomentan actitudes y conductas.

Los educadores para los medios se consideran deudores de las siguientes teorías pedagógicas:

Educación y concientización de Paulo Freire.

Teoría del aprendizaje social de Albert Bandura.

Constructivismo interpersonal de Liev S. Vygostky.

Teoría conductista de la imitación, estímulo respuesta y persuasión.

Otros enfoques como el  estructuralismo genético o desarrollo cognitivo de Piaget y el de las etapas de desarrollo psicosocial de Erikson han influido en la educación para los medios.

Para Martínez de Toda, el esquema de un  árbol brinda la representación gráfica del proceso mediante el cual se relaciona el aporte de cada una de estas Teorías con las dimensiones a desarrollar. 

Las raíces serían, por un lado, las teorías Normativas y «Macros»  que indican los objetivos de los medios y, según ellos, los objetivos de cada enfoque; por otro, las Teorías de Audiencia y Pedagógicas establecen las bases para la metodología. 

De estas cuatro raíces brota el enfoque general del tronco y de él parten sus elementos peculiares: objetivos y metodologías, modelos, experiencias y el programa pedagógico. La crítica a estos elementos determinará cuáles aspectos deberán se suprimidos o insertos en otras teorías renovadoras. 

Las flores serán el concepto nuevo, equilibrado y depurado de la dimensión en cuestión. Los frutos de estas flores serán los sujetos portadores de dicha dimensión.

Sobre la base de una voluminosa bibliografía y la práctica observada, el autor seleccionó seis dimensiones que cada enfoque pretende activar en el sujeto:

1. Alfabetizado mediáticamente: El sujeto debe conocer el lenguaje audiovisula y su significado, para así comprender por completo y rápidamente lo que el productor quiere comunicar.

2. Consciente: Conoce cómo funciona la industria de los medios, cómo son sus procesos de producción, cuáles son sus intereses comerciales. esto le permitirá al sujeto discriminar y saber por qué se presentan algunos aspectos antisociales: violencia, sexismo, estereotipos, prejuicios.

3. Activo: Permite la deconstrucción y reconstrucción del significado de los medios según la propia identidad del sujeto y de su contexto social.

4. Crítico: Puede desentrañar las ideologías escondidas en los mensajes.

5. Social: En tanto es consciente de su ser social y de las distintas mediaciones que influyen en la recepción. En este sentido, debe tenerse presente que, para el caso de niños y adolescentes,  la educación para los medios debe comprender, también, a padres y maestros.

6. Creativo: El sujeto puede también crear su interpretación a través de sus resignificaciones y generar otros textos originales, donde exprese sus propios sentimientos e ideas en la búsqueda de una cultura y una sociedad mejor. 

La práctica más adecuada será aquella que contemple las seis dimensiones propuestas, pero ya no entendidas sobre la base de las teorías que le dieron origen, sino a partir de los más recientes enfoques. De tal forma, la Educación para los Medios se define como un proceso que busca formar en el sujeto las seis dimensiones educativas: alfabetizado mediáticamente, consciente, activo, crítico, social y creativo. Tal educación le permitirá participar más plenamente en la cultura popular contemporánea, tal como es presentada en los medios masivos.

Sustentada en el auge y difusión que alcanzan determinados paradigmas teóricos, la propuesta de Martínez de Toda pone de relieve el énfasis que, en las prácticas de Educación para los Medios, adquiere una dimensión por sobre otra: desde la alfabetización mediática a las prácticas favorecedoras de la creatividad.

Esta cierta secuencialidad, en alguna medida «histórica» o cronológica, debe, sin embargo tomarse con reserva. 

En primer lugar, porque, como pudiera interpretarse de la «descripción rápida», dada por Martínez de Toda, de lo que pasa en el sujeto a medida que se va considerando desde cada una de las dimensiones
 o en su definición de Educación para los Medios, se corre el riesgo de presuponer un rígido orden de precedencia en la puesta en marcha de un proceso educativo: se necesitaría inicialmente, estar alfabetizado mediáticamente para luego transitar por las restantes dimensiones. 

Si bien ha habido una progresión en cuanto a qué entender por Educación para los Medios o, con mayor grado de generalidad, Educación para la Comunicación, no debe entenderse una relación de continuidad lineal entre las dimensiones, sino que entre ellas se pueden establecer, y de hecho, se establecen, todas las posibles interrelaciones. 

Como se evidencia en muchos de los ejemplos examinados por él, aún cuando el análisis dé cuenta de la importancia atribuida a una dimensión, las restantes también están, con mayor o menor fuerza, presentes. Tales son los casos de los modelos de Educación Activa desarrollados en América Latina, donde, si bien para el autor, predomina la dimensión activa, son también importantes las dimensiones creativa (entendida como resignificación), la social y la crítica. Aquí se incluyen las propuestas argentinas de Educomunicación de la Crujía y el Programa de Educación para la Recepción Activa de la Universidad Nacional de Córdoba, el Programa de Educación para la Recepción Activa del CENECA en Chile, el Proyecto de Recepción Activa de TV del CICOSUL, de la peruana Universidad de Lima, y el modelo que, desde México, proponen Guillermo Orozco y Mercedes Charles
. 

Las teorías en las que se sustentan encuentran en Freire, Martín Barbero, Fuenzalida y Orozco, «vasos comunicantes» para repotenciar múltiples dimensiones, aunque ya en las más primitivas experiencias se anticipan sus vínculos plurales. 

Esto es así aún para el pionero Plan DENI (Plan de Educación Cinematográfica, surgido en 1969), marcadamente «mediocéntrico», y que Martínez de Toda ubica entre los modelos de alfabetización en el lenguaje de los medios
. Aunque, según él, es a inicios de los 90s cuando se enfatizan el resto de las dimensiones, la propuesta del DENI tuvo, desde sus inicios, una preocupación antropológica para la cual la metodología del «lenguaje total» —uno de sus presupuestos de partida—, se transforma, desde una perspectiva dialéctica, en un proceso de perceptividad — criticidad — creatividad, en el que, subraya su creador, Luis Campos Martínez, cada uno de los aspectos debería ser estudiado como elementos de un todo y no como ramas desgajadas de un árbol.
  Por su parte, nos recuerda José Luis Sáez, S.J., la vocación social desde una opción por los pobres ha marcado, desde su génesis, todos sus desarrollos ulteriores.

De esta forma, más que árboles aislados, el desarrollo de las diferentes prácticas de Educación para la Comunicación en América Latina —y siguiendo con los símiles botánicos—, se asemeja a ese árbol de la familia de las móreas que en Cuba se denomina jagüey: de un entramado ecléctico de raíces surgen varios troncos que se fusionan y de cuyas ramas brotan delgados filamentos que buscan la tierra como nuevas raíces y que, al engrosar, dan origen a nuevos troncos —incluso, aún antes de sumergirse bajo tierra—, en un proceso sin fin. 

La adscripción —más o menos consciente— a determinada matriz teórica o metodológica, las circunstancias políticosociales, las tradiciones culturales y, por sobre todo esa inefable mezcla de actitudes y sensibilidades que, en un «aquí y ahora», singularizan un determinado «espíritu de la época», van a dar cuenta de la mudanza en los enfoques que pueden encontrarse en la Educación para la Comunicación.

Como sugirió José Marques de Melo, en su intervención en el V Simposio de Pesquisa em Comunicação do Centro-Oeste —celebrado en Goiânia, Brasil, del 20 al 22 de mayo de 1999—, lo que distingue a los paradigmas de la escuela latinoamericana de comunicación, es su hibridación teórica y la superposición metodológica, plasmada en una singular investigación mestiza, representativa de la fisionomía cultural latinoamericana.

Esse perfil se caracteriza pelos cruzamentos de tradições européias, herenças meso-sul-americanas (pré e pós-colombianas), costumes africanos, inovações de modernas matrizes norte-americanas, além de muitas  contribuções introduzidas pelos distintos grupos étnicos que navegaram pelos oceanos durante as recentes sagas migratorias inernacionais
.

De los medios a los fines

El modelo de educación en materia de comunicación que se está imponiendo en la actualidad, sobre todo en América Latina, más que seguir los paradigmas centrados en una concepción instrumental de los medios, enfatiza en los fines de la comunicación y coloca a la Educación para la Comunicación como un eje transversal en los procesos de educación ciudadana. En tal sentido, se concibe a la comunicación como un proceso de puesta en común y, por tanto, de valoración y re-conocimiento de sus actores como personalidades que se construyen en su relación con el otro y consigo mismo. 

Un reciente documento, elaborado por el Equipo de Comunicación Social-América (ECOSAM), del Instituto de las Hijas de María Auxiliadora (HMA), recoge un testimonio del investigador brasileño Pedro Gilberto Gomes, quien al analizar muchos de los proyectos puestos en práctica en el subcontinente, constató el desplazamiento a que hacemos referencia.  Si bien puede encontrase propuestas pedagógicas diversas, ellas tienen, como común denominador el esfuerzo por transferir el problema desde los «medios» al «proceso comunicativo». Y es en este desplazamiento de polo –se subraya–, donde reside el gran avance que América Latina está dando a la ecuación del problema. Va dejándose de hablar tan sólo de la «educación del sentido crítico» para referirse ahora a una «Educación para la Comunicación», entendida como proceso
.

En gran medida deudoras de una concepción culturalista de la formación de la personalidad, basada en los criterios de Vygostsky –en tanto el «yo» se construye en su relación con «el otro», dentro de un ámbito socioculturalmente condicionado​–
, las más recientes alternativas enfatizan en la dimensión del crecimiento personal que toma en cuenta la alteridad. Una visión más holística de la persona, influida por las corrientes de la Psicología de corte humanista han logrado superar las limitaciones del modelo neoconductual, afín al esquema «hipodérmico». 

Criterios, estos, cercanos al nuevo concepto de ciudadanía que se ha ido gestando desde la sociedad civil, lo que implica abrir nuevos espacios para el ejercicio de la participación, la expresión y la comunicación como derechos inalienables de sectores considerados tradicionalmente como «objetos» y no «sujetos», cual es el caso de la niñez. 

Desde esta nueva perspectiva, se ha promovido una Educación para la Comunicación que intenta superar el hiato entre una formación para la recepción o «lectura» de los medios (como ha sido, hasta ahora, la práctica mayoritaria) y otra para la producción creativa o «escritura» de mensajes y que redimensione el papel del sujeto, de perceptor a creador de mensajes, y, aún más, de espectador a protagonista de procesos comunicacionales, gestados desde sus propias necesidades y capacidades. 

Lo social, lo creativo, etc., más que dimensiones que van a aportar en la conformación de un sujeto, el sujeto se convierte en la dimensión nuclear en la Educación para la Comunicación, que se involucra, activamente con el resto de las dimensiones.

Ismar de Oliveira, durante el 3rd World Summit on Media for Children (Tesalónica, Grecia, 23 al 23 de marzo del 2001), dejó constancia del abandono de las posturas «ortodoxas» en Educación para los Medios que se viene dando en Latinoamérica.

Según él, más que el interés por los contenidos (violentos, sexistas), en las más recientes prácticas desplegadas en Brasil, prevalece el interés social por los derechos de los niños. La observación detenida de estás experiencias permite apreciar que el eje de preocupación no es tanto lo que la televisión y los medios están haciendo, sino, por el contrario, el que los niños puedan usar los medios como instrumentos para expresarse, instrumentos que, por su parte, la educación debe incorporar 

El propio Ismar está involucrado en un proyecto de creación de redes virtuales  generadas desde las inquietudes de los propios escolares. Nos referimos al al proyecto CAAP –Communication Allies Around the Planet–. 

En este caso, el ciberespacio se convierte en un nuevo entorno multicultural, colaborativo y constructivista de «educación para la comunicación», destinado a favorecer el contacto entre escuelas y estudiantes de las tres Américas, de Asia y de Europa.

El súper-objetivo del CAAP es motivar a profesores y estudiantes a discutir el                                                               sentido y el impacto de los medios de comunicación en sus vidas y en los destinos de la sociedad contemporánea. Se destina también a colaborar con el sistema educativo en la implementación del uso democrático de los recursos de la información al interior de los sistemas educativos como instrumentos capaces de promover la auto-confianza de las nuevas generaciones, en cuanto constructoras de un nuevo mundo. 

El Proyecto «Coordinación de Periodismo Comunicación y Educación», adscrito a la Dirección General de Educación de la Secretaría de Educación, Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Argentina se mueve en esa dirección. El programase basa en el desarrollo de la comunicación de la institución educativa a través de la producción de medios de comunicación escolares, en función de la actualización de los aprendizajes, en tanto herramienta fundamental para una comunicación eficaz. 

Debe tenerse presente que, al considerarse a la Comunicación como un eje transversal en diferentes vertientes de lo que, de una manera generalizadora, pudiera designarse como Educación Ciudadana, la Educación para la Comunicación establece vínculos transdisciplinarios  con la Educación en Valores, la Educación para la Salud, la Educación para el Consumo, la Educación para la Paz, la Educación Sexual, Educación en Derechos, la Educación para el Medio Ambiente, etc., etc.

Esto presupone desarrollar procesos educativos sustentados en cuatro pilares fundamentales: aprender a convivir juntos, aprender a conocer, aprender a hacer y aprender a ser.
 

El Equipo Paulino del Centro de Comunicación Popular  (CCP) ha desarrollado una metodología de trabajo próxima a estos criterios. Su planteamiento metodológico ha basado los procesos de formación de valores en tres ejes interdependientes: Formación humana y cristiana (antropología cultural, espiritualidad y psicopedagogía); Formación en comunicación social (relaciones humanas, análisis crítico de mensajes audiovisuales); Expresión y producción creativa (mediante el uso de las diversas formas o medios de comunicación y estéticos: dibujo, pintura, danza, expresión corporal, audio, video, música, etc.).

Las iniciativas del Equipo de Comunicación Social (ECOSAM), del Instituto de las Hijas de María Auxiliadora en América, nos ofrecen una prueba del cambio de óptica que se viene operando
. 

«Géminis»
, al potencias la capacidad de los adolescentes en la gestión de procesos comunicativos en su ámbito comunitario, a la vez que promueve la participación activa  en el conocimiento de la comunicación audiovisual, busca desarrollar procesos psicológicos que subyacen a la conducta responsable: autoimagen, autoconcepto, autoestima y asertividad.

La experiencia de trabajo con pandillas en Guayaquil, llevada a cabo por  CEFOCINE confirmó que era posible alterar la conducta de estos jóvenes al habilitarles oportunidades y espacios para expresarse. En este proyecto –comenta Rafael Carriel– se dejó de priorizar los procesos de lectura crítica y alfabetización audiovisual como fin en sí mismo y se brindó el acceso video como una posibilidad expresiva, como un medio de autoafirmación y de comunicación y como herramienta para gestar  procesos más personales que desarrollaran la autoestima
.

Por su parte, la autopercepción y la autoproducción son variables que la variante uruguaya del Plan DENI toma en consideración.

El cambio de énfasis comienza también a apreciarse, aún en aquellas propuestas ligadas a las concepciones más tradicionales de la «lectura crítica».

Potenciar estas experiencias va más allá del esfuerzo personal de sus promotores. 

El escenario abierto por legislaciones y nuevas reformas educativas quedará vacíos si, paralelamente,  no se impulsan y fomentan ámbitos de formación de ese profesional emergente: el Educomunicador.
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