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En este articulo se desarrollan dos campos de controversias planteadas en torno
a la sifabetizacidn medidtica. En primer lugar, la tension entre dos tendencias con-
tradictorias que recorren la historia de la alfabetizacion audiovisual a [o largo de su
desarrollo: por una parte, las tendencias proteccionistas o defensivas contra las
influencias supuestamente negativas de los medios Vv por otra, aquellas gue atri-
buyen a la educacidn audiovisual un papel democratizador por su capacidad para
reconocer vy dar validez a las culturas extraescolares de los alumnos en el curri-
culum escolar. En segundo lugar se plantean algunas cuestiones relacionadas con
los dos términas que componen la expresidn “alfabetizacidn mediatica”. En relacian
al primer término se plantea la necesidad de precisar el significado del términa
"alfabetizacion” en el ambito de los medios audiovisuales; en relacidn al segundo,
se plantean, siguiendo a Meyrowitz (1998), distintas conceptualizaciones de gque
son aobjeto los medios asi como las "multiples alfabetizaciones audiovisuales” que
se derivan de ellas: alfabetizacion para el contenido de los medios, para las gra-
maticas de los medios y para los entornos comunicativos que crean los medias. El
articulo concluye sosteniendo la necesidad de que la escuela supere sus tradicio-
nales posiciones defensivas en relacion a los medios reconociendo el conocimien-
to gue los alumnos tienen acerca de laos medios en cualguier provecto de inter-
vencidn medidtica e integrando los diferentes aspectos que se derivan de la con-
sideracion de las multiples alfabetizaciones para los medios.
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Introduccién. La alfabetizacién
audiovisual: un campo controvertido

fabetizacién audiovisual “se preocupa por
ayudar a los estudiantes a desarrollar un en-
tendimiento informal y critico sobre la natu-

La alfabetizacién audiovisuall constituye
un campo emergente que surge de la inter-
seccién entre los estudios sobre los medios y
la educacién (Hobbs, 1999). Se trata de un
dmbito educativo complejo y controvertido
que alberga una diversidad de problematicas
y modos de entendimiento. El Center for Ad-
vanced Tecnology afirmaba en 1997 que la al-

raleza de los medios de comunicacion, las téc-
nicas que utilizan y el impacto de esas técni-
cas. Mds especificamente, se trata de una edu-
cacién que busca aumentar el entendimiento y
disfrute de los estudiantes sobre como trabajan
los medios, cémo producen significados, como
estdn organizados y cémo construyen la reali-
dad. La alfabetizacion audiovisual pretende
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también desarrollar la habilidad de los estu-
diantes para crear productos medidticos” (Ci-
tado por Zettl, 1998, p. 81). Si bien esta apro-
ximacion puede resumirse mas sintética-
mente afirmando que aspira a desarrollar en
los estudiantes “la habilidad para acceder,
analizar, evaluar y producir comunicacion en
una variedad de formas medidticas” (Aspen
Institute Leadership Forum, 1992), el signifi-
cado que académicos y educadores, desde
distintas perspectivas, atribuyen a estas habi-
lidades, difiere en multitud de sentidos.

En este articulo, limitaremos el gran nt-
mero de controversias implicito en el término
“alfabetizacién medidtica” a dos cuestiones
basicas. En primer lugar nos referiremos a
dos tendencias centrales y contradictorias
que marcan la historia de la educacién audio-
visual desde sus inicios: por una parte, las que
enfatizan los efectos negativos de los medios
y la funcién defensiva que la educacién me-
di4tica deberia realizar en relacién a sus con-
tenidos banales y a sus perversas estrategias
persuasivas. Otras posiciones mas optimistas
ven aspectos positivos en los medios y en la
alfabetizacion audiovisual. Esta polaridad ha
marcado una tension constante entre las ten-
dencias que atribuyen a la educacién audiovi-
sual un papel de proteger o ensefiar a los es-
tudiantes a defenderse contra las influencias
perversas de los medios y aquellas que ven en
ella un factor de democratizacién de la ense-
fianza enfatizando sus posibilidades para le-
gitimar la cultura extraescolar de los estu-
diantes dentro del curriculum escolar (Buc-
kingham, 1998; Hobbs, 1998). En segundo
lugar, nos referiremos a algunos problemas
conceptuales implicados en los dos términos
que componen la expresiéon “alfabetizacién
mediatica”. En torno al término “alfabetiza-
cioén” se discute, sobre todo, la pertinencia de
utilizar, en el dmbito de la comunicacién au-
diovisual, un término inicial y centralmente
referido a la interpretacién y produccién de
textos escritos. En relacién al segundo de los
términos, “mediética’, la discusién se estable-
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ce en torno a las distintas formas de entender
lo que significan los medios y a las diferentes
formas de “alfabetizacién mediatica™ que se
derivan de esas interpretaciones plurales. De-
sarrollaremos estos dos ambitos de contro-
versias en los dos apartados siguientes.

La educacion mediatica: entre el
proteccionismo y la democratizacion

La historia de la educacién audiovisual
muestra la existencia de una tensién constante,
en la mayoria de los paises en que se ha llevado
y se lleva a cabo, entre los enfoques proteccio-
nistas y democratizadores. Mientras que los pri-
meros ven en ella un medio para inocular o
proteger a los estudiantes —a los que se consi-
dera indefensos ante el enorme poder que atri-
buyen a los medios— contra sus influencias ne-
gativas, los segundos ven en la educacién me-
didtica una via de entrada a la cultura extraes-
colar de los estudiantes en el curriculum esco-
lar. Abrir las puertas a la educacién medidtica
en las escuelas se ve como un camino para
transformar sus estructuras de poder y de for-
talecer a los estudiantes proporcionandoles he-
rramientas para desarticular los productos
construidos por la industria medidtica (Buc-
kingham, 1996; 1998; Hobbs, 1997; 1998; Ku-
bey, 1998; Alvarado y Boyd-Barret, 1992).

Si bien las tendencias defensivas son cons-
tantes a lo largo del desarrollo de la educacion
medidtica, adquieren significados distintos en
diferentes épocas y contextos nacionales y cul-
turales. D. Buckingham (1998) identifica moti-
vaciones culturales, politicas y morales que jus-
tifican esta trayectoria proteccionista. La defen-
sa cultural aparece abiertamente expresada en
el trabajo de Leavis y Thompson (1933), funda-
dores del movimiento de educacién medidtica
en ese pais, quienes consideraban los medios
como carentes de valor cultural y proponian
como meta central de aquélla nada menos que
la salvacion de la cultura representada en la he-
rencia literaria que, seglin su perspectiva, con-
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tenfa la lengua, los valores y la salud de la na-
¢ién. Aun cuando reconocian la necesidad de
trabajar con las culturas que los estudiantes
aportan al aula, planteaban que la educacién
medidtica deberia preparar a los estudiantes pa-
ra discriminar y resistir contra la influencia ne-
fasta de los medios y conducirlos a los valores
verdaderos y buenos de la herencia literaria, de-
positaria de la cultura. Las motivaciones mora-
les se refieren especialmente a las preocupacio-
nes por los efectos del sexo y de la violencia,
muy acentuadas en los Estados Unidos, y por
los valores consumistas o materialistas que res-
pira la cultura medidtica, fuertemente influida
por la cultura americana. Desde motivaciones
politicas se enfatiza sobre todo la necesidad de
que el analisis de los medios ensefie a los alum-
nos a reconocer e identificar falsas creencias e
ideologfas. Esta motivacién, ampliamente com-
partida por educadores de muchos paises, ha
estado en la base de diferentes “politicas de
identidad” centradas en torno a la identidad
cultural, el género y la etnia a partir de la déca-
da de los 70 del siglo xx. Este tipo de preocupa-
ciones, muy fuertes en la pedagogia critica (Gi-
roux, 1994; Buckingham, 1996), hacen respon-
sables a los medios de promover ideologfas se-
xistas, racistas o imperialistas, que la educacién
medidtica deberia eliminar o superar. Las moti-
vaciones politicas son particularmente claras
fuera de los Estados Unidos, en paises donde la
educacién medidtica apunta a menudo contra
el imperialismo cultural americano en base a la
defensa de politicas de identidad nacional o
cultural. R. Kubey (1998) en su anlisis sobre
los obstdculos para el desarrollo de la educa-
cién medidtica en los Estados Unidos, sefiala,
acertadamente —a nuestro juicio— que el auge
de este tipo de ensefianza fuera de ellos, se ha
visto impulsado precisamente por los altos ni-
veles de importacion de productos filmicos, te-
levisivos y musicales americanos en paises con
poca capacidad para producir los suyos pro-
pios. Precisamente, esa dependencia ha propi-
ciado una creciente conciencia entre educado-
res, politicos y criticos acerca de [as amenazas

que ello supone para la propia integridad cul-
tural en paises del tercer mundo y en otros co-
mo Escocia, Canadd o Espafia, en los que se ha-
ce hincapié en que la educacién audiovisual de-
be ayudar a los jévenes a distinguir que los va-
lores que impregnan esos productos importa-
dos no son necesariamente los suyos. Significa-
tivamente en los propios Estados Unidos, la si-
tuacion es bien distinta: precisamente el hecho
de que los norteamericanos se nutran bésica-
mente de su propia produccién audiovisual y
que consuman una minima cantidad de pro-
duccién audiovisual importada de otros paises,
parece ser uno de los principales factores que
explican el escaso desarrollo de la educacion
audiovisual en ese pais (Kubey, 1999). La afir-
macién de que para conocer una cultura hay
que salirse de ella, resume adecuadamente el
problema del que estamos hablando. La depen-
dencia de productos audiovisuales americanos
ha dado oportunidad a los paises importadores
de contrastar su propia cultura con otra ajena,
en la medida en que esos productos han fun-
cionado como un espejo que no les ha devuelto
una imagen que consideraban propia, y eso les
ha conducido a tomar conciencia de los riesgos
de sustitucién o subordinacién que implica el
predominio de esos productos. Contrariamen-
te, el hecho de que los americanos consuman
mayoritariamente productos audiovisuales
propios, que reflejan su cultura cotidiana, les
priva del contraste necesario para distanciarse
de su propia cultura y conocerla mejor.

Frente a estos modelos proteccionistas, los
partidarios de la educacién audiovisual como
factor democratizador argumentan que es una
forma de reconocer y dar validez en el curricu-
lum escolar a las culturas extraescolares de los
alumnos. Estas culturas que, en buena parte, se
nutren de [os productos mediaticos que los es-
tudiantes ven en casa y de sus experiencias per-
sonales de consumo de los medios, constituyen
el nicleo del primer curriculum al que los es-
tudiantes tienen acceso. En lugar de imponer a
los estudiantes una cultura dominante que
puede resultarles ajena, los partidarios de in-



den a pasar inadvertidas y establecen automati-
camente las conexiones esperadas sin ser nece-
sariamente conscientes, lo que contribuye a dar
carta de “naturaleza” a las conexiones que esta-
blece el lenguaje visual persuasivo.

Distintas formas de entender los medios
audiovisuales

Un campo amplio de problemas se abre
asimismo cuando se trata de precisar qué se
entiende por “medios audiovisuales”, que son
objeto de diferentes conceptualizaciones de las
que se derivan distintas formas de entender las
competencias que deberfa perseguir la alfabeti-
zacién audiovisual. Joshua Meyrowitz (1998), a
quien seguiremos en la presentacién del pro-
blema, plantea la existencia de una diversidad
de formas de entender los medios que ponen el
énfasis en diferentes aspectos de los mismos ¥,
en consecuencia, plantea un modelo de “maulti-
ples alfabetizaciones para los medios” Este au-
tor propone una tipologia de alfabetizaciones
mediaticas basadas en tres metiforas diferentes
para el entendimiento de los medios: la prime-
ra de ellas asimila los medios a vehiculos que
transportan mensajes; la segunda enfatiza la
idea de que cada medio tiene su propio lengua-
je'y su propia gramdtica basada en la combina-
cién de un conjunto de variables de pro-
duccién que le son propias, mientras que para
la tercera metéfora, cada medio constituye un
tipo particular de contexto o de entorno, con
independencia del contenido que comunica y
de su gramitica propia. Si bien estas diferentes
concepciones de los medios no son estancas,
sino que pueden establecerse relaciones entre
ellas, cada una de ellas hace hincapié en con-
juntos diferentes de problemas, conduce a dife-
rentes formas de abordar la investigacién vy, lo
que es mds importante para el objetivo de este
articulo, propone diferentes metas para la alfa-
betizacién mediatica.
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Los medios como vehiculos que transportan
mensajes?: la alfabetizacidn para el contenido de
los medios

La metafora de los medios como vehicu-
los que contienen y que envian mensajes se
centra en los mensajes con independencia
de los medios a través de los cuales se cana-
lizan. Por oposicion a la conocida afirma-
cién macluhaniana que afirma que “el me-
dio es el mensaje”, esta perspectiva abunda
en la idea de que “el mensaje es el mensajey
el medio es el medio”, de manera que, con
independencia de cudl sea el medio que co-
munica el mensaje, el contenido puede ser
objeto de andlisis y estudio. El hecho de que
el contenido de los medios, al menos su
contenido manifiesto, constituya la parte
mds obvia de la comunicacién mediitica,
que los contenidos abarquen una amplisima
gama de aspectos de la vida social que no
son especificos de un medio concreto, sino
que aparecen presentes en todos o en mu-
chos de ellos, y también en las interacciones
interpersonales directas (violencia, sexismo,
racismo, sesgos ideoldgicos), hace que los con-
tenidos medidticos sean facilmente separables
del medio especifico a través del que son co-
municados e idéneos para el andlisis de todo
tipo de gente, mds o menos experta. Este ca-
rdcter asequible de los contenidos explica la
popularidad y difusién de esta concepcién,
que estd en la base de muchas preocupaciones
educativas y moralistas compartidas por profe-
sores, padres, o politicos acerca de cuestiones
como las conductas consideradas inmorales
que muestra la television, o los sesgos etnocén-
tricos o sexistas de los contenidos mediéticos.

En el campo cientifico, las aproximaciones
semiéticas (Barthes, 1967, 1972; Eco, 1977,
1980; Asa Berger, 1981; Hodge y Tripp, 1988;
Youniss, 1988) inspiradas en teorfas lingiifsti-
cas (Propp, 1928, Saussure, 1966; Greimas,
1973) y antropolégicas (Lévi-Strauss, 1966,

2 “Media Content Litaracy” es la expresion utilizada por el autor (Meyrowitz, 1998).
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1969) han interpretado como “textos” una di-
versidad de productos audiovisuales como
peliculas, programas televisivos, publicidad,
etc. La perspectiva semidtica, considera estos
“textos” como productos lingiiisticos que co-
munican informacién, sentimientos o ideas a
través de sistemas de reglas o “gramaticas”
propias que la gente conoce o aprende. Los
textos se sirven de signos, que adquieren sig-
nificados en funcién de las relaciones que
mantienen con otros signos del sistema lin-
gliistico, particularmente de las relaciones de
oposicién, de manera que el significado de un
término se caracteriza por las relaciones de
oposicién que mantiene con otros (Saussure,
1967). Las relaciones de oposicién caracteri-
zan las “oposiciones binarias” o “pares opues-
tos” (Lévi Strauss, 1966, 1969) que subyacen a
distintas manifestaciones culturales como las
relaciones de parentesco, los mitos y muchos
de los actuales productos audiovisuales. Estas
estructuras binarias, como joven-viejo, feme-
nino-masculino, hombre-mujer, rico-pobre,
fuerte-débil, naturaleza-cultura, que se deri-
van de categorias mas amplias como edad, se-
xo, clase social, poder, etc., han sido conside-
radas por la semiética estructuralista como
los paradigmas o elementos bédsicos que per-
miten componer un mensaje,

Los enfoques semidticos, estructuralistas y
postestructuralistas se han planteado a lo lar-
go de las décadas de los 60, 70 y 80 como he-
rramientas capaces de introducir objetividad
y rigor en el andlisis sistematico de los conte-
nidos medidticos (Masterman, 1980; 1985).
Estas perspectivas, unidas a enfoques psicoa-
naliticos y marxistas, afiadfan al estudio de los
contenidos el estudio de los condicionantes
institucionales, politicos y econémicos de los
medios. En conjunto, todos estos enfoques se
han planteado como herramientas validas pa-
ra realizar andlisis de los contenidos manifies-
tos y latentes de los mensajes, poniendo de
manifiesto las ideologfas ocultas tras ellos. De

ahf su vinculacién con los planteamientos po-
liticos que enfatizan la necesidad de hacer
conscientes a los estudiantes de las ideologfas
subyacentes a los contenidos medidticos en
orden a desmitificarlos y “liberar” a los estu-
diantes de su influencia.

Los medios como lenguajes diferentes:
la alfabetizacidn para la gramdtica de los medios?

A diferencia del enfoque anterior, que in-
siste en el andlisis de los contenidos mediéti-
cos con independencia del medio a través del
que se vehiculizan, en esta segunda concep-
cién los medios son su propio lenguaje, y la
alfabetizacion audiovisual tiene como objeti-
vo central el conocimiento de las “variables de
produccién” (Meyrowitz, 1998) o de los “c6-
digos estéticos” (Zettel, 1998) mediante los
que se construye el lenguaje propio de cada
medio. Si bien esas variables o codigos de pro-
duccién funcionan siempre en relacién con
algiin tipo de contenido mediatico, se revelan
con claridad cuando un mismo contenido es
objeto de tratamiento en medios distintos.

Ejemplos de variables de produccién es-
pecificas de los medios impresos son el ta-
mafio, forma o textura del papel; los tipos y
tamanos de las fuentes tipogrificas; el espa-
ciado, la puntuacién o los graficos. En el caso
de la fotografia fija, variables basicas son los
encuadres, angulos, enfoques, profundidad
de campo, tipo de lentes (angulares o teleob-
jetivos), tiempo de exposicién, apertura del
diafragma, balance y contraste de color, etc.
El volumen o tono electrénico, filtros, cam-
bios de velocidad o fondos acusticos son va-
riables propias de los medios sonoros (radio,
tape, compact disks), mientras que la televi-
sién y el cine incluirian fundidos visuales,
encadenados, duracién de los planos, zooms
o dollies, panoramicas versus travellings, pica-
dos o contrapicados, uso de la cdmara fija o
en mano, planos objetivos o subjetivos, etc.

3 "Media Grammer Literacy” es el térming ingles utilizado par el autor (Meyrowitz, 1998).
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Refiriéndose especificamente a la television,
H. Zett] (1998) identifica el manejo de luces y
sombras, el color, el espacio, el tiempo vy el
movimiento, y el sonido, como los elementos
bésicos de la estética de la imagen. Si bien ca-
da medio tiende a utilizar un tipo especifico
de variables, algunas de ellas son transversales
a diferentes medios. Asi, las variables propias
de la fotografia fija y de los medios sonoros
funcionan también en la televisién y el cine;
la fotografia se incorpora también a la prensa
escrita, y la escritura al cine, por ejemplo, en
los titulos de crédito o para comunicar al es-
pectador cambios espacio-temporales.

La alfabetizacién para el conocimiento y
manejo de las gramaticas de los medios aspira
a desarrollar la conciencia de cémo la manipu-
lacién de estas variables ejerce una influencia
sutil en el modo en que la gente percibe los
personajes y las situaciones e induce a los re-
ceptores a tomar algin tipo de posicién en re-
lacién a los acontecimientos presentados en
una noticia, una narracién, una fotografia, ete.
Desarrollar el entendimiento de los efectos
que tiende a producir en los espectadores el
manejo de planos, dngulos, lentes o elementos
sonoros es un objetivo central en esta forma
de alfabetizacién. El uso de primeros, medios
o largos planos para modelar las percepciones
de los espectadores en la television o el cine se
basa en analogfas relativas a las distancias in-
terpersonales en las interacciones de la vida
cotidiana (Meyrowitz, 1986; Messaris, 1998).
Asi los primeros planos simulan distancias
propias de relaciones intimas y promueven la
conexion personal del espectador con el per-
sonaje que aparece en pantalla. Los angulos
desde los que se realizan las tomas inducen
también efectos conocidos en los espectado-
res. Asi las tomas hechas desde un angulo por
debajo del sujeto fotografiado (contrapicados)
sugieren poder y autoridad, mientras que to-
mas desde dngulos muy bajos pueden servir
para ironizar la importancia que un sujeto se
atribuye a sf mismo. Planos a nivel se usan pa-
ra sugerir que alguien es un igual o estd a un
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mismo nivel, mientras que las tomas por enci-
ma de un sujeto (picados) marcan la pequefiez
o debilidad del objeto fotografiado. Las lentes
gran angulares enfatizan la distancia entre el
fondo y la figura mientras que los teles (lentes
de gran distancia) tienden a comprimir el fon-
do v la figura. La alfabetizacién audiovisual
puede desarrollar también la conciencia sobre
el efecto de otras variables que no son tan cla-
ramente visibles como el uso de la banda so-
nora, o el uso de filtros ecualizadores del soni-
do. La perspectiva insiste también en la forma
en que los aspectos culturales e institucionales
tienden a promover ciertos usos de las varia-
bles de produccién mds que otros y en el he-
cho de que las respuestas ante esas variables de
produccién varian entre individuos y culturas.
Una persona alfabetizada en la gramitica
de los medios podria entender cémo el ma-
nejo de la distancia de la cdmara al sujeto
tiende a afectar las emociones y actitudes de
los receptores y las suyas propias. Por ejem-
plo, cdmo el punto de vista de la cdmara pre-
dispone al espectador a tomar posicién a fa-
vor de un bando u otro en un conflicto bélico
cuando muestra a la gente, bien como una
masa mediante tomas a vista de pédjaro, o bien
como seres humanos individuales mediante
teles; o por qué las personas tendemos a
reaccionar de manera diferente ante un acto
violento dependiendo de la forma en que son
fotografiadas las victimas o los atacantes; co-
mo ciertas fuentes de noticias son presenta-
das como respetables o poco fiables utilizan-
do planos medios tomados desde tripodes es-
tables o por el contrario mediante tomas ci-
mara en mano, o ¢émo los medios intentan
presentarnos las noticias como si fueran los
hechos “que realmente han sucedido” en lu-
gar de presentdrnoslos como fabricaciones.
La alfabetizacion en la gramética de los
medios tiende a recibir menos atencién que la
alfabetizacion en el contenido por varios mo-
tivos que atafien tanto a los productores como
a los receptores de los medios. Para los pro-
ductores de medios el objetivo de transmitir
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contenidos es obviamente mas importante
que hacer conscientes a sus receptores de las
gramaticas utilizadas; implicar emocional-
mente a la audiencia creando sentimientos de
empatia o antipatia en relaciéon con un perso-
naje o uno de los grupos implicados en un
conflicto es mds importante para ellos que ha-
cerla consciente de que sus respuestas ante
esas situaciones son debidas a la utilizacién de
un determinado tipo de planos o posiciones
de la cdmara. Por otra parte, explicitar las téc-
nicas de produccion utilizadas en la cons-
truccién de un producto medidtico resulta
problemdtico a menos que se utilicen técnicas
especificas que hagan visibles esos elementos
gramaticales como, por ejemplo, la visién de
una escena en repetidas ocasiones o en camara
lenta. En relacion a los receptores, como he-
mos visto, la sintaxis audiovisual suele resultar
invisible, de manera que la manipulacién de
las variables de produccién de los medios sue-
le pasar desapercibida para la mayoria de los
espectadores, incluso interesados en los pro-
ductos audiovisuales. Como sefiala Meyrowitz
(1998), contenidos y gramaéticas potentes tie-

nen efectos distintos: cuanto mds efectivos son
los contenidos de los medios, las audiencias
tienden a ser m4s conscientes, mientras que la
mayor efectividad de los elementos gramatica-
les tiende a traducirse en mayor invisibilidad
para la generalidad de los receptores.

Los medios como entornos comunicativos
especificos?

La tercera concepcién acerca de los me-
dios considera que cada uno de los medios
constituye un entorno definido con caracte-
risticas propias que, con independencia de
sus contenidos y de sus variables de pro-
duccién, crea un entorno comunicativo dife-
renciado. Meyrowitz (1985a, 1985b, 1994,
1998) habla de este enfoque como “teoria del
medio” para enfatizar las caracteristicas parti-
culares de cada medio, y propone un conjun-
to de caracteristicas que pueden usarse para
distinguir uno de otro (ejemplo: radio versus
televisién) o un tipo de medios frente a otro
tipo (ejemplo: electrénicos versus impresos)
que reproducimos en el siguiente cuadro:

EJEMPLOS DE VARIABLES DEL MEDIO SEGUN MEYROWITZ (1998, p. 104)

Tipo de informacién sensorial que comunican: unisensorial o multisensorial
(visual, oral, olfativa, etc.)

La forma que adopta la informacién dentro de cada sentido
(ejernplo: imagen versus palabra escrita; golpes versus voces)
Grado de definicién, resolucién, fidelidad
Unidireccionalidad versus bidireccionalidad versus multidireccional
(ejemplo: radio versus teléfono versus conferencia on-line a través de computadora)

Velocidad y grade de inmediatez en codificar, diseminar y decodificar
Facilidad o dificultad relativa del aprendizaje de la codificacion y decodificacion;
namero y tipos de grados de dominio
(ejemplo: aprender a leer versus aprender a escuchar la radio)

Ratio de la dificultad de codificar a la dificultad de decodificar
Requisitos fisicos para implicarse en el medio
(sen qué medida es necesario estar en un determinado lugar, tener algo, estar quieto, mirar en una
cierta direccion, usar luces especiales, parar la interaccién en directo, etc.?)
Grado y tipo de manipulacién humana
(ejemplo: pintar una pintura versus tomar una foto)

Ambito y naturaleza de la difusion
(ejemplo: cudnta gente puede acceder al mismo mensaje al mismo momento)

4 En inglés “medium literacy",
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La alfabetizacién para el medio implica
entender la forma en que la naturaleza espe-
cifica de un medio modela la comunicacién
en situaciones interpersonales (micronivel) o
en el nivel social (macronivel). Meyrowitz
nos ofrece la comparacion entre una carta y
una llamada telefénica para mostrar la forma
en que los medios crean entornos comunica-
tivos especificos. Una llamada telefonica crea
un entorno comunicativo vocal, bidireccional
y simultdneo que, en la medida en que se
aproxima a una conversacion directa proxi-
ma, permite una aproximacién intima a tra-
vés de un tnico canal, al tiempo que elimina
la intensidad que produce la proximidad fisi-
ca, la visién y el olor. Frente a estos rasgos de
la comunicacién telefénica, una carta permite
escribir y reescribir el mensaje hasta que el
autor encuentra el punto adecuado que desea
comunicar, aspectos que restan proximidad y
eliminan los aspectos emocionales que se tra-
ducen inevitablemente en una conversacién
telefénica. Por estas razones una carta o una
llamada telefénica pueden resultar mas o me-
nos apropiados para determinados usos. Asi,
una llamada telefénica puede no resultar el
medio més adecuado para terminar una rela-
cién emocional en la medida en que el men-
saje verbal de uno de los interlocutores puede
verse interrumpido por el tono emocional y
los sonidos emitidos por el otro, mientras
que puede ser un medio mucho mejor que
una carta para iniciar una relacién intima en
la medida en que crea una distancia conver-
sacional cercana que permite expresar el de-
seo de intimidad a través del canal vocal. El
ejemplo puede ampliarse para hacernos com-
prender cémo, desde este punto de vista, la
alfabetizacién audiovisual puede conducir a
comprender por qué motivos una forma de
comunicacién puede propiciar un tipo parti-
cular de interaccién, por ejemplo, buscar un
trabajo, contactar con alguien para establecer
una cita, iniciar o terminar una relacién inti-
ma, vender un producto o negociar un trata-
do de paz, mejor que otros.
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En el nivel social, esta perspectiva enfati-
za la comprensién de los cambios sociales
que lleva implicita el uso generalizado de un
medio nuevo: por ejemplo en qué medida la
introduccién de un medio nuevo en el con-
texto de los ya existentes puede transformar
los limites y la naturaleza de muchas situa-
ciones sociales, remodelar las relaciones en-
tre la gente o fortalecer o debilitar distintas
instituciones sociales. Meyrowitz (1998)
menciona los siguientes aspectos en relacién
con los cuales este enfoque puede aportar
algin tipo de entendimiento: a) las formas
en que la utilizacién generalizada del teléfo-
no cambia rituales y practicas de negocios o
el papel de la comunicacién por carta; b) la
forma en que los cambios en los medios do-
minantes transforman las concepciones so-
ciales acerca de lo que significa ser educado
y competente; c) cdmo la extension de la te-
levisién ha incrementado el interés por la
apariencia y detalles de la vida intima de
personajes publicos; d) la forma en que el
uso de medios electronicos de dambito espa-
cial no especifico han reducido el significa-
do de los limites nacionales y estimulado el
proceso de globalizacién; v e) como el uso
creciente de Internet, con sus muchas fuen-
tes alternativas de informacidn, incluidos
hechos histéricos habitualmente excluidos
de la informacién que proporcionar las no-
ticias provenientes de los medios dominan-
tes, obligara a éstos a transformar sus practi-
cas informativas para mantener credibilidad
ante el publico.

La perspectiva del andlisis del medio in-
cluye también consideraciones acerca de la
forma en que las fuerzas politicas, econémi-
cas y sociales promueven el desarrollo de
unos medios en lugar de otros, o cémo los
medios han evolucionado en ciertas direccio-
nes en lugar de otras: por ejemplo, por qué
motivos la television ha tendido a desarro-
llarse como un medio de masas unidireccio-
nal por oposicién a un medio de comunica-
cién interactivo.
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Debido al hecho de que el entorno que
tiende a crear un medio es mucho mis difuso
y menos directamente observable que el con-
tenido y la gramatica de los medios, la teoria
centrada en el medio es la menos comin de
las tres mencionadas. El entorno que crea un
medio es tanto més invisible cuanto mas pe-
netrante es su influencia; sélo cuando el nue-
vo medio empieza a ser asequible para una
parte significativa de la poblacién, el entorno
que crea empieza a hacerse visible. Sin em-
bargo, cuando una generacion ha nacido en
un mundo en el que el uso de un determina-
do medio es comun (la generacién del cine,
de la television, de Internet, etc.), la concien-
cia del entorno especificamente creado por el
medio se reduce: el nuevo medio se ha con-
vertido en parte de los modos habituales de

vida para mucha gente, y en esa medida se da

por supuesto.

A modo de sintesis

Las instituciones educativas, organizadas
en torno a las practicas alfabetizadoras textua-
les, se han visto profundamente afectadas por
la el espectacular desarrollo de los medios
electrénicos que demandan nuevas formas de
alfabetizacién. Si bien las escuelas han sido,
hasta la difusién masiva de los medios en la
segunda mitad del siglo xx, el principal siste-
ma social especializado para proporcionar
acceso a los nifios y jévenes a informacién
cultural y para ensefarles habilidades bisicas
necesarias para desenvolverse en una diversi-
dad de contextos a lo largo de sus vidas a tra-
vés de la alfabetizacién textual, los relativa-
mente nuevos medios no textuales de acceder
a informacién debilitan el poder informacio-
nal de la escuela y disminuyen los motivos pa-
ra dominar las habilidades necesarias para
aprender a leer y escribir bien. Al mismo
tiempo que las escuelas deben invertir ahora,
para ensefiar las habilidades para la lectoescri-
tura, esfuerzos mucho mayores que cuando la

capacidad de acceder y dominar la lectoescri-
tura constituia la llave maestra para conseguir
bienes sociales y culturales, las escuelas deben
invertir esfuerzos crecientes en ensefiar habili-
dades necesarias para procesar la informacién
que reciben a través de medios no textuales
(Hobbs, 1998; Meyrowitz, 1998).

Sin embargo, los intentos de introducir la
educacién audiovisual en el curriculum esco-
lar vienen chocando con la resistencia y la es-
tructura organizativa de la escuela. Paradoji-
camente la escuela da entrada a los medios,
con la intencién, al mismo tiempo, de defen-
derse de ellos o de prevenir o inocular a los
estudiantes contra lo que se supornen sus
efectos perversos, Como afirmaba Master-
man en 1997, la educacién para los medios
“fue desde el comienzo un movimiento defensi-
vo y paternalista cuya funcién fue introducir
formas populares en el aula sélo para rechazar-
las como comerciales, manipulativas y carentes
de originalidad... La educacién audiovisual
fue, por lo tanto, en su temprana manifesta-
cion, educacion contra los medios” (citado por
Kubey, 1998, p. 64). La resistencia a los me-
dios se ha apoyado en el entendimiento de
que los medios amenazan la estructura de
poder en el aula, poder que se ha asentado en
el supuesto de que los profesores tienen mds
conocimientos que los estudiantes. Ese temor
se justifica en base a que, con independencia
de cé6mo comprenden los nifios la informa-
cién audiovisual, su caracter analdgico la
convierte en accesible para los nifios desde
edades tempranas, antes de que estén prepa-
rados para la comprensién del lenguaje escri-
to, que requiere un aprendizaje secuencial y
guiado por adultos. Mientras que el aprendi-
zaje de la lectura implica una gradacion en la
dificultad de los textos, los nifios estan ex-
puestos a textos audiovisuales que les des-
piertan enorme interés y emocion, especial-
mente productos televisivos de complejidad
muy diversa, desde edades muy tempranas.
Desde el momento en que un televisor o un
video estdn encendidos, nada impide el
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acceso de los nifios a cualquier tipo de infor-
macién audiovisual, con independencia de su
grado de complejidad, al tiempo que les abre
las puertas para acceder a contenidos y len-
guajes con los que la mayoria de los profeso-
res estdn poco familiarizados.

Este cardcter defensivo y proteccionista
frente a los medios, que fue dominante en los
enfoques tedricos de la educacion medidtica
desde sus inicios en la década de los 30 y que
se prolonga hasta [a actualidad en las actitu-
des de muchos profesores, ha sido fuertemen-
te cuestionado desde el campo educativo,
desde la investigacién de audiencias y desde
concepciones constructivistas sobre la ense-
fianza y el aprendizaje aportadas por la Psico-
logia de la Educacién en las tltimas décadas.
(Bazalgette, Bevort & Saviano, 1992; Collins,
1992; Halloran & Jones, 1992; Hart, 1997).

Las criticas pedagégicas al enfoque defen-
sivo o inoculatorio frente a la cultura media-
tica denuncian que esas tendencias llevan im-
plicitas una perspectiva teleoldgica que pre-
tende que algin tipo de conocimientos y
emociones falsos deben ser sustituidas por
otros verdaderos y correctos. Esta pretensién
de sustituir un conocimiento y unas actitudes
incorrectas ante los medios por parte de los
nifios por otras correctas que supuestamente
sostienen los profesores, a los que se les supo-
ne libres de las influencias de los medios, ol-
vida, sin embargo, el compromiso emocional
que los nifios y jévenes establecen con los
productos medidticos. Tras estos supuestos,
que pretenden que las “verdades” de los pro-
fesores serdn apropiadas mecénicamente por
los alumnos, subyace una forma de evangeli-
zacion ideolégica que tiene el riesgo de con-
fundir educacién y propaganda y que ignora
aspectos bdsicos de los procesos de ensenan-
za-aprendizaje y de la complejidad de la vida
en las aulas (Kubey, 1998). A la postre, estas
practicas asientan formas autoritarias de en-
sefianza que fomentan un ritual frecuente en
educaciéon: por una parte el profesor ensefa
“los hechos tal como son” a los estudiantes,
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que, a su vez aprenden cudl es la respuesta co-
rrecta, es decir, la que esperan los profesores
en el aula, a quienes en alglin momento ten-
drdn que responder “adecuadamente” para
obtener una evaluacién positiva, mientras
que la vinculacién real de los nifios con los
medios medios queda intacta. (Masterman,
1985; Buckingham, 1990, 1993; Hobbs, 1998;
Kubey, 1988). Por otra parte, desde el campo
de los estudios sobre los efectos de los me-
dios, la imagen de los nifios como victimas
pasivas de los medios que se desprendia de la
asimilacién del efecto de los medios al im-
pacto que una bala produce en sujetos inde-
fensos, ha sido revisada y sustituida por una
imagen mucho mis activa de las audiencias,
que tienden a ser vistas como sujetos activos
que utilizan los medios para construir sus
identidades personales y sociales (Buckin-
ham, 1993, 1998; Hodge & Tripp, 1986). Es-
tos cambios en la concepcién de las audien-
cias corren en paralelo con la sustitucién, en
el campo de la Psicologfa, de modelos meca-
nicistas que presentaban sujetos meramente
respondedores ante los estimulos del medio
por sujetos constructores de conocimientos y
procesadores activos de informacién.

En paralelo con el debilitamiento de las
actitudes resistentes y proteccionistas ante los
medios se extiende un creciente consenso en
torno a una serie de nociones instruccionales
basicas en el campo de la educacién audiovi-
sual. Asi, en la Conferencia Nacional sobre
Educacion Mediética celebrada en 1993 en los
Estados Unidos (Aufderheide, 1993), se iden-
tificaron una serie de principios que deberian
considerarse siempre que se trabajen textos
medidticos en el aula. Estos principios, que re-
cogemos a continuacion, apuntan hacia una
comprension compleja de la educacién me-
didtica que sintetiza una serie de nociones
parcialmente enfatizadas desde posiciones
mads particularistas: 1) los mensajes de los me-
dios son construidos; 2) los mensajes mediati-
cos con producidos en contextos econdmicos,
sociales, politicos, histéricos y estéticos; 3) los
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procesos interpretativos de atribucién de sig-
nificado implicados en la recepcion de men-
sajes consisten en una interaccién entre el lec-
tor, el texto y la cultura; 4) los medios tienen
“lenguajes” especificos que tipifican varias
formas, géneros y sistemas simbélicos de co-
municacién; 5) las representaciones mediati-
cas juegan un papel en la forma en que la gen-
te comprende la realidad social.

Desde la perspectiva que venimos soste-
niendo en este articulo, nos parece importante
resaltar dos cuestiones: por una parte, el reco-
nocimiento de lo que los estudiantes ya saben
acerca de los medios como base de cualquier
programa de intervencién en educacién me-
didtica, y, por otra, la necesidad de integrar di-
versas perspectivas en el abordaje de la alfabeti-
zacion audiovisual. El énfasis que actualmente
se pone en el conocimiento que los alumnos
tienen acerca de la cultura medidtica supone un
salto en relacion con las viejas pretensiones de
“sustituir” las nociones consideradas “erréneas”
que los alumnos aprenden a través de los me-
dios por otras nociones, supuestamente verda-
deras porque emanan de la autoridad de los
profesores en las aulas. Como afirma Bucking-
ham “necesitamos prestar mucha atencién a lo
que los nifios ya saben en lugar de asumir que no
saben nada o que lo que conocen es invilido o
ideoldgico” (1998, p. 38). Al enfatizar la atencién
a lo que los alumnos y alumnas ya conocen so-
bre los medios, las propuestas actuales acenti-
an la necesidad de promover en los estudiantes
un estilo autorreflexivo sobre su propia activi-
dad como “lectores” y “escritores” de los me-
dios, en lugar de pretender sustituir las respues-
tas subjetivas de los estudiantes por otras su-
puestamente objetivas, o el disfrute que les pro-
porcionan por el analisis racional. Esta posicién
se aleja tanto de la imagen del nifio vulnerable e
inocente ante los efectos perversos de los me-
dios cuanto de la imagen igualmente idealista
del nifio como sabio conocedor de los medios
que amenaza la autoridad de los profesores en
las aulas. Lejos de conducir a una imagen catas-
trofista sobre las relaciones profesor-alumnos,

ese reconocimiento abre un importante campo
de cuestiones, tales como: ;cémo es posible ac-
ceder al conocimiento que los alumnos y
alumnas ya tienen acerca de los medios?; ;qué
requisitos necesitan los profesores para ense-
flarles un conocimiento critico sobre los me-
dios?; jcémo pueden transferir las ensefianzas
escolares a sus experiencias como consumido-
res y productores de medios? o ;como puede
evaluarse el aprendizaje sobre los medios?
(Buckingham, 1998).

Por otra parte, desde la perspectiva de las
multiples alfabetizaciones medidticas se des-
prende la necesidad de promover una ense-
fanza de los medios que integre las diferentes
metas que se derivan de los diversos modos de
entendimiento de los medios. Sin duda que la
capacidad de comprender, interpretar y eva-
luar el contenido de los medios es un compo-
nente bésico de cualquier concepcién de la al-
fabetizacion audiovisual, aunque, como afir-
ma Meyrowitz (1998), la focalizacién en el
contenido no se centra propiamente en los
medios y tiende a dejar de lado las caracteris-
ticas particulares del medio que comunica el
mensaje. El entendimiento de las graméticas
especificas con las que opera cada medio es
bésico para al desarrollo de competencias tan-
to para “leer” los medios como para “escribir”
o codificar mensajes sirviéndose de las con-
venciones propias de cada medio. Entender
los elementos con los que se construyen los
mensajes, las reglas sintdcticas mediante las
que se relacionan elementos y se crean signifi-
cados, es un conocimiento basico para poder
desarticular los productos medidticos como
fabricaciones mediadas en lugar de aceptarlos
como representaciones naturalistas de la reali-
dad tal cual es. Los alumnos necesitan mane-
jar los elementos gramaticales y la sintaxis au-
diovisual para ser capaces de producir sus
propios productos medidticos (fotografias,
guiones, elaboracién de noticias, anuncios
publicitarios o creacién de paginas web). Pese
a su indudable interés y actualidad, el énfasis
en la produccién de medios en el aula no est4,
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sin embargo, libre de riesgos que han sido
puestos de relieve por algunos autores. Por
ejemplo, el riesgo de utilizar los medios en el
aula, especialmente videos y computadoras,
como actividades de entretenimiento para
alumnos fracasados o a punto de fracasar es-
colarmente, mientras que los estudiantes con
mds posibilidades académicas siguen reci-
biendo una ensefianza mds tradicional basada
en textos escritos. Por dltimo, la perspectiva
de los medios como entornos comunicativos
nos permite entender de qué forma el funcio-
namiento interpersonal e institucional (den-
tro y entre instituciones) estd mediado por las
tecnologias comunicativas.Como hemos se-
nalado anteriormente, la escuela no ha per-
manecido insensible ante el avance de las tec-
nologias electrénicas, que demandan la am-
pliacién de sus funciones alfabetizadoras y le
exigen redoblar los esfuerzos que invierte en
la alfabetizacién textual. Ser capaces de anali-
zar los contenidos medidticos, entender y ser
capaz de utilizar las gramdticas propias de los
diferentes medios y entender cudles son los
entornos comunicativos que crean los me-
dios, son objetivos muy amplios que perfilan,
en conjunto, un territorio ancho y complejo,
que no es abarcable desde ningin programa
concreto de alfabetizacién audiovisual. Sin
embargo delimitan un espacio susceptible de
ser recorrido por diferentes rutas a sabiendas
de que, tras cualquier viaje, siempre quedardn
todavia zonas no visitadas.
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In this article, two controversies in regard to media educstion are developed. In the
first place. the tension over contradictory tendencies existing throughout the devel-
opment of media literacy is discussed: on the one hand, the protectionist or defensive
tendencies against the supposedly negative influences of the media and, on the other,
those that attribute a democratic role to media due to its capacity to recognize and
validate the out-of-school students cultures in school curricula. In the second place,
guestions are raised about both terms which comprise the expression “media litera-
cy". It is necessary to determine the meaning of the term "literacy” in the field of me-
dia and, following the ideas of Meyrowitz [13988) of “multiple media literacy”, different
ways to conceptualize “media” as well as the different media literacy derived from them
are unfolded: literacy for media content, for media grammanr and for the media envi-
ronment. The article concludes that schoals should overcome their traditional defen-
sive positions regarding the media by recognizing the knowledge that students already
have of the media for any given project and integrating the different aspects of mul-
tiple media literacy.
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RESUME

Dans cet article sont dévéloppaés deux domaines de controverses posées autour de
I'alphabéatisation médiatique: premigrement, la tension entre deux tendances contra-
dictoires gui parcourent I'histoire de l'alphabeétisation audiovisuelle tout au long de son
dévéloppement: d'une part,les tendances protectionnistes ou défensives contre les
influences soi-disant négatives des "médias".et d'une autre part,celles qui attribuent
a l'éducation audiovisuelle un rdle démocratisateur grace & sa capacité pour recon-
naitre et mettre en valeur les cultures extra-scolaires des éléves dans le curriculum
scolaire.

Deuxiemement,qguelques questions qui se rapportent aux deux termes qui composent
l'expression "alphabétisation médiatigue" sont posées. Par rapport au premier ter-
me,le besoin de préciser le seng du terme "alphabétisation" dans le contexte des
medias,est établi. Par rapport au deuxieme,différentes conceptualisations dont les
meédias sont I'objet,sont posées,suivant Meyrowitz (13398),ainsi que les "multiples al-
phabetisations audiovisuelles" qui en résultent:alphabétisation pour le contenu des meé-
dias,pour les grammaires des meédias et pour les environnements communicatifs que
les me&dias créent. L'article finit en soutenant gu'il faut que I'école surmonte ses
traditionnelles attitudes défensives par rapport aux medias,en reconnaissant la connais-
sance que les éléves en ont dans n'importe quel projet dintervention meédiatique et
en intégrant les différents aspects qui découlent de la considération des multiples al-
phabétisations pour les meédias.





