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En este escrito presento algunas reflexiones extrafdas de un estudio de caso con la intencion de invitaros (a
vosotros, estudiosos de la economia politica de la comunicacidn) a que colaboréis con nosotros (estudiosos de
la diddctica) para mejorar las circunstancias socioeducativas investigadas.

Fl estudio de caso mencionado versa sobre la problematica curricular existente en ia integracidn de los
medios audiovisuales y de los medios de comunicacién de masas en la escuela' v ha sido realizado desde un
posicionamiento ideolégico que coacibe ala educacion como un instrumento politico que tendria que acercar-
nos a la emancipacién individual y a la justicia social; y en el que, por tanto, la interpretacién de los discursos
y de las pricticas docentes gue en €l incluyo es una interpretacidn entre otras posibles constrnida desde mis
conceptualizaciones epistemoldgicas, ontologicas, politicas y éticas.?

Este estudio de caso tuvo lugar en una escuela piblica, ubicada en una ciudad de 170000 kabitantes al sur
de Madrid-capital, que atendia a casi quinientos alumnos y que estaba constituida por un claustro,
mayoritariamente femenino, de mds de treinta docentes que Hevaba trabajando en la docencia unos quince o
veinte afios. En este centro cra destacable el buen clima de relacién profesional y humano existente entre el
profesorado asi como el afdn de formaci6n pedagégica permanente y 1a facilidad de este colectivo docente para
agruparse y trabajar en equipo.

Sobre las pricticas educativas y los aprendizajes

En esta escuela, durante los tres cursos académicos en los que se desarrolld este estodio de caso, los medios
audiovisuales y los medios de comunicacion de masas (MAY y MCM en adelante) fueron utilizados fondamen-
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? Los cuestionamientos que plantco de las précticas educativas observadas ne deben entenderse. en absoluto, como descalificaciones,
No tenge ninguna duds de que ias maestras ¥ los maestros de esta escuela estaban ofreciendo a sus alumnos la educacidn que
consideraban mds adecuada para éstos, gue, coincidentemente, era Ia que les estuba reclumando la ndministracion educativa y lus
familias ~quienes estaban detenminando, a su vez, dichas pricticas docentes-. Por eso desde aqui expreso mi mds sincerc reconoei-
miento o todos v todus las ensefiantes de esta escuela que trabajaban con honestidad desde lo que consideraban importante u obliga-
torio.




35. Mieves LEDESMA MARIN. La leatra ono ideatdgicar de tos dovenies acerca de las realidades sociales y educativas 557

talmente come sopostes de informacidn para trabajar diferentes contenidos del programa as{ como medios para
potenciar la expresitn de los alumnos y, también aunque mds circunstancialmente, para potenciar 1a creatividad
de los alumnos, para entretenerles y motivarles y para desarrollar su capacidad critica. Ahora bien estos medios
fugron incorporados al curriculum desde una perspectiva educativa instrumental y comprensiva, pero no expli-
citamente ideoidgico-politica, y comoe elementos curriculares complementarios; tal como se deduce del andlisis
de fos usos de estos medios asf como del analisis de los espacios y de los tiempos en que se utilizaron y
estudiaron éstos y del hecho de que esta integracién no supuso ninguna modificacién sustancial del curriculum
establecido (que era disciplinar, academicista y libresco). Et estudio critico de los MCM solamente tuvo lugar
en poquisimas actividades reatizadas por algunas docentes (en la mayoria de los cusos por influencia de la
investigadora). Algunos de los problemas curriculares detectados en las actividades realizadas con esta
intencionalidad critica fueron los siguientes:

En estas experiencias la perspectiva de andlisis critico de los MCM fue negativa, vacunadora. “Qite no os
coman el coco” {Diario de clase, profesora Pilar). En ellas no se propicid una visién positiva de los MCM como
potenciales medios de comunicacidn democriticos ni se posibilité que los alumnos iniciaran su andadura como
actores sociales comunicativos (por ejemplo, difundiendo en el cenito, en las familias o en el barrio Las produc-
ciones audiovisuales elaboradas por los alumnos); cuando, como sefialan algunos autores, es fundamental po-
sibilitar experiencias prexicas para posibilitar una emancipacion activa critica respecto a estos medios y a sus
propias vidas (FUENZALIDA, 1990; MASTERMAN, 1993; FREIRE, 1997).

In todas las actividades realizadas sobre los anuncios publicitarios el propdsito fue que los alumnos cono-
cieran las técnicas persuasivas empleadas para incitar al consumo de productos materiales; y no que estudiaran
la venta y consumo de ideas, de formas de vida, de valores sociales, ... en suma, de ideologia. Tampoco se
estudiaron los procesos de produccién, difusién y consumo de la comunicacién mediitica reflexionando sobre
los aspectos econdmicos v politicos de la comunicacidn de masas,

Los andlisis criticos de los textos medidticos casi siempre fueron may simples, superficiales, parciales y
concretos”. En lag actividades sobre estos textos rdpidamente s¢ pasaba de un anuncio al siguiente, no se rela-
cionaban los hallazgos con las vivencias cotidianas de los alumnos, no se analizaba el placer como mecanismo
por ¢l que se aceptan habitualmente determinados disctrsos y se naturaliza la ideologfa dominante consintien-
do formas de dominacidn no perceptibles... Con lo cual no se posibilitd que los alemnos comprendieran y
cuestionaran ni la ideologia intratextual ni la extratextual de los textos audiovisuales, ni las relaciones de poder-
dominacién que estaban en juego tanto a nivel macro como a nivel micro indagando en la influencia de éstos en
las realidades sociales y en sus propias subjetividades (al producir sus creencias, sus deseos, sus hdbitos, sus
actitudes, sus gustos...).
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* Se visiona un anuncio de cerveza {donde gracias a estu bebida vaa familin olvida la tristeza que les causaba que la hija se casara
embarazada). Profesora: s La cerveza puede cambiar esa situacion? ; Oué mensaje nos da ese anuncio?, Alumno: *Que es male para
{a satud'. Profesora: ‘El anuncio noy hace ver varias cosas. ;(ué hace la cervez? ' Alumno: ‘Oue vas a estar mds alegre’, Profeso-
ra: ‘Es verdad o es mentira?’, Alamno; *Mentira®. Profesora: “;Por qué?”. Alumno: ‘Porgue puede maiar’. Profesora: *; Puede
matar?”, Alumno! ‘57", Profesora: ‘La mayoria de los anuncios, como vimos en las revistas, nos estdn vendiendo cosas que realmente
nosor”. Y se pusa al anuncio signiente. (Diario de clase, profesora Pilur), En un anuncio de frenos de automéviles (donde ua chico que
va en un cochie no consigue frenar para recoger # una chica, con un fisico lleno de curvas, que hace autostop en la carretera) una nifia
pregunta: ‘' Por qué salen siempre Has?’, pero no obtiene respuesta, (Diario de clase, profesora Marga).
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El problema es que no se ayudd a los alumnos a incrementar y & complejizar su comprensién de ellos
mismos ni de 1as realidades sociales que vivenciaban desvelando el papel sociopolitico de los MCM en todo
ello. Es mds, como sefiaia SHEPHERD (1993), se pudo contribuir a fortalecer v a enmascarar la ideologfa
dominante subyacente en los fextos audiovisuales (y en las realidades individuales y sociales) como ausencia
de ideotogfa o como sentido comin naturalizado al reforzar determinados estereotipos, valores ¢ ideas presen-
tes en dichos textos (por ejemplo, desear a una chica simplemente por su fisico -anuncio de frenos-, considerar
que las personas feas son ias que se equivocan —amuncio de gafas-, pensar que es necesarto salir de casa con
tarjeta de crédito ~anuncio de tarjeta-, ...) ¥ al mantener invisibles las relaciones de poder-dominacion existen-
tes en el 4mbito de la comunicacién medidtica. En las actividades de andlisis critico de tos MCM los docentes
no indagaron en los conocimientos previos de los altinos respecta a estos medios, ni averiguaren si éstos
comprendian los textos audiovisuales o 1as herramientas propuestas para analizarlos. Habitualmente los docen-
tes aceptaron contestaciones breves de 1os alumnos coma si éstas fueran respuestas a acertijos, no forzdndoles
a construir discursos mds amplios y elaborados, y les adeiantaron los andlisis criticos y las conclusiones en
Iugar de esperar a que ellos las elaboraran desde sus propias reflexiones. Los docentes justificaron esta dindmi-
ca desde su impaciencia por terminar el programa o sefizlando que los alumnos o bien eran pequefios (y habia
que orientaries porgue consideraban que espontineamente no les than a surgir ideas o s¢ iban a perder), o bien
no se esforzaban ni participaban al no tener interés por las actividades escolares, o bien no eran nada criticos*.

Asilos debates planteados en estas actividades fueron una forma encubierta de “educacion bancaria” (de la
que hablaba FREIRE, 1997) dado que el discurso estaba dominado por los docentes y, ademds, en los debates
{donde los alumnos apenas se escuchaban entre sf) simplemente se constataban las diferentes ideas aportadas
por unos v otros no existiendo wn “conocimiento compartido” {del que hablan EDWARDS y MERCER, 1994)
sobre el que reflexionar y dialogar colectiva y dialécticamente para ampliar su comprension acerca de las
ctestiones que estaban estudiando.

Podria decirse que estos procesos educativos reforzaron ia dependencia (intelectual) de los alumnos man-
teniéndeles en Una relacién de sumisidn respecto a los docentes (como expertos poseedores de “la” verdad), en
lugar de propiciar un reequilibrio de las relaciones sociales en el aula que las convirtiera en mds igualitarias,
democréticas y colaborativas® y en lugar de promover la construccién de una nueva relacién de Jos alumnos
con la informacion que proporcionan los MAV-MCM (y con el conocimiento en general) mds dialéctica y mds
problematizadora; situaciones diddcticas éstas dltimas que hubieran permitido a los alumnos construirse mds
libremente.

4 NGTAS AL PIEDELA PAGHNA

* L.os docentes manifestaron que el bajo nivel de sus alumnos -refiriéndose tanto a su edad como a su carencia de saberes - imposibili-
taba un trabajo critico més profunda y complejo con ellos, y que trabajar eriticamente con fos alumnos era més adecuado en niveles
educativos superiores, una vez que ellos fueran criticos; lo cual denota s concepcidn esencialista del ser inmano y su consigniente
planteamiento educative.

* MASTERMAN (1993) sefiala que el trabajo critico con los MCM puede favorecer un reequilibrio mds igualitario de las relaciones
soclales en tas aulay, Dice que en la ensefianza critica de los medios los profesores y los alummos aprenden conjuntamente ya que el
trabajo critico es upa aventura de investigacion v de descubrimienta en fa que los docentes no siempre van por delunte de Jos alumnos
al ser éstos también conocedores de 1a cultura y de la tecnologia audioviseal. En cambio los docentes de esta escuela no rompieron con
su rol de expertos en el anla ya gue en caanto descubrian andlisis y conclusiones fas transmitian a los alumnos {coma verdades
incuestionables), o no recurrian a la ayuda de los alumnos en el manejo de los equipos (quienes eran mucho mds diestros gue ellos),
0 no aprovechaban los pasos que éstos iban avanzando en el andlisis ideolGgico de tos textos ya que no consideraban que sus alumnos
pudieran recosrer lugares que zllos no habian transitado previamente. (A} comentarle a una profesora fa simbologfa de ciertos
i?uncios ~Una bebida alcohdlica: murciélagomoche- esta respondic) Ah# no Hlegan, ni yo habia llegade,* (Diario de clase, profesora

arga).
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Ademads, estas actividades de andlisis critico no fueron evaluadas formalmente, bien porque no se conside-
raron tan importantes como otras mds habituales en el curriculum ordinario o bien por la dificultad que plantea-
ba dicha evaluacién, tal como sefialaron algunas docentes. “Realmente no 3¢ evaluar. Si me dices ‘es que
habria que evaluar ahora cada uno cuanto ha conseguido de critica’, pues €5 que ;como se evalia? ... Nos
empezamos o mover en un terreno de aguas movedizas. Comportamientos y actitudes es poco evaluable”™
(Evta. profesora Marga). A pesar de que el desarrollo de la capacidad crftica en los alwmmos era uno de [os gjes
fundamentales de los documentos institucionales del centro (el Proyecto Educativa de Centro ¥ el Proyecto
Curricular de Centro) este aprendizaje no fue evaluado ni a nivel de aula ni de centre, tul comeo indicd la
directora de esta escuela.

Sobre los discurses y fa cultura profesional de los docentes

Unicamente voy a referirme en este escrito a dos de los factores que considero que incidieron en el medo
en gue los MAV-MCM se incorporaron al curriculum en esta escuela: la conceptualizacién academicista y
pretendidamente neutra de la educacién escolar por parte de los docentes y su escaso conocimiento critico
ideol6gico-politico acerca de estos medios asf como acerca de las realidades sociales y acerca de sus propias
pricticas docentes. Factores que, a su vez, eran debidos a la falta de una formacion critica del profesorade, alos
mecanismos de control internos y externos de la administracion educativa (sobreintensificacion del trabajo
docente, profesionalismo, inexistencia de tiempo de trabajo para pensar, ...}, etc. Cuestiones que voy a comen-
tar més detenidamente a continuacidn.

Los MAV-MCM freran incorporados al eurriculum como un afiadido sin plantear una modificacitn sus-
tancial del mismo debide fundamentalmente a Ia creencia del profesorado acerca de la validez de Ia educacion
escolar tradicional. Los docentes no explicitaron apenas desajustes en la educacion escolar desde las necesida-
des educativas que ellos consideraban que tenfan sus alumnos; solamente la dizectora del centro manifestd que
serfa necesaria una “revolucidn”, un cambio radical en la educacién escolar en {a linea de una ensefianza
critica®.

Para el profesorado de esta escuela desempedar bien su trabajo profesional implicaba, primero, cumplir
con el programa-libro de texte en cada curso académico y, después, ir afiadiendo en el curricnlum algana
mejora puntual (como lo era la integracion de las nuevas tecnologias); aspectos que denotaban una conceptua-
lizacién productivista def tiempe y del trabajo escelar preocupada por la cantidad-ritmo de temas estudiados y
por la cantidad-incremento de tareas realizadas. No concibiendo ia calidad educativa desde la relevancia ético-
politica de los aprendizajes desarroliados por los alumnos para propiciar su emancipacion teniendo en coenta el
contexte social. politico, econdmico y cultural en el que éstos vivern.

Los docentes consideraban la necesidad de incorperar en el curriculum escolar los medios audiovisuales
como Iecursos de aprendizaje, por una parte, porque son elementos habituales en nuestro entorno social coti-

£ NOTAS AL PEDE LA PAGNA
® Tal como manifestd una profesora quizd los docentes no explicitaban sus criticas hacia la institucion escolar porque esto implicaria
tener que iniciar cambios gue consideraban poco menos que imposibles en sus condiciones de trabajo (bien porque considernban que
no podian tomar decisiones autdnomas al margen de las directrices de 1a administracién educativa o porque sus condiciones laborales

se lo impedian. ...).
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diano en el que la imagen nos envuelve y, por otra parte, porque crefan que estos medios podfan incidir positi-
vamente en la mejora de ta comunicacion en los procesos de ensefianza-aprendizaje (al motivar a los alumnos
y al presentar la informacidn de forma mds amena, clara y comprensiva); es decir, tenfan una conceptualizacion
positiva de los MAV-MCM como avances teenoldgicos que el progreso ponfa en sus manos y que era conve-
niente aprovechar para el trabajo escolar. Pero carecfan de una comprension critica de estos medios come
difusores de ideologia, cuyos productos culturales serfa conveniente deconstruir en las aulas para que los
alumnos asmentaran la comprensidn de s{ mismos y del mundo que les rodea emancipdndose de la posible
manipulacién medidtica. Fue tras una charla formativa que tuvo lugar en el centro, a propuesta de Ia investiga-
dora, sobre el uso critico de !a television en la escuela cuando los docentes afladieron a las primeras razones
expuestas (respecto a la conveniencia de incorporar los MAV-MCM en las aulas) la necesidad de desatrollar la
capacidad critica de los alumnos respecto a los mensajes medidticos, Ahora bien este nuevo argumento dnica-
mente origind unas pocas experiencias diddcticas que realizaron algunas maestras en sus aulas, siendo predo-
minantes los usos de estos medios como soportes de informacién y como medios de expresion en los gue
subsistia el “mito de la ventana”™ a} no estudiarse la ideologia subyacente en dichos textos audicvisuales, ni los
jucgos de poder existentes en este &mbito de produccidn y consuma cultural; lo cual cstaba propiciando una
ingenua confianza de los alumnos respecto a estos medios,

La conveniencia de una formacién critica respecto a los MCM no era considerada por los docentes una
necesidad tan prioritaria como el cumplimiento del programa tradicional; por lo gue era relegada a un segundo
plano o, ante la sobresaturacion de la agenda curricular, la obviaban, “Hoy por hoy, no lo ves como una necesi-
dad.Y ese es el problema. Ves més como upa necesidad y una obligacidn el terminar un libro de texto o trabajar
mis e} material impreso. Ademds, es mds cdmodo” (Evta. profesora Josefa). En la cultura profesional de los
docentes aparecia como eje estructurante ¥ determinante de su trabajo una obligacion que ellos concebian
como incuestionable: cumplir anualmente con el programa-libro de texto; bien porque asi lo crefan o bien por
ajustarse a las demandas de las familias o de la administracién educativa.

Hay que instruiries para que consigan determinados aprendizajes porque eso es jo que tenen que aprender. Y
viene aqui en la programacién y en el curriculum oficial y lo tengo gue hacer porque sino me van a dar lefia, me lo
pueden echar en cara, Eso es lo peligroso. Y eso ¢ lo que de alguna manera nos limita extraordinariamenie. Estds
absesionada con el terna que tienes que terminar, porque sino te van a leer la cartilla. O te lalees w misma. (.. ) A
nivel de inspeccion: *No habéis (rabajado eslas dreas o estos temas o estos aspectos’, O incluse el compafiero que
recibe aesos alumnos: ‘Jolin, mira que alumnos me has traido. Resulta que tenfan que estar dividiendo v no saben ni
las tablas de multiplicar”. O sea que nos presionamos también nosotros mismos, no solamente tienen que ser las
institaciones o los padres. Nosotros mismos. (Evta. directora).

Este era un condicionante que les llevaba a avanzar en el programa, utilizande el libro de texto como guia,
aunque ello supusiera trabajarlo de forma transmisiva sustituyendo a los alumnos en la construccién de sus
aprendizajes y autoengaidndose, tal como indicd la directora, ya que conseguian terminar las actividades pre-
vistas pere mediante procesos de aprendizaje ne comprensivos para los alumnos.

Asfen las aulas visitadas se observd un uso casi exclusivo de los lbros de texto; los cuales estaban repletos
de contenidos escolares academicistas que no ayudaban a los alumnos a entender criticamente el mundo. Ade-
mds, estos libros no incluian el estudio critico de los MCM o, en todo caso, lo proponian como actividades
complementarias pero sin orientar en ningiin caso al profesorado acerca de qué aspectos trabajar en las mismas.
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En cuanto a los libros de texto inicamente sefialaré algunas cuestiones referidas a la economia politica de
estos productes culturales, algunas de ellas recogidas por TORRES (1989). Por una parte, este uso ronopolistico
de los libros de texto en las aulas, gque obviamente genera enormes beneficios a las empresas editoras de los
mismos, estd posibilitando tambiés: 1) reducir los costes en educacién disminuyendo Ia inversitn en formacién
del profesorado (con la consecuencia negativa de que los docentes al usar estos materiales como orientadores
de sus prdcticas van constrayéndose un rol docente técnico dependiente del saber experto incluido en los mis-
mos v se van despojando de sus competencias profesionales de mancra que finalmente sin ellos se encuentran
perdidos en su trabajo); 2) controlar el trabajo docente determinando los contenidos y évitando el debate sobre
los mismos (con la consecuencia negativa de transmitir una cultura academicista ¥ no critica como es 1a que
habitualmente ofrecen estos materiales); 3) imponer un ritmo de trabajo (con la consecuencia negativa de que
éste se plantea desde una dptica productivista, donde la eficacia del trabajo docente se mide en funcién del
nimerc de temas ¥ paginas de los libros que se ha conseguido tratar en cada curso académico, forzando ai
profesorado a avanzar en ¢l programa ¢ impidiendo que los alumnos empleen tiempo en buscar ¥ en contrastar
informaciones en otros lugares y en pensar defenidamente sobre éstas); 4) incrementar la cantidad de trabajo
docente ya que no es preciso que planifiquen, evalien o coordinen sus actuaciones docentes puesto que esto lo
hace el libro de texto.

Por otra parte habria gue sefialar también gue los docentes de esta escuela empleaban los libros de texto,
ademds de que por la sobreintensificacicn y la burocratizacién de su trabajo necesitaban ahorrar tiempo en
determinadas tareas (como, por ejemplo, las referidas a la docencia directa utilizando dichos libros), porque
estos materiales elaborados por expertos les aportaban seguridad {ya que compartian una vision modema del
cenocimiento caracterizada por la dependencia de los expertos y por el miedo a 1a incertidumbre si eran ellos
los que tomaban las decisiones curriculares) y también porgue utilizéndolos se cubrian las espaldas ante las
familias y la administracion quienes consideraban adecuado trabajar en las aulas con estos materiales impresos;
aspecto éste 1ltimo que en la situacion actual de cuasimercado educativo’ resulta ser muy determinante en las
actuaciones de estos profesores “cautivos”.

Otro de los factores que voy a comentar que explicaba las practicas educativas mencionadas fue ef escaso
conocimiento critico ideoldgico-politico de los docentes acerca de los MAV-MCM, acerca de las realidades
seciales as{ como acerca de sus propias practicas docentes. Los docentes de esta escuela apenas manifestaron
andlisis sociopoliticos crfticos sobre todo esto bien porque no los pensaban o bien porque evitaban hablar
explicitamente de ideologia desde su papel de maestros-funcionarios {como comemntaré a continuacion). Las
posiciones idecldgicas de las docentes con las que consegui dialogar en estos niveles de andlisis, aun siendo
distintas, se parecian en cuanto a que no realizaban andlisis sociopoliticos criticos sobre la ideologia dominante
(al servicio de los intereses de gropos minoritarios y no de la gran mayorfa} ni sobre su influencia en las
realidades sociales y educativas.

) NOTAS AL FIE DE LA PACIA

" E} cuasimercado educativo se caracteriza porque el Estado pasa a ocupar un lugar intermediario entre asuarios {familias, alumnado) v
centros escolfares. Esta politica educativa se centra en posibititar a los usuarios la libre eleccién de centro (ya que con ella se'dice que
se incrementard la calidad de 1a oferta educativa —dando lo mismo si ésta es piblica o privada-) y en permitir Ia diversificacidn de los
centros escolares que tendedn que competir entre si para atraer la demanda de las familias. Familias, ahora convertidas en clientes, que
determinardn, por lanio, el mimero de plazas demandadas en los cenltros. Familias que han tenido una educacion muy academicisia,
basada en el libro de texto, v que no ven bisn que en las escuelas se trabaje con latelevisidn ante el temor de que ésta se use en las anlas
como “pifier electrénica”. Familivs que, eo todo caso, si ver con bucees ojos el uso de las nuevas tecrologius (video, ordenadores,
internet) pero que no piensan en wna Integracion critica de estos medios que relegue el pape! hegemonico del libro de texto como
material escolar inico.
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La directora manifestd que la influencia de los medios de comunicacide: de masas no sélo afectaba a nifios
y jévenes sino también a los adultos. Intufa que esa influencia ideoldgica era probablemente mayor de lo que
ella podfa imaginar pero decfa no ser consciente de ello y no alcanzaba a concretar en qué aspectos incidfa. En
cuanto ala inexistencia de un planteamiento critico respecto a estos medios ex fos libros de texto esta profesora
sefialé 1a posibilidad de que esa ausencia respondiera a intereses de las empresas editoras, aunque tampoco
estaba segura de ello: “A lo mejor no les conviene poner el tema de los medios de comunicacion y Jaincidencia
que tienen en nosotros. A lo mejor, no sé¢” (Bvta. directora), Esta profesora también indicd que la administracién
educativa no tenfa conciencia de fa importancia educativa del estudio critico de la televisidn en las aulas.

En camtiio la profesora Josefa desestimaba explicitamente un andlisis politico-econdmico de la ausencia
del estudio de los medios de comunicacion de masas en los libros de texto, considerdndelo desconfiado y
subversivo. “No tenemos porqué pensar, no quiero pensar, que no lo hagan porque ... entonces criticariamos el
sisterna. No. No. No. Yo sov una buenaza en ese sentido. Yo pienso que ni tan siquiera se plantean que eso
pueda ser importante para los alumnos” (Evta. profesora Josefa). Negaba que detrds de esa ausencia existiera
un interés ideolagico-politico de las editoriales y la explicaba como una amnesia inocente; la cual Ia justificaba
sefialando la dificultad que tendrian las editoriales para contratar a gente especializada que reflexionara sobre In
importancia de los medios de comunicacién de masas y destacando la ausencia de un posicionamiento favora-
ble hacia esos medios en dichos mamales, Ella s6lo habrfa considerado que exist{an intenciones interesadas si
en los libros hubieran aparecida alusiones positivas hacia los medios de comunicacion, ne al ne existir ninguna
referencia a elios; es decir, para ella las omisiones parecian no tener una intencionalidad ideolégica. “Ni tan
siquiera se lo plantean; porque se podrian plantear vender una buena imagen ... Ni tan siquiera se lo plantean”
(Evta. profesora Josefa). Ademds, también sefialaba esta profesora que los poderes politico y medidtico setian
los que deberfan decidir qué informacién y cultura tendrfa que recibir el cindadano,

La profesora Irene decia que el poder politico y econdmico s que pretendfa influir en las personas pero no
tenfa clare si era una infencién consciente la manipulacién ideoldgica de fa opinién puiblica por parte las empre-
sas medidticas porque no consideraba que los textos medidticos fueran tan cuidadosamente elaborados v, en
todo caso, fa seciedad se dejaba convencer. Aunque aceptaba el sesgo que los periodistas introducfan por su
propia ideologfa no creia que las decisicnes intuitivas, inconscientes, de Jos periodistas elaborando los docu-
mentos medidticos participaban cantivamente de la ideologia de la empresa que los tenfa contratados; des-
echando la existencia de un poder factico manipulador. Un afio antes de manifestar esto esta profesora pensaba
gue las personas no eran tan manipulables y que los nifios aprendfan espontineamente a ser criticos; idea que
modificd, considerando que era preciso ensefiarles a ser criticos, al percibir gue ella misma habia realizado una
lectura ingenna de una noticia de un telediario que trabajé en su clase con sus alumnos, Irene pensaba que podia
ocurrir que no interesara que los medios de comunicacién aparecieran en los libros de texto pero exculpaba, en
cierta medida, a las empresas editoras por la caducidad de los documentos audiovisuales que necesitarian
incluir al tratar dicho tema. Y respecto a la administracion educativa, aunque le exirafiaba que ésta aprobara
oficiaimente los libros de texto no exigiéndoles incorporar estas ¥ ofras ausencias importantes, simplemente
sefialaba que los que hicieron la ley (el Real Decreto de ensefianzas minimas) no debfan de ser los mismos que
quienes aprobaban los libros de texto desde el Ministerio de Educacion o las Consejerfas autonémicas corres-
pondientes. Esta profesora sefialaba a los propios docentes como los causantes del formato final de los libros de
texto; decia que era la comodidad del profesorado 1a que estaba influyendo indirectamente en ¢! disefio diddc-
tico de estos manuales provocando, por ejemplo, la desaparicién de planteamientos metodeldgicos creativos en
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éstos, Decfa que era la comodidad del profesorado la que, en esencia, determinaba la demanda del profesorado
a las editoriales y la que orientaba la produccidn de los libros de texto que las empresas editaban, ya que la
oferta de las editoriales simplemente intentaba adecuarse a Ja demanda de los profesores para incrementar sus
ventas; manifestando gue, con el paso de los afios, habfa notado un descenso de la calidad de los libros comer-
cializados. Sefialaba que el problema de Ia ensefianza no era debido a un poder fictico externo sino que era
causado desde dentro, desde el comportamiento acomodaticio de algunos docentes, Comportamiento irrespon-
sable que explicaba desde la propia esencia humana y no por la formacidn recibida tamizada por la ideologfa
hegemdnica.

Los problemas no surgen de fuera, los problemas estamos haciéndolos (los docentes). (...) No sé si hay un poder
féctico que estd intentando comernos el coco o es que la sociedad es asf y todos estamos participando...No sé si
alguien tendrd una intencion y no sé quien; ne sé a quien adjudicarle eso, porque lo que veo es que Somes nosotros
mismos agui. O sea, a veces creemos que hay una intencién ... No estd tan lejos la intencitn, estd aqul: nuestra
comodidad,.. No sé si hay un poder féctico. No. Estd dentro de nosotros, estd en cada uno.de nosotros {Evta, profe-
sora Irene). '

Desde su perspectiva esencialista esta profesora terminaba sus andlisis politicos en las propias personas, en
la forma de ser de éstas, en sus libres decisiones individuales, deteniendo ahf sus andlisis ¥ no haciendo recorri-
dos ascendentes y descendentes de lo micto a lo macro gue profundizaran en Ia complejidad de la construccitn
dialéctica de las subjetividades de los docentes desde los discursos dominantes.

Tampoco los docentes se cuestionaban criticamente sus conceptualizaciones acerca del programa educati-
vo {académico, impreso, discipinar), acerca del tiempo escolar {productivista}, acerca de las dificultades de los
alumnos (que no atribuian a la propia escuela), acerca de su rol docente {transmisivo, técnico, dependiente) ...
lo cual explica que consideraran que la integgacién curricular de los MAV-MCM no implicaba modificar ia
esencia del curricnlum ordinario. Bstas ideas no cuestionadas parecfan compartirlas tanto la administracidn
educativa como las familias de Jos alumnos, de manera que la influencia de estas instancias sobre los docentes
actuaba come curriculum oculto para éstos reforzando su posicionamiento acritico ante 1as realidades sociales
y educativas.

También es cierto que fos docentes eludian, consciente o inconscientemente, hablar explicitamente de
ideologfa en las aulas y en el centro porque para ellos esto implicaba entrar en un terreno resbaladizo y compro-
metide ya que rompfa con la aparente asepsia con la gue tradicionalmenie se arropa al trabajo docente y escolar.
Cuando toda educacion conlleva una seleccién y una priorizacidn subjetiva de propdsitos, de contenidos y de
metodologias e implica, por tanto, una conceptualizacicn ideoldgico-politica det hombre, del mundo y de la
educacién (FREIRE, 1997); per mucho que la ideologia dominante intente ocaltarlo rechazdndolo para asf no
cuestionar la educacién hegeménica v que ésta siga funcionando eludiendo su responsabilidad en la formacidn
critica de los ciudadanos y en la construccién de un mundo mejor para todos,

La directora del centro confirmé a la investigadora que esta actitud evasiva, pretendidamente neutra, se
extendia a todo €l trabajo docente y que emplear el libro de texto como curriculum bisico parecia librar at
profesorado de este problema ya que en todo caso la ideologfa era la del libro y no la del propio docente.

No s¢ trabaja en plan de andlisis crilico; generalmente lo que hacen los profesores es ser totalmente asépticos.
Viene en el libro asi y viene en el libro asf. {...) Es el temor de los profesores de que puedan achacarles zlguna
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tendencia ideoldgica. Entonces es la ensefianza piblica pero desde el punto de vista del funcionario. El funcionario
camo si fuera un ente que tiene que mostrarse lo més aséptico posible. Y, entonces, en cuanto, je den la pauta a los
chavales de que hagan una valoracicn critica pues también los chavales van a demandar esa valoracién crilica del
profesor. Y entonces ahi es el temor que tienen los profesores ... Pero continuamente les estds dando mensajes de tu
ideologia, de tu forma de enfocar la vida, de ver o de tomiar una determinada postura, No tenemos todos la misma
postura y esc es enriquecedor para fos chavales (Evia. directora).

En este sentido, tal como sefiala TAMARIT {1997, 57) los docentes de esta escuela estaban siendo doble-
mente funcionarios al afiadir a} rol de funcionario derivado de su contrato laboral con Ia Administracién pdblica
el papel de maestro-fincionario del que hablaba GRAMSCI (el papel de intelectual hegemonico e intelectual
adaptado segin GIROUX).

A mi entender la desinformacién, la ingenuidad, el esencialismo y el rechazo a lo explicitamente ideoldgi-
co gue observé en este colectivo docente eran aspectos de la ideologfa dominante que habian infleide en las
maestras ¥ que les estaban impidiendo tener una comprensién polftica crftica y compleja acerca de los
condicionantes estructurales y culturales de las realidades sociales y educativas; aspectos gue, al formar parte
de s cultura personal y profesional, incidfan en sus propuestas y précticas docentes no criticas y que, por tanto,
daban lugar a aprendizajes no emancipadores en los alumnos. En relacion con esto, APPLE (1986, 199) sefiala
que “los educadores no estdn acostumbrados a reconocer 1a relacion dialéctica entre la escuela y el control
econémico y cultural”, siendo éste un problema de reconocimiento que se complica por la saturacién ideoldgi-
ca de 1a conciencia de los educadores respecto a la ideologia dominante; y TORRES (1998, 34) afiade que este
problema se acentia por el individualisme, el psicologicismo y el practicismo imperantes en la profesién do-
cente que aleja alos ensefiantes de las dimensiones mds fitosoficas, peliticas, socioldgicas y éticas de su trabajo
docente.

La coltura profesional docente y las précticas educativas se configuran fundamentalmente, aungue no
tinicamente, desde las condiciones de trabajo de los ensefiantes (desde la intensificacién y burocratizacién del
trabajo docente, desde 1a ausencia de una formacidn del profesorado reflexiva, creativa y critica, desde la
introduccién de las politicas de cuasimercado en los centros escolares piiblicos); todo lo cual, coincidiendo con
DENSMORE (1987, 218), considero que es, en buena parte, una forma de control administrativo externo e
interno que los docentes van interiorizando y aceptande. Asi, por ejemplo, ¢l miedo ante la incertidumbze, la
inseguridad y la dependencia que observé en el profesorado de esta escuela estaban fuacionando como meca-
nismos internos de control que se autoimponian los docentes sobre su propia ensefianza desde su socializacidn
profesional derivada de sus condiciones laborales. Incluso, Ja comodidad del profesorado (gue, por ejemplo,
también les llevaba a utilizar e} libro de texto como material curricular casi exclusivo) era igualmente un
producto histérico del control y de la desprofesionalizacion de 1a ensefianza que ha ido socializando al prefeso-
rado en un ro} dependiente y en una profesionalidad reducida a destrezas técnicas gue le han desmotivado
profesionalmente (APPLE, 1989; ANGULO, 1994; CONTRERAS, 1997); siendo esta actitud acomodaticia
una respuesta de supervivencia y de resistencia del profesorado, al igual que sucede en los alumnos cuande se
muestran apéticos con el trabajo escolar porgue en las aulas Gnicamente se les demandan tareas rutinarias y
mecdnicas sin ningdn riesgo intelectual interesante para ellos.

Desde las circunstancias observadas de control y de intensificacion del trabajo docente asf come de ausen-
cia de una formacion critica del profesorado es comprensible que los docentes de esta escuela no reflexionaran
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criticamente sobre sus propias practicas, ni sobre las realidades sociales y educativas, o que no tomaran deci-
siones propias reduciendo voluntariamente su autonomia de accién o gue no tuvieran facilidad para imaginar
contenidos curriculares emancipadores o formas de hacer alternativas sino que, en su lugar, se centraran en el
trabajo practico y se remitieran a nfilizar miméticamente los librog de texto. Es comprensible, més adn, cuando
la racienalidad curricular dominante ha animado poce a los docentes a gue se vean a si mismos como consumi-
dores criticos y como creadores de conocimiento; de manera que su “ignorancia’ ne es accidental sino que
deriva del orden social del que forman parte. Han aprendido a desconfiar de la validez de sus razonamientos
para problermatizar las ideas que han ido adquiriendo en sus intercambios profesionales o para crear otras
nuevas, acostzmbrados a buscar en los manuales o en los “expertos” la verdad y las respuestas a sus preguntas,
cuando, como dice MORIN (2001, 104), “el conocimiento es navegar en un océano de incertidumbres a través
de archipiélagos de certezas™ y, como dice FOUCAULT (1999), las certezas s6lo son juegos politicos de ver-
dad.

Una invitacion

En contraste con esta situacién observada planteo una situacidn educativa en la que los docentes como
“intelectuales criticos transformativos” (GIROUX, 1990) analicen crfticamente las contradicciones de la socie-
dad -pensando en ésta en su totalidad- y luchen activamente para transformar las sitnaciones de opresién y
alienacidn humanas ayudando a los alumnos a que tomen conciencia critica de las realidades sociales que viven
y ayuddndoles también a que tomen conciencia del poder que tienen como ciudadanos en la configuracién de
sus realidades sociales.

Se necesitarfa, por tanto, de una formacidn critica del profesorado que ayudara a los docentes a pensar
politicamente 1a sociedad y la educacién escolar desvelando criticamente la ideologia hegeménica subyacente
en nuestras realidades sociales y educativas asi como los mecanismos de enculturacion en éstas (en donde los
medios de comunicacién de masas juegan un papel sociopolitico determinante) y los juegos de poder existentes
en el ambito comunicacional-coltural, Es necesario que los profesionales de la ensefianza construyan una nueva
percepeidn de s{ mismos como consumidores criticos y como creadores de conocimiento y que, modificando la
relacion de dependencia que suelen establecer con el conocimiento experto por una de didlogo v de cuestiona-
miento y siendo conscientes de la interpenetracidn entre estructuras y creencias, reten ¥ cuestionen el modelo
educativo asumido (SMYTH, 1994; LEDESMA, Z000a),

Para formar a estos profesionales come intelectuales criticos transformativos solicito vuestra colaboracién
de manera gue vuestros andlisis diagndsticos sobre la comunicacidn medidfica Hleguen a estos profesionales de
la educacidn v, a través de ellos, a las aulas escolares (v universitarias) y puedan ser reconstruidos por éstos y
por sus alumnos. Es esencial que a economia politica de la comunicacién, junto con otras materias hoy en dia
no consideradas como hdsicas en ef curriculum ordinario, se incorpore a éste en (odos los niveles educativos
(infantil®, primaria, secundaria y universidad) como elemento necesario ~aungue no suficiente- para formar a
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¥ Otz caracleristica de la ideclogiu dominante es el infantilismo. Se considera que los nifios son muy pequefios paca abordar y entender
eslas cuestienes que se plantean en este mbite de conocimiento cuando de hecho éstos signen sin problema alguno, por ejemplo, los
argumentos de las peliculas hollywoodienses o de Walt Disney.
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una civdadania critica. Como sugerencia os planteo desarrollar como dmbito de trabajo “la diddctica de la
economfa polftica de Ja comunicacién” desde donde se piense cudl es la formacidn que necesitan tener los
ensefiantes de los diferentes niveles educativos en este &mbito de conocimiento. Serfa interesante que inserta-
tais escritos claros y sencillos en revistas educativas sobre los aspectos politico-econdmicos de la comunica-
citn mediatica asf como que, en colaboracién con los profesionales de la educacion, pensdsemos y elaboréra-
mos materiales curriculares para formar al profesorado y para estudiar politica e ideoldgicamente en las aulas
tanto el contenido de Jos mensajes mediaticos asf como los procesos de produccién, difusidn y consumo de los
mismos, o bien que disefidramos e impartiéramos cursos de formacién de profesorado...

Considero que ésta y otras actuaciones en esta linea podrian ir posibilitando que la educacidn piblica sea
mds piblica, es decir que !a construyamos entre todos ¥ que beneficie a todos. Esto solo ocurrird si ayudamos
a los alumnos a comprender criticamente las realidades sociales que viven y a que actuén activamente para
mejorarlas en una democracia radical donde prime la igualdad v la justicia social; para lo cual la ecoremia
politica de la comunicacién es un instrumento fundamental a contar en la caja de herramientas que necesita una
ciudadania emancipada.
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