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Mas alla de la dependencia: Hacia una
teoria de la Educacion para los Medios

David Buckingham
Londres (ReinoUnido)

discurso en el aula.

En los dltimos diez afios, |os profesores de medios de comunicacién en el Reino
Unido han empezado a desarrollar una teoria educativa sobre la Educacion para los
Medios, quesecentraenel caracter especifico depracti capedagdgicay comunicativaque
tieneestaeducacion. Estearticul o presentatreselementosclavesdeestateoriaeducativa:
su énfasis en el conocimiento que tienen |os jévenes sobre los medios, su andlisisdelas
funcionesinstitucionales dela escolarizaciény su consideracion sobrela dinamica del

¢Hasta qué punto puede la Educacién
paralos Medios ser vista como un campo de
interés distinto?, ¢es necesariamente depen-
diente de las teorias de la comunicacion ya
existentes—y en concreto de la comunicacién
demasas-?L osdistintostiposdeenfoquesde
la Educacién paralos Medios transmiten esta
Ultima impresion (Piette, 1998; Martinez de
Toda, 1998). Desde esta perspectiva, parece
gue lateoria sobre la Educacién paralos Me-
dios que uno €elija debe provenir, natural e
inevitablemente, de lateoria sobre los medios
gueuno hayaescogido. Enestearticul o, quiero
defender que, por el contrario, necesitamos
desarrollar enfoques tedricos sobre la Educa-
cién paralos Medios que consideren su espe-
cificidad como practica educativa. Si bien se
tendran que incluir necesariamente teorias de

|acomunicacion de masas, estos enfoques su-
pondran, ademas, prestar atencion alos andli-
sisdelacomunicacion interpersonal, especifi-
camente a aquellos que tienen que ver con la
ensefianzay el aprendizaje.

Hastahacebien poco, losanalisisdeestas
dimensiones educativas de la Educacién para
|osM edioshan estado comparativamente sub-
desarrollados. La razén de esto descansa, en
mi opinién, en laconceptualizacién dominante
de la Educacion para los Medios como una
forma de proteccion frente a la influencia de
los medios —en el sentido de defender a los
nifios frente a dafio moral, politico o cultural
gue los medios pueden provocar en ellos-.
Este enfoque presentala ensefianzacomo una
forma de mediar en un proceso que continda
viéndose como unamerarel aci6n causa-efecto
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—en esencia como una especie de profilaxis—.
Paralos seguidores del |lamado enfoque «cri-
tico», la Educacion para los Medios pone al
alcance un cuerpo de «informacion radical»
sobre los medios, que de modo automatico
crea una «conciencia critica»
enlosalumnos. Laensefianza
es concebidacomo un proce-
so de transmisién, y la tarea
crucial paralos profesores es
dar acceso alosalumnosaun
cuerpo de conocimiento aca-
démico que transformara (y
reemplazara eficazmente) sus
concepcionescotidianaserro-
neasy no tuteladas sobre los
medios (Masterman, 1985).

A lo largo de la década
pasada, profesores e investi-
gadoresdel Reino Unidoy de
otroslugareshan empezado a
cuestionar estossupuestos, y
a reconocer unas realidades
mas complejas en la préactica
del aula (Buckingham, 1990,
1998, 1995; Richards, 1998).
Este nuevo enfoque, basado en la investiga-
¢ién empirica, haluchado contramuchasdelas
discusiones centrales de este campo —entre
teoria (0 andlisis critico) y préctica (o produc-
cion de los medios); entre conocimiento aca-
démico y popular; entre aprendizaje formal e
informal; y entre lengugjes verbal y audiovi-
sual— En el proceso, esta investigaciéon ha
empezado a mover a la Educacion para los
Medios més alla de su aparente dependencia
de lasteorias de la comunicacion de masas, y
aapuntar haciaunateoriadelaensefianzay el
aprendizaj e que se ocupe delosretos educati-
vos especificos de este campo. En este breve
articulo, identificarétresdimensionescruciales
de dicha teoriay proporcionaré algunas indi-
caciones acercade las fuentes mas amplias de
lasque hasurgido. Paraello, prestaré atencién
aloqueconsiderocomo lasprincipalescontra-
diccionesy lagunasdel enfoque «critico» dela
Educacion paralos Medios.

Los significados de los
medios son, en gran
medida, producidos
no en el encuentro

aislado entre la

mente y la pantalla,
sino en la interaccion
social y la conversa-

cién que rodean y
caracterizan el uso
diario de los medios

que hace la gente.

1. Producir sentido y deleite

Cualquier préctica pedagégica -y, por
ende, cual quier teoriadelaeducaci 6n—necesi-
ta empezar con un claro entendimiento de lo
guelosalumnossabendeantemano. Unadelas
limitaciones més significati-
vasdelamayoriadelosenfo-
gues anterioresde Educacién
paralos Medios—incluyendo
el llamado enfoque «critico»—
es que ignoraban estadimen-
sion. Generalmente, se asume
guelosalumnosno sabennada
0 a menos nada que merezca
la pena saber. Los alumnos
adolecen de una mistificada
sensaciondedisfrutey deilu-
sionesideol 6gicasqueel pro-
fesor tiene que disipar. Estan
desorientadosy necesitan ser
orientados; no son criticosy
necesitan que se les hagacri-
ticos; son pasivosy necesitan
gue se les convierta en acti-
VOS.

Una reciente investiga-
cién sobre las audiencias pone en duda este
enfoque. Tanto enlapsicologiasocial y cogni-
tiva (Dorr, 1986; Durkin, 1985) y en los estu-
dios culturales (Hodgey Tripp, 1986; Buckin-
gham, 1993), | osinvestigadoreshan enfatizado,
deformacreciente, lasformas diversasy acti-
vas en las que lagente joven da sentido alos
medios. Gran partedeestetrabajo—en especial
el llevado a cabo en el campo de los Estudios
Culturales— esta explicitamente interesado en
la comunicacion interpersonal sobre los me-
dios: defiende que los significados de los me-
dios son, en gran medida, producidosnoen el
encuentro aislado entre lamente y la pantalla,
sino en lainteraccion social y laconversacién
gue rodean y caracterizan €l uso diario de los
medios que hace la gente.

Laacusaci6ndequeestetrabajorepresen-
ta una ingenua celebracion del poder y la
autonomiadelas audiencias es bastante fal sa:
por el contrario, hay un claro reconocimiento
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delos constrefiimientos —tanto sociales como

textuales— que presiden la produccién de sig-
nificado y diversién. Desde luego, existe una
necesi dad deconectar estapreocupaciénpor la
actividad de las audiencias con las preocupa-
cionesmasasentadasentornoal ostextosy las
instituciones medidticas, pero laaudienciano
puedeseguir siendo afiadidacomo unaespecie
devagondecola, como algunasvecesaparece
en aproximaciones a este tema.

Por el contrario, yo diria que este tipo de
investigacion representa un punto de partida
esencial en la Educacién para los Medios.
Proporcionaunaindicacion claradeladiversi-
dad deorientacionesdelagentejovenfrentea
los medios y del abanico de competencias
culturalesqueellostraen consigo al aula. Asi-
mismo, nos alerta significativamente frente a
cualquier vision deelloscomo
objetosinocentesde un enga-
fio ideol 6gico o victimas pasi-

Para algunos tedricos sociales, laescuela
es un lugar clave en la reproduccion de las
desigualdades sociales existentes. La escuela
pone al alcance formas de «capital cultural»
—tipos concretos de conocimiento y experien-
Cia, y estilos particulares de expresion y com-
portamiento— que son vistascomo | egitimas, y
en el proceso hace que otras sean ilegitimasy
socialmente indtiles. Segin algunos tedricos
delareproduccion, lafuncion de las escuelas
esdistinguir entre aguell os que (como resulta-
do de su posicidn de clase) ya poseen capital
cultural y aguellos que ni 1o poseen ni puede
permitirse que lo obtengan (Bernstein, 1996;
Bourdieu y Passeron, 1977). El dominio ofi-
cial en las sociedades «democréticas» de un
discursoaparentementeneutral y meritocratico
exigiria que se produjese algun tipo de
redistribucion, pero ésta re-
sulta, necesariamente, margi-
nal.

vas de la influencia de los
medios —aunque también nos
pone a corriente de aguello
gue no sabeny, por tanto, de
aguello que necesitan que se
lesensefie—.

2. Las funciones de la esco-
larizacion

Toda comunicacion tiene
lugar en espacios institucio-
nales especificos y cualquier
teoriaeducativanecesitatener
en cuentalasfuncionessocia-
les particulares de los lugares
en los que ocurre; en nuestro
caso, obviamente, |a escuela.
LaEducacion paralosMedios
nooperaenel vacio: apesar de

Necesitamos desa-
rrollar una teoria de
la Educacion para los
Medios, que tenga en

cuenta la «activi-
dad» de los aprendi-
ces como constructo-

res de sentido, y los
constrefiimientos
sociales e ins-
titucionales bajo los
cuales esa actividad
se lleva a cabo.

Desde esta perspectiva,
una préactica como la Educa-
cion paralos Medios, queda
situada de forma muy ambi-
gua. Paralosllamadoseduca-
dores «criticos» de los me-
dios, debe existir una contra-
diccion fundamental al tratar
deensefiar sobre un «aparato
ideol dgico del estado» desde
dentro de las cortapisas de
otro: la Educacion para los
Medios podria aspirar a ser
una forma de «contra-adoc-
trinamiento», pero esto, sin
duda, dejariaintactaslasrela-
ciones fundamental es de po-
der y autoridad existentesen-
tre profesores y alumnos. En

laspretensionesdeal gunosdesusdefensores,
no esun «movimientox politico auténomo. Por
€l contrario, loquenosotroscreemosquepode-
mos alcanzar en la Educacion paralos Medios
depende de forma crucial de cédmo entenda-
mos, ampliamente hablando, € papel de la
escolarizacion.

esta situacion parece particularmente contra-
dictorio adoptar un model o «democratico» de
relacionesprofesor-alumno, comoal gunosedu-
cadores «criticos» pretenden hacer.

Con esto no quiero dar a entender que
estas tensiones fundamental es puedan ser fa-
cilmente resueltas; incluso alli donde |os edu-



TEMAS

cadores de los medios empiezan intentando
«validar» las formas de conocimiento alterna-
tivas que los alumnos llevan consigo a las
aulas, las distancias existentes entre el conoci-
miento del profesor y el del alumno necesitan
ser salvadas. En concreto, en la educacién

dentro de las relaciones de poder que existen
entre ellos.

L os encuentros pedagdgicos deben por
ello verse, no s6lo como ocasiones para la
produccién conjunta de conocimiento, sino
como actossocial es que cumplen unasfuncio-

superior existe el peligro de
que la Educacion para los
Medios esté ofreciendo tan
sblo una nueva forma de ca-
pital cultural —una manera (a
veces pretenciosa) de hablar
acerca de la cultura popular,
puestade moda, y al alcance,
despuésdetodo, s6lodeunos
pocos privilegiados-.

No obstante, una vision
delaeducacion que conside-
raraaéstacomo un mero pro-
blemadereproduccion social
no estaria dando cuenta de
todo. La posibilidad de que

Si bien los enfoques
teoricos de la Educa-
cion para los Medios
tendran que incluir
necesariamente teo-
rias de la comunica-
cién de masas, ten-
dran, ademas, que
prestar atencion a los
andlisis de la comuni-
cacion interpersonal.

nes sociales particulares. Los
«juegosdel lenguaje» del aula
son, enciertosentido, unvehi-
culo para la legitimacién del
conocimiento de algunosy la
deslegitimacién del de otros.
Sin embargo, por mucho que
pretendan potenciar dialogos
abiertoseigualitarios, lospro-
fesores estén —alo mejor ine-
vitablemente— imponiendo
normasy valoresen virtud de
lasformasen que sedirigen a
susalumnosy lesposicionan.
Analizando los estilos de ha-
cer preguntas utilizadosenlas

las escuel as puedan ser tam-
bién lugares de produccién
cultural, lacreenciade que el
aula pueda ser al menos un microcosmos de
unasociedad civil méstoleranteeigualitaria, y
|aesperanza de que laeducaci 6n pueda empe-
zar a remediar algunas de las desigualdades
mas obvias de capital cultural, estan entre las
«ficciones» quizanecesarias paraquelaense-
flanzaavance.

3. El discurso del aula

Esto nos lleva a la tercera dimensién, el
aula en si misma. Aqui también necesitamos
tomar plena conciencia de las dimensiones
sociales e ingtitucional es de |a comunicacién.
Ambos, estudiantesy profesores, [leganal aula
condistintashistoriasy posicionessocial es. no
sonindividuos queflotan en el aire, sino suje-
tos ya situados en términos de distinciones
socialestalescomo €l género, laclase socia y
laetnia. Por tanto, el discursodelosprofesores
no es simplemente el propio de unainvestiga-
cion cientificaobjetiva, y € didogo entre profe-
soresy alumnosestéinevitablementeenrai zado

aulas, olasformasenquecier-
tos tipos de conocimiento se
hacen o noexplicitos, seobser-
vaclaramentecual essonlosmodospor mediode
loscual esciertosti posdeconocimiento cuentan,
mientras que otros se invalidan (Gee, 1996).
No obstante, este argumento puede verse
como innecesariamente reduccionista. Desde
la perspectiva de Vygotsky, se puede argu-
mentar que la adquisicion del discurso acadé-
mi cotieneconsecuenciastanto cognitivascomo
sociales (Vygotski, 1962). Lejos de actuar sim-
plemente como indicador de diferencias socia-
les, € discurso académico capacita a alumno
para reformular, de manera mas sistematica y
autorreflexiva—-y, en consecuencia, «empode-
radora»'—, el conocimiento que ya tenia. Sin
embargo, no es que, simplemente, un tipo de
conocimiento reemplace e invalide al otro.
Seguin Vygotsky, el aprendizaje conceptual de
los alumnos no se produce mediante la mera
reproduccion del discurso del profesor: por el
contrario, escuestiondever comol os«concep-
toscientificos» of recidospor el profesor sevan
mezclando gradual mente con |os «conceptos
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espontaneos» (0 conocimiento cotidiano) del
alumno. Denuevo aqui, tantolasignificacion—
particularmente la vinculada a lengugje ver-
bal—comolainteracciénenel grupodeiguales,
son aspectos centrales en el proceso: lateoria
deVygotsky esen gran medidaunateoriadela
comunicacién social.

En algunos aspectos, lainvestigacion re-
ciente sobre Educacién paralos Medios se ha
visto atrapada en la tension existente entre
estasdosconcepcionesdel discurso pedagdgi-
co (Buckingham y Sefton-Green, 1994: Capi-
tulo 8). Si bien esta investigacion acaba por
rechazar €l pesimismo de lateoria de larepro-
duccién, también es escéptica con respecto al
optimismo del enfoque de Vygotsky —particu-
larmenteenlo queserefierea
su desatencion a las emocio-
nesy asu aparente fe en una
nocion asocial y ahistéricade

Mi propésito en este articulo hasido sim-
plemente el de indicar qué tipo de teoria edu-
cativa necesitamos en este campo —qué clase
de fendmenos tendra que explicar y qué difi-
cultades tendra que resolver— Naturalmente,
guedaun largo camino por recorrer. Alntene-
mos que inventar algo que se acerque a un
model o definitivo de progresion en el aprendi-
zaje en el caso de la Educacion paralos Me-
dios; también necesitamos comprender defor-
maclaralosprocesosy criteriosdeeval uacion.
Hasta ahora, tenemos muy pocas formas de
definir lo que se consideracomo «buenaprac-
tica» —o0 como «logro» por parte de los alum-
nos—, y hastaquenoloconsigamos, continuara
siendo muy dificil considerar €l tema de la
Educacion para los Medios
COmo una preocupacion fun-
damental paratodos.

Mientras tanto, los nue-

racionalidad—.

4. Tensiones que contindan
y retos para € futuro
Como podemos ver, es-
tasdistintas &reastedricasno
encagjan limpiamente entre si
amodo de un puzzle. Bien a
contrario, como he empezado
indicando, existen importan-
testensionesy contradiccio-
nes entre ellas. En general,
necesitamos desarrollar una
teoria de la Educacion para
losMedios, quetengaencuen-
tala«actividad» delosapren-
dices como constructores de
sentido, y los constrefiimien-
tos sociales e ingtitucionales
bajo los cuales esa actividad

La convergencia
actual de los medios
de comunicacion es
también una conver-
gencia de formas de
comunicacion: con-

forme empiecen a
combinarse television
e Internet, los limites
entre la comunicacion

de masas y la

comunicacion
interpersonal se
haran cada vez

mas difusos.

vOos avances tecnoldgicos y
econdmicos presentan i mpor-
tantesnuevosretosalosedu-
cadores paralos medios. Ne-
cesitamos responder con efi-
caciaalasimplicacionesdela
tecnologia digital, particular-
mente |as que tiene sobre las
tareasdeproducciondel alum-
no; lascrecientesdesigual da-
des entre los que disponen y
los que no disponen de me-
dios de comunicacion va a
suponer dificultadescadavez
mayores para |os profesores,
en particular para aqueéllos
gue trabajan en comunidades
sociamente heterogéneas. La
convergenciaactual delosme-
dios de comunicacion es tam-

se lleva a cabo. Como en otras éreas de las
cienciassocialesy humanas, necesitamos una
teoriaquedéel peso debidotantoalosagentes
comoalaestructura; y necesitamosver esto, no
s6lo como un problema de equilibrar ambos
lados de una ecuacién, sino de teorizar sobre
las relaciones entre ellos (Giddens, 1984).

bi én unaconvergenciadeformasdecomunica-
cion: conforme empiecen a combinarse televi-
sion e Internet, los limites entre la comuni-
caciéndemasasy lacomunicacioninterpersonal
seharén cadavez masdifusos. Enesteentorno
mediético mas complejo resultara cada vez
mas urgente lanecesidad dellegar aunateoria
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educativa de la Educacion para los Medios
completamente desarrollada.

Notas

'Notadelatraductora: el términoinglés«empower»no
tieneunatraducciéndirectaal castellano. Expresalaidea
de dotar aa guien con unacapacidad, con un poder, mas
bieninterno, parahacer. A faltadeotraalternativamejor,
hemosrecurridoal neol ogi smo «empoderar» porqueyalo
hemosvisto utilizado en otrasocasiones.
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