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1/
Comunicacion y Educacion:
aproximaciones

Jorge A. Huergo

Los esfuerzos por abordar los problemas de Comunicacion/Educacion
han sido significativos y crecientes en las ultimas décadas. Estos esfuerzos han
estado motivados predominantemente por preocupaciones practicas que
circulan alrededor del uso de los medios y las nuevas tecnologias en el trabajo
escolar, de la ensefianza a distancia, de proyectos de comunicacion popular,
de campafias educativas, etc. Esta preocupacion practica se ha plasmado en
multiples proyectos y producciones en Comunicacién/Educaciéon. Si
arriesgamos un balance preliminar, podemos afirmar que, en cambio, la
investigacion de Comunicacién/Educacion estd en ciernes, en una etapa de
iniciacion en cuanto a la superacion del fantasma del positivismo. Es, sin
embargo, una investigacion mas documental que empirica, salvo las
investigaciones sobre las “mediaciones multiples” en los procesos de recepcion
televisiva, o las referidas al estudio sociocultural de las audiencias, o al analisis
semidtico del curriculum escolar y sus diferentes componentes. Por su parte,
las teorias operantes en Comunicacion/Educacion estan reflejadas en multiples
ensayos que, en muchos casos, no logran escapar a la dicotomia entre
perspectivas tecnofobas, por un lado, y tecndfilas, por otro (lo que constituye
una reduccion de lo que significan las  problematicas de
Comunicacion/Educacion).

Podriamos sostener que a este desequilibrio entre practicas,
investigaciones y teorias en Comunicacion/Educacion se le suma un agravante.
Desde el campo de la Educacién, Comunicacion/Educacion se reduce al uso



de medios y tecnologias en la educacién formal y no formal, de manera
innovadora pero marcadamente instrumental. Desde el campo de la
Comunicacion, en cambio, se observa (méas all4 de los proyectos ligados a la
‘comunicacion popular’ o ‘liberadora”) la busqueda de bases para
investigaciones en Comunicacion/Educacion sobre la comunicacion en el
entramado de la cultura escolar, sobre la construccion de identidades y las
nuevas formas de socializacion (socialidad y nuevo sensorium), sobre la
relacion entre audiencias infanto-juveniles y educacién, sobre mediaciones
familiares y grupales, sobre discursos pedagdgicos, etc. Esto, en el marco de
cierta conciencia de los investigadores acerca de las trayectorias y los
intereses diferentes en cada uno de ellos, que llegan a tomar posiciones tan
intensas y compromisos tan opuestos, que podria concluirse que el campo de
estudios de la Comunicacibn esta avanzando hacia un estado de
incompatibilidades?!. Estas investigaciones han contribuido, sin embargo, a la
produccion de un “fermento de paradigmas” (tal el concepto acufiado por la
International Communication Association (ICA) en la Conferencia anual de
1983).

Cabe resaltar, ademas, que Comunicacion/Educacion ha surgido como
campo en una época de conflictos acerca de proyectos regionales. Como tal,
este campo carga las marcas de las disputas no solo tedricas, sino
fundamentalmente practicas, entre el difusionismo desarrollista y la
comunicacién/educaciéon popular y liberadora (en las décadas del 60 y el 70).
Disputas que, con otros sentidos, se prolongan hasta nuestros dias. Basta
evocar los debates insinuados en el Congreso Internacional de Comunicacion y
Educacién de 1998, realizado en Sao Paulo (Brasil), luego profundizados casi
hasta el punto de los enfrentamientos en el Summit (Congreso Internacional de
Comunicacion y Educacion) realizado en Canada en el afio 2000. En este
altimo, los debates en el marco del World Council for Media Education llegaron
a rozar el quiebre de la organizacion mundial, en especial poniéndose de
manifiesto el conflicto entre quienes descubren los alcances comerciales y
mercantiles del campo, y quienes aun queremos que Comunicacién/Educacién
designe un proyecto critico y liberador y un conjunto de préacticas
emancipatorias para nuestros pueblos, sumidos en profundas desigualdades
como consecuencia de las logicas y las politicas neoliberales.

Como rapidamente se observa, cuando nos referimos a
Comunicacion/Educacion enfrentamos un territorio problematico. Desde el

1 Segun lo registran la afamada revista Journal of Communication en su nimero "Ferment in
the Field", o el libro de Dervin, Gossherg, O'Keeffe y Wartella titulado Rethinking
Communication.



vamos, problematico por el hecho de ser un territorio viscoso, con materiales
blandos, a veces con escasas lineas de demarcacion; y, a la vez, problemético
porque esta siendo pretendido por algunas perspectivas teoéricas y practicas
con diferente tradicion e historia, pero que se constituyen con limites
excluyentes, y en esa medida se van transformando en visiones duras, a veces
dogmaticas.

El campo de Comunicacion/Educaciéon se ha hecho denso y opaco,
siguiendo un movimiento que tendria un principio dindmico: en la medida en
gue crece su densidad, se opaca, y en la medida en que aumenta su opacidad,
se densifica. Densidad (como relacion entre la masa o cantidad de materia que
contiene un cuerpo y su volumen) indica la cantidad material de aspectos y
ambitos que hacen al campo problemético de Comunicacién/Educacion, en el
orden de las practicas sociales. Opacidad (como calidad de lo que no deja
pasar a su través con claridad la imagen de los objetos) indica la calidad formal
de visiones pseudotransparentes que, con pretension general, procuran
describir el campo problematico de Comunicacion/Educacion, en el orden de
las nociones y los conceptos.

No es interés de este trabajo justificar que Comunicacion/Educacion
constituyen un campo: sus objetivos son otros. En primer lugar, exponer
algunas huellas diacronicas de la vinculacién entre Comunicacion y Educacion
tiene como pretension Unicamente reconocer ciertas tradiciones fundacionales
(no todas) de esa vinculacién, que van configurando respuestas o propuestas
tedrico-practicas de abordaje del problema. En segundo lugar, situdndonos
ahora sincronicamente en este terreno vincular, puede permitir la observacién
de una amplia gama de probleméticas y de estrategias de abordaje, asi como
las representaciones imaginarias sobre Comunicacién/Educacién que ellas
sostienen, con la aclaracion de que las que seran planteadas en este libro no
son ni las uUnicas ni las mas importantes, sino soOlo algunas entre otras,
planteadas como “horizontes”. Por ultimo, presentar algunos desplazamientos
tiene por objeto resituar a Comunicacién/Educacién en la trama de la cultura y
la politica.

1.1. Algunas confusiones y propositos iniciales

Como términos, podriamos afirmar que Comunicacion y Educacién no
s6lo son polisémicas por separado, sino que unidas o en relacion (ahora como
figura) implican una sinécdoque: su sentido habitual es so6lo una parte de su
sentido total. Este tropo o giro es la resultante conceptual de dos elementos: (i)



por un lado, de algunas confusiones entre practicas sociales, nociones vy
practicas profesionales en Comunicacion/Educacion en ambitos de desarrollo
académico del problema; y (ii) por otro lado (sobre todo), de las tradiciones
pedagogicas y comunicacionales en la relacion Comunicacion/Educacion y la
conformacion de diferentes representaciones y de la misma problematica como
figura.

Como campo problematico, el campo de Comunicacion/Educacion se
hace mas complejo aun cuando se lo considera y se lo aborda como campo
académico. En esta consideracion necesariamente debemos incluir la teoria, la
investigacién, la formacion universitaria y la profesion, pero desde la
perspectiva de las practicas que realizan actores o agentes sociales concretos
(los tedricos, los investigadores, los docentes, los profesionales) y de los
discursos donde puede reconocerse el conocimiento operante sobre los objetos
de estudio (es decir: sobre otras practicas, discursos y conocimientos). El
campo académico de Comunicacion/Educacion adolece de algunas
confusiones que han sido sefialadas en el de la Comunicacion. Como en él, en
este campo académico “vincular” o ‘interdisciplinario”, existe cierta confusion
entre tres elementos, a saber:

¢ Las practicas sociales de Comunicacion (a través de las cuales los sujetos
se vinculan) y de Educacion (a través de las cuales los sujetos se expresan o
se liberan). Indistintamente hablamos en este trabajo de ambitos o escenarios
de vinculacién, de expresion y de liberacion, observandolos no solo en sentido
presente o positivo (dmbitos y practicas sociales donde la vinculacién, la
expresion y la liberacion son posibles u ocurren efectivamente), sino también
en el sentido de su ausencia o su negatividad (ambitos y practicas sociales
donde vinculacion, expresion y liberacion no ocurren o se ven imposibilitados, y
si, en cambio, existen situaciones de “excomunidén” o exclusion, represion o
dominacion). De lo que hablamos es de ambitos o practicas sociales historica y
culturalmente transidos, penetrados, horadados por la contradiccion entre
ambos sentidos.

e Las practicas profesionales en Comunicacién (como el periodismo, la
produccion audiovisual, la planificacion y la gestibn comunicacional, etc.) y en
Educacion (como la docencia escolar, el asesoramiento o la orientacion
pedagogica, la animacion de instancias de educacion popular, etc.) que
permiten ejercer la vinculacion, la expresion o la liberacion, pero también
comprendidas en el marco de la tension o la contradiccion entre los dos
sentidos de presencia o ausencia, de positividad o negatividad (tanto en las
producciones practicas como en el habitus profesional). Hablaremos aqui de



proyectos o trayectorias para referirnos a estas practicas profesionales,
abarcando también los procesos y productos de la investigacion en este o en
estos campos.

e EIl interjuego entre las nociones (como ideas preliminares, primeras,
emparentadas con el imaginario colectivo) y los conceptos (como
construcciones de alcance tedrico) de Comunicacién y de Educacién, que
configuran nuestras explicaciones, nuestras interpretaciones y nuestras criticas
acerca de las probleméticas cotidianas y “cientificas” (o profesionales) de
Comunicacion y Educacién. En este trabajo nos referiremos a tal interjuego
como perspectivas, intentando ademas incluir en este elemento las
“perspectivas” de fondo en grandes lineamientos politico-culturales y en la
conformacién de grandes paradigmas o narrativas (0 matrices tedricas)
abarcativas de la vinculacion Comunicacion/Educacion.

Ademas, existe un plus que contribuye a la confusion, originado en las
propias historias disciplinares, con sus procesos (en algunos aspectos,
paralelos y en otros, producidos en tiempos y en formas diferentes), con sus
propios fetiches, sus idealismos, etc.

Existen infinidad de “recetarios” (manuales) practicos y en la
investigaciéon, que usan (muchas veces inapropiadamente) conceptos y
producciones de la otra disciplina. En general, podriamos afirmar que este
problema se origina en una perspectiva pragmatica que encuentra en la
practica misma (entendida como pragmata y no como praxis) la resolucion de
las situaciones problematicas. Esta verdadera tara, especialmente de la
practica profesional, provoca muchas veces una adhesion a lo nuevo o a las
reformas por razones de hartazgo, de deslumbramiento o de fracaso, lo que
lleva a “soluciones” aisladas, descontextuadas o poco reflexivas.

También esos ‘“recetarios” responden a una suerte de perspectiva
idealista que ignora la genealogia de las ideas y de las teorias, y pretende
hacer de la practica una mera aplicacion descontextuada, mecanica, funcional
de los esquemas o modelos tedricos a los que, por lo general, se adhiere por
simple creencia ciega. Este idealismo también significa un sostén de las copias
de modelos o de teorias extrafias, que en su traspaso a nuestra situacion
ignoran aquella genealogia y los contextos y procesos de su propia produccion.

Cuando proponemos de hecho en el texto sustituir la cépula "y", de
Comunicacion "y" Educacién, por la barra "/": Comunicacion/Educacion (a la
manera de Schmucler, 1984), lo que tenemos como propdésito es significar:

¢ la recuperacion de procesos (en los diferentes niveles mencionados) de
vinculacion/expresién/liberacion, aunque se pierdan los objetos disciplinares



delimitados por un afan cientificista, 0 a costa de la posible ruptura con los

“‘imperialismos” de las disciplinas (cfr. Martin-Barbero, 1989);
¢ el reconocimiento de los contextos histéricos, socioculturales y politicos

(ademas de los campos disciplinares) donde surgen o se originan los

problemas y las producciones tedricas (cfr. la perspectiva al respecto de

Armand Mattelart);

e la propuesta de algunas bases preliminares (que implican aquella
recuperacion y aquel reconocimiento histérico, y no una propuesta
“fundacional”) para la construccién de un espacio tedrico transdisciplinario,
movido mas por un campo problemético comudn con relaciones tensas, que por
miradas disciplinares escindidas; lo que significa devolver el caracter ético-
politico al campo de Comunicacion/Educacion.

Por otra parte, al referirnos a Comunicacion/Educacion hacemos
referencia a procesos y practicas que se dan en los contextos de interrelacion
entre la cultura y la politica. En este sentido, seria posible sostener que el
objeto de este campo es la articulacion entre formacién de sujetos y produccion
de sentidos. Pero esto requiere una breve aclaracion.

Seria posible sostener que existen dos caras de esa articulacion entre
formacién de sujetos (objeto de la educacién) y produccion de sentidos (objeto
de la comunicacion):

1. Una cara es la que se percibe en el analisis de como los equipamientos
culturales producen disposiciones subjetivas: histéricamente considerado,
cada nuevo equipamiento en el marco de una cultura (como lo son, por
ejemplo, los medios y las nuevas tecnologias, pero también las distintas
instituciones u organizaciones educativas) opera modificaciones en las
disposiciones practicas, las competencias, las percepciones, de los sujetos.

2.0Otra cara es la que nos permite visualizar la articulacion entre
interpelaciones 'y reconocimientos (0 Nno reconocimientos): existen

“‘invitaciones” a ser de determinadas maneras, que funcionan como

interpelaciones o “modelos de identificacion” (sostenidos por los medios, por

las escuelas, por grupos generacionales, politicos, sexuales, etc.), frente a

los cuales los sujetos nos reconocemos (las asumimos, las hacemos

propias, queremos ser lo que se nos invita a ser, las incorporamos, incluso
las llevamos a la practica) o no.

Esta doble cara, presente en practicas y procesos politico-culturales, es
de por si probleméatica y compleja y es, a la vez, el objeto (en sentido amplio)
de investigaciones, practicas, elaboracion de perspectivas, en
Comunicacion/Educacion.



1.2. El peligro de las reducciones del campo

El campo vincular de Comunicacién/Educacibn se encuentra
peligrosamente asediado por distintas reducciones, entre las cuales
sefialaremos las de mayor peso.

En primer lugar, necesitamos ponernos a resguardo de acceder a la
problematica relacibon  Comunicacion/Educacion desde una mirada
unilateralmente pedagogica. El imperialismo pedagdgico puede sumergirnos en
una perspectiva acotada de lo que son y significan las practicas profesionales
del comunicador social o del periodista; aunque la “mirada pedagdgica” pueda
ofrecernos un valioso aporte al conocimiento de ciertos paradigmas
referenciales de las “ciencias de la educacién”, con posiblidad de ser
confrontados con los paradigmas comunicacionales. La mera transfusion entre
educacion y comunicacion, incluso la equivalencia entre ambos conceptos y
procesos (véase Kaplun, 1992), nos hace caer en la trampa de un simplismo
que, ademas, detiene las posibilidades de la practica. No toda comunicacion es
educacion ni viceversa; ni el comunicador necesariamente es un educador.
Siempre las trampas de las totalizaciones (al estilo "comunicacién y educacion
son lo mismo" o "comunicar es siempre educar") corren el peligro de
convertirse en una naderia. Por esto, acceder a la relacion
Comunicacion/Educacion solo desde la practica educativa o la pedagogia o las
teorias educativas o didacticas, podria significar un error epistemoldgico de
peso. Como lo han sostenido tanto Saul Taborda (1951) como mas tarde
Francisco Gutiérrez (1973), la cultura comunal y las transformaciones culturales
(ambos escenarios comunicacionales no mediaticos) escapan al “orden” de la
pedagogia y la didactica, cuando estas tienen como obsesion el control de los
procesos culturales: la educaciéon no puede ser un filtro, sino que es un
elemento en la articulacién Comunicacién/Educacion.

En segundo lugar, también debemos prevenirnos de un acceso
recalcado por la perspectiva tecnicista. La perspectiva tecnicista suele ser una
de las mas fuertes conspiraciones contra los estudios de comunicacion. En el
caso de la problematica relacion Comunicacién/Educacién, la misma puede
observarse de dos formas: (a) como la ya clasica confusion provocada por la
asimilacion de la comunicacion a los medios; (b) como la confusion creada a
partir del reduccionismo de la denominada “tecnologia educativa”, segun el cual
debemos prestar atencion a las innovaciones tecnoldgicas, la informatica, la
“privatizacion” educativa, la educacion a distancia, como formas concretas de



relacion entre comunicacion y educacion. Investigadores como Pablo Casares,
Guillermo Orozco Gomez, Daniel Prieto Castillo, entre otros, han alertado sobre
la necesidad de que la racionalidad comunicativa (incluso en el sentido de
racionalidad pedagogica) prime por sobre la racionalidad tecnolégica (Casares,
1988; Prieto Castillo y Gutiérrez, 1991; Orozco Gémez, 1993).

En tercer lugar, necesitamos guarecernos de no caer en un mero
interpretacionismo de lo que son y significan las relaciones entre Comunicacion
y Educacién. Esta perspectiva podria ser definida con el concepto de Anthony
Giddens de retirada hacia el codigo, donde el exagerado interés (estructuralista
y posestructuralista) por lo semiético oscurece el interés por lo social o lo
semantico (Giddens, 1995). Tal perspectiva la hallamos en ciertos andlisis
acerca del paralelismo o el desplazamiento entre medios y escuela, y en el
analisis semiotico del lenguaje, los rituales escolares, el curriculum, la practica
educativa cotidiana, etc. La perspectiva semioticista 0 hermeneuticista puede
entramparnos en un olvido o una huida de la comunicacién como practica
social y como praxis (en el sentido de la Tesis 11 sobre Feuerbach, de Marx:
"Los filésofos se han limitado a interpretar el mundo de distintos modos; de lo
gue se trata es de transformarlo"). Esto no significa incurrir en otra huida, ahora
del analisis semiético. Pero si -acaso- recorrer el hilo pragméatico, que no sélo
remite al medio de interpretacion social 0 semantico, sino que ademas registra
el uso que hacen de las formulas los interlocutores que se proponen actuar
unos sobre otros. Y recorrerlo con el interés de la praxis del comunicador.

Existen algunas reducciones clasicas vinculadas con cada uno de los
campos disciplinares considerados por separado. La primera es la reduccién de
la Comunicacion a los medios, cuestion que hace décadas viene siendo objeto
de criticas y de llamados de atencion por parte de los académicos en este
campo. El “mediacentrismo” no sélo hace que se reduzca el campo de
problemas, sino que ademas suele ignorar o escamotear el papel de las
audiencias como sujetos de comunicacion. En los ultimos tiempos, sin
embargo, parece haber una exagerada precaucion acerca de esta reduccion, lo
gue deviene en su opuesto: la ignorancia o escamoteo de los medios en los
procesos de generacion de conocimientos y socialidad en la actualidad.
Principalmente, conviene no reducir la cuestion de los medios a problemas de
“aparatos”, “contenidos” o “mensajes”, y, en cambio, prestar atencion al
caracter comunicacional de los medios: como se articulan con préacticas y
procesos culturales, que también resultan potencialmente educativos, y como
funcionan como agencias de interpelacion para los sujetos, frente a las cuales
los sujetos se reconocen (0 no) y ante las cuales se forman o se educan.



La segunda reduccion clasica es la reduccion de la Educacion a la
escuela, en el ambito de los estudios pedagodgico-didacticos. Este problema
aparece muchas veces ligado con la supuesta “crisis” de la escuela en la época
de la cultura posmoderna y de los proyectos politicos neoconservadores; en tal
escenario, es logico y justo que necesitemos volver a pensar las finalidades de
la escuela como institucion educativa no sélo en la Modernidad, sino su
“resignificaciéon” en las coordenadas actuales. El olvido de los procesos
educativos no formales e informales (tan vinculados con la época en que en la
reflexion pedagogica habia mucho de “pedagogia de la liberacion”, de
reflexiones en torno a la dependencia y el imperialismo o de concepciones
restringidas de “educacién popular”) podria significar un costo para el campo de
Comunicacion/Educacion, principalmente por la potencialidad emancipatoria
que esas estrategias suponen o han supuesto. También lo significaria el
soslayo de los multiples “polos” sociales que operan en la actualidad como
formadores de sujetos, en la medida en que en ellos y con ellos los sujetos
experimentan procesos identificatorios, a veces mas fuertes que en las
agencias consideradas clasicamente como “educativas” (cfr. Buenfil Burgos,
1992).

Una dltima reduccion estd ligada al despliegue de las practicas en
Comunicacion/Educacion y consiste en la reduccion del campo a los proyectos
0 a las trayectorias practicas. La importancia y validez de proyectos de trabajo
en ambitos educativos y comunicacionales, o en los medios y en la escuela,
han producido un engrosamiento (como se afirmé al principio) de instancias
concretas de vinculacion y constitucion del campo; pero, a la vez, la falta de
reflexion critica de esos proyectos, la ausencia de teorizaciones (al menos en el
sentido de la “teoria fundada”) y de investigaciones sobre novedosas
problematicas, ha contribuido a empobrecer y achicar las potencialidades de
este campo vincular.

1.3. Rastreo semantico y voluntad critica

Bajo el imperio de la cibernética, las palabras o bien no significan o
tienen demasiados significados (y cuando tienen demasiados significados,
pierde peso la significacidn). ¢ Qué significa Comunicacion/Educacion?

El verbo comunicar aparece en los diccionarios etimolégicos antes que
como el acto de transmitir o transferir (trasladar o transportar) algo a alguien,

como “poner en comun”, “comulgar”, “compartir’, lo que hace referencia a cierta
ruptura con la dupla (tipicamente moderna) sujeto/objeto y, de paso, se centra



mas en una situacidn existencial que en una actuacion operacional,
performativa o instrumental. Por su parte, el verbo educar posee una doble
etimologia que corresponde al significado que se dé al prefijo “e-”. La
desinencia “-ducar” viene del verbo latino ducere que significa “conducir”.
Educar significa “conducir hacia afuera”, “sacar desde adentro”, al modo de “ex-
presar”, mas que conducir hacia adentro o poner algo que esta afuera dentro
del hombre o de su mente. En este caso, se hace referencia a otra ruptura: la
ruptura con el significado que privilegia el acto de transmitir, y su contrapartida:
el acto de recibir e incorporar; lo que, de paso, pone en cuestibn una
perspectiva narrativa, “bancaria” y también tecnicista de la educacién (cfr.
Freire, 1970).

Los significados presentados contradicen algunas ideas corrientes sobre
lo que es la comunicacién y la educacion. El planteamiento de estos
significados a la vez arquetipicos (anteriores a “lo dicho” sobre la comunicacién
y la educacion, a la manera de un discurso hegemaénico) y extraordinarios (que
estan fuera y mas alla de los significados ordinarios y establecidos), nos anima
a pensar qué estamos haciendo, y no s6lo como lo hacemos mejor, en cuanto
al campo de Comunicacion/Educacion. Nos provoca un giro, una inversion (una
kehre, en el sentido que le dio Heidegger), un corte en la manera como
veniamos planteando el hacer (y el dejar de hacer), de manera de permitirnos
reflexionar acerca de esta discontinuidad. Digo discontinuidad ya que estos
significados ponen en evidencia y denuncian el fracaso y el limite de los
significados hegemaonicos o establecidos.

Comunicacion y Educacion estan emparentados con otros términos que
develan su significado y que tejen su sentido. Segun la significacion etimoldgica
gue hemos presentado, Comunicacion y Educacién deben ser diferenciados
de:
¢ Informacioén: puede confundirse o describirse la informacion como Unica
dimensién de la Comunicacién y de la Educacion. Informacion proviene del
verbo latino informare, que significa configurar el alma o dar forma a lo de
“adentro” o formar en el animo. Esto esta emparentado con un camino
pretrazado en el que uno debe inscribirse y disciplinarse para llegar a un fin
predeterminado. A su vez, el “alma” de la informacién es la “performatividad”
(palabra tan cara para los tecnocratas posmodernos), que indica una forma (-
formatividad) exacta (per) lograda a través de una actuacion eficaz y eficiente.
Por ultimo, la informacion siempre indica, en los términos que se ha utilizado en
pedagogia o comunicologia, una inscripcion o disciplinamiento de afuera hacia



adentro, es decir: una manera de “meter adentro” y no de expresar, o de
“inscribir en lo comun” y no de comulgar.

e Interaccion: la interaccion tiene relacion con la transmision de datos e
informaciones, donde “interactuan” conectores y difusores de esa informacion
determinada. Es un concepto ligado més a la informética que a nuestro tema.
La reduccion a recibir y emitir informacion, a la manera de la Escuela de Palo
Alto, del neoconductismo de la “tecnologia educativa”, de las teorias cognitivas
o de la “interaccion” sistémica, centra todo proceso en una mera cuestion de
datos y banaliza la Comunicacion y la Educacion.

¢ Interconexion: proviene del término latino anexus o “anejo”. Significa “unir a
algo”, en el sentido de una unificacion o de una mera complementariedad
mecanica. La conexion/interconexion implica sélo contiglidad, adyacencia,
contacto o yuxtaposicion, en una situacion mayor en extensién que podriamos
caracterizar como “totalitaria”. Comunicacion y Educacion, en cambio, estan
indicando la proximidad y la diferencia que generan el campo propicio de
ambas situaciones o acciones; por lo que esta implicando, en cierto sentido no
sustancializado, alteridad, reconocimiento del otro.

e Cibernética: alude a un “piloteo”, a la funcion del cerebro respecto de las
maquinas. El término griego kybernao significa “conducir”; pero en principio
designaba el conducir las naves, cuyo timonel era el kybernetikds o
“cibernético”. Este conducir hace referencia a una técnica que, utilizada por el
piloto, permite un eficiente interjuego entre medios y fines (aunque, entre los
griegos, la figura del “gobernante” de la nave -pensando en lo politico- la
representa el pueblo). Comunicacién y Educacion estan emparentadas, en su
significacion genealdgica, con la ética y la politica, pero no con la cibernética:
su médula nos habla mas de un proceso y una transformacion que de un
manejo o una prefiguracion.

La recurrencia a la etimologia, a la manera de una genealogia de la
significacion, indica la ruta de un giro que desafia los significados
hegemonicos. Esto puede ocurrir siempre y cuando no nos quedemos anclados
en un significado que, fuera de las condiciones de su significacion, puede
constituirse en idealista 'y generar posiciones idealizadas de
Comunicacion/Educacion, en el sentido de hacerlas tan puras que resultaran
inalcanzables para los procesos que se dan en lo concreto, como resultado de
multiples determinaciones.

Comunicacion/Educacion significan un territorio comun, tejido por un
estar en ese lugar con otros, configurados por memorias, por luchas, por
proyectos. Significan el reconocimiento del otro en la trama del “nos-otros”.



Significa un encuentro y reconstruccion permanente de sentidos, de nucleos
arquetipicos, de utopias, transidos por un magma que llamamos cultura. En
ese sentido, Comunicacion y Educacion deben ser comprendidas en las
coordenadas de la cultura, entendida como espacio de hegemonia. Cultura, a
la vez, como proceso y como estancia; y ambas comprensiones, sintetizadas
en el término ethos, que a la vez significa “estancia” (segura) y “proceso”
(inseguro). Ni sustancia, ni esencia: proceso, accion, estancia. Comunicacion y
Educacion, entonces, tienen que comprenderse: como proceso/estancia donde
cada grupo organiza su identidad en el interjuego entre hibridacién y
pemanencia; como proceso/estancia simbodlica de produccion y reproduccion
de la sociedad, donde se imbrica en lo estructural y, de manera compleja, en lo
social y lo cultural; como proceso/estancia de conformacién del consumo, la
hegemonia y la legitimidad, o la configuracion del poder y la politica; como
proceso/estancia de dramatizacion eufemizada de los conflictos. Estas cuatro
formas de comprender la cultura significan, a su vez, otras tantas formas de
indagar la relacion Comunicacion/Educacion.

Sin embargo, también Comunicacion/Educacion significa la “puesta en
comun” y el “sacar afuera” en la trama de espectacularizacién, de
massmediatizacion, de globalizacion y de consumo (entre otras cuestiones)
que configura la vida humana de fines del siglo XX. Y esto es un desafio que
implica hoy la necesidad de considerar a las identidades (en términos de
cultura) también como relacionales, donde se juega permanentemente la
tensién procesos/estancias. Los circuitos culturales, las refiguraciones de las
esferas publicas, los no-lugares o lugares desocializados cuyo objeto es el
consumo, la resignificacion de lo politico, las hibridaciones y heterogeneidades,
los reconocimientos identitarios, las negociaciones de sentido a nivel global
(aunque deban comprenderse en el marco de distancias cada vez mas fuertes
entre sectores economico-sociales y de nuevas formas de dependencia bajo la
figura de la interdependencia) nos obligan a pensar que la “puesta en comun” y
el “sacar afuera” van mucho mas alla (a la vez excediendo y redefiniendo) de
los limites de lo personal o de los espacios intimos.

Las palabras expresan un deseo. ¢Qué hay en la palabra que refleja un
deseo? Las palabras Comunicacién y Educacion expresan una tension entre
presencia y ausencia, que puede ser la fibra misma del deseo. Un deseo
entendido como radicalmente desarreglador de un orden, en cuanto que
impregna la voluntad. Ambas palabras expresan un deseo y a la vez un interés
(en el sentido de la racionalidad), plasmado en una voluntad: una voluntad de
transformacién. Casi con caracter profético, Comunicacién y Educacion



denuncian aquello que se nombra como “Comunicacion” y “Educacion” y no
significa ni “comunion” ni “vinculo” ni “expresion” ni “liberacion”, y anuncian esa
posibilidad revolucionaria, en el sentido del desarreglo que provoca el deseo.
De alli que esta voluntad de transformacion sea ética y politica.

Dicho de otro modo, y asumiendo una ya clasica perspectiva de Héctor
Schmucler (1984): Comunicacién/Educacion no solo puede entenderse como
un objeto constituido, sino principalmente como un objetivo por lograr; objetivo
que conjuga deseo e interés critico, que da sentido a las practicas. Y este
deseol/interés, esta voluntad de transformacion es tipica en el pensamiento
latinoamericano al vincular la teoria y la practica con la ética y la politica.

Este interés/deseo, esta voluntad critico-transformadora no sélo abarca y
supera las fronteras entre las disciplinas, sino que impregna las préacticas, los
ambitos de investigacion, las perspectivas teoricas, otorgando un sentido
transdisciplinario al campo. La constelacidon de problemas que aparecen en
este campo vincular de Comunicacidén/Educacion hacen que, a la vez que no
podamos circunscribir su estudio a una disciplina en particular, necesitemos
buscar los rastros de un status epistemolégico transdisciplinario. En tal
contexto, una aproximacion transdisciplinaria no se contentaria con lograr solo
interacciones o reciprocidades entre investigaciones especializadas, sino que
situaria estas conexiones en el interior de un sistema total, sin fronteras
estables entre las disciplinas (ver Apostel, 1983 y Piaget, 1982). Poner la
mirada desde el esfuerzo de la aproximacion transdisciplinaria quiere decir
romper no soélo con el imperialismo de las disciplinas o con la obstinacion de
ciertas perspectivas con rasgos dogmaticos, sino dejarnos abarcar e impregnar
por la voluntad de transformacion.

1.4. Comunicacion y Educacion: entre lo evidente y lo intangible

Cuando el propésito es reflexionar cabalmente acerca de un campo
relacional, problematico y complejo, como lo es el de Comunicacion/Educacion,
ya sea que abordemos la relacion y la refiguracion de la “cultura escolar”
respecto de las “nuevas formas culturales” y la “cultura mediatica”, o si, en
cambio, indaguemos lo que ocurre con “los procesos de comunicaciéon” en los
“ambitos educativos” (procurando en ambos casos mirar las practicas, las
formas y las instituciones culturales), necesitamos rescatar, por un lado, las
matrices tradicionales en cuanto formas estratégicas y residuales,
emparentadas con la produccion de ciertas representaciones imaginarias de la
relacion entre comunicacion y educacion; y, por otro, la configuracion de



determinadas practicas encaradas por sujetos/agentes y la produccion del
discurso y el imaginario docente que incluye una toma de posicion (una tactica)
que se hace operativa en la préctica. Este interjuego entre las propuestas de
accion macro y los quehaceres micro puede proporcionarnos una comprension
articulada acerca de como acontece aquella relacion entre “cultura escolar” y
“‘nuevas formas culturales” y/o “cultura mediatica®, o entre “procesos de
comunicaciéon” y (o en) “ambitos educativos”.

Pero, ademés, como aditamento de esa articulacion, necesitamos hacer
el esfuerzo por reconocer dos dimensiones que, en el marco de los procesos
culturales, tienen como alcances tanto la educacion como la comunicacion. Dos
dimensiones que pueden aparecérsenos como polares, como en relativa
tension, pero que, en realidad, no se comprenden la una sin la otra y que son
separables soOlo desde un punto de vista logico, ya que aparecen
entremezcladas en los procesos culturales. En otras palabras: ambas
dimensiones no son mas que aspectos o focalizaciones de una misma mirada,
que puede otorgar nuevos sentidos a la relacion entre comunicacién y
educacion (en contextos socioculturales comunes):

e La mirada hacia lo méas evidente. Esta primera dimension esta
constituida por los medios y las tecnologias (la television, la radio,
las revistas y diarios, las campafias, los textos o manuales, los
recursos didacticos, las microcomputadoras, los programas
interactivos, Internet, los medios grupales), y también por los
dispositivos comunicacionales (dispositivos internos de las
instituciones, discursos e imaginarios, las trayectorias y posiciones
de los cuerpos, la comunicacion interinstitucional, los flujos, los
productos de la industria cultural).

e La mirada hacia lo mas intangible. Esta segunda dimensién esta
configurada por una busqueda que tiene relacion con el problema
del poder y de las identidades, especialmente2. Una comprension de
las relaciones, las practicas, los espacios que pretenden desafiar,
cuestionar, desarticular, resistir o negociar con el poder hegemonico;
los escenarios y tacticas de lucha por la presencia, el
reconocimiento y la configuracion de identidades. Pero, ademas, el
propésito de caracter politico de “transformacion”. como construir
espacios democraticos de comunicacion y como construirlos en las
diferencias.

2 Es clave la aportacion a esta infagacion hecha recientemente por Stuart Hall, volviendo a
reconectar los problemas de la significacion con los de la ideologia, mas alld de los
escamoteos posestructuralistas (Hall, 1998).
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2/
Algunas tradiciones constitutivas del
campo de Comunicacion/Educacion

Jorge A. Huergo

El sentido de recuperar las tradiciones mas significativas se debe a que
la memoria instaura fisuras en el entramado de aquello que se pretende
monolitico, o aprovecha los intersticios en la masa densa de un campo. Por
decirlo de otro modo: la preocupacion por la conservacién o por la innovacion
en los cientificos y los profesionales no tiene que ver con la memoria histérica,
sino con intereses de consolidacion de la hegemonia en un campo. Lo que trae
la tradicibn (como memoria) son los sonidos de la historia: una épica del
pasado que repercute en el presente (en la narracidn interpretativa) y
contribuye a la toma de decisiones sobre el futuro.

Las tradiciones mas significativas que expondremos no son recuerdos
de lo que "era", de acontecimientos congelados en el pasado, sino que su
complexion estad hecha de narraciones presentes, de palabras que interpretan
los hechos memorables. Y en la medida en que se reintegran e incorporan las
tradiciones como "memoria activa", un campo se hace mas fecundo y puede
organizar su presente, porque la marca de su madurez es la creciente
referencia a su propia historia o la interpretacion imaginativa que trae como
narracion aquellos hechos memorables que hoy provocan una actividad critica
y creativa.

En este sentido, las tradiciones constitutivas del campo de
Comunicacion/Educacion son tradiciones en su sentido “residual”, es decir: las
que constituyen un pasado configurativo en un presente preconfigurado (cfr.



Williams, 1997), las que, producidas efectivamente en el pasado, contindan
articulandose en movimientos y formaciones culturales del presente; y en la
medida en que se artciulan, esas tradiciones residuales ya no son como eran
(ya no son “puras”), sino que son refiguradas.

2.1. La escolarizacion como tradicion hegemonica

En la lucha entre razén y saber ancestral, los procesos educativos se
desarrollaron principalmente en una institucion: la escuela. Uno de los nucleos
organizacionales que permitié la insercion de las personas, los grupos y las
sociedades en la modernidad es la escuela (junto con los mercados, las
empresas y las hegemonias; cfr. Brunner, 1992). La escuela surge en relacién
con los otros nucleos organizacionales, y con los rasgos propios de la
modernidad: la sociedad capitalista, la cultura de masas, la configuracién de
hegemonias y la democracia formal o burguesa.

La escolarizacion alude a un proceso en que una practica social como la
escolar va extendiéndose a nivel masivo en las sociedades modernas. De este
modo, la escuela se va constituyendo como institucion destinada a producir un
determinado orden imaginario social y a reproducir las estructuras y
organizaciones sociales modernas existentes. En cuanto institucion, la escuela
recoge una representacion cristalizada en el imaginario moderno: que
educacion es igual a “escolarizacion”.

La escolarizacion tiene como rasgo fundamental el separar a la
educacion de la vida; para vivir (ser adulto, tener trabajo, ser ciudadano, ser
consumidor, etc.) hay que transitar por la escuela. Tenemos que percibirla
como intimamente emparentada con:

e el disciplinamiento social de los sujetos y sus cuerpos y de los saberes;

e la racionalizacion de las practica culturales cotidianas, oscuras y
confusas;

e la construccion e identificacion de un estatuto de la infancia;

e la produccion de una l6gica escritural, centrada en el texto o en el libro;

e la guerra contra otros modos de educacion provenientes de otras formas
culturales;

e la configuracion de un encargado de la distribucion escolarizada de
saberes, practicas y representaciones: el maestro moderno;

e la definicién de un espacio publico nacional y la consecuente formacion
de ciudadanos para esos Estados.



El proceso de escolarizacion interjuega y se articula con una serie de
desplazamientos socioculturales; entre ellos, los mas significativos son: el
desplazamiento de las mdultiples culturas diferentes al disciplinamiento social de
la vida cotidiana; el desplazamiento de las culturas orales a la l6gica escritural;
el desplazamiento, en términos de Rodolfo Kusch, del “mero estar” al “ser
alguien” y el consecuente reemplazo del “estado de naturaleza” por la vida de
la sociedad.

En América Latina, la finalidad y el contenido sociopolitico otorgado a la
educacion se ha correspondido con la etapa de la emancipacion (mas que con
la de la llustracién) y la de la organizacién nacional (Weinberg, 1984), en
muchos casos articulada con la idea de “orden” vinculado al progreso (propia
del positivismo). Comienzan aqui a tener valor las ideas de igualdad, libertad y
utilidad social, y se contribuye a sostener e impulsar las estrategias basicas
frente a un doble desafio:

1) por un lado, la construccion y organizacion de una Republica con las
caracteristicas de una nacion civilizada, superando la opresién politica;
2) por otro, la preparacion para vivir procesos adecuados a la
“revolucion cientifico-técnica” del siglo XIX que estaba aconteciendo en
el mundo central, superando la miseria moral (cfr Saviani, 1988).

En general, nuestras escuelas son pensadas como eje central del
proceso civilizatorio, en la formacién de una cultura mas o menos homogénea,
de trabajadores que fueran agentes del cambio y de la transformacién del
“subdito” (o el mero “desasociado”) en “ciudadano”, en un doble sentido: como
hombre cuya vida se desenvuelve al compas de la civilizacién (un hombre
moralizado) y como sujeto de derechos politicos (la construccién del hombre
republicano). El maestro argentino Domingo Faustino Sarmiento, por ejemplo,
tiene claramente en vista estas finalidades de la educacion en su obra
Educacion popular (Sarmiento, 1988: 55-57). La educacion tuvo en esta
imponente tradicion estratégica fundacional una fuerte significacion como
“escolarizacion”: moralizacion y habilitacion para el trabajo (reproduciendo la
disciplina y organizacion para el mismo en el contexto de la revolucion
industrial). De este modo, la escuela se configuré6 como institucién destinada a
reproducir las estructuras sociales establecidas, con una fuerte carga de
disciplinamiento, es decir, de organizacion racional de la vida social cotidiana, a
la que se considera por lo menos no racional3.

3 Lo que permite relacionar la tradicion escolarizadora con la convivencia entre un modelo
sociopolitico finisecular que establecié el sistema educativo y una perspectiva que hibridé
elementos residuales del iluminismo con elementos entonces emergentes del positivismo



De esta tradicion proviene la representacion hegeménica que hemos
caracterizado como “educacion para la comunicaciéon”, ya que se cree que la
educacion escolar debe disciplinar la entrada del mundo en la conciencia; que
debe ser una preparacion para (la vida, la edad adulta, el trabajo, el mercado,
la ciudadania), consagrandose su separacion del mundo de la vida misma; que
la educacion tiene que circular alrededor de la lectura y la escritura, justamente
como posibilidades de obtener un conocimiento claro y distinto de la realidad.

2.2. Los medios y la expresion en la pedagogia de Célestin Freinet

La historia de Célestin Freinet (1896-1966) es la historia de un
movimiento de renovacién pedagdgica. En 1924, a los veintiocho afios, en Bar-
sur Loup (al sur de Francia), este maestro se enfrenta con un problema con
tres aristas (ver Kaplun, 1992a y 1992b). En primer lugar, quiere superar la
ensefianza memoristica, represiva y divorciada de la vida, que hace tener a los
nifos actitudes pasivas y amorfas. Va descubriendo que "la memoria, por la
gue se interesa tanto la escuela, no es verdadera y preciosa sino cuando esta
integrada en el tanteo experimental, cuando esté al servicio de la vida"; que "a
nadie, nifio o adulto, le gusta el control ni la sancioén, que siempre significan una
ofensa a la dignidad, sobre todo si se ejercen en publico”, y que "el maestro
debe hablar lo menos posible" (Freinet, C., 1974).

Ademas, su escuela es pobre y sélo tiene dos aulas y dos maestros para
todos los grados. Una situacion similar a la de muchisimas escuelas de pueblo;
sobre todo, en zonas rurales de Argentina, por ejemplo. Finalmente, Freinet ha
quedado con una salud precaria a raiz de una herida en el pulmén en la
Primera Guerra Mundial; por dificultades respiratorias y en su voz no puede dar
la "leccion” o la explicacion que se espera de un maestro: no puede hablar
demasiado, porque se ahoga.

Las tres adversidades contribuyen a que Célestin Freinet busque nuevas
soluciones educativas. Y entonces introduce un medio de comunicacion:
compra con sus reducidos ahorros una imprenta manual. Al principio, los nifios
hacian redacciones individuales sobre diversos temas, con las que se
componia el Libro de Vida. Gradualmente, la produccion evolucioné hasta
tomar la forma de un "periddico escolar”. En estas experiencias, el "peridédico
escolar" no fue considerado como actividad complementaria ni entendido como
mera "actividad extracurricular”, sino como el eje central y motor del proceso
educativo. Con esta incentivacion, los nifios escribian y producian no para el
cuaderno individual, sino para comunicarlo, para compartirlo. Ello provocé la



conexion con la realidad: los pequefios periodistas salian por el pueblo a hacer
entrevistas, observaciones y encuestas, y a la vez leian las noticias de los
periédicos y crecian en criticidad.

De paso, el "periddico escolar" fue tejiendo la memoria colectiva del
grupo que vivia un proceso de produccién de conocimientos. Cuando otros
maestros de escuelas populares se enteran de la experiencia de Freinet, la
hacen suya, y entonces los "peridédicos escolares" se multiplican en zonas
pobres y se establecen redes de intercambio y de dialogo a distancia. Esta red
de educadores populares desmintié el prejuicio segun el cual los nifios de
clases pobres no podrian desarrollar un proceso educativo como el de los de
clases burguesas.

Para Freinet, la educacion es expresion, pero no hay expresion sin
interlocutores. No existe ya la censura ni la correccion de los cuadernos; no hay
"deberes": el nifio tiene que escribir para ser leido, porque sabe que va a
comunicarse (Freinet, E.4, 1975). Es decir: los nifios aprenden por medio de la
comunicacién. La comunicacion es un eje central del proceso educativo: es
“‘comunicacion educativa” o, como gustaba decir el maestro Mario Kaplun:
educomunicacion.

La historia de Célestin Freinet es la historia de "un equipo de maestros
de la base, organizados como francotiradores, al margen de la ortodoxia
docente y trabajando a contracorriente, incluso clandestinamente, para renovar
la escuela del pueblo" (Freinet, E., 1975: p. 5). Dos factores renovadores ha
entrafiado la pedagogia de Freinet: una teoria psicolégica subyacente en la
practica pedagodgica y la practica en si misma. Con el objeto de enfrentar y
transformar situaciones problematicas de su practica, Freinet se atreve a
realizaciones que son condenadas por los teoricos. El trabajo y el juego-trabajo
(a partir de introduccion de la imprenta en la escuela) cambian por completo el
rostro de las clases; y la "correspondencia interescolar motivada" plantea una
perspectiva de red pedagogico-comunicacional que puede considerarse
revolucionaria y fundacional.

2.3. La mecanizacion en la propuesta de Burrhus Skinner

La tecnologia educativa, que en sus versiones mas "duras" ha estado
influida por las corrientes neoconductistas y por la teoria de sistemas, consiste
en la aplicacion de tecnologias en el campo de la educacion. Uno de sus

4 Elise Freinet fue la esposa de Célestin. También era maestra y compartio la bisqueda de su
compafiero.



principales propulsores es el psicologo norteamericano Burrhus Frederich
Skinner (1904-1990), a quien podriamos ubicar (junto a Edward Thorndike,
pero con diferencias) entre los tedricos del refuerzo en la tradicion conexionista.
Para Skinner, la conducta "respondiente” es producida por estimulos y esta
formada por reflejos, mientras que la conducta "operante" actia sobre el medio
ambiente. El aprendizaje de las conductas "operantes" se conoce como
condicionamiento: las respuestas correctas se logran por aprendizaje gradual,
donde las recompensas fortalecen las conexiones. En este interjuego del
aprendizaje, lo clave es el refuerzo: si una respuesta es seguida por un
refuerzo, aumenta la posibilidad de que la respuesta ocurra de nuevo. El
reforzador es la recompensa, que aumenta el aprendizaje.

La investigacibn de Skinner acerca de la programacion de los
reforzadores se realizé en un aparato que se conoce con el nombre de caja de
Skinner, que contiene un "manipulador" y un dispositivo de entrega de
reforzadores o0 recompensas. Las respuestas operantes libres producen
reforzadores. De este modo, puede programarse el refuerzo. Asi surge la
ensefianza programada, que se basa en el fraccionamiento de las materias a
unidades minimas, en la comprobacion inmediata de su asimilacion y en el
refuerzo positivo. La ensefianza programada es la base de las maquinas de
ensefar (véase Skinner, 1962). EI componente fundamental de las maquinas,
como se ve, es el programa.

Aplicado a la ensefianza, este método logra, segun Skinner, una mayor
eficiencia en la medida de su mecanizacion, de la individualizacion en el uso y
del refuerzo que contiene. Como se ve, el interés de Skinner esta puesto en la
modernizaciébn de la enseflanza segun una racionalidad marcadamente
eficientista (Follari, 1992). En la base, hay una teoria lineal que sigue el
esquema emisor-receptor, considerando simétricamente la comunicacion. Por
otra parte, la educacion, en este modelo, es transmision de informacion; para
ella, es clave la incorporacion de innovaciones para facilitar la transmision.

Es fundamental poder establecer un paralelismo entre las experiencias
de Freinet y las investigaciones de Skinner, donde se podran apreciar las
ausencias en la propuesta de Skinner: ausencia de una perspectiva social en la
construccion del discurso y ausencia de una vision acerca de la autonomia del
sujeto. Su concepcion de aprendizaje posee una intencidn pragmatica en la
vinculacion Comunicacién/Educacién, que procura posibilitar la predicciéon y el
control.

De la propuesta de Skinner surge la programacion de la ensefianza por
objetivos en términos conductuales observables y controlables, tipica de los



modelos tecnicistas en educacion: el reemplazo de la iniciativa y la decision del
maestro por la programacion de la maquina (Skinner, 1979), que pone al
estudiante frente a la pantalla, clausurando la interaccion comunicativa, y ante
las evaluaciones de respuesta multiple, que eliminan la conceptualizacion y la
expresion discursiva.

Un problema planteado en los dltimos afios (especialmente como punto
conflictivo del debate de los Congresos Internacionales de Comunicacion y
Educacién de Sao Paulo, en 1998, y de Montreal, en el 2000) y que tiene
relacion con esta tradicion, es qué capitales solventan tal tipo de experiencias y
cuales son los contenidos que seran presentados por el programa (a partir de
qué selecciones arbitrarias y desde qué contextos). Esta tradicibn se ha
articulado con intereses comerciales que marcan una mercantilizacion del
campo de Comunicacion/Educacion.

2.4. Una tradicion "oficial"

El campo propiamente dicho de Comunicacién/Educaciéon surge en el
contexto de un debate politico y social en torno al desarrollo. En este debate se
encuentran dos persepctivas opuestas que pueden ser reconocidas como
tradiciones del campo: una es la tradicion “oficial” y la otra, la de la
“‘comunicacion educativa”. Sus diferencias fundamentales se hallan en el
significado del “desarrollo” y en los alcances sociopoliticos que este posee.

La tradicion “oficial” nace con las precupaciones del difusionismo
desarrollista, que apuesta a la modernizacion de las sociedades “tradicionales”
o subdesarrolladas por la via de la incorporacion de innovaciones tecnoldgicas
gue provocarian cambios de mentalidad en la poblacion. El difusionismo, como
se sabe, se articulara con las estrategias de prevencion de la insurgencia
revolucionaria, sostenidas por la Alianza para el Progreso. Esto quiere decir
gue su sentido politico es opuesto al que, como se vera, sostiene la tradicion
de la “comunicacion educativa”.

En el marco del difusionismo desarrollista y de la confrontacion de la
pedagogia con los desarrollos de la ciencia y la tecnologia, surgen, en ambitos
mas o0 menos oficiales, preocupaciones practicas y politicas tendientes a
incorporar innovaciones en los métodos y las técnicas educativas, ligadas en
especial con el impulso dado a la problematica por la UNESCO. En esta linea,
se produce una tradicion que procura sintetizar diferentes tipos de "medios de
ensefianza" originados histéricamente, como modo de concretar en la
educacion sistemética la relacion Comunicacion/Educacion.



En Los nuevos métodos de ensefianza en los Estados Unidos, de Wilbur
Schramm (UNESCO, 1963), director del Institute for Communication Research
de la Universidad de Stanford, se presentan cuatro tipos histéricos de medios
de ensefianza: medios sin maquinas ni mecanismos electronicos (pizarron,
mapas, graficos, etc.); medios que necesitan maquinas para su reproduccion
(manuales, textos, tests, etc.); medios enriquecidos por técnicas de
comunicaciéon denominados "medios audiovisuales" (fotos, peliculas,
diapositivas, radio, television, etc.); y medios que establecen el "dialogo"
hombre-méquina  (instruccibn  programada, laboratorios linglisticos,
calculadoras electrénicas, etc.).

Los maestros Gustavo F. Cirigliano (1963) y Ricardo Nassif (1965)
alertan sobre la instrumentalidad de los medios, que no pueden sustituir la
comunicaciéon hombre-hombre y hombres-cultura. Una cosa -dice Nassif- es
valerse del "espiritu técnico" como fuerza creadora, y otra muy distinta es
someterse al "imperio de los medios técnicos" para realizar el acto formativo.
Ambos autores apelan a la capacidad critica de los docentes en el uso de
innovaciones técnicas.

La tradicién "oficial" cobra en la actualidad una renovada fuerza, ahora
ligada con los requerimientos de eficacia y eficiencia propios de los modelos
tecnocraticos en educacion. Sus rastros pueden observarse en la legislacion,
en incontables cursos de capacitacion docente estatales y privados, en
encuentros profesionales, en revistas especializadas o de divulgacion.

2.5. La comunicacion educativa

La comunicacion educativa es una tradicidon latinoamericana en la que
haremos confluir dos tipos de corrientes, muchas veces emparentadas entre si.
Una de ellas es la que es posible identificar como “comunicacion educativa
liberadora”, y tiene su fundador mas reconocido en el brasilefio Paulo Freire. La
otra, es la que podriamos denominar “educomunicacién”, cuyos referentes mas
significativos (desde el punto de vista conceptual) son Francisco Gutiérrez y
Mario Kaplan.

La perspectiva de Paulo Freire nace de la confluencia de practicas
sociales educativas en el contexto de debates y movimientos politicos, con una
serie de elementos conceptuales y tedricos (muchas veces eclécticos) que son
puestos en dialogo por el autor. Con Freire, no sélo la educacion adquiere un
caracter politico central, sino que se ofrece un desplazamiento de las teorias
lineales de la comunicacion. A partir de la consideracion de la situacion de



opresion, Freire elabora una perspectiva centrada en el trabajo con los
oprimidos en la busqueda de su liberacion. Uno de los elementos mas
importantes de su pensamiento es el diadlogo. El didlogo freireano no significa,
en principio, una practica donde se establezcan acuerdos, sino una experiencia
del encuentro, a veces conflictivo, entre los hombres. Pero para iniciar ese
dialogo, el comunicador/educador debe hacer un reconocimiento del universo
vocabular del otro (Freire, 1970), es decir: del campo de significacion
(entendido como conjunto de lenguajes, cédigos, valores e ideologias de los
sectores populares) del interlocutor, a partir del cual se inicia el proceso de
comunicacién educativa. Otro elemento central de su propuesta esta referido a
los alcances del proceso de lectura y escritura, rompiendo la idea de mera
decodificacion o desciframiento, para considerar la necesidad de leer el
contexto para leer el texto, y escribir el mundo como culminacion de la escritura
de la palabra.

En ¢ Extension o comunicacion? (Freire, 1973), el autor trata el problema
de la comunicacién, preocupandose de distinguirlo de la "extensién" (que esta
vinculada con la invasion cultural). En la comunicacion se da la coparticipacion
de los sujetos en el acto de pensar, donde el objeto es el mediatizador. De este
modo, la comunicacion no puede ser un "comunicado" de un sujeto a otro,
porque "comunicar es comunicarse en torno al significado significante" (Freire,
1973; p. 75). La educacion es comunicacion: un encuentro de sujetos
interlocutores que buscan la significacion de los significados; como
comunicacién, es coparticipacion en el acto de comprender la significacion del
significado®. Esta linea de pensamiento acerca de la comunicacion educativa
se ha vinculado como tradicién con los trabajos de Antonio Pasquali que, desde
Comunicacion y cultura de masas, de 1963, elabora una teoria de la
comunicacion que da por sentado que los medios actian como instrumentos de
dominacion.

La perspectiva de la comunicacién educativa en el marco de la oposicion
dominacién/liberacion ha nutrido, especialmente, los trabajos y proyectos de
innumerables comunicadores y educadores populares, en una sintesis con las
propuestas de otros autores que abrevan en aquellas concepciones, como
Mario Kaplun, Francisco Gutiérrez, Daniel Prieto Castillo y otros. Estas
practicas, que proponemos incluir en la tradicion de “educomunicacion’,
encuentran una conceptualizacion que esta centrada en los procesos de
comunicacion intersubjetiva. Para desarrollar esos procesos, también es

5 Freire asume la perspectiva de Adam Schaff (1966) en este desplazamiento que, a pesar de
su aporte, refiere la comunicacion al proceso de conocimiento.



necesario conocer los marcos de referencia de los destinatarios (Prieto) o
hacer un trabajo de prealimentacién de materiales y proyectos, con el fin de
establecer el didlogo con los interlocutores (Kaplun).

Como un rasgo comun de esta perspectiva, esta la idea del
desplazamiento y crisis de la escuela, y la consecuente apuesta a los procesos
educativos desarrollados por distintas organizaciones de la comunidad. Si bien
existe una fuerte critica a los medios de comunicacion (por ejemplo, en
Gutiérrez y Kaplun), que son presentados como una “escuela de la sociedad de
consumo”, se tiene conciencia de que la escuela (dominada por la
escolarizacion) no satisface las necesidades de liberacion de nuestros pueblos.
Esto implica el reconocimiento del potencial comunicacional-educativo de
distintos espacios sociales, a la vez que la importancia de trabajar con medios
de comunicacion a escala humana.

En la formacion de varias generaciones de docentes formales y de
educadores populares, ha sido fuerte el imaginario acerca de la comunicacion
educativa. Si bien una de las vias de produccion de ese imaginario tiene que
ver con las corrientes mencionadas, existe otra corriente proveniente de la
pedagogia “académica” que debemos mencionar. Podemos encontrar esta
corriente en diferentes materiales bibliograficos utilizados en la formacién de
los docentes para la educacion formal (tomaremos por caso: Avolio de Colls,
1975; y Nassif, 1980), donde se presenta a la comunicacion como esencial
para la educacién y a la educacién como una comunicacioné. Nassif no habia
presentado el tema en Pedagogia General (Nassif, 1958); ahora, en Teoria de
la Educacién, aparece en el marco del capitulo sobre "Relacién educativa"’. La
relacion educativa es la bipolaridad en un proceso y un resultado de un
encuentro. Entre las diferentes perspectivas sobre relacion educativa, aparece
el subtema "Relacién educativa y teoria de la comunicacion”, donde Nassif
presenta el modelo comunicacional de Claude Shannon y Warren Weaver, con
la reduccion de Lidia Loughlin, cuyos elementos son: emisor, mensaje, receptor
y canal. Lo distingue de la concepcion “informatica” de la comunicacion,
marcada por la unilateralidad que fija los lugares del emisor y el receptor.

6 Colls le otorga espacio al tema (todo el capitulo 1V) debido a la importancia que alcanza en la
"época actual". Habla de proceso, codigo, interferencias, comunicacion didactica, etc. El
proceso de comunicacion posee como componentes: emisor, mensaje, codigo, canal o medio y
receptor; y luego se refiere al feed-back como garantia del proceso. Trabaja en base a textos
de Wilbur Schramm, J. Bellaude y D. Berlo.

7 El problema de la relacién educativa tradicionalmente aparecia ligado al tema de la
"comunidad educativa", por ejemplo en los autores de linea cientifico-espiritual como H. Nohl, y
se lo consideraba como "interrelacion”.



Como se ve, la perspectiva “pedagdgica” aun dista de encontrarse con
los avances de los estudios y las practicas de la comunicacion.

2.6. Indicios de una exploracion: la pedagogia "facundica” de Sadul
Taborda

Saul Alejandro Taborda (1885-1944) naci6é en el campo, en Cérdoba,
impregnado por la cultura popular criolla. Ya doctorado en leyes, fue una de las
cabezas de la Reforma Universitaria del 18; en 1921 fue Rector del Colegio
Nacional de La Plata, al que llevé los postulados reformistas, y en 1922 le
pidieron la renuncia por "anarquizador", y luego lo expulsaron. En Europa
estudio filosofia, asumiendo aspectos del neokantismo y la fenomenologia.

Superando los planteos cientifico-naturalistas propios del positivismo
argentino, emprende dos lineas de trabajo:

e Una interpretacion de la tradicion iberoamericana, difundida en La crisis
espiritual y el ideario argentino, de 1933 (Taborda, 1934) y en la revista
Facundo (fundada en 1935 y que existid hasta su séptima entrega, en 1939),
que encuentra sus raices en el movimiento reformista y que nos permite
ubicarlo como antecedente y nutriente directo del "nacionalismo popular”" (cfr.
Buchrucker, 1987; pp. 258-259).

e Una investigacion de la pedagogia argentina ligada estrechamente con
todas las formas de la cultura y la sociedad, publicada principalmente en sus
Investigaciones pedagdgicas (Taborda, 1951) y que le permite sostener la
existencia de una "pedagogia comunal" o "facindica" en la historia de nuestro
pueblo.

Para este pedagogo cordobés, los principios pedagogicos deben
deducirse (a la manera de quien los asume y los supera) del hecho educativo y
no de la doctrina politica de la igualdad, que hace que todas las
manifestaciones populares queden sometidas al Estado. De alli que intente
rastrear en la vida comunal argentina las bases de la pedagogia, observando y
reconociendo la dimension educativa de los espacios comunitarios, donde se
otorga centralidad al lazo social mas que al contrato o pacto, originario del
Estado moderno. Por esta linea, critica el centralismo racionalista del Estado
gue pone a la nacionalidad a su servicio y tiene como ideal la formacién del
ciudadno “idéneo y nacionalista”, es decir, adecuado al capitalismo industrial.
Para Taborda, el error del liberalismo es no reconocer que "las cosas no se
crean de la nada".



El error del proyecto sarmientino es haber propugnado una unica
instruccion publica. Esto implica la ignorancia de que en el pueblo existen ya
docentes y docendos, y hay un propésito teleoldgico; esto es: existen en los
espacios populares modos de educacidén que pretenden ser aplanados por la
pedagogia oficial. Las razones esgrimidas por Sarmiento son culturales -la
liberacién se entiende como una negacion de lo espafiol- y politicas -interesa la
educacion del elector y la educacién del trabajador, para el funcionamiento del
nuevo sistema industrial y del nuevo derecho politico (Taborda, 1988).

Si prestamos atencién critica a las investigaciones y las teorias de
Taborda (asi como a los registros del informe de Bialet-Massé o a los discursos
y articulos periodisticos de ese peregrino del “latinoamericanismo
antiimperialista" que fue Manuel Ugarte), podremos encontrar los rastros de un
saber indiciario que podria constituir un antecedente propio de la atencién
puesta en las mediaciones y en las matrices culturales en los estudios de
comunicacién, pero en este caso desde una mirada pedagogica. (Asi como
también podemos encontrar un simil en el pensamiento propio, a la manera de
un correlato, de la "apropiacion” gramsciana en el método de FORJA explicado
por Arturo Jauretche en FORJA y la década infame).

La propuesta de Taborda de referenciar el fendbmeno de lo politico a lo
comunitario (Taborda, 1936) como superacion de la incapacidad de los partidos
para afrontar los problemas vivos de la comunidad, repercute con una fuerza
inusitada en nuestro presente oscurecido y abrumado por la globalizacion. Su
teoria politica del "comunalismo federalista" representa, a su vez, una
sugerencia arquetipica con vigencia para resignificar nuestra situacion frente a
la refiguracion de los espacios publicos. Representa, acaso, la fibra misma de
la mediacion al pensar la vinculaciéon Comunicacién/Educacion.

Taborda apunta a las instituciones. Las instituciones, y la escuela entre
ellas, representan un modelo importado cuya finalidad es europeizar o dominar
nuestra "barbarie". Pero generan muchas veces un divorcio con la vida
cotidiana, porque las instituciones copiadas suelen tener en si las impresiones
de contiendas ideologicas propias de los contextos en los cuales se han
instituido. Instituir desde la matriz "facundica" parece ser el desafio politico-
pedagogico planteado por Taborda. Pero el esfuerzo instituyente en este
sentido no es una propuesta utdpica, sino que aparece en la observacion
historico-critica de nuestra historia, en las luchas, en las practicas y en las
significaciones de un formato cultural argentino.

Hablamos de matrices y formatos, mas que de formas esenciales en la
cultura, para designar este esfuerzo de Saul Taborda. Porque tanto las



matrices culturales en tanto configuradas por los encuentros y desencuentros
de significados (segun Martin-Barbero), como los formatos culturales en esa
acepcion de matrices resultante de luchas y antagonismos entre diferentes
horizontes de sentido, con un significado dinamico (retomando la idea de
formatos de Raymond Williams), pueden ser comprendidas en el contexto de la
dialéctica observada por Taborda entre tradicion y revolucidon. La supuesta
“revolucién” de Sarmiento fue, para Taborda, el fruto de dos fuentes: la falta de
informacion y de conocimiento acerca de la cultura argentina y la "filosofia
propia" de esa cultura (casi con el alcance gramsciano del "sentido comun" o
“folklore filosoéfico"), y la copia del progresismo civilizatorio por adhesion ciega a
"un" remedio para la situacién argentina. La "revolucién" de Sarmiento carece
de la confrontacion con la tradicién argentina, aun anterior a 1810.

Y hablamos de mediaciones (asumiendo la concepcion de Martin-
Barbero) como zonas de articulacion entre los procesos de produccion de
sentido que se realizan en torno a las instituciones (aunque Barbero hable de
los "medios") y los procesos de produccion de sentido que se realizan en las
practicas cotidianas de los sujetos. O entre los significados que construimos a
partir de la relacién con las instituciones y los significados que construimos en
la vida cotidiana. En esta linea, las mediaciones fundamentales son las
producidas entre las técnicas y procedimientos de una cultura para todos
(cultura masiva) y la transformacién de las culturas subalternas.

Taborda, al estudiar el comunalismo cultural y nuestra vocacion
facundica, lo que esta haciendo es poner en juego uno de los elementos que
faltaba a la dialéctica entre tradicion y revolucién. Y lo hace desde una mirada
pedagdgica. Su esfuerzo tiene como resultado dos inicios fundamentales como
tradiciones de nuestro campo: la interpretacion y reconstruccion discursiva del
sujeto pedagogico, por un lado, y los principios para un "estudio cultural” de la
comunicacion educativa mas alla de las experiencias escolarizantes.

Si muchas veces se ha escamoteado lo que hay de cooptacion
hegemonica (al expropiarse producciones de la cultura subalterna y convertirlas
en productos de mercado) en la concepcidén de mediacion mas compleja (como
conjunto de dispositivos a través de los cuales la hegemonia transforma "desde
dentro” el sentido del trabajo y la vida de la comunidad, sus modos de producir
y de reproducirse), el trabajo de Taborda ofrece un indicio nodular para superar
este escamoteo y, de paso, para volver necesario el campo vincular de
Comunicacion/Educacion.

2.7. Un movimiento emergente: la tecno-utopia



En cierto sentido, como formacién cultural emergente, en tanto tendencia
histérico-social efectiva representativa de nuevos significados y valores, de
nuevas practicas y relaciones, de una nueva fase de la cultura dominante, la
tecnoutopia revela, sin embargo, la recreacion incesante de un remanente que
ha representado un imaginario moderno/posmoderno dominante. Lo que
caracteriza a la tecnoutopia es la ilusion (presente en la historia de las
comunicaciones) de que las redes tecnolégicas producen una democracia
directa, una comunicacion social armoniosa y un mundo mejor; es decir, el
suefio de que es posible re-ligar (con su carga “religiosa”) la tecnologia con la
felicidad de la humanidad (cfr. Mattelart, 1995).

Pero, ademas, caracteriza a la tecnoutopia la segregacion de la
tecnologia con respecto a la sociedad, la cultura y el poder. Por un lado, el
problema de la transformacion de la vida y del mundo por la introduccién de la
tecnologia se ha descarriado al concentrarse en el servicio que ellas prestan al
hombre o en el uso que éste hace de ellas; es decir, se supone que el
instrumento ha sido disefiado para que la vida del hombre sea menos penosa,
mientras que los instrumentos han sido inventados por el hombre para erigir un
mundo, una totalidad de sentidos que reclama de la incesante invencién de
instrumentos que superen a los anteriores (cfr. Arendt, 1993: pp. 169-170). Por
otro lado, la separacién entre la tecnologia y la sociedad y la cultura hace del
problema de la tecnologia un asunto de aparatos mas que de operadores
perceptivos y de destrezas discursivas; de modo que los medios y tecnologias
aparecen como exteriores 0 accesorios respecto de la comunicacion,
escamoteando el problema de la tecnicidad y los replanteamientos que ésta
genera sobre el sentido del discurso y la praxis politica, y el nuevo estatuto
social de la técnica y de la cultura (cfr. Martin-Barbero, 1998: p. xix).

La tecnoutopia ha contribuido a imaginar que es posible la construccién
de redes de comunicacion transparente; es decir, al segregar la tecnologia de
la cultura, a la vez separa a la comunicacion de los (confusos y opacos)
procesos culturales. Es a partir de esta formacion cultural emergente que se ha
reforzado un sentido: “comunicacion para la educacion”, que contiene la
creencia de que la comunicacion implica transparencia entendida como
claridad, esto es, como lo contrario a la opacidad de los procesos
socioculturales. Y transparencia en varios sentidos:

1. Como «acuerdo», mas que como encuentro; es decir, como «contrato»
que aplana las diferencias y las pugnas y que celebra una forma atenuada de



conformismo social y una vision de la sociedad como armoniosa o carente de
conflictos.

2. Como posibilidad de «retroalimentacion» o feedback, esto es, como
circuito que garantiza la eficacia de un «sistema» preconstruido de relaciones
entre un emisor y un receptor (idea que tiene su raiz en las teorias de
sistemas).

3. Como construccion de una “comunidad ideal de comunicacion”
(Habermas, 1992; Apel, 1985), que implica una comunidad de lenguaje que se
concretiza en “foros”, donde la esperanza esta puesta en la voluntad subjetiva
de los participantes, lo que contribuye a consagrar a la comunicacién
intersubjetiva.

4. Como «interaccion microecondémica», en la cual los agentes individuales
pueden actuar racionalmente en un «mercado» equilibrado en la medida en
gue cuenten con una trasparencia informacional.

Pero la transparencia ha encontrado su limite. Las fronteras han sido
colocadas, en primer lugar, por las escenas de la «guerra» del final del siglo XX
(que conecta la ficcién con la tecnoutopia, como narrativa del “nuevo orden
mundial”), aun bajo la metaforma del entretenimiento. En el medio, el “contrato”
ha demostrado su absoluta incapacidad humanizadora de las relaciones, de los
encuentros, de la comunicacion. Lejos de la armonia esperada, nos
encontramos con el limite impuesto por una sociedad “depredadora” (cfr.
McLaren, 1997). Una sociedad en la que las identidades se forjan
violentamente, alrededor de los excesos en el marketing y en el consumo.
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3/
Los modos de relacionar
Comunicacion/Educacion

Jorge A. Huergo

Cuando hablamos de los modos de relacionar Comunicacion/Educacion,
hacemos referencia al escenario latinoamericano. En cuanto a la introduccion
de esta problemética y su abordaje desde un punto de vista global,
indudablemente debemos mencionar como pionero en esta cuestion a Paulo
Freire, quien en 1971 publica en Rio de Janeiro (y luego en Chile) su ensayo
¢Extensién o comunicacion? (Freire, 1973)8, una obra que sienta las bases de
la importancia de la comunicacion en el proceso educativo liberador.

Seria injusto no recordar aqui el abordaje de esta probleméatica, aunque
a veces en términos de reflexiones filoséficas o de planteamientos "futuristas",
en el pedagogo argentino Gustavo F. J. Cirigliano, ya en 1972, dando cuenta
de cuestiones relacionadas con la propaganda, con los medios audiovisuales,
con las "maquinas de ensefar”, con la tecnificacion educativa, con el desafio
qgue las nuevas tecnologias de comunicacion plantean a la educacion y la
pedagogia (Cirigliano, 1972).

Los trabajos producidos por Francisco Gutiérrez (1973; 1975) fueron de
importancia en la década del 70. En los 80 y los 90, las obras sobre la tematica
global comienzan a insinuar o desarrollar algin aspecto en particular, como en
el caso de Nethol y Piccini (1984), Mario Kaplin (1985), José Rodriguez lllera 'y
otros (1988), Guillermo Orozco Gomez y Mercedes Charles (1990), Daniel
Prieto Castillo (1992) y Maria Teresa Quiroz (1993a), entre los mas

8 Aunque existen algunos trabajos anteriores, como el de E. Redondo (1959).



destacados. Hecho este reconocimiento, veamos los modos mas significativos
de relacionar Educacion y Comunicacion.

3.1. La pedagogia de la comunicacion

Una primera aproximacion al tema la representa la llamada vertiente
funcional culturalista. La comunicacion, como hecho cultural, merece un estudio
sistematico en la escuela y debe aparecer en los programas educativos. Desde
las primeras experiencias en Gran Bretafia (con la fundacion en 1933 del
British Film Institute), se han ido produciendo materiales e instancias de
capacitacion docente que apuntan al estudio de la comunicacion. En esta
perspectiva, sin embargo, se ignora o se da la espalda a la relacion entre los
medios, la sociedad y el poder. Podria decirse que la comunicacion es un
"contenido" mas de la educacion escolar, lo que no significa que se aborde una
"pedagogia de la comunicacion". Una muestra de este enfoque puede
observarse en la actual Asociation for Media Literacy (Asociacion para la
Alfabetizacion Audiovisual), de Toronto, Canadéa. En esta linea actualmente se
desarrollan trabajos suspuestamente "criticos", porque se procura que los
alumnos interpreten los mensajes de los medios.

El problema de la pedagogia de la comunicacion es uno de los temas
pioneros en cuanto a la reflexiébn latinoamericana de la relacion
Comunicacion/Educacion. Su abordaje fue inicialmente propuesto desde el
ambito pedagdgico, debido a la preocupacion que significé el desarrollo de la
cultura mediatica. Tal es el motivo por el cual, al inicio de los 70, Francisco
Gutiérrez sugiere una "pedagogia del lenguaje total" (Gutiérrez, 1973). Si bien
en esa obra se parte de asumir la dicotomia de Eco, apocalipticos e integrados,
en realidad se inscribe su pensamiento en una linea funcionalista. Si los
medios masifican, los educadores deben hacer lo posible por "transformar los
medios de informacion en medios de comunicacion. Hemos de estimular y
promover la perceptividad, criticidad y creatividad a través de los mismos
medios. Esta es la finalidad primordial de la pedagogia del lenguaje total"
(Gutiérrez, 1973: p. 32)°%. Para el pedagogo, el desafio de los medios se
resolvera incorporando las nuevas formas simbdlicas a las diferentes etapas
del proceso educativo (Ib.: p. 40). En el fondo, Gutiérrez percibe (desde la
reflexion pedagodgica) la grave contradiccion entre la cultura escolar y la cultura
mediatica, y pretende resolverla con la incorporacion de los medios para la

9 Obsérvese la contraposicion de época entre "informacion" y "comunicacion”, trabajada en
teoria de la comunicacién por Antonio Pasquali.



educacion. Lo particular es que su propuesta no se cifie a una perspectiva
modernizante o tecnocratica, sino que esta animada por una teleologia
pedagdgica: el hombre tiene que educarse en la vida, para transformar la reali-
dad en la que vive.

En esta linea podemos mencionar en los 80 otros trabajos significativos
(Sansivens, 1988). Pero es de destacar que, en la actualidad, este espacio de
la pedagogia de la comunicacion es redimensionado desde el ambito
comunicacional. Como propuesta superadora de "tensiones", la pedagogia de
la comunicacion seria el campo capaz de vincular educacion, comunicacion y
tecnologia (Quiroz, 1993b), con lo cual se constituye como verdadero desafio.

La problematica de la comunicacion educativa, que provisoriamente
incluiremos en este apartado, ha sido desarrollada especialmente, también,
desde la pedagogia. Esta problemética es visualizada en Paulo Freire, en el
contexto de la educacioén dialégica, contrapuesta a la educacion bancaria. Para
Gutiérrez es necesario "hacer de la escuela un centro de comunicacion
dialégica y convertir a los medios de comunicacion en escuela participada”
(Gutiérrez, 1973: p. 49), con lo que de algin modo parece insinuar una
"educacion para la recepcion”. Pero, fundamentalmente, el autor enfatiza el
tema de dar batalla a la escuela tradicional a través de la comunicacion
pedagdgica, estrategia que permite organizar el proceso educativo desde la
participacion y la horizontalidad, como eje que da sentido al uso de técnicas o
medios audiovisuales (Ib.: pp. 55-ss.).

El problema de la comunicacién educativa vuelve a aparecer en los 90
en trabajos diversos, que hacen un aporte para su reflexién en las condiciones
actuales (Follari, 1992; Kaplun, 1992a; Sarramona, 1992). Deberiamos incluir
en la linea de la «pedagogia de la comunicacion» los trabajos que apuntan al
estudio o diagnostico de la comunicacion en las instituciones en general, entre
ellas las educativas, y luego la planificacion y la gestion de los procesos
comunicacionales en esas instituciones (Prieto Castillo, 1988; véase también
Prieto Castillo, 1992). Una tendencia que se hizo fuerte en organismos como el
CIESPAL.

3.2. Los medios "y" la escuelalo

La formula los medios "y" la escuela comprende diversas explicaciones
de la relacibn comunicacion/educacion que en general consideran a ésta en

10 sobre este tema existe una descripcion de la investigadora peruana Maria Teresa Quiroz,
gue recoge cuatro posturas relevantes que explican las relaciones entre Comunicacion y
Educacion (Quiroz, 1993b). En este apartado nos basamos en su clasificacion.



funcion de la sociedad visualizada en cierto equilibrio. Podriamos afirmar que
este modo de relacionar comunicacién y educacion es "no-critico".

La primera explicacion sostiene que los medios masivos de
comunicacion son una escuela paralela (UNESCO, 1980; Roncagliolo y Janus,
1984). La educacion ha dejado de ser un asunto exclusivamente pedagdgico: la
escuela y los medios juegan un papel en la percepcion del mundo, la
adquisicién de valores y los procesos de socializacién, de manera paralela.
Seria posible diferenciar el saber que paralelamente ofrecen la escuela y los
medios; la primera consagra un saber formalizado, jerarquizado, organizado,
mientras que los medios sugieren un saber centrado en el entretenimiento y
que despierta en los jévenes mayor entusiasmo e interés. El tipo de
organizacién de los contenidos en los medios es fragmentada y atomizada; en
cambio, en la escuela, la forma de organizar los contenidos es lineal y total,
como lo afirma la investigadora peruana Maria Teresa Quiroz (1993ay 1993b).

Para el investigador argentino Oscar Landi, los medios son una "escuela
paralela” que produce significativos efectos en las audiencias. Hasta tal punto
gue los chicos ingresan a la escuela primaria con competencias audiovisuales
ya aprendidas en su relacion con la TV, los videogames, etc. La escuela ha
sido una histérica aliada de la imprenta, pero ha retrocedido frente a los medios
y, como instituciéon cultural, ha adoptado una posicién rigida frente a ellos
(Landi, 1992). Podemos observar que si bien Landi interpreta la relacion
escuela/medios en términos de paralelismo, percibe que la escuela argentina
adopta una posicion de condena frente a los medios.

Los medios, segun otros autores, no educan en un sentido intencional,
pero en si y por sus producciones, constituyen instancias de las cuales los
nifios y jovenes aprenden (Orozco Gomez, 1990a). A diferencia de la mayoria
de los autores, Gutiérrez -que, en cierto sentido, podria incluirse en esta
explicacion- sostiene que los medios constituyen una "escuela” de la sociedad
de consumo. Pero esta es una "escuela" mucho mas vertical, alienadora y
masificante que la escuela tradicional (Gutiérrez, 1973: pp. 47-49). En América
Latina, los medios, mas que vehiculos de promocion humana y educacion,
contribuyen "a mantener los intereses de la estructura de dominacion interna y
externa" (Ib.: p. 63). En esta linea, que percibe a los medios como "escuela
paralela” al servicio de la dominacibn o como “instrumentos de dominacion”
(Beltran y Fox, 1980), podrian ser incluidos otros autores deudores de la teoria
de la manipulacion.

La segunda explicacion sostiene que, tanto en el capitalismo central
como en el periférico, los medios actian como las principales instituciones



ideologicas que cohesionan culturalmente las necesidades de existencia,
reproduccion y transformacion del capital. Como "aparato ideologico”, la
escuela ha sido desplazada por los medios. El aporte de esta corriente es
fundamental para pensar que los procesos de socializacion y endoculturacion
han cambiado; ignorar esta situacion seria un anacronismo. Estas
concepciones deben ser revisadas, ya que en Latinoamérica la desproporcion
existente entre las culturas urbanas y las campesino-indigenas, con la
consiguiente significacion de instituciones y actores sociales, hace relativas las
conclusiones e imposible cualquier absolutizacion.

La idea de la escuela desplazada parece hoy adquirir caracteristicas
mas relevantes, si nos centramos en el choque que sefiala el pedagogo
norteamericano Peter McLaren entre «cultura de la esquina» y «cultura del
estudiante» (McLaren, 1995). Pero, ademas, existe una aparente evidencia de
«desplazamiento de la escuela por parte de los medios». En particular, debido
a dos cuestiones:

1) una cuestion cuantitativa: los nifios y adolescentes de Latinoamérica
(segun lo han mostrado diversas investigaciones, como por ejemplo las de
la UNESCO) dedican mas tiempo a mirar television que a estar en la
escuela y estudiar;

2) otra cuestion cualitativa: actualmente se generaliza la sensacion de que
lo que no existe en la television no existe en la realidad; la imagen
televisiva esta ocupando el lugar de la realidad; por lo que la television
permite acceder a la realidad mucho més que la escuela.

Este desplazamiento de la hegemonia en la formacion de las
conciencias tiene relacion con el paso de las culturas orales a la logica
escritural y a la hegemonia audiovisual. Necesitamos comprender estos tres
momentos histéricos y socioculturales como coexistentes en la actualidad
latinoamericana y coexistiendo de manera no armonica, sino conflictiva. Mas
aun, seria atinado afirmar que, en general, las mayorias populares
latinoamericanas han tenido acceso a la modernidad sin haber atravesado un
proceso de modernizacién econémica y sin haber dejado del todo la cultura
oral. Se incorporan a la modernidad no a través de la logica escritural, sino
desde cierta oralidad secundaria como forma de gramaticalizacibn mas
vinculada con los medios y la sintaxis audiovisual que con los libros. Y esto
emerge en el escenario escolar. Pero la escuela se ha transformado cada vez
mas, en la medida en que ha sido cada vez mas permeable a ello, en escenario
de contradiccion entre horizontes culturales. La escuela, organizando y
formalizando la separacion entre «casas» culturales (entre lo culto, lo popular y



lo masivo) y autodefiniéndose como portadora de «lo culto», dificulta una
percepcion critica y dialéctica de la compleja y contradictoria situacion cultural
actual, y de los conflictos culturales que en ella se ponen en escena. En este
sentido, Jesus Martin-Barbero ha contribuido significativamente a hacer publico
este debate, apuntando a los des-tiempos que vive la educacion escolar frente
al desordenamiento provocado por las culturas «prefigurativas»1! y los nuevos
modos de sentir y pensar producidos por la cultura mediatica (Martin-Barbero,
1996).

La tercera explicacion sostiene que el equilibrio entre la escuela y los
medios es algo que se define desde cada sociedad. Examinando la serie
televisiva "Plaza Sésamo”, se ha observado que el objetivo de la misma era
introyectar los estimulos del universo del consumo en el campo pedagdgico, en
el imaginario y en la sensibilidad de los nifios. El programa -por lo menos en
Norteamérica- pretendid suplir las extremas diferencias sociales y a la vez
asociar la distraccion con la instruccion (Mattelart, 1984). Aqui no existiria
enfrentamiento entre escuela y medios, pero se elaboraria una mezcla
inapropiada entre instituciones (desdibujando la clasica funcion de la escuela y
sometiéndola a los fines de empresas productoras, sin reflexionar
adecuadamente sobre la refuncionalizacion escolar); esa mezcla inapropiada
tiene como soporte la aceptacién resignada de la crisis de la escuela.

Incluiremos aqui una linea fuerte en la relacion entre escuela y medios,
la de denuncia o negacion de los medios, desde la tarea educativa. Esta
posicién puede corresponderse con la vertiente moralista en la "educacion para
la recepcion” (Oliveira Soares, 1993). En esta vertiente se realiza un analisis de
fuerte tinte moral de los productos culturales, ejercido generalmente desde cier-
tos sectores que pretenden hegemonia de pensamiento en la sociedad. Estos
"analistas morales" parten de que los medios influyen decisivamente sobre las
audiencias, que son facilmente influenciables?2. Para esta vertiente, los medios
deforman. Como educadores, muchas veces nosotros nos ubicamos en el lugar
de lo que "deberia" ser, y abonamos la idea de cierta "intelligentzia" que dice

11 La nocién de cultura «prefigurativa», asumida por Martin-Barbero de la obra de la
antrop6loga Margaret Mead, alude a una cultura en la que los pares reemplazan a los padres,
instaurando una ruptura generacional y centrando los procesos en lo juvenil. La idea de lo
«prefigurativo» vinculado con las transformaciones culturales, por lo demas, ya habia sido
presentada por Francisco Gutiérrez unos veinticinco afios antes (cfr. Gutiérrez, 1975: pp. 17-
18).

12 En algunos casos, esta premisa se basa en los "efectos subliminales" que ejerce, por
ejemplo, la propaganda. Sobre este tema, véase el clasico libro de Vance Packard (1959). En
sectores mas extremos se piensa que estas influencias sobre el inconsciente no responden a
las empresas interesadas en la venta de sus productos, sino a los designios del mismisimo
demonio; por eso tratan de mantener a la educacion en un espacio "puro”, sin la contaminacion
de los medios (lo que significaria hacerle el juego a la astucia demoniaca).



que no esta bien ver televisibn y que es mucho mas "serio" leer un periddico.
En general, explica Martin-Barbero, los sistemas educativos se han dedicado a
denunciar la confusion y degradacion cultural provocada por los medios, y por
lo tanto a condenarlos como los directos responsables de esa situacién (Martin-
Barbero, 1992).

La vertiente moralista ha sido resignificada por cierta linea progresista.
La denuncia y condena de los medios en funcion de la degradacion cultural,
axiolégica y politica que provocan, se encuentra fuertemente arraigada en la
formacidn, la conciencia y la practica de los docentes, en general desde esta
linea progresista. Esta corriente tiene su raiz en el pensamiento de Paulo Freire
-de la década de los 60 y parte de los 70- y en el pensamiento de la Iglesia
Catdlica Latinoamericana (Freire, 1969; 1973; CELAM, 1968; 1979), aunque en
ambos casos la critica no se limita a aspectos meramente axiologicos (0
morales), sino que se amplia y resignifica en términos de "invasion cultural”,
"dependencia”, "imperialismo", "sociedad de consumo”, etc., casi siempre
respondiendo a una concepcién de la manipulacién ejercida por los medios.

Lo que molesta a los docentes pareceria que no es la incorporacién de
tecnologias ni de medios en si, sino la cultura de los medios, lo que los medios
muestran, producen, desorganizan y reorganizan; porque ven en este aspecto
un desafio a su caracter de "formadores de conciencia" -aun de "conciencia
critica”. Si en los inicios de la Modernidad la cultura "racional" y letrada tuvo
que enfrentar el poder territorial de las brujas, podria decirse que hoy la
"brujeria” se ve encarnada en los medios, que representan un poder fascinante
y misterioso que pone en tela de juicio el poder de la escuela y los docentes.
En este orden, podriamos asociar la linea supuestamente progresista que
denuncia la manipulacion, con el supuesto de que los medios constituyen una
escuela paralela, y aun que ellos desplazan a aquélla.

3.3. Los medios "en" la Escuela

La expresion los medios "en" la escuela indica un modo de relacionar
comunicacion y educacion que ha adquirido gran relevancia en la practica.
Muchisimos textos y experiencias abordan el problema de los medios en la
escuela como desafio siempre presente que se desarrolla con la sucesiva
masificacion de las diferentes producciones mediaticas, sea la prensa (Viogue
Lozano, 1984), las historietas (Remesar, 1988), la radio (donde cabe recordar
los importantes aportes de ALER y de Mario Kaplin, 1992b), la television
(Ferrés, 1995, Aparici, 1995b), el video (Vilches, 1988; Valdevellano, 1989;



Ferrés y otros, 1991; Ferrés, 1993; Daza Hernandez, 1993). En este punto no
incluiremos las tecnologias mas novedosas, que trataremos aparte.

El uso de los medios en la escuela puede responder a diferentes
modelos. En primer lugar, a un modelo informacional que apunta a incrementar
informacion dentro de una linealidad en la transmision; en este caso, los
medios utilizados cumplen una funcibn meramente instrumental: son
instrumentos o vehiculos por los cuales se transmiten determinados
contenidos, reemplazando la autoridad del maestro o el libro de texto. Lo
distintivo de este enfoque en la practica (dentro de una concepcion pedagdgica
conductista o neoconductista) es utilizar a los medios como apoyo, como
soporte o como refuerzo de la ensefanza.

Muchas veces, ademas (y sobre todo con el eje "la prensa en la
escuela™), no se ha permitido o no se ha establecido que el propio medio debia
ser objeto de critica. Se ha hablado acerca de los elementos técnicos de un
articulo y se ha instado a los nifios o jovenes a ser redactores, pero en ningn
momento se generaban instancias para pensar acerca del medio. Es decir, se
considera a los medios como objeto de estudio, que comprende sélo la
descripcion y el andlisis técnico.

En otras ocasiones, aunque se pretenda una apropiacion y
"democratizacién del saber tecnoldgico" (Fainholc, 1994), los medios y la
tecnologia en general son tenidos en cuenta desde una perspectiva que
podriamos denominar funcionalista o desarrollista, pero sin llegar a una idea
critica que considere adecuadamente las condiciones de conflicto estructural
de nuestras sociedades. Esto, aunque se hable de desarrollar una “vision
critica”, como en ciertos manuales que combinan la utilizacién con la recepcion
y la produccion de medios graficos, radiofénicos o televisivos (cfr. Pefla Ramos
y Viveros Ballesteros, 1997; también, Orozco Gomez, 1998a y 1998b).

En segundo lugar, el uso de los medios en la escuela puede responder a
un modelo pedagdgico critico, que apunta a provocar instancias especialmente
dialogicas frente al material utilizado, lo que alienta la reflexion, la toma de
posicion, etc. (como en los trabajos del cubano Pablo Ramos Rivero, 1993). En
este caso, también se piensa en el uso de los medios en la "educacion
popular”, como una alternativa (Daza Hernandez, 1986; Kaplun, 1985 y 1992b).
En el ambito de la practica, muchos educadores han proporcionado
herramientas para poder leer ciertos tipos de mensajes de los medios. Esto
significa un valioso avance, siempre que no se quede atrapado en un analisis
del "codigo” exclusivamente.



En tercer lugar, el uso de los medios en educacion responde a un
modelo ampliamente participativo. Decimos "educacion" y no escuela, porque
este modelo puede ser registrado en formas educativas mas amplias que la
escolar, como lo son la educacion no formal, instancias de participacion
comunitaria, etc. Ademas, porque se procura integrar a los medios en un
"proyecto educativo”. Lo denominamos "participativo”, porque en este modelo
los grupos participan en el disefio y produccion de medios y mensajes, 0
guedan registrados o registran acontecimientos en cassettes de audio o video,
etc. Aqui son mas las experiencias que trabajan con los denominados "medios
grupales de comunicacién”, que las que lo hacen con medios que pretenden
cierta masividad.

Creemos que la "comunicacion educativa" debe, en todo caso, animar la
utilizacion de los medios en educacion y en la escuela en particular. El uso de
los medios, aun los producidos en forma casera (grabaciones en cassette de
audio o video, etc.) o los "medios grupales de comunicacion" (audiovisual,
fotolenguaje, audiodebate, fotomontaje, afiche, etc.) y mucho menos el uso de
los medios masivos, en ningun caso debe reemplazar a la palabra, que en
definitiva determina la no-linealidad del efecto de los medios. Siempre es
necesaria una reflexion sobre el signo, los medios, su ubicacién social, su
produccion, las condiciones de la recepcion y del receptor, etc. Mario Kaplan lo
explicita con claridad (Kaplun, 1985; 1992b) cuando hace referencia al
cassette-foro (0 audiodebate) -asumiendo el eje pedagdgico del periédico
escolar de C. Freinet-: lo mas relevante para los grupos debe ser el foro (como
ambito dialégico) y no la cassette.13

3.4. La "tecnologia educativa”

Hemos reservado la tecnologia educativa como modo de relacionar
comunicacién y educacion, para hacer referencia especialmente a la educaciéon
a distancia, ya que este es un emprendimiento preponderante en la "tecnologia
educativa”. Haremos una brevisima referencia a la produccion sobre este tema.
La incorporacion de la tecnologia en la educacion debe ser comprendida como
un producto de los avances cientifico-tecnolégicos y como una concepcion
generalmente tecnocratica que se apoya en las nociones de progreso, eficacia
y eficiencia.

13 Quizas en este modo de relacionar comunicacion y educacién deberiamos incluir la
aparicion explicita del tema "educacion" en los medios. No lo hacemos porque no se ha
encontrado ningun texto sobre este asunto, y no era nuestro propdsito -por el momento-
investigar la cuestién en concreto.



En primer lugar, encontramos textos que hacen referencia a la
educacién a distancia desde un punto de vista meramente descriptivo 0
también instrumental (Holmberg, 1985; Kaye, 1988; Rodino, 1988; Rumble,
1988).

Nos han interesado en especial los textos que aportan un enfoque peda-
gogico de la educacion a distancia (Bonino, 1984; Prieto Castillo y Gutiérrez,
1991). Mario Kaplin ha sido un pionero en esta linea de reflexion y trabajo. Su
preocupacion se centra en que la comunicacion educativa esta
instrumentalizada y es cada vez mas privatista, no en el sentido de que pase a
manos privadas, sino en cuanto que cada vez es mas individualizada. Los
educandos, individuos aislados, son cada vez méas "clientela" -que debe in-
formarse en el ejercicio de una supuesta "autoeducacion'-, y la pedagogia,
cada vez mas pragmatica. En esta concepcion, la educacion a distancia ha sido
una de las estrategias de mas rapida expansiéon en el mundo desarrollado, ya
gue se adapta a un nuevo mundo de trabajo y a un nuevo tipo de trabajador
(Kaye, 1988). La principal consecuencia pedagdgica de esta situacién (que
abarca principalmente a la educacion a distancia) es la "erradicacion de la
expresion”, la pérdida de la comunicacion educativa (Kaplun, 1993). En uno de
sus trabajos, pasando revista a la experiencia precursora de C. Freinet, rescata
su valor educativo-comunicacional, y desde alli propone asumir la educacion a
distancia como otra educacién, centrada en una genuina comunicacion entre
interlocutores, que concibe al educando como un emirec (emisor + receptor)
(Kaplun, 1992a; también 1992b). Ante las situaciones de privatismo sefialadas
por Kaplun, el problema es como podemos rescatar la comunicacion. La
comunicacion bidireccional educador/educando en la educacion a distancia es
dificil, por eso algunos autores proponen poner atencion en el suministro de
materiales que estimulen la comunicacion del estudiante consigo mismo
(Sarramona, 1992). La justificacion es que la "bidireccionalidad" en la
comunicacion no soélo es cuestion de dos personalidades; es también un
proceso de comunicacion (educativa) interna. Y esto existe si se logra una
reflexion critica en el receptor, un "dialogo” del sujeto consigo mismo?l4.

Recientemente han sido compilados y publicados una serie de trabajos
bajo el titulo de Tecologia educativa (Litwin, 1995); son trabajos que plantean

14 Investigadores como Walter J. Ong (1993) han observado que la escritura reestructura la
conciencia de tal modo que los sujetos (lector y escritor) viven una experiencia solipsista. La
"bidireccionalidad interna", ademas de retrotraer la situacion a ese tipo de experiencia, no es
clara como forma de comunicacion. Sarramona habla de "pensamiento”, "reflexion critica"...
Pero la comunicacién siempre necesita del otro y del decir. Con lo que esa "bidireccionalidad
interna”, en materia de comunicacion, remite a posiciones privatistas, atdmicas o, cuanto

menos, idealistas.



cuestiones relacionadas, por ejemplo, con la radio educativa, el analisis
comunicacional de la TV, las nuevas tecnologias y la educacion, los medios en
la escuela, la utilizacibn de mensajes de los medios y del correo electrénico,
etc. Si bien esta compilacion ofrece un avance critico por sobre el tratamiento
dado al tema por Beatriz Fainholc (ya histéricamente), nos parece que corre el
riesgo de reducir gran parte del campo complejo de Comunicacion/Educacion a
un problema de "tecnologias".

3.5. El analisis semidtico de la educacion

Quizas el analisis semiotico de la educacion como perspectiva o modo
de relacionar comunicacion/educacion sea el mas estrictamente
comunicacional. Por eso tal vez seria necesario que previamente el lector
repasase el desarrollo contempordneo de la investigacion y la teoria de la
comunicacién, para lo cual es recomendable el trabajo de Mauro Wolf que se
refiere al tema (Wolf, 1991).

Con la superacion de la teoria shannoniana de la comunicacion,
centrada en la eficacia transmisivals, adoptando modelos mateméaticos y de
ingenieria y apuntando al rendimiento informacional, los modelos semiéticos
han asumido cierta hegemonia en el campo comunicacional. En la perspectiva
semidtico-informacional, la linealidad de la transmision (del modelo
informacional de Shannon y Weaver) va unida al funcionamiento de los factores
semanticos, introducidos mediante el concepto de cédigo. Aqui comienza a te-
ner relevancia el problema de la decodificacionié (sefialada mas arriba como
accion "educativa" en la "pedagogia de la comunicacion" de corte funcional-
culturalista) y también tienen relevancia los distintos 6rdenes de factores en un
proceso "negociador”. Por eso se estudian, a partir de una gramatica de
produccion, el campo de posibles efectos de sentido, la comprensibilidad y la
comprension de los mensajes. En educacion, se procura, concordantemente
con esta perspectiva, una decodificacion y un analisis del o de los sentidos de
los mensajes. La limitacion estd en que estos procesos de decodificacion
suelen ignorar -al menos en el campo educativo- las cuestiones estructurales

15 podria establecerse un paralelismo entre esta perspectiva y algunos modelos tradicionales
en pedagogia. Cabe aclarar que, como sefiala G. Snyders, no hay que situarse
necesariamente en el pasado al hablar de pedagogia tradicional. Sobre la transmision como
papel fundamental de la educacion en la "pedagogia tradicional”, son ya clasicas las
presentaciones de JesUs Palacios (1978) y Dermeval Saviani (1988).

16 |as operaciones de "codificacién" y "decodificacion” aparecen en el contexto de la teoria del
lenguaje de R. Jakobson (1981). Si bien pueden reconocerse como un avance respecto al
modelo informacional, estas operaciones no alteran el caracter simétrico del proceso
comunicacional propio del modelo mateméatico de Shannon y Weaver (1971).



(aunque se reconozca el contexto referencial, pero en forma reducida),
restringiendo por lo tanto el proceso y cayendo, casi siempre, en simples
andlisis de tinte moralista o de condena "progresista”. A veces no basta poner
énfasis solo en la unidireccionalidad y unidimensionalidad de la comunicacion,
0 en los papeles activo y pasivo de emisor y receptor, respectivamente; todo
ello bien puede corresponderse con el espontaneismo o el voluntarismo,
soslayandose cuestiones de poder, de diferencias sociales, de circulacién de
capital en la produccién cultural y en las empresas de produccién de cultura de
masas, etc.

Los aportes de la Semidtica han contribuido a comprender los procesos
comunicacionales. Entre sus corrientes, la teoria del discurso ha provocado el
reconocimiento del caracter no lineal de la "circulacion" del sentido, lo que
permite abandonar las perspectivas mecanicistas de la comunicacion. Aunque
no usen el mismo "canal" y aunque la produccion no sea la misma, tanto
emisor como receptor son productores de sentido. El uso del lenguaje no es
simétrico; es decir: hay una asimetria que es constitutiva de la comunicacion.
Otra corriente es la de la semidtica textual (de J. Lotman y M. Bajtin), que
reconoce cierta "dialogicidad cultural" o "polifonia discursiva", representada en
la nocién de intertextualidad. Cada texto, cada discurso es un lugar de cruce de
multiples textos, desde donde se produce sentido.

Debemos agregar aqui la semiosis social, cuyo representante mas co-
nocido es Eliseo Verdn. Para esta corriente, el discurso social es todo lo que se
dice, se imprime, se narra y argumenta, pero, ademas, las reglas y topicas que
ordenan ese material, pero que no se dicen. Estas Ultimas corrientes han
significado un fuerte impulso del andlisis semi6tico en cuestiones de educacion
(que resulta paradigmatica en la relacion Comunicacion/Educacion en Espafia,
por ejemplo). El paradigma semiotico hace impacto en los estudios del
lenguaje, los rituales escolares, el curriculum, la practica educativa cotidiana,
etc. Uno de los pioneros en este analisis es José L. Rodriguez Diéguez (1983;
1985), aunque la compilacion mas difundida es la de José L. Rodriguez lllera
(Rodriguez lllera y otros, 1988). Debemos mencionar aqui algunos trabajos de
interés por su analisis de la practica educativa (Del Valle Rodas y Spezzi, 1991)
y por ciertos avances en la linea semiético-genealogica (Hamilton, 1993).

Por sobre todo es fundamental mencionar aqui los trabajos de Basil
Bernstein para comprender las reglas, las practicas, las agencias y los agentes
que determinan y contribuyen a reelaborar la construccion social de los
discursos educativos (Bernstein, 1994), y los esfuerzos de los pedagogos
norteamericanos por incorporar a su perspectiva critica la probleméatica del



discurso y la produccion de representaciones y lenguajes conformistas,
acordes con el desarrollo de las hegemonias (por ejemplo Giroux, 1990;
McLaren, 1994a). Esta corriente significa una importante contribucion a la hora
de construir una reflexion sobre la produccion de sentido en la comunicacion,
muy atenta a las articulaciones sociales y a las diferencias culturales. En esta
linea, los trabajos de Michel Foucault sobre las formaciones discursivas y el
orden del discurso en su relacién con la produccion de regimenes de saber y
de verdad (Foucault, 1970; 1992) han servido de orientadores para la
investigacion y la comprension de los procesos de produccion de sentido en
educacion?’.

Dos posibles limitaciones han sido sefialadas a propésito de este
andlisis semiotico. En primer lugar, el peligro de caer en un "semioticismo
lingliistico"; a fin de evitarlo es necesario elaborar una critica de las limitaciones
del modelo informacional para dar cuenta de la trama de apropiaciones y
reconocimientos de que estd tejida la comunicacion/cultura de masas (Martin-
Barbero, 1988). En segundo lugar, se alerta -desde la pedagogia critica
norteamericana- sobre los peligros de esta perspectiva semiética, al
marginarse el concepto de praxis. Dicho concepto es marginado en favor de
andlisis textuales de las practicas sociales, y se considera a la realidad como
algo semidticamente dispuesto. Autores como A. Giddens han alertado sobre
los excesos de discursos en los analisis semibticos posestructuralistas, que
carecen de una consistente teoria del sujeto y han fracasado como guia de un
proyecto politico sustantivo, porque han excluido de sus préacticas la posibilidad
de pensar en términos de utopia. Estas posiciones, asi, realizan una retirada
hacia el codigo, donde la primacia de lo semiético oscurece el interés por lo
socio-politico o por lo semantico. "Se aferran en la comprension del por qué las
cosas son como son y no en lo que debe hacerse para que fueran de otro
modo" (McLaren, 1993: 92).

3.6. La educacion para la recepcion

La certeza de la «recepcion activa» (sostenida en el ambito
latinoamericano por los mexicanos Guillermo Orozco Goémez y Mercedes
Charles y por los chilenos Valerio Fuenzalida y Maria Elena Hermosilla) avala
una actividad del sujeto receptor en la «decodificacion». Pero, ademas, alienta
la construccién de una pedagogia de la recepcion que considera una doble

17 En nuestro Centro de Comunicacion y Educacion, estan trabajando en esta linea las
investigadoras Paula Morabes y Sandra E. Poliszuk.



dimension de los sujetos: su caracter de «educandos» y su caracter de
«receptores».

Aunque, en rigor, la educacion para la recepcion posee diferentes
vertientes, aqui nos referiremos so6lo a una en particular. En efecto, Oliveira
Soares identifica tres grandes vertientes: la moralista, la funcional-culturalista y
la dialéctica. Sobre las dos primeras ya hemos sefalado, en otros apartados,
algunas notas que las caracterizan. Acerca de la "vertiente dialéctica”, Oliveira
Soares la describe vinculandola con la "lectura critica" de los medios y la
asocia con experiencias de entidades que trabajan con el movimiento popular.
Estas experiencias han intentado elaborar "una metodologia que tuviera en
cuenta no ya los medios de comunicacion sino la funcion mediatica de estos
medios, es decir las relaciones que las personas establecen entre ellas"
(Oliveira Soares, 1993: 77-78).

Algunos autores han identificado la "lectura dialéctica” con un adoctri-
namiento marxista asociado con la denuncia de los medios (paradigmética en
los afios '70). En realidad, la raiz de la vertiente dialéctica esta en la propuesta
dialogal de Paulo Freire, readaptada para este fin a principios de los 80 en
Brasil, México y Chile, especialmente. Es dialéctica ya que parte del principio
de que lo importante es la confrontacién que los receptores establecen con los
productos analizados. Es decir, ya no remision al cddigo o el mensaje, 0 a
abstracciones sobre lo estructural, sino que la vertiente nos remite (a la par de
los avances en el campo comunicacional) a las condiciones de recepcion, a las
mediaciones, y esto en relacién con los productos. El proceso de "lectura
dialéctica" permite que las personas aprendan partiendo de sus propias
percepciones de la comunicacion y no de las lecciones transmitidas por
expertos en el tema. Al hablar de "condiciones de recepcion”, la vertiente
siempre toma en cuenta el lugar socio-cultural de los miembros del grupo que
hace la "lectura critica".

En Chile, algo después de las experiencias de Brasil, comienzan los
trabajos de recepcion activa de los medios, en especial, la television. El
programa de Recepcion Critica del CENECA (Centro de Indagacion y
Expresion Cultural y Artistica) intenta promover una actitud reflexiva ante los
mensajes y estimular la expresion cultural de los jovenes (Fuenzalida, 1988).
Valerio Fuenzalida, en 1986, edita una serie de trabajos sobre recepcion activa
de la TV, en el marco del programa CENECA (Fuenzalida, 1986). Maria Elena
Hermosilla posee, ademas, una interesante investigacion sobre recepcion de la
TV (Hermosilla, 1987), en la que presenta quince técnicas simples para indagar
la relacion entre los televidentes y los mensajes televisivos. Su trabajo sirve



para fundamentar la accién educativa en TV, mas alld de los prejuicios mas
frecuentes, carentes de informacion precisa.

La propuesta de educacion para la recepcion comienza a desarrollarse
con vigor también en México, de lo que dan cuenta los trabajos en especial de
Mercedes Charles (1987) y Guillermo Orozco Gomez (1988; 1990b; 1991), y de
obras publicadas o editadas en conjunto por ambos autores (Charles y Orozco
Gbomez, 1990; Orozco Gémez y Charles, 1990). Los autores mexicanos se han
centrado especialmente en los "procesos de recepcion" y, a partir de esa
cuestion, han planteado el desarrollo de la "educacion para la recepcion” como
una "lectura critica de los medios". Al partir de la recepcion, prestan especial
atencioén al problema de los "sujetos" y de las instituciones en la educacion
para la recepcion. Los estudios empiricos de estos autores permiten pensar y
abonar la idea del paso "de los medios a las mediaciones", propuesta como
linea de investigacion por el hispano-colombiano Jesus Martin-Barbero.
Analizan entonces las mediaciones interpuestas por instituciones sociales (la
familia, la escuela e incluso la television) en la interaccion entre los jovenes y la
programacion televisiva. Este proceso en la investigacion sobre la recepcion
muestra los limites del "modelo de los efectos" producidos por los medios, en la
indagacién sobre el impacto de la TV en los nifios y jovenes. El proceso de ver
television conlleva, en efecto, una mdultiple mediacion, y ésta se concreta en
comunidades de legitimacion de aprendizajes para los nifios. Las
"comunidades de legitimacion" (en especial la familia y la escuela) operan a la
vez como comunidades de interpretacion y apropiacion. Solo a partir de este
presupuesto epistemoldgico es que puede plantearse una educacion para la
recepcion critica de los medios.

Cabe resaltar el trabajo emprendido en la linea de «educacion para la
recepcion» en otros paises de América Latina. En especial, vamos a mencionar
el trabajo de la investigadora peruana Maria Teresa Quiroz (1988), de las
colombianas Maritza Lopez de la Roche y Maria Griselda Gomez Fries (1997),
quienes trabajan en el marco de un programa de «educacion para la
comunicacion», y de la investigadora argentina Maria Belén Fernandez (1996),
entre otros.

Sin embargo, muchos de los proyectos de «educacion para la
recepcion», asi como las investigaciones en «educacion y recepcion» que los
acompafan, no soélo reavivan una perspectiva funcionalista o celebran un
sujeto autonomizado en la recepcion, sino que en ciertos casos representan un
aggiornamiento de las caracteristicas de la tradicion escolarizante (véase, para
una critica, Orozco Gomez, 1998a y b). En especial, cuando las estrategias



educativas de recepcion (en particular, televisiva) pretenden recuperar el
espacio perdido por la hegemonia escolar por la via de la critica al desorden
cultural, entendiéndolo como deformacién, o por la via del disciplinamiento de
la entrada de una cultura descentrada a una conciencia que se forme en el
orden de «lo culto». En la propuesta, por ejemplo, del chileno Valerio
Fuenzalida (1984; véase también Orozco Gomez, 1994), la «formacion de la
conciencia» sugeria que la escuela ejerce una influencia «nocional» y ayuda a
construir elementos racionales (a diferencia de la familia, que influye en la
formacion emotiva y afectiva). En muchas experiencias, conciencia critica no es
mas que rechazo al nuevo sensorium, a la polisemia y las discontinuidades
propias de la imagen, a la multivocidad de la cultura audiovisual, al drama del
reconocimiento conjugado por la expresividad cultural y la interpelacion
televisiva, entre otras cosas.

La propuesta de Orozco Gémez y Charles representa el giro hacia lo
subjetivo y hacia las acciones de los agentes, a través de la idea de
mediaciones multiples en la recepcion, activada desde diferentes foros, como
ambitos de negociacion de significados de caracter critico (analoga a la idea de
interaccién racional entre los agentes en el mercado). Orozco ha insistido en el
papel de la escuela como comunidad de interpretacion; asi, la institucion
escolar actuaria en la construccion de la racionalidad de los consumidores ya
gue contribuye a la conceptualizacion. Por otra parte, la idea de los foros esta
enmarcada en la nocién de «comunidades ideales de comunicacion», con lo
que termina aludiendo a la interaccion y la decisién racional sobre la base de la
informacion y la transparencia (ya que las comunidades son «comunidades
racionales», como lo sefiala Armand Mattelart, 1997). Por otra parte, la nocion
de «mediaciones multiples» de Orozco tiene un caracter idealista que se centra
en «lo que esta en el medio» entre el receptor y la television, mas que poner en
relacion a los sujetos con la trama de la cultura en la que viven, y en ella con el
problema de la articulacion entre la produccion de significados dominantes y
subalternos.

3.7. La educacion y las nuevas tecnologias informacionales

Cuando hablamos de incorporacion de tecnologia nos referimos a las
innovaciones tecnoldgicas en los procesos educativos, mas alla de los medios
clasicos (diario, radio, television, etc.). Las nuevas tecnologias de informacion
no solo afectan conceptos basicos como los de "cultura”, "identidad nacional",

"frontera”, "territorio”, sino que suponen nuevas reflexiones acerca de la partici-



pacion del receptor y su consumo simbdlico. La informatizacion afecta,
ademas, los modos de acceso y produccién de conocimientos y genera
transformaciones en la cotidianidad de las personas (Piscitelli, 1991)18,

La incorporacion de la tecnologia en la educacion debe ser comprendida
como un producto de los avances cientifico-tecnolégicos y como una
concepcidn que se apoya en las nociones de progreso, eficacia y eficiencia.
Dentro de un modelo sociopolitico y educativo conservador, la idea de
mantener el statu quo fundamenta el principio de "dar mas y de lo mismo". En
este caso, implicaria dar conocimientos tecnolégicos, pero no pensar acerca de
la tecnologia. Esta posicion se repite en los modelos neoconservadores que
sostienen pedagogias instrumentalistas o tecnocraticas.

En general, los autores que tratan el tema de la vinculacion entre tecno-
logia y educacion son mexicanos y procuran que prevalezca una racionalidad
pedagdgica sobre la "racionalidad tecnoldgica”.

La inclusién de la informatica debe comprenderse dentro de los patrones
de la dependencia. El dilema que se presenta, para el mexicano Pablo Casa-
res, es: aceptacion de la informatica en perjuicio de la autonomia o rechazo de
la misma para preservar la soberania (Casares, 1988). Pero éste es un dilema
falso. El problema es la aceptacion acritica de instrumentos que nos hacen
caer en una logica mercantil que responde a los intereses de empresas
productoras y distribuidoras de equipos, y no a las necesidades del desarrollo.
En el campo educativo el imperativo es alfabetizarse en materia computacional,
pero la introduccion de la computadora en la escuela, ¢sigue una racionalidad
pedagdgica o una racionalidad tecnologica? Tal es la pregunta que se formula
Guillermo Orozco Gomez, investigador de la Universidad lberoamericana de
México (Orozco Gomez, 1993c).

Asi como existe un proceso de informatizacion, este se da en el marco
de desigualdades estructurales e infraestructurales y de distribucién desigual
de innovaciones. Ademas, tal es el déficit de recursos humanos y materiales en
computacion, y tal es la falta de criterios politico-pedagdgicos, que la supuesta
reduccion de desequilibrios educativos en materia computacional produciria en

18 Sobre la revolucion tecnoldgica y su impacto en la cultura actual, es recomendable consultar
el libro de Giovanni Anceschi y otros (1990). Los ensayos que contiene dan cuenta del paso de
la imagen analégica a la digital, de las inéditas posibilidades de seleccién y reorganizacién de
la memoria, de la nueva sintesis entre cuerpo y tecnologia, del problema de los valores, de los
peligros de las innovaciones, del nuevo modo de plantearse el conflicto entre ficcion y realidad,
del "sujeto fractal" frente a la videosfera, del "vehiculo audiovisual, del problema de los modelos
mentales, de las reglas de juego que se establecen por el impacto de los Medios, de la imagen
de sintesis y los problemas estético y moral, etc. Dichos ensayos estan escritos por
reconocidos autores europeos: Baudrillard, Renaud, Virilio, Gallino, Bechelloni, Cassetti, y
otros. También véase el libro de Bettetini y Colombo (1995).



breve plazo altisimos indices de analfabetismo funcional en materia computa-
cional.

Paulo Freire ha alertado sobre el papel de los docentes frente a estos
desafios. Teme a los educadores "avanzados" que piensan y trabajan en
pequefios circulos, no siempre con preparacion politica suficiente como para
permitir la reflexion sobre los alcances desiguales y la acentuacién de
diferencias para los sectores populares que tal cuestibn puede conllevar
(Freire, 1989).

El potencial educativo de la computadora no es intrinseco de ella. El de-
terminismo tecnoldgico es una falacia (Orozco Gomez, 1986; 1993c); por eso,
mas alla de las condiciones socioecondémicas del uso de la informética, las
tecnologias deben regirse segun la racionalidad pedagdgica.

El impacto de la informatica, sin embargo, puede tener una gran impor-
tancia respecto de las autonomias regionales o nacionales (en épocas de
transnacionalizacion). Por eso, la aplicacion de la informética a la educacion
tiene que realizarse a través de un proceso de apropiacién, ya que la
computarizacion introduce nuevos modos de enfrentar el medio, nuevos
lenguajes y novedosas formas de particularizacion o desocializacion. El
impacto puede ser grave si hegemoniza la "educacién politica", en el caso de
no realizarse esa apropiacion, lo que significaria una nueva embestida de la
despolitizacion educativa (muy propia de los modelos tecnicistas).

3.8. La "pedagogia perpetua" y las "alfabetizaciones posmodernas
criticas"

Mas alld del uso (instrumental o critico) de los medios y las nuevas
tecnologias, en este apartado abordaremos un problema clave en la relacion
educacién/comunicacién/cultura. Asi como Walter Ong ha afirmado que la
escritura produjo una reestructuracion de la conciencia (Ong, 1993), los nuevos
modos de comunicacion inauguran nuevas formas de conocer, reestructurando
la percepcion y provocando fendmenos sociales y culturales novedosos.

Distintos autores, pero en especial los investigadores mexicanos, han
evaluado la relacion entre medios, familia y generaciones (Charles, 1989;
Barrios, 1993; Orozco Gomez, 1993a y 1993b), y su papel en la construccion
cultural actual. También han indagado sobre el impacto cognitivo de medios y
nuevas tecnologias (Orozco Gomez, 1985; 1987).

En efecto, los medios y nuevas tecnologias estarian provocando una
"alfabetizacion mdultiple". Las alfabetizaciones posmodernas producen, en



cuanto a la estructuracion de la percepcion, una suerte de dislexia o
incapacidad de adoptar un unico Y fijo punto de vista con respecto a la realidad.
Esta dislexia (término aplicado por McLuhan frente a la crisis de la logica
escritural) consiste en enfocar la realidad desde muchos puntos de vista
diferentes, simultdneamente. La exposicion a los medios y nuevas tecnologias
favoreceria una suspension de las funciones del hemisferio neocortical
izquierdo del cerebro (que regula el pensamiento analitico y l6gico), debido a la
sobrecarga de impulsos electrénicos (no ya imagenes). Mientras tanto, el
hemisferio derecho sigue actuando, promoviendo una "recordacion evocada",
no aprendida (McLaren, 1994b), y también asociaciones libres y conexiones
inconscientes. A esto es a lo que Peter McLaren denomina colonizacion del
interior.

El argentino Anibal Ford ve en este desplazamiento una puesta en
escena, en las "culturas electronicas”, de cuestiones propias de las "culturas
orales": primacia de lo concreto sobre lo abstracto, de lo no-verbal, lo kinésico y
lo proxémico, de lo facial y lo espacial. De alli que las estrategias cognitivas de
las culturas urbanas de la sociedad de los mass media tenga mas que ver con
estructuras orales, emotivas e intuitivas del hemisferio derecho, que con las
estrategias escriturales del hemisferio izquierdo (Ford, 1994)19. Pero con un
agravante: los medios y nuevas tecnologias provocan nuevas formas de
conocimiento a la manera de una pedagogia perpetua, no recortada,
organizada y controlada por la escuela.

El italiano Luciano Gallino afirma que los modelos mentales -en cuanto
representaciones que de vez en vez pueden asumir forma de imagenes,
proposiciones 0 estructuras analdgicas profundas- son mayoritariamente
producidos por la cultura (Gallino, 1990). Por un lado, los "modelos mentales”
pueden comprenderse como las Unicas estructuras cognitivas disponibles; por
otro, los medios difunden sin tregua modelos mentales, en una medida y con
una capilaridad nunca vista precedentemente. De este modo contribuyen a
estructurar la identidad y el sentido de si mismo y la comunidad, y a
reestructurar el imaginario, las expectativas y las acciones colectivas2°,

19 El crecimiento cultural del hemisferio derecho ha sido sefialado por Marshal McLuhan, entre
otros (McLuhan, 1990).

20 Gallino habla sé6lo de un tipo de modelos mentales: los esquemas interpretativos,
especialmente los esquemas de situacion: los frames de E. Goffman. La sociedad de los
Medios ha mutado radicalmente la produccién y circulacién de frames; la mayor parte de ellos
estan construidos y difundidos por alguna tecnologia especifica. La tecnologia mediatica tiene
un doble caracter: (i) esta sometida a los fines del sistema econémico-politico mundial; (ii) es
autotélica, esta autocentrada y es autorreproductiva. Por eso construye, reconstruye y difunde
incesantemente frames, que pueden incluso llevar a una pavorosa falsificacion del mundo o de
una parte de él.



Frente a esta situacidn, existen propuestas que hablan de aprender a
leer los medios y aprender a leer su lenguaje, para poder defenderse y resistir
a la manipulacion. Esta "alfabetizacion audiovisual" se compone de dos fases:
la lectura de los medios y la produccién de los medios (Aparici, 1995a y 1995b).
Lo que se pretende es tomar a los medios como objeto de estudio, conociendo
sus codigos y la forma de apropiarse produciendo mensajes codificados. Para
estos autores, la alfabetizacién en los medios promueve la lectura de mensajes
y la puesta en situacion de producirlos, para estar en situacion de
comunicacion; y esto es trabajar en la linea de una nueva educacion
democratica?l.

, Para nosotros, la propuesta antedicha queda apresada en el eje del c6-
digo, del mensaje, dentro de una cierta semidtica informacional aplicada a la
educacion. En realidad, el problema es mas profundo y aun por resolver desde
el punto de vista estratégico. La concepcion de Peter Mc Laren de
cuerpo/sujeto como terreno de la carne en que el significado se inscribe, se
construye y se reconstituye como lugar de la subjetividad encarnada, puede
ayudarnos a ver cédmo en la cultura posmoderna aparecen "modos de
subjetividad” que indican una penetracion, penetracion del capitalismo
posmoderno propiciador de ciertos "modos del deseo”, y penetracion de lo
"privatizado” que erosiona lo comunitario (McLaren, 1994b: 94-98).

McLaren propone alfabetizaciones posmodernas criticas (o alfabe-
tizaciones criticas en medios, linea critica aplicada a la "pedagogia perpetua"),
cuya finalidad es crear comunidades de resistencia, esferas enfrentadas con lo
hegemdénico; pedagogias de oposicion capaces de desenmascarar el lazo
politico existente entre los nuevos modos de comunicacion y las practicas
sociales que legitiman. Crear espacios pedagogicos hibridos que alfabeticen
para negar los mandatos de una nueva empresa civilizadora de barbaros.
Espacios donde la lucha es a la vez material y discursiva.

Creemos que con esta propuesta MclLaren plantea un avance -
rescatando e indultando los ejes politicos de Freire (McLaren, 1993)- con
respecto a la "educacion para la recepcion” que postula comunidades de
apropiacion e interpretacion. Vuelve a inscribirnos en nuestra concreta
situacion histérica, cultural y politica. Una pedagogia expresada desde los
margenes (McLaren, 1994b: 47-48; 94; 111) redimensiona la praxis en la

21 En esta linea podria incluirse la brevisima propuesta de Oscar Landi (1992, p. 141). El autor
postula que la Escuela debe intervenir en la cultura de la imagen en la que estad sumergida. "En
un mundo hipermediado como el que vivimos, en el que una imagen borra a la otra y una
noticia desaparece rapidamente de la escena por la superposicién de otra nueva, la escuela
podria jugar un gran rol en la formacion de competencias para clasificar, ordenar, interpretar,
jerarquizar y criticar el tan fluido y cadtico mundo de imagenes y palabras en el que vivimos".



posmodernidad: aprovecha las grietas y resistencias al sistema hegemonico,
retoma el sujeto de liberacion (no sélo tedricamente), parte de la accién y el
decir de los otros desde los méargenes, y devuelve la alteridad a las voces que
fueron y son acalladas, marginadas y despojadas de poder por los discursos
dominantes.

3.9. Algunos (posibles) paralelismos en los modelos de formacion
profesional

La presentacion de estos paralelismos simplemente indica una
posibilidad, lo que no significa una "correspondencia” ni desde el punto de vista
histérico ni desde el punto de vista de la produccion tedrica. El paralelismo es,
en este sentido, una cierta similitud entre dos campos, el de la educacion y el
de la comunicacion; pero, especificamente, dentro del "campo académico", lo
gue se intentara es establecer un paralelismo entre modelos de formacién
profesional22.

Es necesario aclarar que, en general:

e en primer lugar, todos los modelos han actuado en alguna medida por
apropiacion (negociacion, hibridacion y conformacion heterogénea con los
precedentes en el tiempo), pero en mayor medida han procurado actuar por
superposicion, esto es, queriendo ignorar o "crear todo nuevo" desde el
momento de su implante en el campo académico;

e en segundo lugar, cada modelo adviene hegeménico en una etapa historica
(que a veces no es coincidente entre los campos de educacion y
comunicacion) y cuenta con consenso de la comunidad no sélo académica,
sino fundamentalmente "receptora” o "educadora” (es decir, con consenso
tedrico y a la vez practico);

e en tercer lugar, todos los modelos tienen que comprenderse como vigentes
en la actualidad. En esta linea, como "paradigmas" han tenido un inicio, una
etapa hegemonica y una cierta decadencia; decadencia que no significa su
superacion ni teorica ni practica. En la actualidad, el "modelo tecnocratico”
se caracteriza por una fuerte fragmentacion en cuanto a los modelos de
formacion profesional teorico-practicos, una transitoriedad y hasta una
atomizacion, muchas veces compatible con los requerimientos de la
performatividad, la resolucion particular o "privada" de los conflictos y la
necesidad (inscripta por disefios empresariales, no pedagogicos) de

22 | a base de estos paralelos es extraida de Raul Fuentes Navarro (1992), Gustavo F. J.
Cirigliano (1982) y Maria Cristina Davini (1991).



aumentar la calidad (véase Diaz Barriga, 1992), lo que constituye una de las
grandes paradojas del modelo, al unir calidad con cantidad.

3.9.1. El acento puesto en la vocacion

Existe cierta correspondencia entre el modelo de formacion de maestros
(para educacion) y el modelo de formacion de periodistas (para comunicacion).
El eje del paralelismo esta dado por el caracter vocacionalista en ambos casos
y la posibilidad de incidencia en la formacion de la cultura. Los maestros son
nada menos que los portadores de la tarea de homogeneizar la cultura, a
través de la moralizacion en torno a las normas sociales basicas y de la
instruccion en torno a ciertos saberes para funcionar socialmente y lograr el
progreso. Asi lo entienden los grandes pedagogos Francisco Berra, Carlos
Octavio Bunge, Victor Mercante, Rodolfo Senet, Rodolfo Rivarola y otros23, de
la época positivista. Se parte de la "completa ignorancia de los individuos"
(Berra) y se apunta a la disciplina social a través del esfuerzo individual, lo que
produce la "educacion del caracter nacional" (Bunge). El maestro tiene una de
las misiones mas delicadas, por ello es necesaria su vocacién, unida al
sacrificio, la austeridad y la aptitud personal (Senet): "La profesién de ensefiar
es un sacerdocio” (Bunge).

Los periodistas, por su parte, deben contar con una habilitacion teorico-
profesional cuyo propdésito sea el de incidir en la opinion publica. De hecho hay
un predominio del modelo lineal de la "teoria matematica" que pone énfasis en
la eficacia transmisiva.

El alcance de la habilitacion tedrico-profesional en términos de interven-
cion puede construir un imaginario permanente de sintesis interdisciplinaria de
lenguajes participativos. El periodista intenta definir su papel en la sociedad en
la medida en que va construyendo su propia tipologia de accion. Define su
rumbo en relacion con su formacion integral, no especifica. La vocacion del
periodista también puede ser vista como lo enuncia el director del diario El pais,
de Espafa, Joaquin Estefania: “Los periodistas ejercemos los derechos de
libertad de expresiéon y el derecho a la informacion en nombre de la opinion
publica, nuestros lectores. Cuando criticamos o informamos, contraemos una
responsabilidad moral y politica, ademas de juridica”. También puede
visualizarse como compromiso, tal como lo expresa Rodolfo Walsh en la Carta
Abierta a la Junta Militar: “fiel al compromiso que asumi hace mucho tiempo de
dar testimonios en tiempos dificiles”.

23 véase Berra, Francisco, Curso de Pedagogia, Cap. |.; Bunge, Carlos Octavio, La educacion,
Tomo I, Capitulos Il y VII; Mercante, Victor, La educacién del nifio y su instruccion; Senet,
Rodolfo, Pedagogia, Parte lll; Rivarola, Rodolfo, Ideas generales sobre educacion.



3.9.2. La formacion humanistica

Un segundo paralelismo estaria dado por el interés humanistico en la
formacion del comunicador como intelectual y en la formacion del educador
como modelo. En el caso de la educacion, se requiere una solida formacion
humanistica y axiolégica (en los marcos del espiritualismo, el culturalismo de
corte neokantiano, el neoidealismo y los nacionalismos restaurador y popular).

En el periodo de ‘"reaccién antipositivista’, los pedagogos mas
sobresalientes, Juan Cassani, Juan Mantovani, Juan P, Ramos, entre otros?4,
coinciden en sefalar el caracter generacional de la tarea docente. El educador
debe ser una personalidad madura, consciente del alcance de su actitud para
estimular a las generaciones jovenes en la formacion de su personalidad
(Mantovani). De alli que el educador sea un conductor que facilita la direcciéon
original existente en cada espiritu inmaduro juvenil. Mas que la firmeza, ha de
ser la comprension la que anime su tarea. Deja de ser la educacion un mero
problema de instruccion intelectual, para devenir un sistema de valores
morales, constitutivos de la personalidad, que se asienta sobre una filosofia,
una antropologia, una teleologia y una axiologia de fuerte tono espiritual
(Ramos).

El comunicador debe contar con una vigorosa formacién humanistica
para una transformacion de la cultura, segun ciertos marcos axiolégicos.
Notese que ésta es la posicion a la que adhiere, en cuanto a la formacion de
los comunicadores, un tedrico como Jesus Martin-Barbero (1990).

3.9.3. Los profesionales como cientificos

Una tercera aproximacion al paralelismo que describimos esta dado por
el eje puesto en la formacion cientifico-social. Lo que se procura es la
formacion del pedagogo como cientifico de la educacion y la formacion del
comunicélogo como cientifico social. En ambos terrenos, la pugna y el trabajo
por la constitucion cientifica del campo aparece como dominante.

El desarrollo de una perspectiva de formacion cientifica aparece, en
principio, con una fuerte hegemonia del encuadre psicolégico, en educacion.
Podria afirmarse que el encuadre psicolégico en la formacion docente y de los
pedagogos como “cientificos” tiene correspondencia en especial con el
despliegue del modelo desarrollista en lo econdmico-politico. ElI marco
psicoldgico fluctia entre las vertientes conductista, genética o sistémica. En el

24 ygéase Cassani, Juan E. Fundamentos y alcances de la politica educacional, Cap. IlI;
Mantovani, Juan, Ciencia y conciencia de la educacién, Primera Parte; Ramos, Juan P. Los
limites de la educacién, Cap. VI.



caso de los abordajes sistémicos, por ejemplo, la psicologia como encuadre
encuentra un territorio comuan con la teoria socioldgica. Otra linea de encuadre
“cientifico" est&4 dada por la sociologia, en especial, la sociologia francesa (por
ejemplo, Bourdieu).

En el caso del comunicador, la hegemonia de la teoria o de la ciencia
social cuenta con una sobrecarga de elementos tedrico-criticos (en una
desviacion de la concepcion marxista), lo que suele implicar un desprecio de la
formacidn préactica.

Estos elementos son aportados, en general, por especialistas de otras
ciencias sociales como la sociologia, la teoria literaria, la historia y por
pragmaticos con formacion en los medios de comunicacion. Tales visiones
fueron criticadas por Michel Foucault en su obra Dialogo sobre el poder, en
donde enuncia que “la teoria no expresara, no traducira, no aplicara una
practica, es una practica”.

3.9.4. La voluntad critico-transformadora

El modelo critico, que considera al profesional como agente de transfor-
macion poniendo eje en la praxis (que asume la dialéctica teoria-practica),
encuentra un fuerte impacto en algunos desarrollos tedricos, aunque no el
impacto deseado en la formacién profesional especifica y en la practica
profesional concreta. El punto de sintesis entre ambos campos en esta linea
critico-transformadora estd marcado fuertemente por Paulo Freire. No s6lo por
su fuerte impacto en la pedagogia y en estrategias generales de formacion y
capacitacién docente, sino porque Freire -para Rafael Roncagliolo (1986)- es
uno de los pioneros fundadores del estudio latinoamericano de la
comunicacion, a partir de su reivindicacion de lo popular, su critica a lo masivo,
su reprobacion del "comunicacionismo” y su lucha por la liberacion. Es quien
primero vincula tres espacios: el contexto sociocultural, la comunicacion y la
educacion.

La atencion puesta, aunque sea en la elaboracion tedrica y en la
investigacién, sobre el problema del receptor y del educando, asi como sobre el
contexto sociocultural y las mediaciones en la construccién de la hegemonia, y
hasta el interés por los procesos acaecidos en el curriculum oculto, por las
resistencias y por la apropiacion, indica un rumbo que aldn no encuentra
hegemonia en la formacion préactica y en la practica profesional de educadores
y comunicadores; lo cual muestra que aun persiste en la formacion una
dicotomia entre la teoria y la préactica.
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Alfabetizaciones posmodernas, espacios
publicos y lucha por la ciudadania

Jorge A. Huergo
con la colaboracion de Fernando Martin Centeno

El propésito de este capitulo es abrir la discusion acerca de la crisis en la
construccion de ciudadania vinculada al advenimiento de las denominadas
"alfabetizaciones posmodernas”; y, en este marco, estimar las posibles
articulaciones de la lucha por la ciudadania, en especial, a partir de la
"educacién ciudadana" escolar, en una época marcada por la des-politizacion.

La mirada sobre esta situacion conflictiva (ni unilineal ni cerrada) debera
impregnarse de la complejidad de esta realidad, y desde alli abrir interrogantes,
dudas y algunos senderos estratégicos. Sera una mirada so6lo aproximativa,
gue recorra pequefias luces instersticiales provocando la reflexion.

4.1. Los modos de comunicacion:
de la "logica escritural” a las alfabetizaciones posmodernas

Numerosas investigaciones han permitido registrar el papel que jugo la
escritura en la organizacion socio-politica moderna. Esta claro que la escritura
no ha sido la Unica causa para el desarrollo de las asambleas en las que se
desenvuelve la lucha politica. Sin embargo, la escritura ha jugado un papel
fundamental como instrumento del poder popular y de las masas (Goody, 1990:
p. 152). Por eso, hacia fines del siglo XIX se organizé la "educaciéon popular"
gue tuvo por objeto la formacion del ciudadano segun los parametros del
liberalismo positivista.



Uno de los mas prestigiosos historiadores norteamericanos, Robert
Darnton, ha investigado dos hechos revolucionarios claves con doscientos
afos de diferencia: la Revolucion Francesa (1789) y la caida del Muro de Berlin
(1989). En ambos, la circulacion clandestina de libros prohibidos provocé un
proceso gradual de socavamiento de regimenes politicos autoritarios. En
visperas de la Revolucion Francesa, circulaban libros repletos de escandalos y
chismes, como el anecdotario de la condesa Du Barry, amante de Luis XV, que
trataban indirectamente la problematica historico-politica. En 1989 y antes, el
grupo protestante de Leipzig, a la par de su militancia, leia los libros prohibidos
de Freud, Kafka y la Escuela de Frankfurt. La circulacién de los libros
censurados sigue el ritual del "puerta a puerta"; alguien golpea a la puerta y
dice: "Aqui esta el libro; te doy tres dias para leerlo"; todos leian con una
intensidad que sélo se manifiesta ante lo clandestino. Para Darnton, los libros
fueron cruciales en los surgimientos revolucionarios. Aunque no son su causa
directa, generan un proceso de deslegitimacion del sistema politico. En cierto
sentido, la construccion de procesos simbodlicos emancipatorios resquebraja la
dominacion politica.

Mas alla de la influencia de la escritura y los libros en el proceso politico
moderno, en la economia de mercado, en la administracién del Estado y en la
organizacién juridica (Goody, 1977; 1990), la alfabetizacibn masiva,
conjuntamente con la escolarizacion, ha producido un cambio dréstico en las
culturas. Antes que nada, la escritura (como tecnologia de la palabra) provoca
una reestructuracion de la conciencia (Ong, 1993: capitulo IV). De este modo,
la alfabetizacion ocasiona un cambio drastico e irreversible en el ethos: aunque
abre nuevas sendas al conocimiento y la cultura, cierra otras definitivamente.
La alfabetizacion, asociada a la l6gica escritural y a la escolarizacion, provoca
procesos de los que nunca se vuelve.

La logica escritural, que reemplazé a la cultura oral primaria como modo
de comunicacion, produccion de conocimientos y configuracion de practicas
sociales, ha entrado en crisis en las ultimas décadas. Ha sido desplazada por
la hegemonia audiovisual (Hall, 1993). La claridad y la distincién cartesianas
han sido cubiertas por un manto de oscuridad y confusién. Sostenemos que
existe una relacion entre tres elementos: (i) modos de comunicacion; (ii)
estructuracion de la percepcion, y (iii) evolucion del imaginario y las acciones
colectivas. Los cambios en el primer elemento condicionan/generan cambios
en el segundo. La coevolucion del primero y del segundo elementos provoca, a
su vez, la evolucion en el tercero.



Podemos entonces hablar del paso de las culturas orales a la logica
escritural y a la hegemonia audiovisual. Pero también necesitamos comprender
estos tres momentos historicos y socioculturales como coexistentes, al menos
en la actualidad latinoamericana. Mas aun: seria atinado afirmar que, en
general, las mayorias populares latinoamericanas han tenido acceso a la
Modernidad sin haber atravesado un proceso de modernizacion econémica y
sin haber dejado del todo la cultura oral. Se incorporan a la Modernidad no a
través de la l6gica escritural, sino desde cierta oralidad secundaria como forma
de gramaticalizacibn mas vinculada con los medios y la sintaxis audiovisual que
con los libros.

Respaldaremos la tesis segun la cual la denominada Posmodernidad
puede ser caracterizada por la explosion mediéatica. En efecto, el debilitamiento
del ser y del pensamiento, la fuga de cualquier fundamento, la fragilidad ético-
politica, la recaida de la violencia metafisica, se deben a que la actual es una
sociedad de la comunicacion generalizada, la sociedad de los mass media
(Vattimo, 1990). Esto hace que se haga imposible hablar de una historia
unitaria y, por lo tanto, parece agotarse la idea de progreso sostenido e
indefinido. Estas ideas se disuelven con el advenimiento de una sociedad de la
comunicacién, que no es mas transparente (mas consciente de si misma), sino
mas compleja, opaca y cadtica; los medios han disuelto los puntos de vista
centrales, los grandes relatos, y han contribuido a la explosion y multiplicacion
de diferentes visiones del mundo.

En este marco se produce un extrafiamiento, una emancipacion que
consiste en un liberarse por parte de las diferencias, de los "dialectos” o modos
de hablar segun diferentes reglas. Ello produce una oscilacibn entre
pertenencia y extrafiamiento, y aqui estd la chance para construir un nuevo
modo de ser humano.

Los medios y nuevas tecnologias estarian provocando una
"alfabetizacion multiple". Elaboran nuevas formas de conocimiento a la manera
de una pedagogia perpetua (McLaren, 1992; 1994a), que no puede ser
recortada, organizada y controlada por la escuela. Mdltiples y diferentes modos
de comunicacion que, a su vez, suscitan multiples y diferentes estructuraciones
de la percepcion, y esta coevolucion produce mdultiples y diferentes imaginarios,
creencias, expectativas y acciones mas o menos colectivos. El marco/producto
de estos procesos es lo que podriamos denominar tecnocultura.

Las alfabetizaciones posmodernas, como se ha afirmado anteriormente,
reestructuran la percepcion y dificultan la adopcion de puntos de vista Unicos



(McLuhan, E. y M., 1990), provocando una suerte de dislexia a la que Peter
McLaren denomina colonizacion del interior (McLaren, 1994a).

La concepcion de cuerpo/sujeto (como proceso complejo de produccion
de la subjetividad, en el seno de las diversas préacticas sociales y materiales;
como terreno de la carne en que el significado se inscribe, se construye y se
reconstituye; como lugar de la subjetividad encarnada) puede ayudarnos a ver
como en la cultura actual aparecen "modos de subjetividad" que indican una
penetracion: penetracion del capitalismo posmoderno propiciador de ciertos
"modos del deseo", y penetracibn de lo "privatizado" que erosiona lo
comunitario (McLaren, 1994a: pp. 94-98).

El panorama de los multiples alfabetismos se hace mas complejo
cuando analizamos algunas de las innovaciones tecnolégicas o mediaticas que
tienden a una paulatina privatizaciébn del espacio comunicacional. Entre los
indicadores de esta privatizacion (o particularizacién), que cruza las nuevas
tecnologias con los alfabetismos y la redefinicién del espacio comunicacional,
podriamos mencionar las radios truchas, donde el receptor se convierte en el
principal emisor; los videos comercializados, que imposibilitan las formas de
censura (pero estimulan en la seleccion nuevas formas de autocensura); el
zapping, que produce una sensacion de transitoriedad haciendo falaz tanto el
ratting como la "manipulacion”; el walkman, que estimula la sensacion de un
estado cool, como arquetipo de la de-subjetivacion y la des-realizacién; el video
clip y su percepcion, forma sobreestimulante basada en la fragmentacion; la
“cultura” hi-fi, que contribuye a desligar la musica de los acontecimientos
épicos, festivos o rituales (Huergo, 1992); la realidad virtual y los ciberespacios,
que significan una revolucién en la historia de la imagen: una exploracion,
interaccion y visualizacion en tiempo real y espacio tridimensional, que provoca
la sensacion de "inmersion en la imagen" (Quéau, 1995), de modo tal que el
actor social es reemplazado por una actuacion que provoca la misma
sensacion de implicacion (inmersién/inversion) del cuerpo que la vida
sociocultural. En este indicador, acaso el mas desafiante, se pone de
manifiesto de forma dramatica el proyecto de catexia del cuerpo y la visién
comunitaria, a la vez que la desdramatizacion absoluta de la realidad historico-
politica.

4.2. Abordaje sincrénico del espacio publico y televidencia atémica

Los procesos culturales y politicos que acompafan el paso de la "légica
escritural" a las alfabetizaciones posmodernas han contribuido a poner en crisis



y en situacion de redefinicion al espacio publico, a lo politico y a los modelos de
ciudadania?>.

Los medios -en especial, la television- han constituido en los dltimos
afios uno de los puentes centrales de pasaje hacia los nuevos regimenes
politicos y culturales. Tanto es asi que hoy podemos hablar de telepolitica para
designar la relevante presencia "de los medios" (en particular la TV) en la
construccion de la escena publica, y la presencia "en los medios” del debate y
la propaganda politicazs. La television se ha erigido en agora?’, generando una
re-politizacion de la sociedad, gravitando en la formacion de un nuevo espacio
publico y produciendo efectos sobre la morfologia institucional.

4.2.1. Espacio publico y ciudadania posmoderna

Tras una primera mirada fugaz, hoy la palabra (argumentacion publica y
discusion racional), que constituia lo publico, aparece en los medios. Existen
diversos modos de distincién entre lo publico y lo privado en la actualidad. El
modelo econdmico liberal sostiene que la administracion estatal significa lo
publico y la economia de mercado es el recinto de lo privado. El modelo de la
"virtud republicana" asocia lo publico con la comunidad histérica y con la
ciudadania. Para un gran numero de autores, lo publico es un espacio fluido y
polimorfo ligado a los medios, que garantiza la opinion publica; es decir: lo
publico se constituye en espacios massmediaticos. Con la sociedad de masas
y de medios, se redefine el espacio publico como "el marco mediatico gracias al
cual el dispositivo institucional y tecnolégico propio de las sociedades
posindustriales es capaz de presentar a un publico los multiples aspectos de la
vida social* (Ferry, 1992: 19). En esta concepcion, el espacio publico no
obedece a las fronteras nacionales de cada "sociedad civil", sino que es un
medio de la humanidad "mundilizada". Lo que trae aparejadas dos
consecuencias: el espacio publico esta en gran medida atomizado y se
multiplica y fragmenta, y se caracteriza por el espectaculo: la
espectacularizacion del espacio publico acontece en la medida de su
massmediatizacion.

En esta linea es posible identificar, en el imaginario, en algunas
narrativas y aun en las "estrategias de anticipacion” de los productores de
significados, un modelo ciudadano que podriamos denominar

25 Acerca de las etapas en la concepcion de lo puablico y de lo politico, véase Arendt (1993) y
Ferry (1992).

26 Acerca de la problemaética de la "telepolitica”, véanse Landi (1991, 1993) y Alvarez (1990).

27 E| espacio publico griego remitia al "agora" o plaza publica, donde se constituia lo politico, a
diferencia de la esfera privada o de la administracion econémica (“oikia": la casa).



ciudadania/audiencia. Frente a la "cultura mediatica” como capacidad
modeladora de los medios y las nuevas tecnologias sobre el conjunto de las
practicas sociales y la constitucion de los sujetos/publicos (cfr. Verén, 1992), se
produce un desplazamiento que puede Illamarse audienciacion de la
ciudadania. El "receptor modelo" (sujeto de la ciudadania/audiencia) es el que
puede moverse interpretativamente por el texto mediético, del mismo modo que
el productor de sentidos se movié generativamente. El riesgo formal de esta
posible visualizaciébn esta en una concepcion en cierto sentido "purista" o
sustancialista de dos nucleos operantes: la cultura popular, de un lado, y la
cultura de los medios, del otro, separadamente.

En realidad, el concepto de "cultura mediatica" hace referencia a un
diferencial de poder que debe comprenderse, en el campo de las mediaciones,
como zonas de articulacion en la produccion de sentidos (articulacion entre los
medios y las practicas sociales). De alli que el modelo de ciudadania/audiencia
corre un riesgo mayor: el de autonomizar las audiencias y los receptores, y no
considerarlos como parte de un proceso cultural complejo de
produccién/circulacion/reproduccion de significados.

Néstor Garcia Canclini sefiala que la presencia de los medios y el
consumo prescriben las formas fundamentales de constitucion de ciudadania
en la actualidad. En una reciente investigacion, intenta una hipotesis de interés:
"habria una correspondencia (no una determinacion mecanica) de las
estructuras narrativas, el auge de la accion espectacular y la fascinacion por un
presente sin memoria en el cine y la television con cierta vision anecdoética mas
gue argumentativa en el discurso politico y con una reelaboracion del heroismo
politico, construida precisamente a través de los Medios, segun la cual los
lideres ostentan su poder no en los cambios estructurales de la historia sino en
minirrelatos de virtuosidades ligadas al uso del cuerpo y al consumo. En esta
misma direccion podemos correlacionar la declinante asistencia a lugares de
consumo cultural publico y el repliegue hogarefio en los entretenimientos
electrénicos con el descenso de las formas publicas de ejercicio de la
ciudadania" (Garcia Canclini, 1995).

La cita de Garcia Canclini nos sirve para dar un paso mas y abordar
brevemente otro modelo de ciudadania que esta constituido alrededor del
consumo. Es el modelo de ciudadania/consumo o de ‘“ciudadania
consumidora".

Existe en este marco cierta eufemizacion del conflicto. Se trata de evitar
la lucha, la "guerra” en la constitucion del espacio publico. La "esfera publica”
es un tipo particular de relacion espacial entre dos o0 mas personas con los



medios, en la que irrumpen controversias no violentas por el poder. Una
"controversia" en este contexto da idea de relaciones argumentativas,
interacciones razonadas o contrastaciones.

En el marco de la "sociedad mediatizada", para John Keane existen tres
tipos de "esferas publicas" (Keane, 1995): 1) las micropublicas, donde
centenares o miles de disputantes interactian a nivel sub-Estado nacional
(desde la charla de café, las Comunidades Eclesiales de Base, las aulas
escolares, etc.); 2) las mesopublicas, donde disputan millones de personas en
el marco del Estado-nacion (los periodicos, la television, etc.); y 3) las
macropublicas, donde disputan cientos de millones (desde coproducciones
multinacionales, pasando por Reuter, por ejemplo, hasta Internet, donde los
disputantes estan copresentes en forma virtual, como "netizens" en lugar de
“citizens"). Las tres esferas interactlan, vuelven poroso al espacio publico y
marcan el paso de la lexis como critica y argumentacion al mundo de la opinion
y el espectéculo.

Para Garcia Canclini, el espacio publico se constituye no ya por
relaciones vinculadas con el trabajo (como en Hegel y Marx), sino en los
ambitos de consumo. En el consumo se ejerce y constituye la ciudadania
(Garcia Canclini, 1995). Los ciudadanos, por tanto, son considerados como
“clientes". La lucha por la ciudadania como lucha por el consumo es
ciertamente un aspecto determinante en la significacion de los modelos
neoliberales, cuya narrativa obedece a la "moral" del mercado. Asi como la
lexis abandona en este marco la critica y la argumentacién racional, la praxis
esta directamente relacionada con el mercado y con el consumo. Ya sea que
entendamos el consumo como un conjunto de procesos socioculturales para la
distribucion y apropiacion de los bienes, o como mecanismo de distincion
relacionado con el significado de los bienes, o como un conjunto de rituales en
la linea de las identificaciones, l0o que parece ocultar esta perspectiva de
vinculacion ciudadania/consumo es la lucha anterior y contemporanea al
consumo, constitutiva del consumo, que marca a fuego en los cuerpo
situaciones de significacion y de propiedad material desiguales, antes que
diferentes.

Tal tipo de modelo ciudadano también tiene el riesgo de autonomizar la
categoria "consumo”, desvinculandola de las condiciones de estructuracion
desde el mercado o las ofertas de bienes materiales y simbdlicos. La postulada
"libertad” del consumidor frente al aumento de la oferta de bienes (como mero
leit motiv de la ciudadania) puede operar un doble encubrimiento: de la falta de
posibilidad de eleccién frente a la produccion de las ofertas (que es encubierta



por la sobreabundancia de ofertas) y de la exclusion o postergacion de amplios
sectores respecto del consumo, que a su vez pone de manifiesto la falta de
libertad y la desigualdad de oportunidades.

4.2.2. De la "guerrilla semiologica” a la "ciudadania guerrera”

El tercer modelo de ciudadania es el que nace de la idea de
resemantizacion de los receptores. Los mensajes de los medios serian meros
soportes para la resemantizaciéon de los sujetos receptores, perdiendo su
propio peso semantico. Con este modelo de ciudadania guerrillera se aborda
una radicalizacion del modelo de ciudadania/audiencia.

En principio, el modelo de ciudadania guerrillera puede hallarse en los
estudios culturales de recepcion norteamericanos, como por ejemplo los de
John Fiske (véase Lozano, 1991), que postula el concepto de audiencias
nomadicas constituidas por los usos del control remoto, la construccion zapping
y la videoreproduccién casera. Perspectiva que olvida (o encubre) el papel
estructurador de los medios como instituciones productoras de cultura.

Lo caracteristico de este modelo es el abordaje de los microprocesos
hasta llegar a su autonomizacion, soslayando las condiciones textuales y
contextuales de los macroprocesos. SOlo interesa el "proceso de mirar
television"”, como un complejo de "contactos" que ni siquiera llega a constituir
un proceso de recepciéon. La condicion de sujetos diseminados es lo que
permite sostener estrategias "guerrilleras" en la constitucion de ciudadania.

Si asumiésemos la idea fecunda de Eco de una "guerrilla semiol6gica”,
podemos encontrarnos con dos tipos de proyectos estratégicos:

e El que parece sugerir el mismo Umberto Eco, quien ha enarbolado la
propuesta de una guerrilla semiolégica (Eco, 1992: pp. 181-192), que
pareceria instaurar un ambito politico de redefinicion, a partir de una
comunicacién puerta a puerta.

Permitasenos evocar una idea que recoge Domingo F. Sarmiento en su libro
El Chacho. Alli afirma que la "guerrilla" (en nuestra tierra, la montonera) es
una guerra hecha fuera de las formas, con paisanos y no con soldados,
tomando a veces las apariencias (y la realidad también) de los salteadores.

e A partir de esa idea de Sarmiento, podemos observar tres elementos
constitutivos de un segundo proyecto estratégico: (a) la "guerrilla® es una
guerra informal, que se hace por fuera de las pautas y las normas (si las
hubiere) de la guerra, sin tener en cuenta los fines y los medios de una
guerra convencional; (b) la "guerrilla" estd hecha por paisanos, lo que para
Sarmiento significa "barbaros”, "hordas indisciplinadas”, y no con soldados,



hombres especialmente preparados, disciplinados, adiestrados para la
accion de la guerra; la disciplina de los "guerrilleros" es fundamentalmente
interior: una disciplina sustentada por una moral que encarna el por qué y el
para qué de la lucha (Guevara, 1990: 21); (c) la accion "guerrillera" parece (e
incluso es) la de los salteadores, la de quienes toman aisladamente y por
asalto los bienes de los otros; los salteadores actian con cierta
discontinuidad y desorden; por lo general, se adelantan a los otros (con
astucia y por sorpresa) para quitar(les) algo, a la manera de un hurto; en
este sentido, la "guerrilla" usa de la estratagema (véase Von Clausewitz,
1994: 204 y 209).

En este ultimo proyecto estratégico, la "guerrilla semiologica” significa un
proceso informal, pero mas o menos colectivo que sigue y manifiesta el
ethos popular, y que consiste en la estratagema de la apropiacion y hurto de
los significados.

El Capitulo VI del libro De la guerra, de Karl Von Clausewitz, se titula "La
informacion de la guerra”. La informacion es el conocimiento de la constitucion
del otro, que sirve de fundamento para las estrategias. Pero ese fundamento
esta penetrado por la incertidumbre. De algin modo, existe como entramado
en la apropiacion, la negociacion y el hurto de significados, una guerra de
informacion. Pero en esa guerra "una parte de la informacion obtenida es
contradictoria, otra parte todavia mas grande es falsa, y la parte mayor es, con
mucho, un tanto dudosa" (Von Clausewitz, 1994: 91). Lo que en este caso se
exige del "oficial" (o del "hermeneuta") es el poder de discriminacién, cuya guia
es la "ley de la probabilidad".

Una "guerra de informacion" es una guerra de conocimiento de la
constitucion del "enemigo” y de la historia de luchas que ha hecho que sus
significados sean los dominantes, a una con la usurpacion de significados
diferentes que ahora son dominados. "Guerra de informacién” que tiene por
consecuencia la apropiacion y expropiacion de significados y la circulacion
econOomica de los mismos en la trama de la cultura de masas, y que también
significa que los sectores triunfantes creen tener el derecho y de hecho ejercen
el privilegio de la designacion y de la interpretacion, privilegio hermenéutico que
hace del dominado alguien que en la lucha es hablado, es dicho.

Los significados dominantes se construyen en el fragor mismo de una
guerra; guerra que se ha continuado en el terreno de la politica y, luego, en el
terreno de los medios. Es asi como la politica hoy es la continuacion de la
guerra por los medios (en el sentido de "a través de los medios" y "por el
dominio de los medios").



La concepcioén reticular del poder trabajada por Foucault no tiene que
engafarnos y encaminarnos hacia una concepcion ingenua, segun la cual el
ejercicio y las relaciones de poder se desarrollarian en forma armoniosa y
simétrica. En términos de "guerra" semioldgica, los significados dominantes son
los significados de los sectores dominantes, dispuestos como sostén simbolico
vivificante de la hegemonia.

La propuesta de guerrilla semiolégica en el sentido que le da Eco nos
resulta light en virtud de la debilidad por la atomizacion que provoca y por
constituir s6lo una construccion interindividual. En este caso, la
resemantizacion, clave no sélo para comprender, sino para actuar frente a esta
situacion desde un principio de apropiacion critica, en la propuesta de Eco no
pasa de ser un acontecimiento privado (funcional para el despliegue neoliberal
0 neoconservador).

El cuarto modelo de ciudadania podemos denominarlo ciudadania
guerrera para distinguirlo del anterior, aunque, como veremos, es compatible
con el segundo proyecto estratégico mencionado anteriormente al referirnos al
sentido de la "guerrilla"28. Para su comprension como propuesta de alcance
pedagdgico en la constitucién de los sujetos y las identidades posmodernas,
hemos seguido los conceptos de Von Clausewitz.

Frente a las "oposiciones" en la produccion de significados tan cara a
algunos estudios como los de Fiske, por ejemplo, es valida la proposicion del
pedagogo norteamericano Henry Giroux, segun la cual no toda oposicion es
resistencia. La resistencia caracteriza este modelo en cuanto modo de
resemantizacion politica, esto es: de resemantizacién colectiva, articulada y
organizada en proceso de lucha por el poder. Las formas de articulacién y
organizacion de la lucha muchas veces se constituyen como procesos
informales que consisten en la estratagema de la apropiacion, el hurto y la
produccion de significados, y no exclusivamente en su resemantizacion.

Entre nosotros, la propuesta de Rodolfo Walsh de Cadena informativa ha
sido pionera en cuanto a pensar modalidades de resemantizacién politica en
una época de fuerte represion. Lo sustancial de la propuesta es (guardando el
concepto de Eco) la instauracién de una guerrilla semiolégica, ahora hard, que
revierte la proposicién de K. Von Clausewitz -"la guerra es la mera continuacién
de la politica por otros medios" (Von Clausewitz, 1994: p. 48)- y, asumiendo la
de Foucault -"la politica es la continuacion de la guerra por otros medios"
(Foucault, 1993)- avanza sugiriendo que la comunicacion es la continuacion de

28 E| concepto de "ciudadania guerrera” no es el mismo que utilizara Peter McLaren para
referirse a la construccién de ciudadania en torno a la Guerra del Golfo (McLaren, 1994a).



la guerra por otros medios. Por lo tanto, es un acontecimiento comun, publico,
fundamental en el campo de la lucha por la hegemonia.

El problema para nosotros consiste en: ¢,cémo desde una institucion tan
"moderna” como la escuela aportar a la politizacion, en el sentido de reinstituir
lo social? ¢Cdmo contribuir a la reinstitucion de lo politico, a través de la
resignificacion de la praxis y de la lexis? ¢ COmo coadyuvar a la reconstruccion
de la ciudadania?

En primer lugar, consideramos la escuela no ya como institucion
disciplinadora y reproductora. Esta hegemonia cultural dominante ha sido
impugnada por medio de diferentes formas de resistencia, ademas de vivir -
frente a la tecnocultura y la globalizacién- una profunda crisis, como casi todas
las instituciones modernas. La escolarizacion, en tanto actuacion ritual
(McLaren, 1995), es la que ha entrado en crisis, tanto en su internidad, como
en su dimension reproductora. Nos referimos, en cambio, a la escuela como
comunidad cultural y politica, que, a la vez que va perdiendo ese papel,
potencialmente puede reconstruirlo. Y, en este sentido, tiene razén la
observacion de Castoriadis (1993a) acerca de la dialéctica entre creacion
cultural y transformacion sociopolitica.

En segundo lugar, creemos que existe una gama cada vez mayor de
resistencias. Resistencias que no deben pensarse solo en formas negativas,
sino en formas afirmativas. Afirmativas, principalmente, de lo que McLaren
denomina un nuevo sujeto histérico hibrido. Ante las formas del
disciplinamiento y el neo-disciplinamiento, esta lo cotidiano que se escapa -en
cierto modo- a los intentos totalizadores, globalizadores. Lo imaginario social
(Castoriadis, 1993b), la invencion de lo cotidiano (De Certeau, 1990), las
culturas hibridas y los poderes oblicuos (Garcia Canclini, 1992), las
heteroglosias (Bajtin, 1981) dan cuenta de este novedoso campo de
resistencia, a veces de conflicto y otras de apropiacion, que forma parte del
enmarafiado tejido de la metafora de la globalizaciébn y de la supuesta
tecnocracia.

4.2.3. Identidad y ciudadania

El escenario de la globalizacion y la "sociedad mediatizada" ha hecho
necesario desarrollar narrativas de la multiculturalidad que pongan atencion a
las diferencias y apelen a su comunalidad dentro de las organizaciones juridico
politicas.

Podrian distinguirse dos modalidades de multiculturalidad:



e la que se comprende como "multietnicidad"”, que comporta una "toma de
la palabra" por parte de mdltiples culturas diferentes, conformando una
trama discursiva multigramatical; multietnicidad no sélo en las esferas
macropublicas sino en las esferas meso y micropublicas, lo que significa
la relativa convivencia de diferentes etnias en un mismo conjunto social;

e la que se comprende como "multiconsumo” o0 acceso segmentado y
desigual a los bienes globales; de modo que los paises y los grupos
periféricos se encuentran en desventaja, con lo que la multiplicidad no es
sélo diversidad, sino también inequidad en el acceso.

Las narrativas multiculturales han puesto énfasis en la pérdida de peso
de la identidad, una especie de anorexia identitaria, manifiesta como crisis y
también como disolucion de las identidades.

Los criticos conservadores sostienen una concepcion de
multiculturalidad segun la cual las minorias se niegan a adoptar una vision
consensual de la vida social, y son obstinadamente separatistas y
etnocéntricas (McLaren, 1993). Detrds hay una concepcién de sociedad
constituida por acuerdos y consensos mayoritarios: un espacio armonioso de
coexistencia entre diferentes y de fusiébn de horizontes. En esta linea
conservadora o "metafisica", la justicia ya existe y sélo necesita ser adjudicada
de modo igualitario, segun el concepto de "dominaciéon benevolente".

Los liberales, entretanto, insisten en la "diversidad" (mas que en las
diferencias) de las sociedades plurales, donde la "sociedad anfitriona” crea el
consenso. La grilla normativa ubica la diversidad cultural y al mismo tiempo
contiene (retiene/reprime) la diferencia. Pero las diferencias no siempre se
encaminan hacia el consenso; a menudo se manifiestan en formas de
disensos, contestaciones y resistencias.

En nuestros paises se fomentan y proclaman politicas de pluralismo, y
en ese sentido se apela a la comunalidad de los diferentes. Con el término
"pluralismo” se hizo referencia, en principio, a la posibilidad de convivencia
social de culturas o subculturas diferentes, pero sometidas a una cultura
dominante (al estilo de las propuestas conservadoras). Con la crisis de los
proyectos de homogeneizacion cultural y el reclamo de derechos por parte de
grupos minoritarios y/o subordinados, el sostenimiento del pluralismo puso de
manifiesto un nuevo problema: el de la gobernabilidad de lo heterogéneo.

La respuesta neoliberal parece otorgar mayor peso a la "novedad" del
mercado que a la de la multiculturalidad, haciendo del pluralismo un proposito
compatible con la "liberalizacion" y la "desregulacion” econémicas. La supuesta
contradiccion entre autocontroles/dialectos, por wun lado, e ideas



regulativas/monopolios transnacionales, por otro, parece resolverse en una
concepcion de poder reticular, pero impregnado por la l6gica de un mundo
"mundializado” que sea gobernable/administrable.

Conviviendo con la ldgica neoliberal, las diferencias se traducen en
atenuaciones de las politicas de identidad y en imaginarios permeables a las
"anorexias identitarias".

Desde la perspectiva critica de la multiculturalidad, la diferencia significa
el reconocimiento de saberes que se forjan en historias hendidas por relaciones
de poder diferencialmente constituidas. Los saberes, las practicas sociales y
las subjetividades se forjan dentro de esferas culturales inconmensurables y
asimeétricas.

En este marco, la apelacion a la comunalidad estd basada en cuatro
supuestos:

¢ que la justicia debe ser continuamente creada, continuamente conquistada,
continuamente defendida, porque no existe por el solo hecho de que existan
las leyes;

e que la democracia significa deshacer las asociaciones que acarrean el
cierre al sujeto/ciudadano dentro del discurso de dominacién sobre la
"otredad" (como es el caso de los apartheid raciales/culturales; ver McLaren,
1993: 67);

e que la "otredad" es inherente a la actividad dominante de formacion
simbdlica de una cultura, por lo que es mejor hablar de "hibridez" de/en la
cultura; y

¢ que la identidad es siempre una imbricacion o sutura arbitraria, contingente
y temporaria de la identificacion y del significado, constituida por sucesivas y
coexistentes matrices culturales; es una identidad de mestizaje (contra los
discursos de los origenes y las autenticidades) comprendida como
penetracion en diferentes zonas de intensidad y diferencia.

En lugar de construir subjetividades que simplemente se reafirmen como
formas monadicas errantes o atomicas de totalidad, facilitadas por la ética
consumista y la logica del mercado, que saturan las subjetividades,
necesitamos cruzar las fronteras e ingresar en zonas de diferencia cultural,
para encontrar formas de hablar desde fuera de los sistemas totalizantes,
mediante la creacion de "identidades de borde" (McLaren, 1993: 70-71).

En el campo de la comunicacion, numerosos estudios, investigaciones y
ensayos dan cuenta del papel de la recepcion (Mattelart, 1991), constituyendo
redes débiles en cuanto a la accion politica, pero fuertes en cuanto a la
interpretacion/apropiacion simbolica, o resignificacion: auténticas redes de



resistencia (Mattelart, 1993: pp. 271-272) y de antidisciplina (De Certeau,
1990). Estas redes podrian estar instaurando una segmentacion representativa
del conflicto y de la apropiacion. Sin embargo, cabria preguntarse si las mismas
ponen en crisis 0 hacen correr algun riesgo a la globalizacion.

Romper las narrativas dominantes de la ciudadania desde la practica y
el discurso de la pedagogia significa alentar una politica de la ciudadania que
genere un nuevo sujeto/espacio de construccion del significado y de la praxis.
Significa también alentar a los oprimidos a cuestionar las narrativas fabricadas
"para ellos" por los de afuera, a romper las narrativas de la hegemonia de las
identidades de mercado y de consumo. Y esto comienza desde el aula, como
espacio pedagdgico hibrido. El desafio es construir un nuevo sujeto historico
hibrido que asuma una resistencia activa frente al posmodernismo; y en el
centro de esta construccion esta el tema politico. Dicho sujeto no es el
resultado de la diversidad cultural estatica, sino que se constituye en la
diferencia critica. Y desde esa situacion se construye como ciudadano.

4.3. Alfabetizaciones posmodernas, modelos de educacion
ciudadana y lucha por la ciudadania

El problema de la alfabetizaciéon es amplio y no podemos abordarlo aqui.
Solo decimos que la alfabetizacién no puede reducirse a una habilidad técnica
ni resolverse sélo desde su plano metodoldgico. Los enfoques de alfabetizacion
"deben ser desafiados en términos de sus supuestos ideoldgicos y de los
intereses que tales supuestos sostienen implicita o explicitamente" (Giroux,
1992: p. 261). El analfabetismo ha aumentado por el asedio implacable del
consumismo, la privatizacién, las promesas miticas de la globalizacion y su
contracara de pauperizacion creciente; y ha prosperado como modo de
oposicion. En general, necesitamos de una alfabetizacién critica que vincule "la
competencia linglistica con la adquisicion de habilidades que permitan a los
individuos desafiar el statu quo" (McLaren, 1994b: p. 38). Una alfabetizacion
critica que asuma y construya nuevas formas de ciudadania.

Tampoco basta con reconocer la vinculacion de la alfabetizacion con las
formas de conocimiento, los modos de comunicacion y las practicas sociales
del salon de clases, a partir de los cuales los grupos se definen como sujetos.
Con la globalizacion, el salon de clases se amplia: estamos inmersos en un
mundo de "alfabetismos posmodernos (...). Siempre estamos inmersos en
formas de... 'pedagogia perpetua’. Porque nunca terminan de ensefiarnos.
Nunca podemos distanciarnos para reconocer que esas son en realidad formas



de pedagogia (...). Vivimos en un mundo de multiples alfabetismos" (McLaren,
1992: p. 80).

La propuesta de la pedagogia critica posee, como linea directriz, la
habilitacién de los desposeidos y la transformacion de las desigualdades e
injusticias sociales existentes. Lo politico, aqui, esta enlazado con la
concepcion de esfera publica, que representa tanto un ideal como un referente
para la critica y la transformacion social. Es el agora de las sociedades de
masas. Desde esta linea surge la iniciativa de una alfabetizacion posmoderna
critica, intencionada, si se quiere: politizada, frente a la internalizacién o
socializacibn mas o menos espontanea e inesquivable de los alfabetismos
posmodernos.

Las alfabetizaciones posmodernas "criticas" implican una percepcion
dialéctica de los fendbmenos de alfabetizacién posmoderna, a la par de una
apropiacion politica para que esas alfabetizaciones no sean simplemente un
nuevo modo de reproduccion. Implican una resistencia a "lo-dicho", porque "lo-
dicho" suele legitimar la dominacién. El decir, a la vez que constituye la
realidad, puede transformarla?®. Giroux y McLaren han insistido en la
importancia de la voz como conjunto de significados multifacéticos y articulados
con los cuales los sujetos pedagogicos se enfrentan activamente con la
realidad. El discurso, de este modo, esta situado histéricamente y mediado
culturalmente (McLaren, 1994b: p. 273), y debe ser ubicado en un universo de
significados compartidos, en simbolos, narrativas y précticas sociales de la
comunidad. La resemantizacion se logra como acontecimiento colectivo, como
didlogo (en el sentido de Freire, que va mas alla del mero pluralismo liberal).

El otro debe hablar, debe decir su palabra. No debe ser "apropiado y
dicho" por el que dominas3®. El otro debe tener el privilegio hermenéutico, debe
tener el derecho de dar nombre a la realidad3! y decidir sobre su organizacion y
transformacion.

A veces podemos malentender el concepto de otro, y lo que significa
asumir las diferencias politicamente. La exaltacién de las diferencias, si las
diferencias no se perciben como constituidas a partir de relaciones asimétricas
de poder, puede revelar a menudo un romanticismo ingenuo y una exotizacion

29 |a distincion entre el Decir y lo-Dicho esta tomada de Emmanuel Levinas (1971; 1993).
Véanse también algunas lineas para la recuperacion del pensamiento levinasiano desde la
Comunicacion, en Huergo (1996).

30 En este sentido se inscriben algunas propuestas de la denominada antropologia
posmoderna, en especial, véase el articulo de Stephen Tyler (1992).

31 El nombrar es identificar y definir aquellas relaciones sociales y econémicas que mas clara-
mente afectan las vidas de los sujetos, en particular, la distribucion desigual del poder y los
recursos (McLaren, 1994b: p. 277).



del "otro". Facilmente podemos caer en la Gran Conversacion liberal (McLaren,
1994a: pp. 105-106) y aceptar la dilacibn como caracteristica del dialogo:
mediante la afirmacion acritica de las diferencias, la liberacion significara una
danza de fantasia pluralista. El pluralismo liberal, en esta linea, puede llevarnos
a la inercia politica y a cierta cobardia moral.

La finalidad de Ila "alfabetizacibn posmoderna critica" es crear
comunidades de resistencia y apropiacion. Crear espacios pedagogicos
hibridos que alfabeticen para negar los mandatos de una nueva empresa
“civilizadora de bérbaros". Espacios donde la lucha es a la vez material y
discursiva. Espacios de resignificacion (en el mundo-global) de la praxis y de la
lexis: de la accion politica de estas comunidades y de la resemantizacion
operada desde el dialogo.

En este marco, y ante las alfabetizaciones posmodernas, los modelos de
educacion ciudadana tal vez resultan insuficientes3?; tanto el de educacion
ciudadana tradicional, centrado en el patriotismo o0 en una idea de socializacion
entendida como conformismo; como el de educacion ciudadana pluralista, que
ignora las contradicciones y las luchas por la hegemonia, y las situaciones de
dominacion estructural.

Resulta, ademas, insuficiente el modelo de educacion ciudadana
centrado en la soberania, por razones que las corrientes criticas han expuesto
en distintos momentos del pensamiento. Al analizar Foucault la sociedad
occidental moderna, abordada a la luz de la teoria del derecho, observa que
éste se encargara de legitimar el poder teniendo a la soberania como discurso
justificativo. "El discurso y la técnica del derecho han tenido esencialmente la
funcién de disolver dentro del poder el hecho histérico de la dominacién y de
hacer aparecer en su lugar los derechos legitimos de la soberania y la
obligacion legal de obediencia” (Foucault, 1980)33. En otras palabras, el poder
necesita de un sujeto sometido; y dicho sometimiento necesita una justificacion
racional para ser aceptado por aquél34.

32 véanse los modelos propuestos por Henry Giroux (1992: capitulo 5).

33 Foucault sostiene que las relaciones de poder estan asociadas con una produccion,
acumulacion, circulacion y funcionamiento de los discursos. "No hay ejercicio del poder posible
sin una cierta economia de los discursos de verdad" (Foucault, 1980). El discurso transmite y
lleva adelante efectos de poder. Cuando habla de "discurso verdadero”, se refiere a la verdad
legitimante de una forma de ejercicio de poder (siendo el poder el mismo que la produce).

34 La insatisfaccion (la no gratificacion) y el deseo reprimido, producto del "ser dominado",
deben ser redimidos (disueltos, asimilados, diluidos, aprovechados) mediante acciones
sociales positivas. La misma energia del deseo insatisfecho aumenta el deseo, que es
aprovechado por la sociedad capitalista para disciplinar, consumir, trabajar, producir, es decir:
responder al principio de realidad, en el mismo acto de la represién del principio del placer. Con
referencia a esta cuestion véase: Herbert Marcuse, Eros y civilizacién, "l. La tendencia oculta
en el psicoandlisis", Barcelona, Ariel, 1981.



Podriamos afirmar, ademas, que existe un novedoso modelo de
educacion ciudadana, que corresponde a una narrativa pedagodgica
tecnocratica que tiende a la des-ciudadanizacion de la sociedad politica. Esta
narrativa tiene, indudablemente, relacion con los modelos de
ciudadania/consumo y de ciudadania/audiencia antes descriptos.

El desplazamiento de la accion por la actuacion politica ha contribuido a
desdibujar o re(des)definir la ciudadania. La idea misma de actuacion remite a
dos tipos de situaciones. Por un lado, la actuacion como "simulacion teatral”,
que objetiva de tal modo el heroismo que a la vez lo atenlda e imposibilita, y
que resulta inoperante en cuanto a las transformaciones sociales o a la
ampliacion de las esferas de derechos en el ambito de lo publico. Por otro lado,
la actuacién como "ejecucion”, en los términos de las novedosas ritualidades
planteadas por los disefios tecnocraticos y sus intereses performativos. Si el
agora electronica esta reservada a la actuacion politica de los "politicos”, las
actuaciones performativas que constituyen ciudadania hacen que los neo-
ciudadanos se conformen con su papel de ejecutores.

La dilucion de la idea de ciudadano tiene entonces relacion con una
redefinicidbn de los conceptos de sujeto y actor social. Por una parte, resulta
mas descriptivo hablar de sujecion (o sujetacidén) social que de subijetivacion,
como eliminando en esta poco ingenua diferencia el potencial emancipatorio de
la ciudadania. Por otra parte, es necesario repensar la nocion de Marcuse
sobre el principio de actuacién (performance principle), que es la forma
histérica dominante del "principio de la realidad" (Marcuse, 1981: p. 46). Con el
avance y las nuevas formas socioecondmicas del capitalismo mundial, los
controles adicionales estan gobernados por el principio de actuacién, que
estructura a la sociedad de acuerdo con la performatividad econdmica. Asi, se
va constituyendo mas un tipo de ciudadania que indica un performer mas que
un transformer; un ejecutor eficaz mas que un actor social.

El analisis del pedagogo norteamericano Henry Giroux acerca de la
ideologia, la cultura y la escolarizacion desde la perspectiva basica de la
Escuela de Frankfurt, lo lleva a reflexionar especialmente sobre la "educacion

Necesitamos aqui referirnos al psicoandlisis. "El psicoandlisis ha demostrado que son,
predominantemente -si no exclusivamente-, impulsos instintivos sexuales los que sucumben a
(la) represion cultural. Parte de ellos integra la valiosa cualidad de poder ser desviados de sus
fines mas proximos y ofrecer asi su energia, como tendencias 'sublimadas’, a la evolucion
cultural". Freud, Sigmund. "Esquema del psicoandlisis”, 1923 (1924). En Obras completas,
Volumen 15, Bs. As., Orbis-Hyspamérica, 1988; Ensayo CXXVI, p. 2740.

Es claro que cuando Freud habla de energia que se ofrece (en forma sublimada) se esta refi-
riendo a esa misma energia puesta al servicio, en nuestro caso, de la sociedad capitalista, en
las formas del trabajo y la accién social, ahora disciplinados. Incluso Freud, en el mismo
ensayo citado, habla de una doma de lo inmoral (lo instintivo-sexual), donde lo "inmoral” haria
referencia a la moral capitalista, disciplinante, dominante.



ciudadana" (Giroux, 1992) vinculandola con el poder y la transformacion social,
y sobre la relacion el papel que la escuela tiene en la lucha por la ciudadania
(Giroux, 1993). La subjetivacion para la que se educa denota participacion
activa, pensamiento critico, apropiacién de la historia, para que los estudiantes
aprendan a ser sujetos, aprendan a ser actores que colectivamente construyan
estructuras politicas que puedan desafiar el sistema de relaciones establecido.
La opcién por una educacion ciudadana emancipatoria se basa en los
principios de la critica y la praxis, interconectando dialécticamente la dinamica
del Estado, la economia y la ideologia, con el concepto de educacién
ciudadana. La transformacion, en este sentido, de la educacién ciudadana, por
sobre todo, implica reconceptualizar la dinamica relacion entre alfabetizacion y
ciudadania.
Detras y operando en la narrativa de la educacion ciudadana
emancipatoria, existen dos procesos de construccion interrelacionados:
e el de una construccion narrativa de la identidad que hable de la esperanza
y la liberacion, que no se entrampe con identidades relativistas, sino que
celebre las diferencias y que demuestre las relaciones y la solidaridad, y que
no invite a cerrar prematuramente el significado de la emancipacion;
e el de una construccién narrativa de la ciudadania que tome distancia critica
de los discursos sobre una ciudadania acabada, clausurada (donde hay un
rol por asumir que fue asignado desde una significacion dominante), y que
sea capaz de hablar de una ciudadania que se construye constantemente
como significado, se conquista incesantemente y se defiende en la practica
permanente de negociacion identitaria.
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De la arquitectura escolar a la

cartografia cultural: el significado del
espacio educativo

Maria Belén Fernandez

La escuela es, ciertamente, uno de los simbolos que mejor definen la
modernidad, comprendiendo tanto el mandato social fundante y sus muros
como lo que acontece en ella.

Las practicas realizadas en comunicacion/educacion en el ambito
escolar,nos remiten a mirar €sos muros y no-muros, "esos aparentes silencios
de la arquitectura, lo no construido: el espacio” (Arias y Eleasnar, 1985). El
ambito escolar nos abre y re-abre preguntas en torno a las construcciones, el
espacio, su significatividad; hablan de un modelo pedagogico y del mandato
impreso en uno de los escenarios cotidianos de interaccion que la modernidad
le ha asignado a la infancia.

Pensar en la arquitectura escolar en un marco de
Comunicacion/Educacion implica avanzar en lineas superadoras de la
contradiccion objetivismo-subjetivismo. El edificio escolar ha dado lugar a una
mirada objetivista a través de los estudios que la disciplina ha desarrollado con
criterios de racionalidad especifica, y una mirada subjetivista ha sido
desarrollada por la etnografia educativa (Rockwell, Ezpeleta) y la
etnometodologia (Schutz, Garfinkel). Desde una perspectiva estructural
constructivista, pensar el espacio implica analizar la realidad de manera
relacional: lo visible que esconde lo invisible que lo determina.



La arquitectura escolar resulta escenario de interiorizacion muda de un
modo de comunicacion y matriz de significado de la comunicacion educativa.
La arquitectura no es solo arcaica (cfr. Martin-Barbero, 1991: 90), sino que es
un elemento residual que puede condicionar efectivamente determinadas
practicas comunicacionales y educativas, y no otras.

El espacio tiene en las culturas un sentido simbdlico y un significado
mitico: enfocar esta mirada sobre el espacio escolar pretende aportar no sélo lo
que la historia legitimdé en sus monumentos, sino algunas pistas para la
comprension de la comunicacién en la escuela, las relaciones sociales y las
relaciones de poder, desde el imaginario y, por ende, la potencialidad
transformadora del espacio.

¢, Cudl es el imaginario social escuela que en cada época histérica
definié el disefio de edificios escolares? ¢Cudales los modelos pedagodgicos
instalados que construyen y hacen de marco del imaginario? ¢Cual es la
funcion asignada a la escuela? ¢ Cudles los trayectos sociales y las regiones
que significan y resignifican los muros? Escuela: ¢establecimiento, institucion,
lugar, espacio, sede?

5.1. Algunos enfoques acerca del espacio escolar

La necesidad de un encuadre de referencia y el uso reiterado de un
mismo sitio destinado a la educacion fueron marcando las caracteristicas del
edificio escolar,a la vez que dando origen a la nocién escuela-establecimiento,
la cual denota el lugar fijo,que, desde una légica burocratico-administrativa,
constituird la base de esa pirdmide organizacional que son los Sistemas
Educativos.

La nocion de escuela-institucion denota una parcela del espacio social.
El espacio social presenta parcelas que son las instituciones: una de ellas es la
institucion escuela, la cual es un producto histérico definido por un mandato
social fundante, que se expresa en el curriculum prescripto. Este actia como
organizador de la actividad de la institucion educativa y redefine los contratos
encadenados pedagdgico-didacticos en cada aula, en la relacion docente-
alumno.

La institucionalizacion aparece cada vez que se da una tipificacion
reciproca de acciones habitualizadas por tipos de actores. Toda tipificacion de
esa clase es una institucion (Berger y Luckman, 1993: 76).

Los campos sociales constituyen espacios estructurados que, para
funcionar, requieren que haya algo en juego y que se esté dispuesto a jugar.



Los actores de un campo estan dotados de los habitus que implican el
conocimiento y reconocimiento de las leyes innatas del juego, como una
aprehension sincronica (Bourdieu, 1991: 135-136). La escuela resulta, como
todo espacio habitado, un campo social destacado para la objetivacion de los
"principios generadores"”. Es el escenario donde se despliega toda una danza
corporal, movimientos, miradas, gestos, discursos donde se conforman esos
habitus. El cuerpo esta notablemente "implicado”. Hace una "puesta” (enjeu)
gque muestra esa "implicacion" (investissement), en el doble sentido de
inversién del cuerpo en la "puesta" y de inmersion en el juego institucional
(Bourdieu, 1991) que conforman una "postura social" (Giddens, 1991).

Los antropologos que han investigado en etnografia escolar han podido
comprobar como dentro y fuera del aula rigen acciones simbdlicas: el patio de
recreo, los pasillos, los bafos, los rincones, la vereda de entrada, la direccion,
cada uno posee rituales propios del mundo simbdlico que constituyen. Cada
uno de estos lugares lleva huellas del espacio histérico, contenedor de mitos,
de mandatos instituidos y de précticas instituyentes, posibilidades de sentidos
gue resisten dichos mandatos (Melich, 1996). Estos espacios marcan lugares e
indican valores. Pierre Bourdieu plantea que el peso y el valor simbdlico del
espacio marca "umbrales" que distinguen dos espacios definidos por
oposiciones, en relacion con movimientos del cuerpo y trayectos socialmente
cualificados; dira: el espacio es el lugar en el que el mundo se invierte. El
afuera y el adentro, espacios femeninos y masculinos, lo publico y lo privado.

Una mencién aparte merecen los objetos mediadores que son
portadores de sentido y actian como la escenografia y el vestuario de cada
puesta en escena del aula. Son formadores de identidad y aportan a la
conformacioén del habitus-alumno y del habitus-docente. El guardapolvo blanco
es el vestuario imprescindible que marca el espacio social y las relaciones que
define el juego; todo cuanto se desarrolle sin él es "extracurricular”. Es, a la
vez, simbolo de una profesion junto con la tiza y el pizarron: las carpetas, los
registros, el portafolios, son un segundo escudo cada vez que se entra a
escena y el docente se "enfrenta” con los alumnos. El cuaderno de clase, los
utiles escolares, los boletines, los cuadros de honor, el cuaderno de
comunicaciones, son objetos que controlan al alumno lo definen y establecen
su orden de mérito. De acuerdo con los diversos modelos pedagdgicos, fueron
incorporandose nuevos objetos mediadores y eliminandose otros.

El mobiliario escolar fue estudiado desde el inicio de la modernidad,
desarrollandose manuales que especificaban dimensiones, formas y ubicacion;
estos fueron variando de acuerdo con las funciones asignadas a la escuela. Del



banco Unico de la escuela lancasteriana, a los pupitres dobles o individuales
fijos que disciplinaron el cuerpo de generaciones; luego se paso a las sillas-
pupitre individuales y las mesas grupales, formas distintas de la ortopedia
escolar. La manera de administrar el arreglo espacial del aula ha sido
sociofugal en vez de sociopetal, es decir: ha estado disefiada para inhibir
interacciones sociales mas que promoverlas (McLaren, 1995).

Marc Auge, en su trabajo sobre la sobremodernidad y los no-lugares,
caracteriza a los lugares de la modernidad como identificatorios, relacionales e
histdricos. El "lugar antropolégico es principio de sentido para aquellos que lo
habitan y principio de inteligibilidad para aquellos que lo observan. El plano de
una casa tiene reglas de residencia... tiene posibilidades, prohibiciones y
prescripciones, cuyo contenido es espacial y social" (Auge, 1995). En este
sentido, Michel de Certeau define al lugar como una configuracién instantanea
de posiciones y al espacio, en cambio, como el lugar practicado.

Desde la teoria de la estructuracion, no se emplea el concepto de lugar
para designar un punto en el espacio. Anthony Giddens opta por el de sede
como una "disponibilidad de presencia que denotan el uso del espacio para
proveer los escenarios de interaccion" (Giddens, 1995), como contextualidades
de interaccion que Goffman (1963) tipifica como: reuniones, ocasiones
sociales, interacciones difusas o interacciones convergentes (por encuentros o
rutinas). Desde esta perspectiva, toda interaccién social es una interacciéon
situada en el espacio y en el tiempo, una ocurrencia oportuna y ritualizada de
los encuentros. Los aspectos especificos de los escenarios también se usan
como rutina, para constituir el contenido de una interaccién social. "Una de las
razones que me llevan a utilizar el término sede mas que lugar es qué
propiedades de escenarios reciben un uso sistematico por parte de agentes en
la constitucion de encuentros por un espacio y un tiempo (Giddens, 1991: 151).

Con la idea de umbrales de Bourdieu, se vincula lo que Giddens sefiala
como fronteras que definen una region: éstas pueden ser simbélicas y poseer
marcadores fisicos.

La regionalizacion esta referida a una zonificacion de un espacio-tiempo
en relacion con préacticas sociales ritualizadas; esa cotidianeiad esta marcada
por recorridos con frecuencias especificas y contenidos diversos. Las rutinas
presentan intervalos de presencia semanales, diarios esporadicos e implican
desplazamientos que denotan sendas o recorridos con atribucion de
significado. La regionalizacion puede incorporar zonas de gran variabilidad en
el recorrido, regiones de recorridos amplios (mucho espacio durante un largo
tiempo); cuando las interacciones de recorrido son considerables se da la



institucionalizacion. Se definen estaciones en el recorrido de la rutina cotidiana,
determinantes y provocadores de interaccién. Una escuela es una estacion;
sus caracteristicas fisicas comprenden: las imaginarias fronteras entre una
clase y otra, entre una clase con el maestro y la irrupcion en ella del director,
etc.

La nocion de sede desarrollada presenta tres aspectos notorios:

e la distribucion de encuentros que se producen en su interior por un tiempo
y espacio.

e |la regionalizacién interna.

e la contextualidad de las regiones individualizadas.

La escuela presenta fronteras cerradas: sus bordes fisicos estan
separados con mucha claridad del afuera: murallas, paredones, rejas. En el
interior del cerco se presenta una coordinacion estricta de los encuentros
seriales; la distribucién de un area de acceso garantiza la eliminacion dentro
del cerco de encuentros intrusivos del exterior. "La regionalizacion cerca zonas
de espacio-tiempo, un cercamiento que permite sostener relaciones
diferenciales entre regiones "anteriores" y regiones "posteriores”, que los
actores emplean para organizar la contextualidad de una accién y el
mantenimiento de la seguridad ontolégica" (Giddens, 1995: 156).

La division regional interna o particibn es un dispositivo del poder
disciplinario, en el que cada individuo tiene su lugar especifico en cada
momento de la jornada: "no se puede circular por los pasillos en horas de
clase". La definicion de regiones anteriores/posteriores estaria indicada por la
disponibilidad de presencia. El docente cuenta con una region posterior, la sala
de profesores, donde los alumnos no entran; para los alumnos, las regiones
posteriores se sitlan en algun lugar de las estrechas fronteras temporales entre
clases, supongan o no desplazamiento.

El contexto que presenta el aula y la postura espacial de maestro y
alumnos es diferente de la que rige la mayoria de otras interacciones en las
gue intervienen componentes gestuales, faciales, etc. Aun asi, la permanencia
de esa interaccion difiere en el modo de designarse, de nombrarse el maestro y
el alumno: sefiorita, maestro, profesor; al alumno, por el apellido, cuando en
otras interacciones dicha disponibilidad de presencia implica un trato personal.

El sistema ritual escolar presenta microrituales y macrorituales que
tienen diversas funciones. Estas funciones, segun las describe Peter McLaren,
pueden ser: de instruccién-formacion, de intensificacion (cuya funcion es
renovar el compromiso de los participantes del ritual), de resistencia. Todos



ellos definen tipos de interacciones sociales de los actores en lugares y
tiempos precisos.

Se delimita lo que McLaren llama "estado del estudiante” y "estado de la
esquina”, que constituyen los repertorios de rituales que dan forma a las
interacciones del estudiante, en el aula, en la escuela, o en la vereda o esquina
de la escuela.

El estado del estudiante lo caracteriza como racional, preciso, de tipo
monocromatico; el trabajo es el arco ritual, es generador de tension, resistente
a la fluidez; la accion es dirigida, jerarquica; la forma es el gesto. En cambio, el
estado de la esquina se caracteriza por ser emocional y catartico, azaroso e
impreciso; el marco ritual es el juego; la accién es espontanea; la forma es el
movimiento, es flexible e improvisado (McLaren, 1995).

5.2. Algunos saltos histéricos acerca de los lugares del saber

A lo largo de la historia, la concepcion que el hombre tuvo sobre si
mismo y el mundo la plasmé en sus obras, sus monumentos, expresiones
tangibles de la permanencia y de la duracion. La escuela no quedé al margen
de ello. La arquitectura escolar ha nacido para plasmar sucesivas
concepciones filoséficas, pedagodgicas, culturales y sociales en el edificio
escolar.

La arquitectura es una de las formas como se perpetla y se garantiza la
continuidad de un modelo socio-politico e ideolégico; cuando se producen
rupturas en dichos modelos, se presentan discontinuidades en el espacio en
una continuidad temporal. Asi, pues, analizar la diversidad de ofertas existentes
de infraestructura instalada en educacién permite comprender a los espacios
educativos como lugares preexistentes, que sobreviviran a las discusiones
actuales. En una misma localidad, se suma la escuela del siglo pasado, la
escuelita de barrio del Plan Mercante, las futuristas estructuras de hormigén
armado, el centro de Adultos en la Sociedad de Fomento y las aulas
modulares; a la vez que en una misma escuela la nociéon de educacion tuvo
diversos sentidos: las paredes fueron testigos de discursos pedagogicos
diversos y cercos que definieron sus alcances.

La arquitectura es, pues, "un operador para la transformacién de los
individuos por cuanto actta sobre aquellos a quienes abriga, conduce hasta
ellos los efectos del poder, ofreciéndoles un conocimiento” (Foucault, 1993).

Desde las antiguas universidades de Takshasila y Nalanda, en la India
del Siglo VIl a.C., hasta hoy, la educacion y las construcciones escolares han



hecho una larga trayectoria, aunque el término arquitectura escolar tiene
apenas poco mas de un siglo: el primer tratado lo escribié Henry Banard en
1838. Los primeros edificios construidos especialmente para la educacion
fueron levantados para universidades: ellos son la universidad de Alcald de
Henares, la de Salamanca y el seminario del Escorial, en el Siglo XVI; el
colegio de las cuatro naciones, en Paris, y las universidades de Oxford y
Cambridge, en Inglaterra (Frias, 1968).

El hombre antiguo construy6 grandes sistemas filosoéficos, detenido en el
analisis sobre si mismo y el mundo circundante, los cuales, llevados al plano
cultural, social y politico, marcan el periodo del apogeo griego y su "polis"; ésta
fue la expresion de un valor traspolado a todas las areas, incluso, la educativa.
El hombre era formado para ser defensor de su ciudad: el ideal del guerrero.
Cuando este sistema, forjado en torno a la ciudad, se diluye, en el sentido de
qgue el griego comprende que no basta cuidar las fronteras de su ciudad, sino
gue es preciso crear un hombre dentro de ella que defienda su valor, entonces
el hombre es formado para ser politico: el ideal del "zoén politikbn". Asi
prescriben leyes que determinan las horas de asistencia a la escuela
(didaskaleion) y al gimnasio (palaistra). El nifio, pais, era llevado diariamente a
ambos espacios por un esclavo de confianza de la familia, que pasé a
denominarse paidagogos; sus funciones siempre estaban relacionadas con el
desplazamiento y acompafiamiento en un trayecto que cruzaba la ciudad hacia
un lugar definido mas por su caracter ludico o de dispersibn que de
obligatoriedad. La crisis de la destruccion de su ciudad significo un replanteo
para el hombre helénico: nace el ideal del sabio; su escuela era concebida
como la "enkyclos paideia”.

El hombre humanista romano, el orador, despliega su poderio politico
sobre una vastisima cultura popular. El lugar de lo publico, de la asamblea y el
poder define las construcciones romanas con un sello imperial. La antigiiedad
fue una sociedad espectéaculo, que, a traves de circos, teatros y templos, hacia
accesible a una multitud de hombres la inspeccién de un pequefio numero de
objetos. La Edad Moderna planteard un problema inverso: "procurar a un
pequefio nimero o incluso a uno solo la visién instantanea de una gran
multitud" (Foucault, 1992: 219).

La Edad Media destaca la vida religiosa; sus inicios se ven marcados por
el alto valor dado al clérigo docto. Lo arquitectonico se expresa en la
construccion de iglesias y lugares sagrados, monasterios y cofradias, y dentro
de ellas se concentra la vida cultural y educativa. Las escuelas fueron
monacales y catedralicias, y de ellas se originaron la primeras universidades,



como Paris, Salerno, Bolonia. El espacio social medieval quedard marcado por
la temporalidad en la regularidad de la "liturgia de las horas" y la “celda-
clausura”, que definira un lugar diverso del resto y cerrado sobre si mismo:
todas estas cuestiones de orden seran tomadas posteriormente en el programa
de la modernidad y sus mecanismos disciplinadores.

El Renacimiento trae un nuevo interés por la antigiedad clasica,
forjandose una corriente humanistica. Aparecen las escuelas desvinculadas de
la catedral, creadas con un fin especifico y delimitado. Se construye la "Casa
Giocosa" de Victoriano da Feltre, que pretende crear en la escuela una
experiencia de juego y alegria para los niflos, comenzando a pensarse la
educacion mas alla del enciclopedismo de la Universidad, produciéndose las
primeras propuestas en torno a las escuelas elementales.

En la modernidad, caracterizada por la coexistencia del capitalismo, la
industrializacion y la democracia, la escuela seria la encargada de trasmitir los
saberes necesarios para el nuevo orden mundial. Los nuevos Estados
Nacionales desarrollaran, a través de la escolarizacion, la estrategia que
legitimara la hegemonia de la nueva burguesia y amalgamara el proyecto
liberal: progreso, ilustracion-racionalismo, homogeneizacion y normalizacion del
diferente.

Algunos definiran a la Escuela y su funcion como la redentora de la
humanidad, “esta escuela nace con un sentido misional, viene a redimir a los
hombres de su doble pecado historico, la ignorancia y la opresion politica. La
ilustracion los hara otros. La escuela era la llamada a realizar la gran obra y los
maestros serian los apdéstoles laicos de la gran cruzada” (Zanotti, 1981). Se
definira un nuevo sujeto pedagdégico que integrara las demandas de dichas
transformaciones.

Con Juan Amés Comenio (1592-1670) se concibe a la escuela con una
funcion mas amplia que ser el lugar de instruccion. Surgen nuevos métodos
que van definiendo una filosofia educativa. El “todo a todos” de la Didactica
Magna prescribié una normativa estructurada del “saber hacer” del docente. La
finalidad de su didactica ha de ser "investigar y hallar el modo de que los que
ensefian tengan menos que ensefar y los que aprenden mas que aprender, las
escuelas tengan menos ruidos y molestias y trabajo en vano, y mas sosiego,
atractivo y sélido provecho; la republica cristiana, menos oscuridad, confusiéon y
desidia y mas claridad, orden, paz y tranquilidad” (Comenio, 1657). Comenio
describe en detalle tiempo, espacio, disciplina y orden:



“ll- Hay que hacer una escrupulosa distribucion del tiempo para que
cada afo, mes, dia y hora tenga su particular ocupacion” (Cap. X.
Fundamento 1)

“IN- Si sentado en el sitio mas elevado extiende sus 0jos en
derredor y no permite que nadie haga otra cosa que tener puesta su
mirada en él" (Cap. XIX, ap. 20).

"El maestro ante la clase permanecera sobre una tarima elevada y
observara a sus alumnos exigiendo que fijen en la suya su mirada... El
maestro como el sol esparcira sus rayos sobre todos mientras sus
alumnos con sus 0jos, oidos y espiritus atentos aprenderan cuanto se
expone de palabra, con el gesto o el dibujo”.

"...no hay que inferir tampoco de esto que la escuela debe estar
siempre llena de gritos golpes y cardenales, sino por el contrario,
colmada de vigilancia y atencion, tanto por parte de los que aprenden
como de los que ensefan..."(Cap. XVI, ap. 4).

Segun Varela y Alvarez Uria, las condiciones sociales que permitieron la
apariciéon de la llamada Escuela Nacional en la modernidad son la definicién de
la infancia, la emergencia de un espacio especifico destinado a la educacion
del nifio, la aparicién de un cuerpo especifico de especialistas en educacion, la
destruccion de otros modos de socializacion, caracteristicos del medioevo, y la
institucionalizacion de dicha ensefianza mediante la obligatoriedad escolar
decretada por el poder publico y legitimada por el orden juridico.

La delimitacién de la infancia como etapa de la vida es caracterizada con
ciertos rasgos como son: maleabilidad, por tanto con capacidad para ser
modelada; debilidad, por tanto con necesidad de tutela; rudeza, que precisa
civilizacion; y flaqueza de juicio, que requiere desarrollo de la razén, es decir
naturaleza que debe ser encauzada y disciplinada. Comienza asi la
escolarizacion que Varela y Alvarez Uria define como encierro y secuestro de
nifos pobres: una cuarentena. “Para que exista esta cuarentena se delimita un
espacio de encierro, lugar de aislamiento, pared de cal y canto, que separe a
las generaciones jovenes del mundo y sus placeres" (Varela y Alvarez Uria,
1991: 26-27). El modelo del nuevo espacio cerrado es diferenciador de acuerdo
con las clases sociales; distinto es el colegio de los jesuitas de las escuelas de
recogida de nifios pobres.

Esta nueva configuracion de infancia alejara a los nifios de los espacios
publicos reservados para los adultos, creando una distancia social generadora
de practicas cotidianas diferenciadas, manifiesta en los juegos, los espacios



culturales legitimados, el tono y las expresiones hacia los nifios. Los rituales
que instituira la escolarizacion definiran formas de socializacion marcadas
fundamentalmente en la relacion docente-alumno, que anularan la participacion
de los nifios y adolescentes en aquel lugar creado para ellos; estableceran
gestos, tonos de voz que impostardn superioridad. Surgen entonces los
especialistas, apostoles de la ilustracion, los maestros. En el caso de la
educacion de nifios de primera infancia, los gestos, los tonos, idiotizaran,
pondrén limites, crearan una realidad ficticia sin conflictos, un cuento de hadas
para una edad de fantasia.

Las ideas de Rousseau (1712-1778), Pestalozzi (1746-1827), Herbart
(1776-1841) y Frobel (1782-1852) produjeron en la educacion una verdadera
revolucién. La escuela elemental sistematica se impone como una etapa
fundamental del nifio; el educador de infantes surge como una nueva profesion
antes relegada a los esclavos.

Asi comienza Pestalozzi en una modesta casa familiar a practicar sus
métodos. Tanto sus ideas como las del britanico Lancaster (1778-1838)
influyen en toda Europa, comenzando la construccion de pequefios edificios
para la ensefianza elemental, generalmente constituidos por un gran salén de
forma rectangular donde se ubicaban de cincuenta a doscientos alumnos, a lo
largo de mesas paralelas, custodiada cada hilera por un celador; el maestro se
ubicaba sobre un estrado especial flanqueado por altas columnas, a modo de
escenario, a fin de darle mayor autoridad y jerarquia. El sal6n de ensefianza se
completaba con pequefias salas de "recitado", donde los educandos repetian a
los celadores las lecciones que se les explicaban dentro de una rigurosa
disciplina. La iluminacién se recibia por pequefias ventanas proyectadas a una
altura mayor que la de los niflos y la ventilacion se realizaba a través de
puertas y ventanas

Para ayudar al maestro, se elige a los mejores alumnos como oficiales
observadores, repetidores, quienes hacen leer a los alumnos de a dos, oficiales
de escritura, habilitados de tinta y visitadores de familia, quienes investigan en
las familias sobre los alumnos que no han asistido algun dia a clase.

Al iniciar el siglo XIX, una verdadera avalancha de nifios intentaba llegar
a la escuela elemental, generalmente parroquial; de alli que su expresion
arquitectonica era una continuacion de la del templo que la albergaba. La
dificultad de aplicar los nuevos métodos pedagdgicos en los escasos espacios
disponibles, unido a un gran hacinamiento de alumnos, obligd a pensar en
modificar el ambito educativo. Asi aparecen, en las postrimerias del siglo XIX,
los primeros manuales de construccion escolar, dentro de las cartillas de



ensefianza, donde se establece que las edificaciones estén dispuestas en
circulo, abiertas hacia el interior, con un patio central que permita con una sola
mirada verlo todo; las aulas reducidas se establecen a intervalos regulares; los
bafios poseen medias puertas.

En lo arquitectonico, el apogeo de la modernidad se caracterizé por la
grandiosidad, el artificio, la fantasia en los adornos, el uso generoso de
elementos clasicos, como columnas y cupulas.

La formacion de la sociedad disciplinaria transitdo por dos imagenes de
disciplina: por un lado, aquella disciplina-bloqueo de la institucion cerrada
ubicada en los margenes, dirigida hacia funciones negativas; por otro, la
disciplina-mecanismo que, a través de un dispositivo funcional, mejora el
ejercicio del poder volviéndolo mas rapido, eficaz y sutil. La extension
progresiva de un esquema disciplinario a otro, a lo largo del siglo XVII y XVIII,
implicé una transformacion histérica sostén de la modernidad: de la disciplina
de excepcion, del distinto, de la separacion, a la vigilancia generalizada,
patentizada en el panoptismo (Foucault, 1992: 213).

Este dispositivo funcional aporté tres elementos claves en lo que se
consolid6 como imaginario escuela: la observacion individualizadora, la
caracterizacion y la disposicion analitica del espacio. La escuela-edificio es, en
la modernidad, operador del encauzamiento de la conducta, "maquina
pedagdgica”, como la definiria Foucault; su disefio pasa de la clausura y el
muro al calculo de aberturas y de trasparencias, de la celda monastica al aula.
“En la organizacién de celdas lugares y rangos las disciplinas crean espacios
complejos que son al mismo tiempo arquitecténicos, funcionales y jerarquicos"
(Foucault, 1993). Son espacios que otorgan posiciones fijas y permiten la
circulacion en un ordenamiento y sujecion de los cuerpos; a la vez, el
ordenamiento temporal de regulacién de la jornada escolar.

“Se trata de establecer las presencias y las ausencias, de saber déonde y
como encontrar a los individuos, instaurar las comunicaciones Utiles,
interrumpir las que no lo son, poder en cada instante vigilar la conducta de
cada cual, apreciarla, sancionarla, medir las cualidades o los méritos”
(Foucault, 1993: 147).

Uno de los aspectos que se introdujo en educacion fue el agrupamiento
de los alumnos por grados, que hizo variar el viejo aspecto teatral del espacio
educativo.

5.3. La construccién de escuelas en la Argentina: primera etapa



La infraestructura existente en el pais a principios del siglo pasado
estuvo compuesta por precarios ranchos o piezas alquiladas; en los mejores
casos, viviendas familiares donadas, adaptadas a los efectos de escuelas
elementales. En muchos casos, el mobiliario era provisto por los alumnos. Las
modificaciones realizadas en la segunda mitad del siglo fueron de calidad y no
cantidad.

En 1818, Diego Thompson introduce en Buenos Aires el sistema
lancasteriano o monitorial, el cual influirh en la organizacibn de muchas
escuelas de Buenos Aires y del interior. La definicion de la escuela como
instituciéon moderna fue modificando la imagen de los edificios y del rancho de
adobe o la casa que no se distinguia de las viviendas; se construyeron edificios
representativos en la ciudad o los barrios en los que se los emplazaba. El
caracter emblemético definia el realce y la jerarquia que se le otorgaba como
funcion.

En los primeros planes de construcciones escolares de esta época,
podemos observar la monumentalidad de los proyectos, donde se imponen
esquemas cerrados con grandes patios, custodiados por galerias a las que
daban las aulas alineadas; el ingreso del edificio, siempre imponente con un
gran hall en comunicacion con el sector educativo. Las aulas de forma
rectangular, iluminadas pobremente y con mobiliario fijo. La expresidon estética
estaba dada por la arquitectura gética, especialmente, con reminiscencias de
las griegas y romanas.

Los edificios escolares pensados por los pedagogos argentinos de fines
de siglo XIX y principios de siglo XX han sido definidos con criterios
disciplinadores e higienicistas. Lugones sostuvo la necesidad de que cada
escuela contase con una piscina con capacidad para quince alumnos, los
cuales deberian bafarse dos veces por semana; en el centro de la piscina,
sobre un macizo, un maestro dominaba los cuerpos civilizados. Rodolfo Senet
advirtié sobre la ubicacion de los locales escolares definiendo como criterios "la
equidistancia de los domicilios de los alumnos, el facil acceso y la no existencia
de lugares de inmoralidad, mercados, talleres o grandes fabricas donde los
alumnos podrian tomar ejemplos nada edificantes y que estan en perjuicio con
la decencia y la cultura" (Puiggrés, 1990).

En Buenos Aires, son reflejo de este modelo las escuelas "Catedral
Norte", "Carlos Pellegrini" y "Julio A. Roca", escuelas monumentales
concebidas como "templos del saber".

La monumentalidad de las obras y su localizaciéon en el casco urbano
concentran el sentido del emplazamiento. En las ciudades del interior de la



provincia, se asignaban terrenos en el casco central sobre la plaza, junto a los
otros ambitos de poder: el ejecutivo-municipio, la iglesia catedral y, en muchos
casos, el correo, anticipo del lugar de la Comunicacion. En una etapa posterior
de expansion, se propuso extender los alcances de la civilizacion hasta los
margenes y las escuelas construidas se imponen con una presencia exética y
venerable en barrios planos, junto a construcciones de viviendas familiares
sencillas. Fue parte de la segunda conquista del desierto urbano.

En octubre de 1876 fue sancionada la ley promovida por Sarmiento, por
la que se dispuso la apertura de la Escuela Normal de Profesores de Parand, y
en 1887 se proyectaron los planos de la primera escuela normal de la ciudad
de Bs. As.: la Escuela Mariano Acosta (Catedral Norte)35.

La localizacion definida para esta escuela fue el barrio de Once, a dos
cuadras de plaza Miserere, al limite del casco urbano de la ciudad. En esa
época, el barrio se caracterizaba por la existencia de barracas de acopio de
lanas y otros productos agricolas, un baldio destinado a la descarga de los
carros de basura. El segundo director del establecimiento, Honorio
Leguizamoén, la encontraba demasiado alejada del centro y diria: "...impide
tener un contingente de alumnos mas selecto y numeroso. Muchos padres
ignoran o desconocen su importancia” (Schavelzon, 1989). Esta apreciacion
referencia el sector social al que se destinaba la Escuela Normal y la
significatividad que ésta tenia en el contexto social.

Cuando las dimensiones del terreno lo permitian, se disefiaba un
conjunto de aulas contorneando un patio central; en cambio, en los terrenos
anchos y poco profundos eran preferibles los pabellones aislados, vinculados
por un corredor lateral de acceso. Las dimensiones de las aulas no eran tan
generosas como las dimensiones del edificio hacian suponer. El mobiliario para
las escuelas normales fue seleccionado por Sarmiento entre diversas ofertas
existentes en Europa y EE.UU.; los pupitres fueron traidos del Canada.

El diario de sesiones del Senado de la Provincia de Buenos Aires
(Archivo Historico de la Provincia) da cuenta, como primera prevision
presupuestaria para la construccion de edificios escolares, la nota 8 del 22 de
abril de 1875 sobre: "Proyecto sobre estudio de una escuela tedrica-practica de
oficio”, y en diciembre de ese afio nota 137: "Proyecto de presupuesto de la
Direccion General de Escuelas, para 1876".

35 E| constructor debiod atenerse a las pautas establecidas por la ley de Obras Publicas
elevando junto al proyecto un informe preciso al Inspector de Obras Arquitectdnicas en el que
menciona: "He confeccionado los planos y presupuestos para el edificio destinado a la escuela
Normal de Capital, habiendo solicitado y obtenido del director de la Escuela un detallado
programa a objeto que ese edificio respondiese a las necesidades de la ensefianza”
(Schavelzén, 1989).



En una compilacion realizada por el propio Archivo Histérico de la
Provincia, sobre la federalizacion de Buenos Aires y la fundacion de la ciudad
de La Plata, se cita: "Inmediatamente después de la fundacién de la ciudad (La
Plata) fue la instalacion de las escuelas, si bien el nimero de inscriptos en los
primeros afios no parece justificar el nimero de escuelas, se respondio al
deseo de no privar de la ensefianza a los nifios cuyos domicilios estaban
situados a largas distancias del centro urbano: Tolosa, Hornos, Quintas, cuya
comunicacion era dificil por falta de medios de transporte. Se las instalé en
parajes donde existian nifios en edad escolar, cualquiera fuese su nimero y
distribucion, respondiendo asi a un plan que contemple el probable crecimiento
de la ciudad" (...)"Para la fundacion de escuelas el Poder Ejecutivo concedié al
Consejo General de Escuelas 34 y media manzanas (Archivo Historico,
seccion: C.G.E. 1882), las que en Noviembre de 1882 fueron elegidas y
ubicadas dentro del plano del municipio.Las autoridades escolares se
instalaron en la ciudad en 1884 en la escuela N° 3" (Diario El Dia, 26/4/1884).

En 1887 se fundd la Escuela Normal N° 1 de La Plata, cuyo edificio se
construy6 a las espaldas de la entonces catedral (hoy Iglesia San Ponciano);
su directora fue la maestra norteamericana Miss Mary O. Graham. Con
posterioridad, en dicho edificio funcioné el Liceo de Seforitas Victor Mercante.

Este es uno de los ejemplos que mejor representan tal periodo de
construccion monumental: uso de materiales pesados (marmoles, por ejemplo)
y la majestuosidad en sus frentes, con influencias romanicas y clésicas. Se
caracteriza por el diseiio cerrado que mira hacia adentro, con la rigidez del
banco fijo y la mirada obligada a la negra pizarra.

El aula estaba disefiada en relacién con una clase magistral; en el patio
cubierto para el recreo, soOlo estaban los alumnos el 10% del tiempo
transcurrido dentro de la escuela. Los espacios eran pensados para una unica
funcidén; la escuela era concebida como una sumatoria de espacios
independientes y absolutos, inflexibles a todo cambio: museo, biblioteca, salon
de actos, galerias, organizados con un riguroso concepto de
compartimentalizacion de la actividad pedagdgica. El espacio actuaba como
disciplinador ubicando los cuerpos en espacios con contenidos fijos.

Desde las escuelas normales se construyeron rituales escolares
instalados con tal fuerza que a cien afos siguen siendo vigentes y constitutivos
del habitus docente. Estos rituales eran pautados en manuales de didactica y
fundamentalmente por la conduccibn permanente de las maestras
norteamericanas, esqueleto del proyecto normalista sarmientino:



e formarse por orden de estatura permitiendo la visién del maestro de todos
los alumnos y definiendo una distancia fija;

e |a "tactica del concierto" que impone uniformidad de voces y evita la
distonia, seran los rituales de saludo, de recitado en la ceremonia de
apertura y cierre diarios, y paulatinamente se constituirdn en la ritmica
que marcara los didlogos docente-alumno, sesgados por un verbalismo
expositor docente como monopolizador de la palabra;

¢ la localizacion dentro del aula, el desplazamiento del docente por las
“calles” del aula, pararse junto al banco cada vez que el alumno se dirige
al maestro, etc.

El perfil de las maestras normales norteamericanas que dejaron su
impronta en "el buen docente" se puede observar, por ejemplo, en la biografia
escrita de Miss Mary O. Graham por una alumna y discipula, Raquel Camafia:
"Sarmiento en un rasgo de genial egoismo, de entre todas las profesoras
norteamericanas que trajo para organizar la escuela normal Argentina, escogio
a 'Miss Mary', para fundar una escuela normal en San Juan. Alli formo
maestras, alli formé madres, alli formé mujeres. Llamada después a la Plata
como fundadora de la escuela normal. (...) Miss Mary se ocupaba ante todo,
por obtener de cada alumno 'el buen animal' de que nos habla Spencer (...) La
disciplina era férrea impuesta de adentro afuera por cada alumno juez de si
mismo en toda ocasion ordinaria, sometido al tribunal de sus condiscipulos en
casos gravisimos, la ensefianza era tan profunda, tan individual, tan personal
gue hacia de cada escolar un eterno alumno de la vida." (Chavarria, 1947:
373).

Las huellas del sujeto pedagogico sarmientino (Puiggros, 1994) estaran
presentes en la constitucion del imaginario escuela en la argentina, tan
profundo, tan individual como para permanecer sin estarlo, como para quedar
fijado luego de "la cuarentena " en el banco de alumno y todo cuanto desde alli
se veia.

Muchas fueron las transformaciones de la primera mitad el siglo XX en
las ciencias sociales que fijaran los rumbos de la pedagogia y la escuela; no
obstante, este modelo, sus espacios y practicas son profundamente
constitutivas del ser docente hoy.

5.4. La segunda etapa: el peronismo

Los aportes de las ciencias sociales fueron configurando el movimiento
de la Escuela Nueva que marcaran un imaginario social escuela distinto; y, por



lo tanto, se inicia otra etapa en la arquitectura escolar. A partir de la decada del
treinta, empiezan a tomar forma, enmarcados en las corrientes antipositivistas,
proyectos pedagogicos de perfil humanista, centrados en los intereses de los
sujetos; entre ellos, se destaca el proyecto Escuela Activa.

El nuevo imaginario social escuela modifico la practica educativa en el
interior de la instiucion; estas fueron de un peso tal que crearon una imagen
escuela centrada en la relacibn docente-alumno y en la metodologia,
modificAndose el curriculum prescripto con numerosas y distintas variantes.
Estas fueron tenidas en cuenta al pensar el edificio escolar como demandas de
los actores y de los Sistemas Educativos.

Los métodos y practicas de la educacion quebraron su rigidez. A su vez,
el avance de las poblaciones rurales sobre los nucleos urbanos generé nuevos
problemas que la educacién debié colaborar en resolver. Los costos de
construccion aumentaron considerablemente.

El urbanismo, como técnica, entra al estudio sociolégico de los nucleos
urbanos y la escuela va a formar parte del equipamiento de la ciudad, jugando
la planificacion de las construcciones escolares, por primera vez, un papel
importante. El funcionamiento del edificio escolar se hace mas complejo:
educadores por un lado y arquitectos por el otro intentan encontrar soluciones,
y de esta manera la arquitectura escolar surge naturalmente como especialidad
(Frias, 1968).

En nuestro pais, el segundo momento clave en la expansion del sistema
corresponde a las construcciones inscriptas en el marco del "Primer Plan
Quinguenal”, llevado adelante por el gobierno del presidente Juan Domingo
Perdn, que en la provincia de Buenos Aires se denomind "Plan Mercante," en
referencia al gobernador bonaerense.

Dicho plan consisti6 en una reactivacion economico-social llevada
adelante mediante doce leyes que especificaron lo respectivo a cada area. En
el area educativa, el objetivo fue promover a la educacion primaria a todos los
nifios en edad escolar; implico el aumento de presupuesto para la construccion
de escuelas, desmitificandolas como patrimonio de solo algunos sectores
sociales. Estuvo regido por dos principios vertebradores: el de la
democratizacion de la educacion, entendida como igual para todos, y el
principio de la educacion como transformadora de las fuerzas de trabajo. La
ensefianza practica y para el trabajo dio lugar a la creacion de las escuelas
industriales, vinculadas con las necesidades de la creciente industrializacion
(Puiggros, 1993).



El criterio desarrollado por el Plan Mercante reconoce la historia y la
incorpora en la creacion de un espacio social construido; utiliza materiales
regionales con caracter expresivo, buscando cdédigos referenciales, como
fueron las tejas y las piedras. Las construcciones se oponen al racionalismo:
crean un lugar de contencién (Arias-Eleasen, 1985).

Las propuestas elaboradas se centraron, por un lado, en ajustar el
edificio a las dimensiones de los nifios; por el otro, en la idea de la escuela
como “segundo hogar”, evidenciado en un tipo de construccion reducido a un
esquema similar a una vivienda familiar, con techo a dos aguas de tejas, que
refleja una similitud en los disefios de las viviendas construidas por la misma
gestion (viviendas populares).

La escuela adquiere significatividad en el contexto comunitario
generando una activa participacion en la vida social, fundamentalmente en
relacion con el trabajo y la cultura. Fueron sede de las bibliotecas populares o,
en muchos casos, construidas como anexos a la misma.

Los nuevos diseiios cambian el esquema tradicional por el abierto con
vistas al exterior, con prolongacion del aula sobre espacios verdes y variaciéon
de su forma. La monumentalidad es reemplazada por una escala en relacion
con el alumno; el funcionamiento se estructura en pabellones organizados por
areas de ensefianza (académica, especial, cultural, deportiva y administrativa),
claramente definidos. La escuela reduce su tamafio y busca un emplazamiento
estratégico.

5.5. La tercera etapa: del desarrollismo a la década del 80

En la década del 60, la expansion de los sistemas educativos definié una
estrategia vinculada con el modelo desarrollista, traspolando la logica tecnicista
que promovid el crecimiento industrial y provocando una "division técnica del
trabajo escolar" (Davini,1995): a los docentes se les asigna el lugar de
especialistas ejecutores de planes y programas pensados en algun estamento
superior, evaluados en torno a objetivos operativos.

El sistema educativo diversificaba la organizacion burocratica y la oferta
cubria las necesidades de infraestructura, a la vez que atendia las
caracteristicas individuales diferenciadoras que la psicologia educacional
instald, construyendose asi las primeras escuelas para discapacitados y los
jardines de infantes. La proyeccion de estas escuelas tenia en cuenta el
mobiliario y los recursos didacticos propios del escolanovismo36. En la

36 Con este término nos referimos al movimiento de la Escuela Nueva.



distribucion de los espacios, aparece el lugar del gabinete psico-pedagogico, la
nueva forma de tratar al diferente. La revolucion tecnoldgica, la explosion
demografica, las concentraciones urbanas, las migraciones internas dan nueva
fisonomia a la estructura del complejo urbano que, junto con las restantes de la
comunidad, conforman el "Centro Educativo". La estructura educativa se va
transformando y la arquitectura escolar adquiere identidad en la planificacion
de los sistemas educativos a través de areas de gestion y planificacion como lo
son la Direcciones de Arquitectura Escolar.

Se instala una concepcion de arquitectura escolar centrada en el disefio
funcional, cuya funcionalidad implica la comprensién de la escuela como una
totalidad, no una sumatoria de aulas y pasillos circulatorios, en la que se
instalan areas educativas flexibles, capaces de adecuarse a los cambios
pedagdgicos que las reformas educativas impulsan. Los espacios se utilizan
intensivamente, eliminandose las areas de uso restringido. El proyectista
debera atenerse al factor econdmico, insistiéndose en evitar proyectos
infinanciables.

Se desarrollan esquemas de plantas escolares cerrados, normalmente
para poblaciones reducidas, donde los espacios educativos estan separados
por edad y funcionamiento; y esquemas abiertos, con variantes como alas o
pabellones, destinadas para escuelas con gran numero de alumnos: cada
pabellon concentra areas especificas (administrativa, espacios especiales,
salon de actos, gimnasio), separando la actividad tedrica de la practica y la
relaciéon con la comunidad.

No obstante estas transformaciones en la forma de encarar el edificio
escolar, en la Provincia de Bs. As. se produjo una meseta en la construccién de
nuevas escuelas durante la década de los sesenta y setenta, lo cual amplié la
brecha entre en calidad y cantidad, definiendo circuitos educativos
diferenciados cuyo impacto fue ampliamente analizado en las investigaciones
pedagogicas de la época (Braslavsky, 1985). El edificio escolar pareceria ser el
elemento mas permeable de la diferenciacion. La oferta de capacidad instalada
de zonas céntricas, caracterizada por proyectos arquitectonicos de
envergadura, se distancia de las escuelas de triple turno de la periferia en el
conurbano bonaerense, para lo cual se llegaron a construir, durante la
dictadura, aulas modulares de chapa galvanizada para atender la emergencia
del crecimiento de la demanda.

En menor medida se desarrollaron las tendencias hacia los esquemas
descentralizados, con agrupamiento en racimos para los casos de
disponibilidad de terreno, y esquemas centralizados con tabiques moviles, que



permitan una gran flexibilidad de agrupamientos, transformando el mismo
espacio en lugares de funciébn mdultiple. Este esquema es el que sustentd el
nuevo enfoque de la ensefianza con la escuela "no graduada”, que tiende a
eliminar la agrupacion de niflos de la misma edad en diferentes grados
sucesivos.

Los primeros edificios que respondian a este enfoque se comenzaron a
construir en la década del 60, surgiendo los grandes espacios educativos para
una "escuela sin aulas". El objetivo fundamental es crear una atmdsfera en la
que los nifilos aprendan resolviendo sucesivas dificultades, independientemente
del tiempo y el proceso que ello les demande. Los nifios se agrupan en cada
area segun sus aptitudes. En la Provincia de Buenos Aires, este proyecto se
desarrolla desde 1984, contando en el Partido de La Plata con seis escuelas
denominadas Centros Pedagdgicos.

El disefio de esta unidad arquitecténica denominada "espacio educativo"
estd en estrecha relacion con la necesidad de un méximo de flexibilidad,
creando lugares donde se puedan estructurar nuevos ambientes, por medio de
grandes paredes operables y desmontables, equipos mobiliarios, etc., que
puedan ajustar el ambiente a los requerimientos de la ensefianza en un
momento dado.

Se introduce en el espacio educativo el componente acustico; el
concepto de "aula" se reemplaza por el de espacio educativo, flexible y
transformable. Los espacios son de multiple funcion social y cultural para la
vida de la comunidad. Existe una fluida intercomunicacién entre los diversos
ambitos, la escuela y la comunidad en que se halla emplazada (Proyecto
Consejo de Escuelas, gestion del Gobernador Antonio Cafiero).

La creciente pauperizacion y pobreza de los conglomerados urbanos en
la década de los ochenta produce modificaciones en el imaginario social
escuela, por cuanto comienza a absorber, entre sus funciones, la de asistencia
social mediante los comedores escolares. Los proyectos de escuelas
contemplan un gran espacio de usos multiples o comedor; en las escuelas en
funcionamiento, el aula se convierte en comedor cotidianamente, creandose un
nuevo ritual escolarizado. Asi como a las escuelas del Plan Mercante era
imposible pensarlas sin biblioteca, en las de la década perdida son imposibles
de pensar sin comedor. Dos necesidades sociales, dos modelos politico-
econdémicos que las impulsan.

Proyecto novedoso incorporado ha sido la construccion de los Centros
Educativos Complementarios y los proyectos de escuela comunal, que
evidencian la asuncion de tareas de asistencia que el Estado Benefactor



desarrollaba desde otras instancias. Analizando algunas memorias descriptivas
de estos proyectos, para los Centros Educativos Complementarios se expresa
como objetivo "la atencién integral de nifios en desventaja sociocultural" y se
adopta un esquema en racimos; para la comunal, "desarrollar una escuela que
trascienda los limites de su funcién especifica, para operar como Centro de
Servicios, atendiendo las necesidades de la comunidad"; contempla guarderia,
jardin de infantes, escuela primaria, asistencia médica, educacion fisica,
asistencia social. Las aulas son de forma irregular.

La practica ha dado cuenta de que, aun con una posibilidad amplia de
movimiento, distribucién y articulacion de areas, en el salon de clase se repite
la ubicacion enfrentada docente alumno y el ordenamiento impreso en el
modelo fundante de escuela.

Una mencion significativa merecen las experiencias de educacion
popular, que en gran medida estuvieron sostenidas por las organizaciones
sociales, las cuales establecieron una definicibn de espacios referida a su
identidad. En este sentido son, sin lugar a dudas, las ideas y préacticas de Paulo
Freire las que marcaran una linea en toda América Latina y sera el Circulo de
la Cultura donde se cristaliza la educacion como hecho politico, centrado en el
sujeto y en el didlogo de éste con la realidad que lo compromete.

A partir de los cambios politicos en América Latina de fines de la década
de los setenta y los ochenta, por la cual, los movimientos sociales se orientaron
hacia la lucha por los derechos sectoriales y el desarrollo de estrategias
especificas (infancia, mujer, indigenas) y grandes teméticas (alfabetizacion,
salud, vivienda y medio ambiente), se produjo una corriente alternativa en tanto
resistente y organizada en redes, que instald infraestructura de servicios; y en
el caso de los movimientos de infancia, desplegaron con sus practicas los
principios de la concepcion integral del nifio y del adolescente, siendo el piso
donde se sustentdé el marco juridico de la Convencion de los Derechos del
Nifilo. Un cambio profundo en la concepcion de infancia, que definitivamente
devendra en crisis y transformaciones en la forma de pensar la escuela y los
escenarios culturales de la infancia de fin de siglo.

Es interesante analizar el peso del imaginario social en la infraestructura
instalada por estas organizaciones populares, las cuales, en muchas
oportunidades, a la hora de plasmar un proyecto politico-cultural en el disefio
de las obras, reiteraban las mismas estructuras vigentes en el modelo
hegemonico, aun cuando la practica institucional estuviese atravesada por una
mirada diversa. Es el caso de grupos que trabajan en salud, donde el
protagonista era el sujeto y su contexto, que al construir sus Centros replicaban



un modelo de consultorio, donde el protagonista era el médico, en vez de
proyectar salones de usos multiples para la salud preventiva de la comunidad.
Del mismo modo, al desarrollarse lineas que financiaron la instalacion de
infraestructura en proyectos de infancia (casa del nifio, jardines maternales,
guarderias, comedores infantiles), replicaban la construccién de aulas,
clasificando grupos por la tipificaciones tradicionales del sistema educativo.

En la actualidad, la Provincia de Bs. As ha iniciado una importantisima
ampliacion en la infraestructura instalada, sin que esto impligue un aumento
proporcional de los beneficiarios, por cuanto este plan de construccion de
escuelas apunta a la eliminacion de los turnos triples en el conurbano y la
expansion en el nivel inicial. La ley Federal de Educacién abre una nueva
demanda de espacios como son los 8° y 9° afios.

En entrevistas realizadas hace una década, arquitectos integrantes de
equipos profesionales oficiales manifestaban rescatar del Plan Mercante el
edificio en escala comunitaria con emplazamiento estratégico, casi una
tendencia a que la escuela pierda su identidad histérica para construir una
nueva en relacion con las demandas sociales. Hoy surgen elementos que, por
un lado, sefialan la necesidad de recuperar la escuela-emblema, su porte y
distincion, y, por otro, recuperar el imaginario historico superando la escuela
comedero: criterios diversos que dan cuenta del poco espacio dado a debatir
estas cuestiones en a&mbitos multidisciplinarios.

5.6. ¢Y la escuela de fin de siglo?

Mirando la educacién del fin de siglo desde la perspectiva de la aldea
global,en un mundo dominado por las técnicas, el video y la virtualidad, las
telecomunicaciones, Internet, la velocidad, etc; es posible incluir una nueva
idea de espacio en funcion del tiempo. tal como plantea Paul Virilio: "La
velocidad absoluta de las telecomunicaciones nos libera del espacio real, del
espacio de los cuerpos en beneficio del tiempo real, de la inmediatez" (Virilio,
1996). Plantea lo real en sus dos sentidos: lo virtual y lo actual; ambas
conforman una realidad con relieve: el segmento del tiempo real -el mundo de
las computadoras, teléfonos, etc.- y el otro segmento, el de una casa normal.
"Los ricos viviran en el relieve del mundo, con una percepcién enriguecida de la
realidad, pero los pobres vivirdn en el Unico sector, el de la realidad cotidiana,
del tiempo diferido, del habitat precario, del contrato de trabajo inestable, el de
la soledad o la colectivizacion. Desde esta mirada la geografia del Norte y Sur



perdera su importancia en beneficio de una tercermundizaciéon de todos los
lugares” (Virilio, 1996).

Asi habrd quienes sostengan que a las universidades los alumnos iran
con sus computadoras. La Universidad privada de Belgrano cuenta con un
sistema de comunicacion telematica que permite a los profesores dejar sus
trabajos practicos en un "mail-box" y a los alumnos responderles por esta via.
El aula informética no tendria sede institucional: basta contar con modem y PC
en las casas. Esto mientras las aulas primarias y secundarias e incluso
universitarias no cuentan con conexiones electricas , cuando todo permanece
como era entonces, resulta casi una realidad virtual.

Atras quedaron las aulas cuadradas con pizarron y pupitres en fila: el
aula del futuro incluird los cambios tecnoldgicos; estaran equipadas con
computadoras y bibliotecas en el aula; dira el Arqg. Frias que "la clave esta en
transformar los lugares en espacios dinamicos, donde el chico pueda tomar
infinitas posiciones de trabajo". Los especialistas sefialan que la escuela se
transformara en un espacio semi-abierto, de aula taller.

5.7. Algunas pistas metodologicas para abordar el espacio y su
significacion

Desde la perspectiva de las alfabetizaciones posmodernas criticas, que
implican una percepcion dialéctica de los fendmenos de alfabetizacién pos-
moderna, a la vez que una apropiacién politica de estas, Peter McLaren
destacara el poder emancipatorio y de resistencia del discurso. La
resignificacion de lo dicho, la desnaturalizacién de lo actuado y el didlogo como
portador de construcciones colectivas, son perspectivas que la pedagogia
critica delinea para recuperar al sujeto, su historia y su devenir en este relieve
creado por los "capitalistas del tiempo". El sentido de las alfabetizaciones
posmodernas criticas es la de crear comunidades de resistencia y apropiacion,
re-pensar la escuela como territorio de re-sematizacion y recuperar los
multiples espacios culturales de la infancia de fin de siglo.

Entrar a la escuela y atravesar sus lugares resultan claves de una
propuesta que, desnaturalizando lo obvio, construya y re-apropie sentido, que
permita narrar la escuela desde el espacio con la significatividad anteriormente
planteada y que pueda leer trayectos, escenarios y rituales institucionales.

Esta mirada de lo institucional abre lineas de investigacion en el campo
Comunicacion/Educacion, a la vez que despliega un soporte para el abordaje



curricular tanto del proyecto institucional y la formacion docente como de las
practicas culturales, con miras a una transformacion critica.

Implica avanzar en un enfoque topoldgico del espacio educativo a través
de cartografias mentales, recorridos analitico-proyectivos de la escuela por
diversos actores, como elementos de comprensién del lenguaje del espacio y
las préacticas discursivas en diversos escenarios.

El sentido dado a este modo de entrar y atravesar las sedes culturales
ha sido desarrollado en practicas de analisis institucional y talleres tanto en
instituciones formales como no-formales, mediante las cuales, a través de
diversas técnicas, se propone a los actores analizar las sedes de interaccion.
Un ejemplo de las tecnicas de analisis implementadas es la fotografia
institucional, a través de la cual se propone dibuje/represente, a modo de una
imagen fotografica, la institucion (si es preciso, se definen contextos
temporales) se produce un corte de imagen, con sentido.

Siempre que se le pidi6 a docentes "fotografia tu escuela"; estas
fotografias presentaban una clara delimitacion de los espacios y sus rituales
incluidos, definiéndose el cerco perimetral, lo que distingue y diferencia del
afuera; recurrentemente aparecieron las normas vy rituales y sus
transgresiones; se visualiza o que McLaren llama "estado del estudiante” y
"estado de la esquina”.

En una experiencia realizada en una escuela primaria de un barrio
periférico de la ciudad de La Plata, en que la problematica explicitada eran las
dificultades institucionales ante "problemas de conducta”, los docentes
delimitaron la situacion en "numerosos chicos de la calle que asisten" (en sus
fotografia aparecen "estacionados" en el acceso de la escuela los carritos de
cirujeo, con los cuales los chicos trabajaban al salir de la escuela). En torno a
ello, definen rituales del "estado de la esquina”, que luego reconocen estan
invadiendo el adentro del cerco, definiendo la situacion como de descontrol del
sistema simbdlico interno, causa del problema. A partir de este primer
emergente se trabajé acerca de la dinamica institucional, los espacios
deseados y los detestados, las contradicciones y coherencias, etc. En todos los
casos, el espacio institucional supera lo descriptivo, para dar cuenta de las
estaciones (en el sentido de Giddens), los recorridos y las préacticas
discursivas.

Por otra parte, las cartografias mentales constituyen una técnica
cualitativa (Morley y Silverstone, 1993) a través de la cual los actores
intervinientes grafican el espacio institucional asignando significatividad,
definicion de zonas anteriores y posteriores, los lugares ocultos, los objetos



mediadores de relaciones, desplazamientos, posturas y gestos por los que el
cuerpo expresa un habitus adquirido y construido. Se definen lugares de
rituales especificos, sedes de interacciones y distribucion espacial de poder.
Lugares sobredimensionados, negados, vacios, subdimensionados, cargados
de luchas o conflictos.

Una conjuncién de esta propuesta es el dibujo de la escuela deseada o
¢,como deberia ser tu escuela?, trabajando con docentes, padres, alumnos y
proyectistas, de modo de ir definiendo el imaginario social escuela. Esta técnica
aporta a la construccion conceptual de los sentidos del imaginario social
escuela, la cual es, en si misma, investigacién-accion.

Para analizar los trayectos institucionales y definir el sentido en ellos se
realiza un recorrido con diversos actores de una institucién por las regiones de
la misma, como visita guiada, paralelamente a la observacion etnografica de
esos actores en su practica cotidiana en distintos segmentos espacio-
temporales de una jornada de clase.

Estas propuestas, desarrolladas en grado diverso, se encuadran en una
cartografia cultural que proporciona el cuestionamiento de la propia
discursividad. Es evidente que el disefio y la administracion "pedagdgica” de
los espacios educativos generan una "puesta en juego" del cuerpo y van
conformando una postura social. Los sujetos no s6lo son constituidos por las
biografias y las marcas en el cuerpo de la historia, sino por las geografias y los
escenarios que implican al cuerpo en especificos movimientos y trayectorias,
en sectores y regiones cotidianas, reforzadas por la rutinizacion (que, a su vez,
opera como generadora de una sensacion de seguridad ontoldgica).

El intento por recuperar y reconstruir diferentes, sucesivas y coexistentes
etapas en la constitucion de formatos culturales, permite visualizar como los
sujetos nos constituimos a partir del interjuego entre practicas sociales (fruto de
relaciones de poder) y dominios de saber (resultantes provisorias de regimenes
de verdad). Y como los sujetos actuamos desde una identidad hibrida, es decir:
desde una identidad conformada por mdultiples identidades o desde una
combinacion de matrices identitarias.

La mirada histérica aportada da cuenta de la compleja implicacion
espacio-practica social, espacios que definen practicas y practicas que
construyen espacios, espacios viejos con propuestas nuevas y espacios
nuevos con propuestas viejas, escenarios que los docentes ritualizan y
actualizan, "el tiempo y sus destiempos, las profundas anacronias de que esta
hecha la modernidad cultural" (Martin-Barbero, 1991: 250).
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En este capitulo se presenta un breve andlisis acerca de la practica de
formacion docente desarrollada en la Facultad de Periodismo y Comunicacién
Social de la Universidad Nacional de La Plata. Una primera linea de analisis se
refiere al marco institucional en el cual la formacién docente fue considerada
como una de las instancias claves de transformacion curricular. La segunda
prestara atencion al hacer docente entendido como una practica
comunicacional. En la tercera linea de analisis se observardn aspectos
relacionados con la construccion colectiva del campo académico
comunicacional en el interior de la dinamica de formacién docente.

6.1. Formacion docente y transformacion curricular en la Facultad
de Periodismo y Comunicacion Social

Como estrategia, la formacion docente se inscribe en el Proyecto
Institucional de la Facultad de Periodismo y Comunicacion Social, de la
Universidad Nacional de La Plata, en el que se ha otorgado mayor espesor a
una linea de visualizacién institucional donde las practicas sociales estan por
encima de los elementos estaticos (Giddens, 1995: 53-ss.), propios de una
institucion entendida como "aparato”. En esta linea, posee mayor relevancia la
estructuraciéon o el dinamismo institucional, que la estructura en si, en su
rigidez o en su esqueleto (Huergo, 1996).



La aceptacion de esa linea conceptual, que pone el énfasis en lo
dinamico y en las practicas sociales para definir la institucion, provoca que el
proceso permanente de constitucion, reconstruccién y transformacién de
practicas vaya otorgando en su transcurso mucho mayor densidad a lo
instituyente que a lo instituido. En este sentido, el Proyecto Institucional
esbozado en la Facultad permite y alienta a pensar y concretar estrategias que
se dirigen a trabajar sobre las practicas sociales institucionales.

En este marco, la estrategia de formacion docente tiene por finalidades:

a) la constitucion, reconstruccion y transformacion de practicas en el interior
de la Facultad, y el consecuente "descongelamiento" de las préacticas
pedagdgicas, en cuanto mas dominadas por lo instituido y estatico que por
los dinamismos constructivos, procesales y comunes;

b) la ampliacién de los espacios de discusion académica, lo que implica abrir
un ambito politico de reflexiébn/accién, de praxis transformadora permanente
(cuestion que contribuye a trazar sendas hacia una genuina calidad
académica);

c) la apropiacién del Proyecto Institucional de manera de actuar en su
constituciébn permanente como sujetos de practicas sociales, y de acceder a
inscribirnos todos los actores en el proceso institucional-instituyente.

A pesar del limitado nimero de referencias particulares al papel del
docente en la vertiginosa evolucion de las Facultades, es un hecho que su
origen en las Escuelas de Periodismo enmarca una serie de condicionamientos
gue vale la pena mencionar, aun con el riesgo de incurrir en generalizaciones.

La aparicion de las primeras Escuelas de Periodismo en nuestro pais
coincide con la expansion incipiente de los sistemas de ensefianza superior en
los paises latinoamericanos y, al mismo tiempo, con la modificacion de la
actividad cientifica en el interior de la institucion universitaria. La primera de
ellas fue la Escuela de Periodismo de la Universidad Nacional de La Plata,
fundada en 1935, que representd el sentido que tenia la formacion superior
antes de la Segunda Guerra Mundial: un espacio para el cultivo de la ciencia y
de las artes, en nombre de la civilizacion y la cultura, caracterizado por
proporcionar cierto status a las capas altas y medias, cuya formacion no exigia
objetivos de corto plazo o resultados concretos.

Actualmente, con la modificacion significativa del contexto sociopolitico,
otro perfil se expresa en la estructura curricular que define la formacién de los
comunicadores. El concepto de formacion docente entendida como adherida a
las tareas propias de la especializacion de la formacién de los periodistas ha
sido predominante en la estructura curricular que establecio la formacion de



comunicadores en la Escuela Superior de Periodismo durante la vigencia del
Plan de Estudios que comenzé en 1977 y que sirvié para establecer, en el
campo especifico, las condiciones favorables para el Proceso Militar (1976-
1983).

El perfil fragmentario y reduccionista que encerrd esa formacion, cuyo
anico objetivo de acreditacion estuvo orientado al abastecimiento de los medios
de comunicaciéon desde la adecuacion sistémica a su forma de trabajo, llevo a
desconocer responsabilidades historicas y funciones fundamentales de la
especificidad comunicacional.

Parte de esas manifestaciones se siguen expresando en Cétedras y
Talleres que no lograron aggiornarse conceptualmente con la aplicacion del
nuevo Plan de Estudios que entrd en vigencia en 1989.

La tension referida entre este perfil de profesional y el que renovo la
aplicacion del nuevo plan (conceptos de interdisciplina, transdisciplina,
orientaciones, madurez investigativa, proyectos de extension, etc.) esta
presente en las aulas. Su consecuencia directa es que la formacion docente es
pretendida como una serie de herramientas de trabajo grupal que permita
‘manejar mejor” el trabajo aulico y no como el instrumento pertinente para la
renovacion conceptual.

A partir de junio de 1994, la entonces Escuela Superior inicia un proceso
de transformacion curricular que basicamente incluye el pase a Facultad
(hecho ocurrido en 1995) y la reforma del Plan de Estudios de 1989. Estas
directrices estdn animadas por una concepciéon dinamica del curriculum, que
permite visualizar la relacion entre el marco institucional, el disefio y la practica
curricular, y la formacién docente.

Desde el momento de la evaluacion curricular emprendida en la Facultad
(a partir de 1994) hasta el disefio de estrategias de transformacion, se ha
tenido en cuenta que, sin la formacion docente, la tarea de la reforma curricular
podia ser quimérica, ya que mucho del éxito o el fracaso de una reforma
curricular depende del hacer docente.

6.2. La docencia como practica comunicacional: un escenario de
investigacion-accion

La estrategia de formacion docente se concretd, en esta primera etapa
(afios 1995 y 1996), en dos cursos destinados a Auxiliares de Céatedra. En un
trabajo anterior referido a esta experiencia, se ha sefialado que el eje de la
tarea de formacién lo constituyd, desde nuestra perspectiva, la practica



docente. Esta practica es entendida como expresion de un cierto habitus
docente configurado a partir de tres topicos sobre los que trabajamos, que son
el cuerpo, el imaginario y el discurso. “Trabajar sobre esos ftres topicos,
significa tomar cierta conciencia del habitus docente, y hacerlo contribuye a los
propoésitos de desnaturalizacion, de desmitificacion del "ser docente" (Huergo,
1996).

El cuerpo, el imaginario y el discurso, como tépicos del habitus docente,
interjuegan incesantemente en la produccion y reproduccién de las practicas
sociales y de los dominios del saber. En este sentido, hemos podido visualizar
cOmo se construyen los sujetos en ese interjuego incesante, en este caso: los
sujetos docentes.

Las concreciones metodolégicas que propusimos en los cursos de
formacién docente (que comprendieron tres estrategias centrales: el taller, el
psicodrama y las préacticas de la ensefianza) generaron un espacio de
investigacibn que comporta dos propodsitos: el autosocioanalisis y la
transformacion de las practicas?’.

Hemos tenido como propédsito considerar a la practica docente como
objeto de transformacién. Un objeto de transformacion que puede ser sefialado
a partir del andlisis histérico critico de la practica y constituirse en generador de
conocimiento a partir de la accién sobre él. El trabajo sobre un objeto de
transformacién nos ha guiado en la percepcion de la docencia como una
practica no sélo pedagdgica, sino también comunicacional.

6.2.1. Las estrategias metodoldgicas utilizadas en la formacién docente.

En el caso del taller, se asumen criterios pedagdgico-didacticos
coherentes con la intencionalidad politico-estratégica de formacion que
desarrollamos, ya que el mismo se inscribiria en una ‘perspectiva de la
Didactica Critica, donde el aprendizaje es concebido como un proceso que
manifiesta constantes momentos de ruptura y reconstruccion, [...] pues el
énfasis se centra mas en el proceso que en el resultado; de aqui la gran
importancia de las situaciones de aprendizaje como generadoras de
experiencias que promueven la participacion de los sujetos (docentes) en su
propio proceso de conocimiento” (Moran Oviedo, 1986: 206-207).

37 Anteriormente (Huergo, 1996), hemos expresado tres tipos de intereses diferentes a partir de
los cuales se constituyen distintos saberes acerca de la practica docente. Hemos ubicado
nuestro trabajo en la perspectiva de “..un interés transformador, entendiendo la transformacion
como una tarea histérico-critica, en la que, mas que la destruccion de lo viejo, de lo que se
trata es de des-aprender, des-naturalizar y des-mitificar lo viejo, aquello que nos constituye
histéricamente como docentes”.



El taller, como propuesta democratizadora que configura un ambito de
"apertura de espacios para decir" (Edelstein, 1995: 82), genera a su vez
procesos colectivos vinculados con deconstruir/construir la practica docente. El
momento de problematizacion dentro del taller se caracteriza por alentar en el
grupo una fuerte dindmica de produccién, en tanto suceden procesos
comunicacionales en los que se da el reconocimiento y la ruptura de aspectos
ideoldgicos "congelados" y se construyen nuevas concepciones, a traves de la
comprension, la desocultacion de contradicciones, las explicaciones y
relaciones.

Un ejemplo de cémo se concretd la problematizacion en el taller fue la
propuesta que realizamos a los docentes consistente en tomar como objeto de
analisis la reconstruccion de la biografia escolar. Esta tarea supone un intento
de objetivacién de aquellos elementos que han contribuido, a lo largo de la
propia historia -como sujeto y como docente- a configurarlo de una
determinada manera. Se trata de rescatar lo que constituye el imaginario del
grupo respecto de su "ser docente", de la recuperacion de las identificaciones
formadoras y aun de los conflictos y contradicciones con estas identificaciones.
Esta perspectiva individual es resituada luego, a través de la intervencién del
equipo coordinador, en una dimension historica y social en la que se configura
la practica docente de acuerdo con proyectos politico-pedagégicos mas
amplios. De este modo, se anudan en el andlisis lo individual y lo historico
social. McLaren plantea la necesidad de la reconstruccién de una praxis "...que
no es solo y simplemente teoria y practica, sino también narracion y produccién
de sentido. Considerada de esta manera, la praxis equivale a narrar nuestras
vidas y a vivir histéricamente en la politica de nuestra existencia cotidiana. El
acto de contar nuestras historias, de referir nuestras narraciones, nos inserta
como agentes activos de la historia. Y no de una historia cualquiera, sino en
una historia que importa, en una historia configurada por la practica critica.[...]
Estoy hablando de una praxis liberadora" (McLaren, 1994: 47).

La estrategia de taller ha permitido reconstruir las posibilidades de que
los sujetos reconozcan la construccion de las diferentes «voluntades de
verdad» en su biografia y en sus escenarios, como verdaderos mecanismos de
exclusion no solo discursiva (cfr. Foucault, 1992). De alli que el diadlogo de los
sujetos pasa a ser una estrategia hermenéutica de reconocimiento de las
metaforas construidas en su biografia y sus escenarios. Y la produccion, un
momento de construccion colectiva de la accion transformadora.

En el caso del psicodrama como estrategia de formacion del grupo, se
intentd pasar por tres etapas (cfr. Moreno, 1972). La primera es el locus que



implica no solo el reconocimiento del lugar fisico, sino también del lugar interior,
gue cada integrante del grupo va construyendo en su subjetividad. La segunda
etapa es el status nascendi, cuyo advenimiento se prepara desde la primera
etapa. Esta etapa implica la ruptura con un rol anterior y el inicio de la
conformacién del rol de integrantes del grupo por parte de los participantes.
Aqui nace su identidad grupal y -podemos aventurar- se crean las condiciones
para re-aprender la identidad docente, que va expresandose no soélo en los
discursos, sino también en el imaginario y en el cuerpo. Asi se construye la
tercera etapa: una matriz de identidad, que se confirma en las practicas
docentes ahora transformadas.

Un objetivo del psicodrama consistio en la resignificacion del cuerpo, de
manera que los integrantes de los cursos tomaran conciencia de que el cuerpo
no esta fuera del aprendizaje, sino adentro. Se apuntaba asi a la consideracion
del cuerpo como lugar privilegiado de la comunicacién, de la ensefianza y del
aprendizaje.

Un espacio importante de la experiencia de formacion docente consistio
en la realizacion de un proceso colectivo de construccién de practicas de la
ensefianza, que comprendio el disefio, la practica de conduccién y la
observacion de manera compartida entre los docentes participantes. Es el
momento en el que se pone en juego y se observa la transformacion no sélo
del hacer, sino también de la identidad docente.

La concrecion de esta propuesta fue pensada como facilitadora de
diversas cuestiones que consideramos fundamentales en la instancia de
formacién. Una de ellas es la de comenzar a incorporar de modo mas
sistematico en la practica docente la tarea de deconstruccion/reconstrucciéon de
lo que acontece en el aula. Intentar "atrapar" este acontecer en toda su
complejidad para constituirlo en objeto de conocimiento del grupo es uno de los
propésitos de esta experiencia. Creemos que la experiencia resultd
enormemente significativa para los docentes que participaron de ella, en tanto
lograron aproximarse a esta idea de complejidad, superando una mirada
simplista y lineal de los procesos que ocurren en el aula.

Otro de los sentidos de la propuesta fue generar un espacio de ruptura
respecto del aislamiento con que los docentes piensan y llevan adelante la
ensefianza. Si bien en el ambito universitario existe la practica de realizar
reuniones de catedra, éstas no siempre se constituyen en una instancia
explicita de reflexion colectiva sobre la propuesta pedagdgico-didactica de la
misma. Al respecto, nos parece importante recuperar la idea de la catedra
como equipo de trabajo alrededor de un proyecto de estas caracteristicas. Los



docentes participantes rescataron como positivo el trabajo colectivo en este
proceso de “practicas compartidas”, y caracterizaron con las siguientes
expresiones lo que para ellos significo la participacion de otros docentes en la
planificacion y desarrollo de su clase: “criticidad - evaluacion - ayuda -
reconocimiento - revision- mirada integradora”.

En sintesis, todas las estrategias tuvieron como objetivo indirecto
provocar escenarios de comunicacion a proposito de la practica docente.

6.2.2. Algunas conjeturas en torno a la docencia como practica comunicacional.
Se nos hace posible construir algunas conjeturas que se basan en la
consideracion de la docencia como practica comunicacional.

6.2.2.1. En la docencia se observa como multiples identidades confluyen en la
conformacién de una nueva (relativamente) matriz de identidad, operante como
habitus en las acciones pedagodgico-didacticas. Mdltiples identidades que se
relacionan con coordenadas y representan diferentes economias espacio-
temporales transidas por la articulacion (posible) entre dimensiones de
"microprocesos" y dimensiones de "macroprocesos" sociales e histéricos.

Esas mudltiples identidades que confluyen operativamente generando
una nueva matriz de identidad (el "ser docente") pueden observarse
configurandose en los cuerpos, los imaginarios y los discursos. Por ejemplo:
situaciones etareas, disciplinarias (en el sentido de las disciplinas de origen),
identificaciones cognitivas, géneros, regiones e instituciones de origen,
itinerarios afectivos, trayectorias y luchas politicas, recorridos gremiales, etc.

El proceso conformativo de la identidad docente, operante en la préctica,
se constituyo en objeto de estudio/praxis en la estrategia de formacion docente.
Acaso en la docencia, mas que en otros tipos de identidades, se evidencian
dos nucleos fuertes y a veces duales entre las matrices identitarias; es decir:
dos "horizontes privilegiados" que configuran matrices identitarias. Esos
ndcleos operan como presiones constantes.

Podriamos hablar, incluso, de una doble vectorialidad por la cual esta
identidad se encuentra asediada y a la vez constituida (representativa de la
dualidad existente en el pensamiento mismo). Los dos vectores son:

1) uno intelectual, que "ve" objetos y decide cosas practicas y que
representa la presion por "ser alguien”;



2) otro emocional, que carga al mundo de signos y lo puebla de "dioses"”
(Kusch, 1975: 45) y que representa la presion del "mero estar"3s.

En general, la pedagogia -como estrategia de conduccién o gobierno de
los otros- y la didactica -como produccion de procesos y procedimientos para
esa conduccion y gobierno- obedecen al primer nucleo, presion o vectorialidad
identitaria: el "ser alguien" y su "patio de objetos". La presién por "ser alguien”
va configurando en el imaginario imperativos éticos e ideas regulativas acerca
de la docencia y referidas a lo legitimo y lo ilegitimo, lo permitido y lo prohibido,
lo que puede ser dicho y lo que no puede decirse, lo adecuado y lo inadecuado,
los movimientos y posturas corporales que pueden adoptarse y los que no. Va
configurando un estilo comunicacional en el que existe en la docencia y para el
docente un «sentido preferente»3? sobre su identidad docente.

La produccion de sentido es reconocible no sélo en las formas del
discurso de los actores involucrados en las propias biografias y en la historia
comun (sostenido por imaginarios institucionales y "profesionales"), sino
también en tacticas escénicas, en posiciones y rangos, en posturas y gestos
gue otorgan un «sentido preferente» al ejercicio de la docencia. Y que a veces
operan como trabazén o bloqueo de imaginarios mas radicales o creativos, de
posiciones nuevas y desacostumbradas, de discursos posibles de generar a
partir de un "desaprendizaje”.

Pero también la produccion de sentido es procurada en la zona de
articulacion entre los «sentidos preferentes» de las instituciones y la profesion y
los «sentidos de critica», impugnacion y oposicién, que vuelven dificultosa una
lineal "reproduccién del sentido".

6.2.2.2. Hay un territorio que permite conjeturar ciertos vinculos entre practica
pedagogica y comunicacion. La luz proviene de los estudios comunicacionales
y contribuye a la tarea (en nuestro caso) de formacion docente. Nos referimos
al desafio de romper con cierta autonomizacion del receptor en el proceso de
comunicacion. En un afan, a veces obsesivo, por reponer el caracter activo del
receptor frente al reproductivismo absoluto, hemos arribado a la época de la
«democracia semibttica», alabada por el investigador norteamericano John
Fiske entre otros, cuestidbn que ademas contribuye a la autonomizacién de la
economia cultural.

La celebracién de la total libertad y contingencia de la produccion de
sentido por parte de las audiencias ha contribuido a romper con la idea del

38 Esta doble vectorialidad aparece en los usos determinados culturalmente de diferentes
producciones.
39 Confrontar esta nocién en Stuart Hall (1980).



mensaje clausurado que determina su lectura por parte de los receptores, y de
paso los considera pasivos. Pero considerar a los mensajes como nuevos
soportes para la "resignificacion” hace al vaciamiento semantico de los
mensajes y contribuye a perder la perspectiva de la produccion textual, del
proceso comunicacional como un todo y del contexto sociocultural y politico en
el que se produce. Esta linea nos lleva a repensar cuestiones pedagdgicas
tales como el proceso de ensefianza-aprendizaje, el papel de los contenidos y
los "mensajes y textos" educativos y la relacion pedagdgica, entre otros.

El acceso a los codigos culturales, la posibilidad de "negociar
significados" (més all4 de "padecer efectos") e incluso la misma conveniencia
de desplazar en los macroprocesos el concepto de "ideologia dominante" -
como un efecto dado y garantizado- y reemplazarlo por el de "hegemonia" -
CoOmo un proceso necesariamente inestable e incompleto (véase C. Gledhill,
citada por Morley, 1996: 38)- no es una alegre esperanza tedrica: es posible en
la medida en que podamos considerar la produccion de significados desde la
doble dimension espacio-temporal. EI macroproceso de poder sélo puede
operar a través de una innumerable cantidad de microprocesos de poder, que a
Su vez materializan, sostienen, garantizan y contribuyen al macroproceso.

A la produccion de significados y los microprocesos de poder que
acontecen en las aulas es posible mirarlos no ya como interjuego entre polos
opuestos que responden a la dupla opresor/oprimido o dominacién/resistencia,
sino como un hecho relacional que implica una trama compleja (cfr. Martin-
Barbero, 1991: 84-ss.), cuestion que esta siendo investigada y desarrollada en
la teoria de la educacién por Henry Giroux, Peter McLaren y otros.

6.2.2.3. Finalmente, se nos hace posible una conjetura que tiene relacion con la
«produccion de sentido» en la tarea docente como practica comunicacional. La
matriz estructural de disposiciones y competencias que genera y asegura
practicas sociales (como sostiene P. Bourdieu) y que no puede pensarse como
estructura externa a las acciones sino como internalizada que, a su vez, se
estructura a traves de las acciones (como interpreta A. Giddens), hizo posible
gue G. Murdock propusiera reconectar historia y biografia, con el propésito de
lograr que los estudios interpretativos se combinen con intentos de trazar
contornos de los microprocesos (Murdock, 1990). Desde esta doble dimension
articulada de los microprocesos "biograficos" y los macroprocesos "histéricos”
(representados en la formacion social mas amplia), es posible comprender la
produccion de significados.



La observacion de la «produccion de sentido» en el proceso de
comunicacién que implica la practica docente no sélo tiene relacion con la
reposicion del sentido en el cruce de dos zonas: histérica y biografica, como
sugiere Murdock. También hay un cruce entre otros dos espacios que dan
cuenta no solo del interjuego entre el macroproceso y los microprocesos, sino
también entre el macropoder y los micropoderes. Esos dos espacios son la
geografia y el lugar o escenario, ambos considerados en el mdultiple
cruzamiento entre lo social, lo cultural, lo politico y lo comunicacional.

6.3. La construccion colectiva y permanente del campo académico
comunicacional

La apertura de un espacio de discusién académica y de reconstruccion y
transformacion de practicas tuvo como consecuencia indirecta una revision y
reflexion colectivas acerca del campo académico de la Comunicacién. Aunque
en principio, esa reflexion no habia sido consignada por el equipo coordinador,
fue adquiriendo cada vez mayor densidad.

La preocupacion mas didactica acerca del para qué y el como ensefiar, o
desde ddénde, quién y a quién ensefiar, fue acompafiada por un intercambio
conceptual sobre qué ensefiar y por qué. Las problematicas del campo
académico comunicacional que emergieron podrian agruparse en tres:

a) un grupo de problemas que giraron en torno a cuestiones de contenidos
en el Plan de Estudios, como la secuencialidad de los talleres de produccién
grafica, radiofénica y audiovisual; el caracter de las asignaturas del area
contextual y la transversalidad del contenido "comunicacién"; las fronteras y
horizontes de las asignaturas comunicacionales ante novedosas
problematicas sociales, culturales, politicas o tecnolégicas; el peso o el
acento de contenidos referidos a planificacibn comunicacional, a la
comunicacion alternativa y a la relacion entre comunicacion y educacion;

b) otro grupo de problemas gir6 alrededor de los modos de percepciéon y
construccion de saberes que se transforman en la cultura mediatica (no soélo
en las generaciones mas jévenes), cuestiones que abren multiples
interrogantes en las perspectivas respecto al aprendizaje y en las
modalidades de abordaje didactico;

c) un ultimo grupo de problemas que gir6 en torno a la necesaria
reelaboracion de los perfiles profesionales, atendiendo a dos necesidades: la
primera es interna y se refiere a la necesidad de abrir espacios de practica
de campo a fin de superar el reduccionismo teoricista en la formacion; la



segunda es la necesidad de construir de manera mas permanente un mapa
de préacticas profesionales (dominantes, decadentes, emergentes vy
transformadoras), en interjuego con las politicas de formacion académico-
profesional, las demandas del mercado laboral y las necesidades sociales de
comunicacion.

Al revisar producciones bibliograficas que tienen en cuenta la relacion
entre politicas de formacion y curriculum en Comunicacién Social, nos hemos
encontrado con diferentes problemas que fueron abordados, en el espacio de
formacién docente, como estrategia de transformacion curricular fuertemente
ligada a la reforma del Plan de Estudios. Pensar en un Plan de Estudios que no
enfoque la Comunicacion ni desde las disciplinas ni desde los Medios, y que no
sélo intente responder a las demandas del mercado, implica una diversidad de
rupturas o reconstrucciones:

1. Un nudo de cuestiones tiene que ver con la interdisciplina. En este
aspecto, necesitamos romper con los "imperialismos" de las disciplinas y
quebrar una ‘interdisciplina” entendida como sobrecarga de distintas
asignaturas, y no como estrategia metodoldgico-epistemologica; y, a la vez,
definir el campo especifico de problemas que hace posible el "encuentro
interdisciplinario” (Martin Barbero, 1988). Esto implica superar la concepcién
de curriculum como mosaico de asignaturas y comenzar a considerarlo
como conjunto articulado de contenidos y experiencias (Marques de Melo,
1988)40.

2. Un segundo nudo de cuestiones tiene que ver con el abordaje didactico.
Se hace necesario superar errores en el desempefio didactico (regido por la
"educacion bancaria" o por el espontaneismo de la palabra improvisada de
los alumnos); superar los stocks bibliograficos que implican lagunas y
segmentaciones; superar la negligencia en la evaluacion del aprendizaje y
romper con la concepcion de evaluacion como corte final o como "prueba”
de resultados y demostracion de lo aprendido; superar las simulaciones de

40 podria percibirse que la resolucion de este problema pasa sélo por el disefio curricular. De
hecho, en el trabajo de la reforma del Plan hemos tenido en cuenta el interés de disefar Ejes
interdisciplinarios de formacion en la etapa basica y Talleres integradores interdisciplinarios en
la formacion orientada. La ventaja de la estrategia de Talleres de integracion es que los
mismos posibiliten la apertura a la pluralidad de modos de comunicacion y de tipos de practicas
que los atraviesan; que desplazan el acento puesto en la informacion, hacia el de produc-
cion/consumo de cultura; y que abren los problemas del intercambio, la resistencia, la
apropiacioén y la validez social en la dialéctica entre modelo hegemaénico y otros dispositivos de
comunicacion (Martin Barbero, 1988). Sin embargo, esta estrategia no basta: creemos que esta
claro que se debe abordar y trabajar el habitus interdisciplinario, provocado en el trabajo en
equipo de manera intencional, en la cooperacion recurrente, en la reflexion sobre la articulacién
de redes de contenidos y experiencias, etc.; estrategia que apunta a romper con la
fragmentacion disciplinaria, con el "imperio de la libertad de Catedra" (Marques de Melo, 1988)
y con la desarticulacion entre teoria y practica.



practicas o productos comunicacionales; superar la ludicidad y el
productivismo en los proyectos experimentales, que implica pérdida de
competencia cientifica y profesional: los talleres deben dar cuenta, en forma
critica, de la relacion teoria/practica (Marques de Melo, 1988). Una
percepcion comun en la ensefianza de la comunicacién en América Latina
es el predominio de la unilateralidad de la ensefianza y la inexistencia del
contacto con el objeto o la realidad concreta (Fuentes Navarro, 1987), pese
a muchos esfuerzos individuales en este sentido.

3. Un tercer nudo de cuestiones tiene relacion con el debate

latinoamericano acerca de la formacion profesional del comunicador. Debate
que puede traducirse de multiples maneras: como tension entre la tendencia
profesionalizante (tecnicista) debido a las demandas del mercado laboral, y
la cientificista, debido al fracaso de las propuestas criticas de formacién
(Martin Barbero, 1988); o entre la tendencia a formar un comunicador
generalista 0 un comunicador especialista (Martin Barbero, 1990); o como la
tensién entre las diferentes ideologias de formacion: el empleado, el
investigador, el animador/promotor, el artista/creador (Martin Barbero, 1990);
o entre los diferentes perfiles: el periodista (con habilitacion técnico-
profesional, que se ajusta a demandas del mercado y a la incidencia sobre la
opinion publica), el comunicador social como intelectual (con énfasis en lo
humanistico y el interés en transformar la dinamica sociocultural segun lo
axiolégico) y el comunicélogo como cientifico social, marcado por el
teoricismo o por el practicismo positivista (Fuentes Navarro, 1992).
Por supuesto, la superacion de estas tensiones no es mecanica; ni tampoco
estas tensiones se resuelven so6lo desde un espacio. Con todo, la formacién
docente puede visualizarse como un espacio que abre la discusion y la
produccion interdisciplinaria sobre esta problematica, aunque no sea el unico
espacio posible.

4. Finalmente, el dltimo nudo refleja una demanda estratégica: la formacién
pedagdgica de los docentes. Este nudo esta representado por el
entrecruzamiento entre el "mapa de practicas profesionales" (que implica el
debate sobre las mismas), los modelos didacticos de resolucion "micro” de la
formacién, las cuestiones referentes a la constitucion de un habitus
interdisciplinario, y todo esto penetrando en la politica de transformacion
curricular. La demanda nace especialmente de la preocupacion por el
desconocimiento didactico-pedagogico por parte de los docentes, que debe
resolverse iniciando procesos de capacitacion, no como "escucha de
expertos”, sino como instancias reflexivo-creativas (Restrepo de Guzman,



1989); lo que implica, en primer lugar, reflexionar acerca de la concepcion
educativa subyacente en el hacer docente, de tal modo de garantizar la
relacion teoria/practica en la formacion profesional (Morales y Neira Parra,
1993). Desde hace casi una década, la formacion pedagogica de los
docentes ha sido visualizada en un sentido amplio que implica: estimulaciéon
del debate sobre el desempefio didactico, la evaluacién, la actualizacién, la
integracion con el mercado, los nuevos temas de investigacion, etc.
(Marques de Melo, 1988). De alli que se sostenga (desde los ambitos
académicos de la Comunicacién) que la docencia debe transformarse en un
espacio de experimentacion social, que facilite las estrategias de encuentro
entre la institucién educativa y la comunidad, para la formulacién de
demandas sociales y el disefio de alternativas (Martin Barbero, 1990). Todo
esto implica una revision de los modelos pedagdgicos operantes en las
Facultades de Comunicacion: el humanista (educacién integral y moral), el
racionalista (con eje puesto en el saber cientifico) y el tecnicista (que apunta
a la especializacion y adquisicion de saberes instrumentales).

Una concepcion dindmica del curriculum nos posibilita pensar en modos
de reconstruccion del campo académico comunicacional. EI campo académico
se define por practicas sociales que se expresan mediante discursos, donde se
reconoce un conocimiento operante sobre objetos de estudio; incluye la teoria,
la investigacién, la formacién y la profesiébn (que en este caso se ven
entrecruzadas por los ambitos de la comunicacion y de la docencia) y se centra
en las practicas que realizan actores y agentes sociales concretos (Fuentes
Navarro, 1992). Las practicas universitarias (a las que hace referencia el
campo académico) tienen el propdésito de conocer e intervenir en la
transformacion intencionada de las practicas sociales (de comunicacion y de la
docencia). De este modo, la transformacion curricular encara un doble proceso
de transformacion, que impacta en la reconstruccion del campo académico: la
transformacién de las practicas del comunicador y la comunicaciéon, y la
transformacion de las practicas del docente y de la educacion. De alli que tanto
para la elaboracion del disefio curricular centrado en la practica profesional,
como para el proceso de formacion docente, sea imprescindible partir de la
elaboracion multiple y entrecruzada de un mapa de practicas profesionales del
comunicador y del docente, considerando tres niveles en los cortes de las
respectivas practicas:

1) un primer nivel que corresponde a competencias y oficios: saber y
guehacer hegemonicos;



2) un segundo nivel que corresponde a las agencias de legitimacion o
instancias que garantizan o devaltan los saberes y quehaceres;

3) finalmente, un tercer nivel que se refiere a las dinamicas de
transformacioén de las précticas, que implica preguntarse desde qué fuerzas
y actores sociales es posible activar cambios.

En esta linea, la transformacién curricular debe poner especial atencion
en este tercer nivel, considerando a los docentes como actores sociales claves
de la vida universitaria, desde los cuales activar procesos de transformacion.

Estas problematicas, por cierto, no son exclusivas de la Facultad de
Periodismo y Comunicacion Social de la UNLP, sino que en la mayoria de las
Facultades y Carreras de Comunicacion del pais se expresa una situacion
semejante. En el | Encuentro Nacional de Facultades y Carreras de
Comunicacion Social desarrollado en la Universidad de Coérdoba (julio de
1996), se revelaron necesidades, perfiles y tareas futuras. La coincidencia en la
construccion de espacios que fortalezcan el perfil latinoamericano de formacién
de comunicadores fue total.

La renovacion curricular necesita que sea protagonizada por un cambio
de mentalidad y de intereses por parte de los docentes que deben aplicarla y, a
su vez, se debe intentar que este proceso de transformacion conceptual se
exprese en las "epistemologias" generadas en espacios de debate y
(re)construccién académicos.

En este sentido es que la Universidad es un espacio privilegiado de
transformacién y renovacion cultural. El disefio curricular debe expresar y
concretar esas posibilidades, dando respuesta a los problemas sefialados. La
formacion docente, de este modo, constituye una de las estrategias claves para
la transformacion curricular.
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7/
La recepcion y la educacion en la trama
de la cultura

Jorge A. Huergo

En este capitulo trataremos de presentar las coordenadas
epistemoldgicas (a la manera de “horizontes”) desde las cuales proponemos
tanto desarrollar procesos de investigacidbn en recepcién mediatica, como
elaborar proyectos de educacion para la recepcion “critica”.

7.1. De la “recepcion activa” a la autonomizacion de los receptores

En el modelo elaborado por el jamaiquino Stuart Hall sobre del proceso
de comunicacion, por primera vez se afirma que el momento de recepcion, a
pesar de ser el ultimo momento de la cadena, es el predominante (Hall, 1980).
Esto se debe a que en ese momento hay una apropiacion significativa que se
refleja en un discurso; por eso es una practica en la que existe un proceso de
“produccion de significados”, articulada con los otros momentos del proceso de
comunicacién. Sin embargo, aclara Hall en su trabajo, la estructura de los
discursos dominantes comprende la organizacién de significados dominantes,
también denominados “lecturas preferentes” (o sentidos preferentes41).

Los momentos de “codificacion” y “decodificacién” son momentos deter-
minados a través de una autonomia relativa, en relacién con el proceso de
comunicacién como un todo. Existe una doble determinacién: la produccién de

41 La nocion de sentido preferente alude a un sentido inscripto en la codificacion que opera
como orientador o guia para la "correcta” decodificacion.



sentido en recepcion es autbnoma, pero también esta relacionada con los
sentidos preferentes surgidos del proceso de codificacion en emision (que
pueden dirigir u orientar la decodificacion). Para Hall, la “naturalizacion” de los
cadigos tiene como efecto el ocultamiento de las practicas de codificacion que
estan presentes dando forma a la produccion de esos cédigos. El
funcionamiento de los codigos en el extremo de la decodificacion
frecuentemente asumird el estatuto de percepciones naturalizadas. De alli que
el valor ideolégico del significado denotativo o literal esta fuertemente fijado,
porque se ha vuelto universal y “natural’.

Cuando Hall afirma que los signos remiten a los “mapas de significados”,
hace referencia a los niveles connotativos de significacion, que tienen -segun
Roland Barthes- estrecha relacién con la cultura, el conocimiento, la historia, y
es a través de ellos que el contexto invade el sistema linguistico y semantico.
Acaso vale aqui la nocién de Gaston Bachelard acerca de los campos de
significacién. Los campos de significacion estan constituidos por un conjunto de
cadigos, lenguaje y valoraciones de una cultura determinada y de cada sujeto
en particular. Son modelos de conocimiento cuya produccion es social y que
pueden iluminar u oscurecer nuevas situaciones cognoscitivas. El marco de
referencia (nocion utilizada por Hall) que estd implicado por el concepto de
‘campos de significacidon” es una construccion ligada a las diferentes
cosmovisiones.

Dentro de los estudios culturales ingleses, en el abordaje sociolégico de
los procesos de comunicacion masiva, David Morley asume la teoria de los
sistemas de sentido o marcos ideoldgicos, propuesto por Frank Parkin (Morley,
1996: 129), para explicar el modo en que miembros de diferentes clases
decodifican los discursos televisivos. Los “sistemas de sentido” (aparentemente
congruentes con los “campos de significacién” de Bachelard) proceden de
fuentes sociales diferentes y promueven interpretaciones morales acerca de la
desigualdad. Los sistemas dominante, subordinado y radical (Ib.: 130) ofrecen
un encuadre sociolégico a los modos de decodificacion dominantes,
negociados y oposicionales. Esto esta evidenciando, de paso, la imbricacion
entre el orden econdmico-cultural y los campos de significacion42.

Por otro lado, la lectura no es solo la capacidad de identificar y decodifi-
car, sino también la capacidad creativa de poner los signos en relacion entre

42 Otro problema importante que aborda Hall es el de la polisemia. La polisemia no debe
confundirse con pluralismo, afirma. Los cddigos connotativos no son iguales entre si, pero los
diferentes grados de clausura constituyen un “orden cultural dominante”, aunque este no sea
univoco. La polisemia indicaria la organizacion de significados preferentes relacionados con un
orden cultural dominante “regional”.



ellos y con otros signos. El proceso comunicativo, afirma Hall, consiste en
reglas performativas (de uso y competencia, de légicas-en-uso) que buscan
reforzar las significaciones dominantes. Por eso, la codificacion establecera sus
limites y parametros dentro de los que operara la decodificacion.

En la segunda parte de su famoso articulo, Stuart Hall presenta tres
posiciones hipotéticas en relacion con las decodificaciones del discurso
televisivo (que implica una necesaria correspondencia, que no es natural): la
hegemdnica dominante, la negociada y la oposicional. Estas variaciones en las
posiciones de decodificacibn estan relacionadas con los horizontes
sociopoliticos constituyentes de esos campos de significacion.

7.1.1. El problema de la “recepcion activa”

La formulacion teérica de Hall provoca mdultiples problemas como texto
en sus “decodificaciones” y en los estudios que tienden a su contrastacion
empirica. En la actualidad parece existir consenso en que la investigacion debe
ir mas alla de los actos inmediatos de consumo y respuesta (Murdock, 1990:
189). Sin embargo, muchas lineas de investigacion y desarrollos teoricos,
incluso encuadrados en los denominados “estudios culturales”, comparten la
idea de “recepcion activa”. Pero hablar de un auditorio activo muchas veces ha
significado exagerar la dimension racional de la respuesta (Murdock, 1990:
204); podriamos decir: como si el auditorio actuara segun un interés racional. A
partir de alli (y, en especial, por la critica y la necesidad de superar el modelo
de los efectos de los medios sobre las audiencias43) es que comienza a adquirir
especial relevancia la afirmacién de la “recepcion activa”.

Con justa razén, Morley resalta -asumiendo en este caso a Graham
Murdock- que la tarea de los “estudios culturales” es la conceptualizacion de la
relacion entre las dos caras del proceso comunicacional: "el aspecto material y
discursivo y el aspecto econémico y cultural, sin que una anule a la otra"
(Morley, 1996: 17). La recepcion activa (como postulado) es el polo contrario,
en un movimiento pendular, de los modelos de efectos y manipulaciones. Pero
por recepcion “activa” debemos entender no tanto la capacidad de decodificar
activa/aisladamente el discurso televisivo, sino fundamentalmente la posibilidad
de relacionarlo con el orden economico-cultural y con el propio campo de
significaciones.

La certeza de la “recepcion activa” (sostenida en el ambito latinoamerica-
no por Guillermo Orozco Gémez y Valerio Fuenzalida, entre otros) avala una

43 Se busca abandonar el modelo conductista que solo ve impactos de la television sobre los
receptores, pero también la idea de manipulacion de las audiencias denunciada por
perspectivas de izquierda.



actividad del sujeto receptor en la “decodificacion”. La certeza del caracter
activo de los receptores en la decodificacion de los mensajes es hoy del todo
cuestionable (Lozano, 1991: 23)44, ya que el ver televisidbn no se agota en lo
articulado a proposito de lo televisivo, con lo que la idea de “recepcion activa”
decae. De alli que adquiere relevancia en la investigacion la pregunta por lo
qgue hace la gente con los televisores encendidos (Lozano, 1991: 23) y por la
articulacion entre ese quehacer con los campos de significacibn como matrices
méas amplias de sentidos.

7.1.2. Celebracion de la “democracia semiética” y autonomizacion de los
receptores

Lejos de producir una sociedad totalitaria (como vaticinaba T. Adorno),
los medios son los componentes de una explosion y multiplicacion de
diferentes visiones del mundo y de distintos dialectos con sus propias
gramaticas y sintaxis, que hace imposible la idea de una realidad (Vattimo,
1990). Las posibilidades de emancipacion residen en la erosion que producen
los medios sobre el “principio de realidad”, y en el consiguiente “extrafiamiento”
que esto provoca: la liberacién de las diferencias4s. Esta vision optimista de la
situaciéon posmoderna es compartida por algunos estudios de comunicacion.
Las investigaciones actuales de la audiencia, en su afan de evitar el modelo de
los efectos, terminaron en una “celebracion de la creatividad” de los receptores,
que Morley sefala como acritica (Morley, 1996: 398). Por otro lado, muchos de
los estudios de recepcidn pretenden sostener la posibilidad total de
resemantizacion por parte de la audiencia, lo que conduce a una verdadera
“autonomizacion del receptor”’y de los “procesos de ver television”, en marcos
de libertad frente a las determinaciones textuales o los condicionamientos
estructurales.

Existen posiciones que ensalzan (en diferentes medidas) las energias
creativas de la audiencia o los consumidores de cultura, como por ejemplo la
nocién de un “movimiento de liberacion de los lectores”, imaginada por John
Fiske (1987a), las explicaciones sobre las fuerzas contrahegemonicas de la
cultura popular que ofrece lain Chambers (1986), las articulaciones entre
recepcion televisiva y resistencia politica que proponen James Lull o Klaus
Jensen, entre otras. La observacion es que a todos estos trabajos les falta la
suficiente dimension sociolégica (Morley, 1996: 399; Mattelart, 1997: 104).

44 En especial, a partir de investigaciones tales como la de David Morley The "Nationwide"
Audience (1980).

45 Sobre la presentacion de los problemas de la comunicacion en las sociedades posmodernas
y las posiciones de P. Virilio, J. Baudrillard y G. Vattimo, véase Mattelart (1997: 122-123).



Pero, ademas, hay un importante grado de caos en cuanto a la relacion no solo
entre estructura y accion, sino entre recepcion e identidad, entre oposicién y
resistencia, y entre los modos de resistencia (cultural, seméntica o politica).

El caso de los estudios culturales norteamericanos, y en especial de
John Fiske, es el mas tipico. En primer lugar, Fiske ha propuesto el paso que
va del singular audiencia al plural audiencias, para luego saltar al borramiento -
via “audiencias nomadicas”™ de las audiencias y el reconocimiento de soélo
“actos de ver television”. Para él, los estudios etnograficos han permitido
explicar (y celebrar) la diversidad4s.

Por otro lado, si bien todos los productos culturales existen dentro de
redes de otros textos a los que se refieren en las dimensiones horizontal y
vertical (como afirma Fiske), la insistencia en la intertextualidad tiene sus
riesgos. En primer lugar, que las cuestiones contextuales aplasten los textos y
su caracter especifico y, luego, que el texto termine disolviéndose en sus
lecturas (Morley, 1996: 50). En esta linea, los programas de television no tienen
un significado Unico, sino que son textos relativamente abiertos, capaces de ser
leidos de forma diferente. En el proceso de consumo televisivo, el espectador
es un constructor activo de significados a partir del texto, y no un receptor
pasivo de significados ya construidos (Fiske, 1987b), con lo que el texto se
transforma en un simple pretexto, en un activador de maneras diversas de
otorgarle sentido o en un mero soporte para la resemantizacién, y los
receptores gozan de autonomia respecto de él.

La autonomia relativa del momento de recepcion se visualiza como mas
absoluta, con la consecuencia de la creatividad y resemantizacion total, sélo si
se desvanece la relacion multiple con el orden econdmico-cultural, con los
campos de significaciones y con las logicas de la produccidon mediatica.
Paradd¢jicamente, se celebra la autonomia de los receptores en la medida en
gue se opera una clausura de la recepcion.

La celebracion de la creatividad y el placer de la audiencia puede
confabularse con un sistema de poder mediatico que, en realidad, excluye o
margina a la mayor parte de las voces y perspectivas de alternativa o de
oposicion. Esto se ve acentuado por la situacion de concentracion en la
propiedad de los medios (que, de paso, desencanta el entusiasmo por la
sociedad de la comunicacion y de la liberacion de las diferencias). Esta

46 Fiske se refiere a la diversidad en las formas de relacion, de lectura y de oposicién de las
audiencias respecto de los textos de los medios, y contribuye a que otros autores hablen de
audiencias errantes o de sujetos nomadicos (como Radway o Silverstone) y de cierto caracter
ladico del auditorio. Sus estudios han permitido observar la generacion de respuestas a
contrapelo con los discursos dominantes y el fuerte papel de la intertextualidad en la
decodificacion.



tendencia a la celebracion de la creatividad puede significar una version
comunicacional de la afirmacién de la libertad de mercado y de que, en ultima
instancia, el poder reside en el consumidor. Murdock, a su vez, afirma que esta
idea olvida los modos en que la demanda, los deseos y las identidades son
modelados por la oferta (Murdock, 1990: 191-192). La supuesta “democracia
semidtica” significa la “celebracion neoliberal de la diversidad”, donde "los
medios no ejercen ninguna influencia en la democracia semioética del pluralismo
posmoderno” (Morley, 1996: 49). Estas posiciones que valorizan el placer y el
caracter ludico de las audiencias se sostienen en un relativismo cultural que se
incorpora como soporte simbdlico de las economias de mercado y de la légica
neoliberal populista.

El elogio de la total libertad y contingencia de la produccion de sentido
por parte de las audiencias (“audienciacion”) ha contribuido a romper con la
idea del mensaje clausurado que determina su lectura por parte de los recepto-
res, y de paso los considera pasivos. Pero considerar a los mensajes como
meros soportes para la “resignificaciéon” hace al vaciamiento semantico de los
mensajes y contribuye a perder la perspectiva de la produccion textual, del
proceso comunicacional como un todo y del contexto sociocultural y politico en
el que se produce.

7.2. Hacia una comprension (critica) de los procesos de recepcion

¢, Como superar el movimiento pendular que oscila entre los efectos y las
manipulaciones, por un lado, y la postulacién del caracter activo y autbnomo de
los receptores, por el otro? ¢Desde qué referencias es posible comprender el
proceso de recepcion para abordar su investigacion y desarrollar proyectos
pedagogicos de la recepcion (derivados o contemporaneos con esas
investigaciones)?

7.2.1. Ubicacion en la teoria social actual

En las ultimas décadas, como lo sefiala Anthony Giddens (Giddens y
otros, 1990), hemos asistido al ascenso de la nociébn de Verstehen
(comprension del significado) y al consecuente descenso de la nocién de
Erklaren (explicacion en funcion de leyes causales). Las fuentes de ese
ascenso son de dos ordenes: (i) una fuente filosofica que encuentra sus
tradiciones en el historicismo (Simmel y Dilthey), la fenomenologia (Husserl), la
filosofia analitica (Wittgenstein) y la hermenéutica (Gadamer); y otra fuente
cientifico-natural que se nutre en la ruptura con el empirismo l6gico (con



Bachelard, Kuhn, Feyerabend y Lakatos, entre otros). La teoria social (en
general) se ha convertido en una empresa interpretativa, de modo que los
problemas de significado, comunicacion y traduccion adquieren gran
relevancia. Si bien las tradiciones metodolégicas emparentadas con el
positivismo siguen disputando el campo de la investigacion social, han
ascendido (junto a la nocibn de Verstehen) diferentes perspectivas
metodoldgicas de corte cualitativo.

Pero, sobre todo, nos interesa resaltar la aportacién tendiente a
rearticular los microprocesos con los macroprocesos sociales. En este sentido,
A. Giddens desarrolla la nocién segun la cual los agentes, la accion y la
interaccién se encuentran limitados por la dimension estructural de la realidad
social. Las estructuras no son algo externo a la accion, sino que so6lo pueden
reproducirse a través de actividades concretas de la vida cotidiana, y se las
debe analizar como formaciones histéricas sujetas a modificacion: como
estructuras constituidas por la accion (al mismo tiempo que la accién se
constituye estructuralmente). Por otro lado, los casos particulares de practicas
e interaccion deben relacionarse no soélo con los contextos inmediatos
(familiares, laborales, etc.), sino también con formaciones estructurales
(materiales y simbolicas) que abarcan y rodean aquellos contextos (cfr.
Giddens, 1995).

Para Pierre Bourdieu, el andlisis de las estructuras objetivas -de los
diferentes campos- es inseparable del analisis de la génesis de las estructuras
mentales (con las que los individuos aprehenden el mundo) -el habitus
(Bourdieu, 1988: 26). Por eso, el momento objetivista de la investigacion social
o andlisis de los campos (estructuras de relaciones) tiene que ponerse en
vinculacion dinamica con el momento subjetivista o de analisis de constitucion
de los habitus (relaciones internalizadas que se perpetian, en forma de
disposiciones practicas). Pese a esta distincion, Bourdieu ha aportado un
significativo descentramiento de la dualidad objeto/sujeto (como problema de
conocimiento), a través de la mutua imbricacion de los procesos macro y lo
microsociales. De este modo, se propone analizar la practica social y la
implicacion del cuerpo como “operador practico” (cfr. Bourdieu, 1991), asi como
la competencia cultural y sus dimensiones: la distincion (hecha de diferencia y
distancia) y el etnocentrismo de clase (la naturalizacion de una produccion
cultural determinada).

Por otra parte, para Michel de Certeau es necesario analizar el “hacer”
cotidiano de acuerdo con diferentes trayectorias o con diversas maneras de
utilizacion y consumo de productos culturales. Asi, es posible distinguir (y poner



en relacion) las estrategias de los “fuertes”, como calculo de relaciones de
fuerzas en torno a un “lugar” que se hace posible desde un sujeto de voluntad y
poder, y las tacticas de los “débiles”, como artes o acciones calculadas
teniendo como unico “lugar” el lugar disefiado por el otro (De Certeau, 1996).
Complementariamente, Michel Foucault propone conectar, en la historia de los
espacios y de los poderes, las grandes estrategias geopoliticas con las
pequefias tacticas del habitat (Foucault, 1980).

7.2.2. Las analogias de la recepcion
Es posible establecer dos conceptos que designan procesos analogos al
de la recepcion. Ellos son: el de lectura y el de aprendizaje.

7.2.2.1. Recepcion/lectura. La teoria literaria trata de estudiar como se produce
el sentido en la obra literaria incorporando la problematica del “lector presente
en los textos”, lector que a la vez es un producto del texto y esta en el texto.
Umberto Eco, en Lector in fabula (Eco, 1993), habla del autor y del lector como
estrategias textuales y habla también de un “lector modelo”. Cada produccion
disefia en la obra la imagen de un “lector ideal”, que es el lector capaz de
cooperar con el autor para que el sentido que el autor produce se realice de la
manera prevista por el autor. ElI “lector ideal” puede moverse
interpretativamente por el texto del mismo modo en el que el autor se movio6 ge-
nerativamente.

Ligada con estas ideas se han producido las teorias de la recepcion
literaria, cuyo representante mas conocido es Hans R. Jauss. Este autor habla
de una convergencia entre el texto y el lector (Jauss, 1978; 1986). Las teorias
de la recepcion literaria parten de un cuestionamiento al estructuralismo, por
ser ahistorico y considerar a los textos por fuera de sus circunstancias y como
autosuficientes, sin considerar la recepcion. Para Jauss, la literatura es un
proceso de comunicacion o de produccion de sentidos donde estan
comprometidos el productor y el receptor. La recepcion esta determinada por
sistemas de referencias a los que Jauss denomina también “horizontes de
expectativas” de produccion de sentidos. Construye asi dos nociones: (i) el
“horizonte de expectativas literarias”™. el que propone cada nueva obra y que
esta dado por las estructuras formales y la ideologia o conjunto de ideas de la
obra; y (ii) el “horizonte de expectativas sociales”: el horizonte de expectativas
de los receptores es el producto de la experiencia social previa del lector. Si el
lector no conoce el horizonte de la obra, se enfrenta con barreras estéticas o
ideologicas que le imposibilitan en diferentes grados la comprension. El



receptor actia desde su precomprension del mundo y de la vida (deseos,
intereses, necesidades, experiencias, pero determinados por la sociedad y la
clase), que existe en los textos.

Las posibilidades de reconectar (precisando) las zonas macro o
histéricas y las zonas micro o biogréficas (formaciones estructurales y
actividades de las audiencias), asi como reconectar las zonas geograficas o
geopoliticas y el habitat o los lugares, es el esfuerzo que se inicia a partir de la
nocion de “horizonte de expectativas” en los estudios de audiencias y de los
procesos de comunicacion en general.

7.2.2.2. Recepcion/aprendizaje. Las teorias constructivistas consideran que el
aprendizaje se da por operaciones de construccion en virtud de las cuales los
sujetos incorporan los conocimientos a sSus esquemas preexistentes,
reestructurando las estructuras cognitivas. Los sujetos (en cuanto
aprendientes/receptores) son activos en esa construccion. En esta linea, D.
Ausubel se preocupa por comprender cuando un saber es significativo para los
sujetos. La premisa de la que parte es que un aprendizaje es significativo
cuando puede ser incorporado a estructuras de conocimiento que posee el
alumno. Para Ausubel, la significatividad del aprendizaje depende de dos
condiciones: la primera es la necesidad de que el material presentado no sea
arbitrario, es decir, que posea cierta estructura légica; la segunda condicién es
la necesidad de que en esa estructura légica se de lugar a un significado
psicoldgico que depende de la estructura cognitiva del propio sujeto.

Un elemento central en esta explicacion es que, cuando se aprende, se
incorporan los nuevos saberes a “inclusores” ya existentes en la estructura
cognitiva de los sujetos, que operan como tamizadores o filtros de los saberes.
De este modo, la significatividad en el aprendizaje es “idiosincratica”, ya que
depende del sujeto que aprende (cfr. Coll, 1987). Por eso, iguales saberes
ensefiados implican distintos saberes aprendidos4’.

La significatividad social de los saberes es también idiosincratica: varia
segun los sectores sociales en juego y, podriamos decir, segun las matrices
culturales como estructuras vivificadas por el conflicto y cargadas por lo
residual y la memoria en la situacion operante de aprender. Por eso,
considerados  sociohistoricamente, los saberes son potencialmente

47 La suposicion, presente en las perspectivas tecnicistas del neoliberalismo, segtn la cual la
distribucion homogénea de los saberes socialmente significativos (en su produccion en el
‘momento de ensefianza”), al ser generosa, garantiza su apropiacion democratizando vy
cualificando la educacion, no es mas que una suposicion falsa. Y lo es en cuanto que esconde,
por lo menos, la matriz histérico-social y cultural del aprendizaje.



significativos. Un mismo saber no tiene la misma validez social si consideramos
las contradicciones sociales y las diferencias culturales. El filtro o tamiz por el
que pasan los saberes para ser validados socialmente es el conflicto
sociocultural en la construccion de la hegemonia. Esto significa, asi, historizar
el problema: estudiar su génesis y desarrollo en funcion de los proyectos
sociales diferenciados y de las matrices culturales coparticipantes.

7.2.3. Notas sobre la recepcion en la trama de la cultura latinoamericana

Los medios (y en especial la televisibn) han contribuido a una
proliferacion inusitada de modelos mentales que alcanzan el orden cultural:
formas de ver, de sentir y de actuar, agendas tematicas, modos de relacionarse
y de resolver los conflictos... Pero, ademas, los sentidos mediaticos
proliferantes no estan “afuera” como un objeto. Se han hecho cultura, se han
hecho hilos en la trama cultural, se han mezclado, se han resignificado, han
adquirido nuevos alcances, no por la accion resignificadora de los individuos
(de las audiencias) aisladamente, sino en virtud de todo el proceso cultural en
el que esos individuos estan inmersos y por el que estan configurados.

Nota 1: Nunca existe una recepcion aislada (un “acto aislable de recepcion”)
que se produzca en una relacion recortada entre los individuos y los medios,
sino que toda recepcion (en cuanto desciframiento o decodificacion) se realiza
dentro de un espacio de intersecciones. Ademas, la recepcién es un espacio de
intertextualidad y de practicas cruzadas, intercambiadas en mudltiples
direcciones, como la “gran” historia y la propia biografia del protagonista de la
accion (cfr. Piccini, 1999). Como toda practica cultural, la recepcién se entreteje
en el conjunto complejo y conflictivo de las practicas sociales; por lo que es
parte indisociable de wuna subjetividad, constituida y simultaneamente
constituyente de la recepcion, en la trama de las condiciones materiales y
simbdlicas en las que se ha producido.

Mabel Piccini sostiene que la recepcion se da segun ciertas “condiciones
de posibilidad”, que son culturales. Esas condiciones de posibilidad remiten a
un determinado archivo audiovisual que determina, a su vez, lo que puede ser
dicho en un momento dado, estableciendo un régimen de relaciones,
intersecciones, configuraciones intertextuales y también exclusiones.
Inmediatamente, esto implica romper con la nocién de un receptor aislado,
aislable e individual; con la vision del mensaje como entidad aislada y
autosuficiente, y con la idea de receptor como eslabon final de la cadena



discursiva, que aisla su produccién de significados segun un principio de
autonomia.

La idea del didlogo (Bajtin, 1982) remite a que una configuracion textual
es basicamente interdiscursiva y, por consiguiente, un fragmento de la memoria
colectiva. Es, en este sentido, una sedimentacion posible de una determinada
acumulacion narrativa. En el dialogo, la comunidad (histérica y
geograficamente situada) habla y, en un mismo movimiento, es hablada. En el
dialogo se expresa la cultura como campo de lucha por el significado, en la que
se reflejan una multiplicidad de valores, voces e intenciones, con distintos
grados de intensidad en sus contradicciones.

Nota 2: Lo expresado anteriormente adquiere, en América Latina, una
densidad significativa. Los “sistemas de sentido” (de Parkin, asumidos por los
estudios culturales ingleses) no pueden comprenderse como solamente
configurados desde posiciones de clase social, articuladas con organizaciones
politicas (de clase) entendidas en su institucién juridica. En América Latina, los
“sistemas de sentido” estan constituidos por las articulaciones entre tres
dimensiones que se imbrican y se definen mutuamente: (i) Una dimensién que
esta constituida por la estructuracion socioeconomica: las diferencias de clase,
las fracciones o sectores sociales articulados en funcién de la propiedad, la
distribucién y el control de los recursos econdémicos estratégicos, mas las
condiciones de acceso a mejores condiciones de vida; (ii) otra dimensién que
estd relacionada con las conformaciones de las identidades culturales, que
otorgan los lineamientos u horizontes de sentido de pertenencia al nosotros
(que implica el reconocimiento de las diferencias), vinculado ademas con las
cuestiones nacionales o “regionales”; (iii) finalmente, una dimension que se
configura en torno a las definiciones del espacio publico y sus “redefiniciones
posmodernas”, lo que comprende las relaciones de nuestra sociedad con otras
y el entrecruzamiento de estas con las micro, las meso y las macroesferas
publicas y, ademas, los modos particulares de resolucién de los conflictos y las
contradicciones singulares.

De modo que, por un lado, cualquier consideracion de la recepcion en la
trama de la cultura que escamoteara una de esas dimensiones produciria
conclusiones o alternativas abstractas y distorsionadas; por otro lado, nuestros
‘estudios culturales de la recepcion” tienen que ser regionales
(latinoamericanos).



Nota 3: La recepcion, entonces, no tiene tanto que ver con el orden del
conocimiento, de los codigos o de los mensajes; tiene mas relacion con el
orden del reconocimiento, de las matrices y de los formatos culturales. De
manera que las diferencias (constituidas a través de historias de lucha material
y simbdlica y constitutivas de nuestra identidad) no se configuran en o por la
recepcion, sino que se “encuentran” y se “reconocen” en ella (y no siempre de
manera armoniosa y feliz); y, al reconocerse y encontrarse, se refiguran. Y se
encuentran a partir de encuentros y de reconocimientos previos,
multitemporales; a partir de matrices de sentido que anteceden a esos
encuentros y reconocimientos; matrices ya constituidas pero en permanente
proceso de constitucion, precisamente en esos acontecimientos de encuentro y
reconocimiento.

Ademas de los dispositivos de composicién, organizacion y seduccion, el
nivel del reconocimiento resulta central en la busqueda de las marcas que
remiten al universo cultural popular (Martin-Barbero, 1991). Toda la
expresividad cultural de la produccion funciona para posibilitar el
reconocimiento y debe comprenderse como articulada con éste. El trabajo con
el nivel del reconocimiento es lo que hace posible la identificacion del mundo
narrado en el producto cultural audiovisual con el mundo del receptor popular.
Todo producto cultural audiovisual habla al pueblo del que habla. De este
modo, el reconocimiento trabaja en el mar de la reconciliacion entre la
produccion cultural audiovisual y las masas populares. Asi, entre la fascinacion,
la idealizacion y la seduccion, en el reconocimiento (como drama) se juega la
hegemonia. “Drama del reconocimiento” ya que es (en el producto y en la
recepcion) una lucha por hacerse reconocer; porgue sea reconocida la voz y la
memoria, la socialidad y la sensibilidad, la historia y la trayectoria de la que
estan hechas las diferencias en cuanto identidades (lo que significa una
flagrante contradiccion légica -de la logica identitaria dominante). De alli que el
reconocimiento tenga mas que ver con la telenovela, el futbol y el rock, que con
las instituciones politicas, la escuela o los partidos (Que muchas veces no
hablan al pueblo del que hablan, es decir, no trabajan para posibilitar el
reconocimiento). De alli, también, que las estrategias pedagodgicas deberian
tener mas en cuenta el contar/relatar de los sujetos, que el concientizar a los
sujetos; deberian tener mas relacion con el reconocimiento que con el
conocimiento (que muchas veces es la reproduccion/imposicion del
reconocimiento de otras culturas, que nos han hablado, que han hablado por
nosotros).



Nota 4: La recepcion en la trama de la cultura latinoamericana, acaso, deba
comprenderse desde los desplazamientos: mas que centrada en los “estudios
de recepciéon”, girando en torno a los “estudios culturales latinoamericanos” que
rastrean la contextura de lo popular y lo politico en la cultura. Revisar los
estudios con este enfoque nos lleva a ampliar la mirada: ademés de Orozco
Gomez y Fuenzalida, recorrer los estudios de la recepcion en la trama de la
cultura de Néstor Garcia Canclini, Maria Cristina Mata, Jesus Martin-Barbero,
Beatriz Sarlo, Jorge Gonzalez, Mabel Piccini (cfr. Saintout, 199848).

Florencia Saintout sostiene que, en América Latina, se plantea salir del
imperio del texto en la recepcion y comenzar a preguntarnos por los contextos,
teniendo en cuenta: (i) que el encuentro entre el texto y el lector no se hace en
el vacio y que esta atravesado por estructuras de poder, y (ii) que el encuentro
entre el texto y el lector nunca es inaugural. En un continente injusto, por lo
tanto, la desigualdad no puede borrarse del mapa de problemas de la
recepcion. Pero, ademas, necesitamos investigar no ya a los receptores como
variables (jugandose entre la transparencia subjetiva y la dispersion existencial
posmoderna), sino las configuraciones materiales y simbdlicas complejas, en
circunstancias en que las diferentes formaciones culturales dependen cada vez
mas estrechamente las unas de las otras y que los objetos producidos desde
estos dispositivos dificilmente puedan concebirse como entidades en si mismas
(Saintout, 1998: 169). Y, finalmente, hacerlo desplazandonos desde las teorias
de la recepcion hacia una etnologia politica de la cultura (Piccini, 1999); como
viajeros nomadas: desplazandonos desde los consumidores hacia los
murmullos anénimos cotidianos y desde la transparencia, hacia la complejidad
de las tramas reticulares de la socialidad (Saintout, 1998: 171).

7.3. La recepcién en la trama de la cultura desde la perspectiva de
una pedagogia critica

En un giro del “modelo de efectos”, ha tomado fuerza una suerte de
modelo de efectos subjetivista que sostendria: "las lecturas oposicionales
tienen como efecto conductas politicas de resistencia”, avalado por diferentes
investigaciones (Lull, 1992; Jensen, 1990; 1992), donde se salta del orden de
las préacticas perceptivas al de las acciones sociopoliticas. Muchas veces, esta
posicion alienta “huidas” pedagdgicas hacia un optimismo centrado en las
posibilidades de autonomia en la resignificacion de los receptores.

48 E| rastreo de la investigadora argentina Florencia Saintout es clave para abordar, desde su
complejidad y su riqueza, la cuestion de la recepcién en la trama de la cultura en América
Latina.



Una de las puertas por las que se entra al problema de la “recepcion
critica” es la que considera lo que podriamos denominar el nivel de la “critica
racional”. Este nivel tiene su matriz originaria en la critica kantiana y sus
posteriores reformulaciones. Critica es una facultad por la cual la razén juzga
sobre la naturaleza de las cosas, desnaturalizandolas (o descongelando su
naturalizacion). Este nivel puede apreciarse en el concepto de interés critico de
la razon (de J. Habermas) que "se esfuerza por examinar cuando las
proposiciones captan legalidades invariantes de la accion social y cuando
captan relaciones de dependencia, ideoldgicamente fijadas, pero en principio
susceptibles de cambio" (Habermas, 1994: 172). En esta linea, una
lectura/recepcion critica debe contribuir al develamiento, desocultamiento o
descongelamiento de relaciones que han sido naturalizadas o congeladas por
intereses de sector o de clase. Este proyecto, en una dimension pedagdgica,
deberia someter a examen no s6lo a los mensajes, sino a los productos y su
produccion, en relacion con el orden econdmico-cultural y los campos de
significacion de los receptores.

Las consecuencias sociopoliticas de oposicién, por otra parte, dependen
de la existencia de foros donde se reflexione acerca de esa oposicion (Jensen,
1990: 99), cuestidn que se enmarca en la nocion de “comunidades ideales de
comunicacion” (Habermas y Apel). La dependencia de los foros, para que la
recepcion tenga efectos sociopoliticos, parece ser compartida por Guillermo
Orozco al sostener la idea de comunidades de significacion, apropiacion e
interpretacion (Orozco GOmez, 1991). El proyecto de los foros esta
influenciado, ademas, por ciertas teorias criticas de la educacién que asumen
principalmente la perspectiva de Habermas (referida a la accién comunicativa y
al interés emancipatorio de la razén). El problema, ya dentro del campo
pedagogico, es hasta qué punto la constitucidon de foros no significa una
adscripcion a modelos no-criticos por la excesiva confianza en las voluntades
subjetivas y en la concientizacion, o la distancia creada entre las estructuras y
las acciones.

Finalmente, otra puerta para entrar al problema de la “recepcion critica”
es la que considera lo que puede denominarse el nivel de la “praxis critica’.
Este nivel tiene como matriz el método materialista que parte de considerar a lo
concreto como resultante de mdultiples determinaciones (Marx, 1989) y al
programa expresado en la Tesis 11 sobre Feuerbach, que dice: "Los filosofos
se han limitado a interpretar el mundo de distintos modos; de lo que se trata es
de transformarlo” (Marx, 1971. 668): no basta la transformacién de las
conciencias; es necesaria la transformacion de la realidad. En esta linea, y



considerando las contradicciones existentes en las sociedades
latinoamericanas, Paulo Freire ha desarrollado una idea de praxis dialégica
como permanente dinamismo entre reflexion y accion transformadora (Freire,
1970).

Pero lo méas llamativo, acaso, sea la celebracion del caracter politico de
las lecturas oposicionales, es decir, la vinculacion lisa y llana entre
resignificacion y resistencias. Sin embargo, el caracter de resistencia no esta
dado en la lectura, mucho menos si esta es aislada de las condiciones y de la
produccién de significados del texto, sino que esta dado en las préacticas
politicas y sociales. La contrariedad o la decodificacion oposicional que sefiala
como hipoétesis Stuart Hall, no es mas que eso, en principio: oposicién. Y es
preciso recordar que no todo comportamiento de oposicion tiene el significado
de resistencia, es decir, de una respuesta politica articulada. Dicho de otro
modo: no toda oposicidn semantica es una resistencia politica.

Mas all4 de considerar a las resistencias como “negatividad” (una lucha
contra todas las formas de explotacién) o como “afirmacion” (de un sustrato o
un “ethos” que subsiste como identidad cultural), en los 80 parece percibirse
una nocion de resistencia superadora de las anteriores. Las nociones opuestas
de negatividad y afirmacion o de accion politica e identidad cultural, parecen
encontrar una conciliacion que contribuye a resituar el debate y el estudio
acerca de las resistencias. Esta tradicion podemos hallarla en los ultimos
escritos de Paulo Freire, con su propuesta de comprension de las expresiones
y la creatividad cultural popular como formas de resistencia a la reproduccion
de la ideologia dominante (Freire, 1986: 42-43). Para Freire, la ideologia
dominante debe combatirse a partir de los elementos concretos de resistencia
popular, reconciliando lucha politica y cultura.

Pareciera que el sentido de las formas resistentes de afirmacion se fuera
tejiendo en los niveles mas micro de la vida social, en las practicas cotidianas
(entre ellas, “ver television”), en las “redes de antidisciplina”, operando como
fagocitaciones en la produccion y apropiacion de los sectores populares. Son
formas de resistencia que estan vinculadas con el consumo, a las zonas de
identificacion, al acceso y los imaginarios de ascenso socioeconOmico y su
correspondencia con condiciones objetivas (Mata, 1991), que suponen una
articulacion entre hegemonia y subalternidad, donde las resistencias se
entrelazan con procesos de sumision. Mas aun: lo que pone en juego la
identificacion, lo que inicia el drama del reconocimiento, lo que articula
horizontes de expectativas y significacion, lo que activa la memoria, no



pertenece ni al orden de los contenidos ni al orden de los codigos, sino al de
las matrices culturales (Martin-Barbero, 1991: 250).

Asi como de lo que se trata es de comprender "los rasgos que marcan
culturalmente nuestra sociedad, los intercambios y relaciones que en ella se
prescriben y legitiman" (Mata, 1990), mas alld que comprender los medios
masivos desde la recepcion, en el caso del carécter politico de las resistencias
se trata de comprender las luchas y los escenarios de oposicion a las
desigualdades sociales, a las formas de explotacion, a la exclusion, a las
injusticias y a los atropellos a la dignidad, que configuran una produccion de
sentido que esta méas all4d de cualquier proceso de decodificacion, por mas
creativa y libre que esta sea?*°.

La cultura es un campo de lucha por el significado. La relacion entre
recepcion y educacion no puede quedar reducida a la relacion entre los
individuos o grupos y los medios, ya que los sentidos mediéticos se han hecho
cultura. Por eso, la relacion tiene que trabajarse (pedagdgicamente) desde el
reconocimiento de las practicas, las formas y las instituciones culturales, todas
ellas invadidas de sentidos que provienen de diferentes matrices construidas
de manera historica y multitemporal, articuladas en formaciones culturales
interdependientes e imbricadas unas con otras en la produccién de sentidos de
los sujetos. Pero, ademas, tiene que trabajarse desde el reconocimiento de los
propios sujetos en el didlogo. El “dialogo” de Paulo Freire significa la puesta en
juego del lenguaje y la cultura; ellos reflejan una pluralidad de valores y de
intereses politicos que convergen o estan en contradiccion. Por eso, la
“‘comunicacion dialdgica” parte del reconocimiento del capital cultural de los
sectores oprimidos: las voces y las sensibilidades, las formas de socialidad y la
memoria. Entre la transparencia, la unanimidad o la simetria y la autonomia
absoluta respecto a los sentidos codificados, el didlogo estd basado en la
diferencia o asimetria cultural (histérica y socialmente construida). Por lo que el
propésito de una pedagogia critica de la recepcion en la trama de la cultura ha
de ser promover la comprensiéon mas la accion transformadora, politizando la
cultura, esto es: descifrando los modos de produccion cultural de los grupos
subalternos (desarrollando una teoria de la significacion), para analizar en qué

49 Por lo demas, en la pedagogia se han desarrollado las teorias de la resistencia combinando
el marco de la teoria critica (especialmente Marcuse, Adorno y Horkheimer) y los estudios
etnograficos en escuelas. Las teorias de la resistencia generalmente trabajan a partir de una
comprension de las complejidades de la cultura para definir la relacion (politica) entre las
escuelas y la sociedad dominante. En este marco se pone atencién a la autonomia parcial (o
“autonomia relativa”, para seguir la nocién de Hall) de las culturas que juegan en el escenario
educativo, y al papel del conflicto y la contradiccién existente en el proceso de reproduccion
social (cfr. Giroux, 1992).



medida revelan una limitacién y favorecen el conformismo o, por el contrario,
posibilitan la apropiacion y la transformacién social.
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8/
La radio y la educacion: algunas
reflexiones y un criterio pedagogico

Jorge A. Huergo

SOCRATES- Es evidente que Polo, a
juzgar por lo que ha dicho, ha
cultivado mas la retérica que el
dialogo.

PLATON: GORGIAS
(448d)

Desde su origen socratico, existe una indisoluble unidad entre el sabery
la liberacion. La educacion es emancipacion. La fibra del impulso pedagogico
(o la voluntad pedagdgica) o, como luego se la ha llamado, de la racionalidad
pedagdgica, esta tramada de convivencia y de dialogo. Polo, uno de los
representantes sofistas en el Gorgias, responde a un tipo de educador
"llustrado”, si se quiere; los sofistas se piensan y son reconocidos como
"sabios", los que dominan el saber; la tradicion socratica representa a quienes,
a través del dialogo, se exponen a una busqueda permanente -no despoblada
de conflictos- del saber y de la libertad. Polo representa a quienes deben
transmitir una "doctrina”, y para eso plantean un pseudo-dialogo plagado de
preguntas con respuestas, a la manera de un ensayo o de una actuacion; esa
es la retdrica a la que critica Socrates. El didlogo, en cambio, esta ligado a la
accion; no es una simulacion: es una accion que proviene y proyecta la accion.
El conocimiento impartido por los sofistas, la retérica de Polo, constituye un
saber técnico, instrumental: no esta interesado ni en la verdad ni en la praxis,
sino en la adecuacion entre medios y fines: esta interesado en la eficacia. Por
eso, la retérica persuade, habla manipulatoriamente a las pasiones, y por lo



tanto acostumbra a hablar sobre, por o para el otro. La tradicion dialégica es
otra: necesita de la pregunta como constitutiva de su existencia. En el fondo, el
dialogo es la médula de la comunicacién y de la pedagogia. Y este tipo de
racionalidad dialégica, comunicativa, pedagogica es la que debe imperar por
sobre la retérica en el uso de la palabra, que responde a una racionalidad
instrumental, técnica, manipulatoria.

El propdsito que tengo en este trabajo es exponer algunas ideas acerca
de la perspectiva pedagogica, haciendo referencia a la radio. Mas
especificamente, proponer una reflexion en torno a las huellas que posibilitan la
articulacion de la radio, las dimensiones de la oralidad y los nuevos desafios de
la alfabetizacién, desde el punto de vista de la racionalidad dialégica.

8.1. La(s) oralidad(es) y la construccion de la radiofonia

En los ultimos afios, se ha abierto paso en el campo comunicacional el
problema de la oralidad, vinculado con una doble cuestion: la crisis de la l6gica
escritural como forma hegemonica de la aprehensién del mundo y el avance de
la oralidad secundaria, gramaticalizada no ya por el libro, sino por la sintaxis de
los mass-media, y construida al ritmo de mdltiples hibridaciones. Esto pone en
el nidcleo de la educacion un problema crucial constituido por el complejo
alfabetismo/alfabetizacion/analfabetismo.

La radio es un medio eminentemente anticartesiano, en cuanto pone
menos en juego la claridad y distinciébn propias del sentido de la vista y
constitutivas del método cientifico, y sitla en el centro del "acto de escuchar la
radio" el sentido del oido y ciertas caracteristicas de la oralidad (en el
seguimiento de la problematica de la oralidad, véase Ong, 1993, y Yates,
1966).

En este sentido, la radio es un medio que ofrece cierta resistencia (o, al
menos, que desafia) al complejo hegemonico visual/audiovisual de la cultura
moderna y sus bordes posmodernos, instalando de paso modalidades de
comunicacion cercanas a las de las culturas orales. Es el medio menos
moderno por este caracter y, acaso, el medio que mas responde a formas de
sensibilidad y socialidad no-modernas, y que, por tanto, preserva modos de
imaginacion, de percepcion y de construccion del mundo diferentes de los
instalados por el método cartesiano.

La i-letralidad constitutiva de la radio, tejida por férmulas y proverbios en
su formato, ha ofrecido una produccion mediada tecnolégicamente que es



resistente al predominio del texto como construccion representativa de la vision
del mundo.

Sin embargo, la oralidad puede tipificarse por la experiencia que emana
de la vida misma, por la generacion de valores y por la adscripcion a estilos
estéticos vinculados con la interlocucién con el acompafamiento del cuerpo.
De alli que, si fijaramos a la radio sélo en su aspecto de locucién, perderiamos
los elementos claves que vinculan inter-locucion y cuerpo en la constitucion de
la cultura oral. De todos modos, la radio provoca un uso de la memoria mas alla
de su relacion cartesiana con el método cientifico y mas cercana a la memoria
que caracteriza la oralidad. Una memoria de la palabra escuchada que esta
mas cerca de lo oscuro y confuso que de lo claro y distinto, lo cual hace que se
desplace de la racionalidad manipuladora. La memoria de la radio-recepcién
provoca cierta logica acumulativa de imagenes y fantasmas, que para
Descartes son engafiadoras y constituyen un "genio maligno” en el camino de
la ciencia.

8.1.1. Oralidad masmediatizada

Cierta oralidad masmediatizada podria vincularse casi directamente con
la radio, un medio que fue construyendo la cultura moderna y fue preparando la
cultura que gira en torno a la oralidad secundaria, en especial, antes que el
cine en las sociedades urbanas y hasta la actualidad en sociedades asentadas
en zonas rurales o suburbanas.

Mas cercana a la retérica radiofénica que al didlogo, aparece un rasgo
caracteristico de la interlocucién oral, que consiste en pensar cosas
memorables, para lo cual se recurre a la redundancia, a los refuerzos y al ritmo
en el decir o en cierto paralelismo o cierta l6gica entre oraciones o0 miembros
de discursos, en la respiracion, en los gestos, en la administracion de los
silencios, etc. La construccion discursiva que registra y norma es la formula, la
sentencia, a la manera de un refran o un proverbio.

Inmediatamente, y quiza por influencia de tradiciones que ponen énfasis
en la manipulacion, en este tipo de oralidad estd muy presente el interjuego
entre poder y discurso, que en el mismo momento en que sefala lo que es
legitimo lo traduce a modalidades culturales apropiadas, o que provoca una
distribucion de poder y de categorias culturales dominantes. Agencias de
control simbélico, como la radio, distribuyen continuamente frames (esquemas
de interpretacion) o un complejo de habitus/ethos/hexis (historia comun de
luchas y contradicciones encarnada, que crea disposiciones para la practica
incluso en lo corporal: el gesto, la postura, etc.) (Bourdieu, 1990). Visualizado el



fenomeno de este modo, existiria una correspondencia entre el campo
econdmico en el que se dan codigos de produccion, y el campo simbdlico en el
que aquel orden se traduce en cddigos de discurso (cfr. Bernstein, 1994).

El elemento técnico propio de los medios y de la radio evoca una
modalidad de resolucion de la tension tecnologia/subjetividad. Las tecnologias,
que se han construido social e histéricamente, cumplen un papel performativo,
es decir, por un lado: al usarlas se realiza la concepcion con que fueron
creadas, y por otro: contribuyen centralmente a la instalacion de una
“"tecnocultura” cuyo objetivo es "hacer mas rapido”, segun criterios de eficacia y
eficiencia. Las tecnologias parecen catexiar (apresar, reprimir, contener o
impedir) el cuerpo y la vision comunitaria, a la vez que producen la
estructuracion de modos de subjetividad y de deseo, economias de afecto y
nuevas formas de valor, de socialidad y de disciplina; lo que denomina Peter
McLaren: "colonizacion del interior" (McLaren, 1994), a la manera de una
"pedagogia perpetua”. El avance de las tecnologias comunicacionales genera
una reinvencion de la vida cotidiana; el territorio comunicacional esta
caracterizado por la progresiva mediatizacion de la experiencia social y
comunitaria, y la subordinacion de otras partes del sistema social a los
sistemas de los medios de comunicacion (Piscitelli, 1992). Esto implicaria una
reduccion y restriccion (una catexia) del horizonte de expectativas, y nos
pondria en la disyuntiva de optar por ser "tecndfilos" o "tecnéfobos”.

Entretanto, en la palabra radiofonica hay algo escondido que marca una
distancia con la palabra conceptual del texto escrito. Este elemento escondido
evoca ciertos secretos casi esotéricos e intimistas refiidos con el intelecto
activo, luminoso y universal de la ciencia. Uno es un lenguaje invisible,
seductor y sugerente, hasta hacerse ausente; el otro, un lenguaje entrecruzado
hasta el infinito con la mirada, siempre presente. La palabra radiofénica posee
una presencia fugaz porque no estd dominada por el sentido de la vista; sin
embargo, es una palabra provocativa de una presencia imaginaria, cargada de
sonidos y tejiendo la memoria. Es una palabra que genera suefios. Hasta el
punto de que los radioteatros representados en pueblos o barrios del interior
del pais permitieron tocar los suefios con las manos.

La relacion de la palabra oral con el tiempo, sin ocupar espacios,
imposible de detener y fijar, hace mas imprevisible el control y mas patente la
historia, en cuanto cruce entre el tiempo presente y la memoria de la que
estamos hechos y que permite una continuidad en el proceso de construccion
de las identidades populares. El pensamiento, en este tipo de palabra analoga
a la radiofonica, esta directamente vinculado con la comunicacion: para



recordar y pensar se necesita de un interlocutor. La radio, de hecho, ha
permitido una interlocucion con el mundo popular, entrecruzado con el
CcONsSumMo masivo.

La construccién de memorias populares de recepcién radiofonica (Mata,
1991) muestra la necesidad de cruzamiento entre las dimensiones discursiva,
del consumo y cultural a la hora de analizar, desde la recepcion y no sélo
desde la produccion, a la radio. La memoria que los oyentes tienen de la radio
y su relacion con ella constituye el lugar imaginario desde el que se la escucha
y desde el cual puede y debe interrogarse su capacidad interlocutoria con el
mundo popular.

El interés por la pragmética, mas que por la gramética, en la
construccion oral hace posible no tanto la interpretacion del mundo
(emparentada con la luz de la mirada "racional"), sino la acciéon con el mundo.
Una accion que supone una interlocucion, interlocucion que a su vez hace
referencia a una accién. En este sentido, la construccién pragmatica marca una
importante distancia con la retérica eficientista. En la medida en que la
interlocucion es un proceso de recuperacion y reflexién, la pragmética no
significa "pragmatismo”, sino acto de una praxis no comprendida ni en los
términos iluminados e ilustrados, ni en los parametros instrumentales y
eficientistas.

Sin dudas, el vinculo existente entre la oralidad y la experiencia, y la
recurrencia de la oralidad a la experiencia, hace que la interlocucion genere
instancias de reflexion colectiva y de consiguiente constitucion y reconstruccion
de la identidad popular.

8.1.2. Oralidad atomizada

Hoy gana espacio, en las nuevas formas mediaticas marcadas por las
innovaciones tecnolégico-comunicacionales, cierta oralidad atomizada. Hay
una privatizacion que va mas alla del traspaso econdmico-administrativo de
medios del Estado a manos privadas. A este proceso vivido en los 80, que
algunos llaman personalizacion oponiéndolo a lo masivo, podriamos también
denominarlo privatizacion -en cuanto registra la oposicion entre lo publico y lo
privado- facilitada por una falta de politica cultural. Los indicadores de esta
privatizacion -que de por si plantean una crisis y una necesaria de-construccion
de paradigmas- inducen a afirmar que en el transcurso de los 80 se produce
una quiebra o al menos una descompostura tedrica. Dos indicadores, a mi
juicio, estan vinculados con esta novedosa situacion y tendrian como base
ciertos aspectos de la oralidad (Huergo, 1992).



El primer indicador esta ligado al walkman y su vivencia. La conexion
efimera del walkman es una figura clarisima de la desubjetivacion, del estado
cool frente a la realidad. ElI walkman es arquetipo del solipsismo, de la des-
realizacion y del encantamiento, que puede traducirse por el sensacionismo: un
plus de sensacion, de vuelo, de vibracién, que pone en juego todo el cuerpo.
Esta especie de trip sensorial y pulsional pareciera contribuir al despliegue de
una nueva cultura de masas, o de un nuevo status dentro de la cultura de
masas, que pone mas que nunca (incluso mas que en la era tipogréfica de
Gutemberg) el acento en lo individual, en lo intimo, en la sensacion parcial:
figura de lo transitorio y de la disolucién de lo comdn. La vivencia walkman
contribuye a la formacion de un nuevo "hedonismo conectado" (Baudrillard,
1987). Se trata de estar conectado con el cuerpo, con el sexo, con el deseo, de
manera permanente pero a través de exaltaciones transitorias. Este hedonismo
corresponde a un posmoderno empiriSmo 0 asociacionismo de sensaciones.

La cultura atémica del walkman parece reafirmar y sostener ciertos
imperativos y dispositivos de autocontrol y autodisciplina contribuyentes al
desenvolvimiento de un orden tecnocultural global. La propuesta ludica y
solitaria, la inmediatez y particularizacién en su consumo, parece constituir una
negacion de lo comun, y, por tanto, lo politico. En este desierto sélo cabe la
intimidad, que a la vez empobrece el imaginario social y el potencial
emancipador. El walkman pierde asi la sustancia misma de la oralidad: la
interlocucion y el juego del contexto, y pone en el centro la solitariedad y el
descompromiso debido a la conexion con un aparato.

El segundo indicador aparece en la ultima década como innovacién en
las formas radiofénicas: la radio-trucha. La creciente necesidad de superar las
ideologias y los impetus revolucionarios del 70 se logra a traves del aparente
desorden de expresiones e informaciones. Con la proliferacion de las radios
libres, todos somos disc-jockeys, presentadores y animadores. Esto significa
una democratizacion sin precedentes de la palabra: cada uno es incitado a
telefonear a la emisora, cada uno quiere decir algo a partir de su experiencia
intima (Lipovetsky, 1986). Aparecen varias caracteristicas: un bombardeo
sensorial (una nube de musica, frases entrecortadas, entrevistas
confidenciales, "afirmaciones" culturales, regionales, locales, barriales vy
grupales); una exaltacion de la intimidad; una multiplicacion de los emisores; un
empobrecimiento del decir; un anonimato disolvente de la subjetividad. Esta
profusibn de expresiones -que le interesa principalmente al emisor-
aparentemente imposibilita la creacion o captacion del sentido.



De este modo, se cumple una de las reglas de oro de la era
tecnotronica: el discurso posmoderno sostiene que sélo puede haber
consensos locales o parciales, que no deben entenderse como un relativismo
frente al universalismo, sino como distintos juegos de lenguaje. La exaltacion
puntual del suceso hace progresivamente incomunicable la experiencia,
fragmentada en mdltiples mundos privados, en atdmicas sensaciones
parciales. La experiencia del tiempo es la de un presente sin pasado ni futuro.
Esta experiencia sin proteccion es la llamada esquizofrenia del hombre
contemporédneo (Jameson, 1988). Asi, el sentido de la historia aparece
colapsado. La vida es un collage, un montaje, un recorte; su legitimacion esta
en lo diversamente atdbmico. Todo se nivela y se empobrece, se desgasta,
eliminando diferencias y riquezas (Owens, 1988).

Es posible otro modo de percibir este indicador. Entre la produccién
radiofonica y el consumo masivo se han producido en la actualidad distancias
mayores que en las épocas de oro de la radio. En esas épocas, el acceso y el
ascenso socioeconomico era objetivable en el terreno de la produccion
nacional (Mata, 1991). Hoy estén en crisis las identidades politicas, la cultura
del trabajo y los modos de representacion. Existe un distanciamiento entre las
condiciones socioeconOmicas y los consumos culturales masivos debido,
principalmente, al empobrecimiento o la pérdida de un imaginario de progreso
social por el trabajo, el esfuerzo y el estudio. Sin embargo, los sectores
populares adhieren a las maneras de hacer radio -que a partir de la radio-
trucha se transfieren a muchas configuraciones radiofénicas, logrando cierta
hegemonia-, que recurren a la comunicacion telefonica, que recorren las calles
con moviles, que abren programas a demandas locales o parciales. Y esto
contribuye a recrear de un modo novedoso los vinculos y las formas de
participacion, y a alimentar la ilusion y el afan de protagonismo y ascenso que
impide el modelo socioeconémico y politico neoconservador, como nuevos
mecanismos en la reconstruccion de lo popular a través de una oralidad
mediatizada por la radio.

8.2. Educacion (alfabetizacién) y radiofonia: los rastros
De manera muy breve, en este punto trataremos de recorrer algunas
instancias de articulacion entre alfabetizaciéon y radiofonia, siguiendo una

categorizacion que me ha parecido adecuada.

8.2.1. La radioescuela



Con el desarrolismo y ciertas formas de tecnicismo, y ante las
necesidades de una alfabetizacion para todos en América Latina, se procurd
ver como alfabetizar méas rapido, a mas gente y mas eficazmente. Esto llevo a
plantear experiencias educativas de diferente valor con utilizaciébn de los
medios, en especial la radio. Detrds de las distintas experiencias, pareciera
haber un soporte de la denominada "tecnologia educativa", aunque, en algunos
casos, siguiendo una "racionalidad tecnoldgica” y, en otros, promoviendo una
“racionalidad pedagodgico-comunicativa" en la apropiacion de la tecnologia
radiofénica. Por esa época, también se discutié el alcance que debia tener la
alfabetizacion en los procesos de liberacion politica y econdmica que se
pretendia iniciar en nuestros pueblos. Asi se hablé de dos sentidos del uso de
la "comunicacién": el primero que buscaba nuevas formas de dominacion, de
adaptacién, y el segundo que operaba una especie de rescate de la
potencialidad critica de la comunicacion. Para distinguirlos, Freire hablé en un
caso de "extension" y en el otro de comunicacion, a secas (Freire, 1973).

La idea era que los medios podian convertirse en una gran escuela,
ilimitada y multitudinaria a fines del siglo XX (Kaplin, 1992a). Asi surgieron y se
desarrollaron las escuelas radiofénicas, con su oferta de radioclases; y
también, de manera mas limitada, los espacios educativos en los medios,
especialmente la radio y la TV. Este emprendimiento puede vincularse con la
educacién a distancia, la méas difundida estrategia de la "tecnologia educativa".

La "tecnologia educativa", influida por el neoconductismo vy la teoria de
sistemas, posee como interés la modernizaciébn segun una racionalidad
marcadamente eficientista, que reduce el espacio para el didlogo, la critica y la
interaccidbn comunicativa (Follari, 1992). Esta estrategia est4 animada por una
teoria de la comunicacion de tipo informacional, donde el rol de emisor y de
receptor es fijo, y cibernética, donde las acciones son previstas de modo
mecanico. El aprendizaje puede manejarse en este esquema segun la
prevision, la prediccion y el control. El educador es reemplazado por la
maquina o por el medio, cuestion que clausura la interaccion comunicativa.

Cabe aqui recordar como criterios pedagogicos: que soélo en el lenguaje
y desde él constituimos sentidos, y que el lenguaje (como casa del ser) no es
un medio del que usamos; que el uso de los medios no reemplaza la palabra,
sino que ocupa otro lugar; que es absurdo imponer los medios s6lo porque son
mas "modernos"; y que es necesario instalar una practica dialégica que incluya
la reflexion sobre el signo, los medios y su ubicacién socioeconémica (cfr.
Follari, 1992). Kaplun ha insistido en que el uso de los medios y las tecnologias
debe promover la autoeducacion no como instancia solipsista, sino como una



"co-educacion inter-pares”, donde el medio no esté centrado en la ensefianza
sino en la activacion de las potencialidades del co-aprendizaje y en la
promocion de grupos de aprendizaje. Para él, el papel de los medios en la
educacion se define a partir del modelo dialégico (Kaplin, 1992b).

Por otro lado, en 1973, todos los miembros de la Asociacion
Latinoamericana de Educacion Radiofénica (ALER) operaban como escuelas
radiofénicas y ofrecian programas de alfabetizacion y de educacion bésica. En
la década del 80, so6lo un tercio continuaba funcionando como escuela
radiofénica, mientras que otros miembros buscaban nuevas estrategias
educativas (Kaplin, 1992a). En general, la inquietud de no continuar
funcionando como escuela radiofénica obedece a la necesidad de encontrar
estrategias que no estuvieran dominadas por la hegemonia de la
escolarizacion, formal y centrada en la ensefanza.

En general, ALER ha alentado con la experiencia de la radio educativa la
posibilidad de dialogar con el oyente y de representar a los sectores populares
(marginados urbanos y rurales), con lo cual ofrece una respuesta en el sentido
no ya de la "extension", sino de provocar situaciones de comunicacion
educativa.

En 1990, la conferencia sobre "Educacién para todos" propone
"promover por todos los canales de comunicacion, incluyendo los medios
masivos, los cambios de comportamiento que posibiliten a individuos y familias
la adquisicion de conocimientos, habilidades y valores requeridos para vivir
mejor". El aparente aliento a la educacién permanente o continua posee un
fuerte tinte conductista en esta declaracién. Por lo demas, puede vincularse
con los multiples dispositivos de un neo-disciplinamiento requerido por el nuevo
orden mundial.

En esta coyuntura del neoliberalismo y la globalizacion, las emisoras de
ALER han optado por los sectores mas necesitados y excluidos. En este
sentido, distinguen dos tipos de estrategias educativas: la educacion
radiofénica formal, compensatoria de los vacios educativos en los sectores
marginados, y la educacién radiofénica no-formal, constituida por los "medios
alternativos”, que en la actualidad se ven compitiendo en condiciones
desfavorables con las grandes empresas radiofonicas. En ambos casos, existe
un interés por presentar la realidad de manera problematica y como
integralidad, por fomentar el debate y por generar propuestas alternativas y
transformadoras. En este sentido, la estrategia de ALER contribuye a instaurar
formas dialdgicas en los oyentes y con la radio.



En otras experiencias de educacion a distancia, como la de las
Universidades Rafael Landivar y de San Carlos de Guatemala (Gutiérrez y
Prieto Castillo, 1991), se ha puesto énfasis en el hecho de que para lograr un
producto alternativo es imprescindible hacerlos desde un proceso alternativo.
En esta experiencia, se ve la necesidad de que este tipo de estrategias sean
participativas a pesar de la distancia y que los procesos de aprendizaje tengan
por fundamento al didlogo, a partir de la realidad y la practica social del
estudiante. La apertura de caminos a la expresion y la comunicacién supera la
perspectiva de muchas propuestas en las que el interlocutor estd ausente y
sélo cuentan el emisor y sus mensajes. La cuestion clave en el uso de medios
en la educacion a distancia es como hacer que el interlocutor esté presente,
para educar desde la practica, el contexto y la experiencia del educando.

El problema de la alfabetizacion vinculado con la radioescuela y otras
experiencias similares dentro del modelo de la "tecnologia educativa", debe
plantearse desde las diferentes orientaciones de la misma. En la actualidad, ha
ganado espacio, desplazando a las corrientes nacional-popular (que aspiraba a
la participacidon de las clases populares en el campo politico y socioeconémico)
y de liberacién (que estimulaba las potencialidades liberadoras del pueblo), el
interés por una educacion popular "integradora”. El objetivo de este impulso
"recuperador” de los marginados para que se integren al sistema se enuncia
como "educacion para todos" o educacién permanente, y soélo busca la
integracion del marginado y su perfeccionamiento o capacitaciébn como recurso
humano en el sistema capitalista. La cuestién ser4 cdmo recuperar los nucleos
de las corrientes transformadoras, que procuran cambios estructurales en el
sistema. Los nuevos sujetos politicos (y pedagoégicos) de los 90 (mujeres,
chicos de la calle, grupos barriales, sectores generacionales, victimas de la
violencia policial, diferentes sexuales, indigenas, etc) replantean incluso la
figura de la educacion popular y reivindican la necesidad de universalizar la
educacion basica, mas alla de la vieja dicotomia entre lo no-formal y lo
escolarizado.

8.2.2. Laradio en la escuela

Vamos a distinguir algunos modos de incluir la radio en el ambito
escolar, ya sea a partir de acciones programadas, mas sistematicas, o de
acciones extraprogramaticas, menos sistematicas. Independientemente de que
su uso provenga de la inquietud de algunos docentes en particular, de los
directivos de la escuela o de un acuerdo de la institucién escolar, podriamos
distinguir dos grandes maneras concretas de resolver esta cuestion: el uso de



la radio en la escuela centrado en la radio y el uso de la radio en la escuela
centrado en el receptor.

8.2.2.1. Uso de la radio en la escuela centrado en la radio:

El uso de la radio masiva o comercial en la escuela no ha sido quizas tan
difundido como el uso de otro tipo de medios. Pero, de todos modos, podemos
observar su utilizacion por diversas razones.

La primera es el uso de la radio en razén de una especie de
pragmatismo. El docente ha aprendido el discurso pseudo-pedagoégico de
negacion del caracter politico de su rol, lo que tiende a facilitar el objetivo del
aparato escolar. La radio, como cualquier otro medio, queda entrampado en
una légica de aplicacion pragmatica, enmarcada en una pedagogia (no siempre
explicita) que sigue la racionalidad tecnolégico-instrumental. Los docentes que
se ven compelidos a utilizar los medios, lo hacen ya por tecndfilos o por
resignados.

La segunda es el uso de la radio en razén de una propuesta politica
educativa legislada. En esta linea, por un lado, el proceso educativo
obedeceria a una entelequia inmanente y sélo trascendente en la relacién
educativa restringida al &mbito aulico o institucional. Por otro lado, la politica
educativa, ya sea cuando se la acepta o se la padece, es puesta de algun
modo en practica, al modo de una concrecion quasi mecanica. En la actualidad,
por ejemplo, la Ley Federal de Educacién alienta el uso de los medios, por lo
que en el aula y las instituciones se los utiliza, y de paso se restringe la
comunicacién a la cuestibn mediatica (tanto masiva/comercial como grupal o
comunitaria).

El uso de los medios en la escuela generalmente ha respondido a un
modelo informacional que apunta a incrementar informacion dentro de una
linealidad en la transmision; en este caso, los medios utilizados cumplen una
funcidbn meramente instrumental: son instrumentos o vehiculos por los cuales
se transmiten determinados contenidos, reemplazando la autoridad del maestro
o el libro de texto. Lo distintivo de este enfoque en la practica (dentro de una
concepcion pedagodgica conductista 0 neoconductista) es utilizar a los medios
como apoyo, como soporte o como refuerzo de la ensefanza.

En esta linea de uso de la radio, resultaria de valor experimentar formas
de recuperacion de las radios comunitarias en la escuela, de manera de alentar
el trabajo con producciones radiofonicas que representan intereses, demandas
y procesos locales o de sectores a los que pertenecen los alumnos y docentes
de la institucion.



8.2.2.2. Uso de la radio en la escuela centrado en el receptor:

Tanto el CENECA en Chile como los estudios mexicanos, han estado
casi exclusivamente centrados en la recepcion televisiva. De todas maneras,
existen algunos criterios relativos a la educacion para la recepcion que tienen
validez en el caso de la radiofonia.

En esta linea, existen algunas experiencias, como la relatada en cuanto
a la enseflanza de la "lectura critica" en un contexto campesino en Teocelo,
Veracruz (Villalobos, 1990), en los afios 80. De todos modos, esta experiencia
une la criticidad de los receptores con la produccion popular en la Radio
Cultural Campesina. En general, las experiencias de educacién para la
recepcion se han desarrollado con dos tipos de sujetos: uno conformado por
grupos y organizaciones populares constituidos en torno a espacios cotidianos,
y otro conformado por maestros de escuela de nivel inicial y primario en
formacién (Charles, 1990). En ambos casos, se ha puesto énfasis en la lectura
critica de los mensajes.

La advertencia de Schmucler acerca de cierto mecanicismo en algunos
desarrollos de estas experiencia educativas debe ser un alerta (Schmucler,
1995). En especial, cuando se centran demasiado en la construccién de un
sistema en que exista una respuesta a los mensajes, a la manera de un
feedback, que solo permite la adecuacién y adaptacion a un camino
previamente trazado. Y, también, cuando no consideran la recepcibn como un
proceso que estd enmarcado en un habitus que lo abarca en cuanto
estructurante a través del cual los sujetos aprehenden el mundo (Herran
Monedero, 1994).

8.2.3. La radio escolar

La experiencia de la radio escolar muchas veces recoge otra que puede
significar un acontecimiento mas amplio: el de la radio-pasillo. Como se sabe,
la circulacion de informacion, de consensos e informaciones, que muchas
veces representa la insercion institucional y la conformacion del imaginario
social de los actores involucrados en la vida escolar, se produce en zonas
donde la "posicion” del cuerpo es menos percibida. Toda institucion esta
conformada por una multiplicidad de voces y de silencios que, en modelos
institucionales que procuren generar redes de comunicacion auténtica, pueden
ser expresadas de forma abierta hacia toda la institucion. En estos casos, la
institucion debe someter su dinamismo a la palabra que la instituye
incesantemente.



La radio escolar, mas alla de ser una miniestrategia tecnoldgica, fomenta
este tipo de mdltiple circulacion de voces en la escuela; en tal sentido, deberia
tener en cuenta los criterios que dan vida a cualquier radio comunitaria,
adhiriendo en la produccion al ritmo de este tipo de medios. En efecto, ante el
desplazamiento de la radio por la TV, como medio consumido y como objeto de
investigacibn académica, la radio parece tener cierto poder para crear un
espacio comunitario: un lugar de refundacién del sentido de una comunidad
histérica, capaz de reconstruir la trama de lo popular en lo masivo, a través de
cierta puesta en juego de la memoria y la cultura del trabajo.

Alguno de los criterios o caracteristicas de la radio comunitaria
(Crabtree, 1993) deben aparecer en la experiencia de la radio escolar; en
especial, cuando la organizacién de la radio busca otras l6gicas que la logica
radiofénica comercial y se centra en procesos de indole dialogica.

Cabe destacar que la nocion de "comunidad educativa" puede
entenderse de dos modos: (a) como conjunto de estamentos relacionados
entre si (padres, alumnos, docentes, no docentes, etc.), o (b) como la
comunidad o sociedad civii en donde se inserta la escuela. En esta
caracterizacion, usamos el término "comunidad educativa" para designar
ambos espacios, sus cruces y sus propias historias y dinamismos. La radio
escolar podria tener como propdsito la reconstruccién de redes dialégicas en
cada espacio y entre ambos espacios.

La presencia del profesional, animado por el propésito dialégico de la
radio escolar, debe permitir, alentar y provocar la produccion de calidad en este
tipo de emisoras. Pero, ademas, puede ser un factor de animacion de la
educaciéon comunicacional institucional y comunitaria, desde el momento inicial
de diagnostico en ambos cortes, procurando la construccidn permanente de
redes dialdgicas.

8.2.4. Radio y educacion popular

Las propuestas de Mario Kaplun se han transformado en clasicas, en
especial por la consideracién del educando como un emi-rec, con la que
pretende superar la nocién de feedback que implica control y regulacién de un
sistema en la "educacion a distancia" (Kaplun, 1992b). También por las
experiencias ligadas a la educacién informal del Jurado 13 (Kaplun, 1992a: 71-
ss.), para el cual trabaj6 con la radio, y del Cassette-foro (Kaplun, 1985; 1992a:
201-ss.). Ambas representan formas clasicas vinculadas con lenguaje
radiofénico en su cruce con la educacion popular.



En el Jurado 13, lo principal es la participacién, pero no necesariamente
en un cara-a-cara; mientras que, en el Cassette-foro, lo fundamental es el
didlogo, donde incluso la emisién de una produccion en una pista de la cassette
esta supeditada al proceso dialdgico. Lo clave de estas estrategias es la
prealimentacion, que recupera la idea de los "temas generadores” y de
"universo vocabular" de la pedagogia popular freireana (Freire, 1970). Como
primer momento metodoldgico, la prealimentacion implica la investigacion de
problemas y la participacion de los sectores populares destinatarios en la
gestacion del producto. La busqueda de estructura, la involucracion del oyente
y la combinacion con otros formatos (radiodrama, radioreportaje) favorece
cierto distanciamiento reflexivo. El valor pedagégico de esta experiencia es la
problematizacion durante todos los momentos metodoldgicos, que favorece el
desmontaje de prejuicios, la desmitificacion y la percepcién multicausal de los
fendmenos sociales.

Este tipo de experiencia ha tenido también un uso grupal, por ejemplo en
Comunidades Eclesiales de Base, con el audioforo o audiodebate, incluso
desplazandose del formato de un juicio.

La propuesta dialogica de la educacién popular es estratégica en cuanto
pretende impregnar todos los usos de la radio segun una racionalidad
comunicativo-emancipatoria. La potenciacion de los procesos
comunicacionales haciendo hincapié en las mediaciones, mas que en la
incorporacion de la produccion donde el receptor pasa al lugar de emisor,
puede ofrecer una respuesta a la pregunta sobre como recuperar y potenciar
pedagdgicamente una cultura de sentidos y no sélo de imagenes, una cultura
donde la palabra oral y el didlogo tengan un sentido constructivo y
transformador.

En América Latina, existe un tipo de radio que se denomina a si misma
radio popular, que no persigue so6lo conseguir hacerse oir y democratizar la
comunicacién a escala comunitaria (como la radio comunitaria), sino, ademas,
como un plus que los sectores populares ocupen un lugar central como sujeto,
fuente y destino de la accion de la radio. Esto es: no s6lo democratizacion de la
voz o la palabra, sino "alteracion (y) sustitucibn de unas formas de vida
globalmente injustas y autoritarias" (Mata, 1993). La estrategia de la radio
popular no es que se emita la palabra del receptor solamente; ni que registre
diferencias "posmodernas" en el sentido de una Gran Conversacion liberal
(McLaren, 1994), sino trabajar para que los sectores populares "puedan
conocer y poner en comun sus realidades, necesidades e intereses y logren
hacer publicos sus proyectos ante el conjunto de la sociedad" (Mata, 1993).



Aqui hay un escenario de lucha, no simplemente de diferencia. Hay un
atraviesamiento de situaciones desiguales socioeconomicas, y no simplemente
de distinciones culturales. Hay injusticia y desigualdad. Quizas en el sentido de
la tolerancia al diferente, que plantea Freire cuando dice que es una virtud
"tolerar al diferente para luchar con el antagonico” (Freire y Faundez, 1986); es
decir: no sélo reconocer que somos diferentes y entonces conversar como
tales, casi ludicamente conversar frente a lo exoético; sino ademas "luchar
contra el antagonico". Hay un antagonismo socioeconémico, al menos en esto
que era el Tercer Mundo, que hace mas hard la diferencia light posmoderna.
En el fondo, hay una paradoja (que de algin modo sefala Mata): no se trata
s6lo de mejorar la situacion comunicacional, sino de promover acciones
comunicativas; esto es: acciones emancipatorias. Con lo que la radio popular
se inscribe en consonancia con la estrategia de la educacion popular.

AlUn queda abierto el debate sobre la participacion de los sectores
populares, en el sentido de si esta debe ser directa en la produccion, lo que
implica poner relevancia en la autoexpresion de esos sectores, o si debe ser
indirecta poniendo énfasis en la calidad de los productos. Esto esta ligado a la
diferenciacion entre producciones artesanales y profesionales. Indudablemente
la capacitacion profesional deberia incluir el aprendizaje de estrategias que
posibiliten la combinacién de participacion y autoexpresién de los sectores
populares y calidad de los productos; es decir: la formacion profesional deberia
contemplar estrategias de promocion popular.

La formacién de comunicadores, ademas, debe plantearse la necesidad
de habilitar para la co-produccion de productos radiofénicos que generen
acciones comunicativas (dialogo, participacion, busqueda, reconstruccion de
experiencias, investigacion), de manera que esas formas alienten en todo el
proceso la palabra dicha con los sectores populares, y no simplemente sobre o
para esos sectores.

8.3. Estrategia radiofonica y oralidad dialégica

La estrategia radiofonica, en un sentido amplio, pone en juego
situaciones de oralidad, como se ha dicho. Pero parece, como plus, ser
permeable (mas que en el caso de otros "lenguajes”) a una dimension de la
oralidad que, creo, estda directamente vinculada con la superacion de
situaciones de analfabetismo “critico" y que, ademas, puede ser una clave
estratégica antes las coordenadas que enfrenta la educacion hoy, como praxis
politico-pedagbgica. Esas coordenadas son:



¢ el marco de las contradicciones estructurales que se dan en lo macro y se
reproducen en lo micro (a través de la relacion dominador/dominado en el
interior del vinculo educador/educando); y

e el marco de la refiguracion del espacio publico, que contribuye a ampliar
el debate acerca de la educacion publica y la formacién ciudadana.

La oralidad dialégica representa la contracara politica de las
dimensiones eminentemente culturales de la oralidad planteadas al inicio.
Contracara politica incluso en un sentido pedagdgico, donde la situacion de la
oralidad es provocada voluntariamente como incitacion, reproduccion, corte de
procesos de auto-objetivacion de lo que viven determinados sujetos en la
construccion, reconfiguracion o la produccién de significados acerca de su
propia identidad.

Las investigaciones de Jack Goody han permitido visualizar la
vinculacién entre escritura (o légica escritural) y formas politicas democréticas
(Goody, 1990). Sin embargo, otros autores (Jaeger, 1993; Arendt, 1993) han
mostrado la significacion clave de la palabra oral (la lexis o el logos), nucleo del
agora de la constituciéon de la comunidad politica (polis). Si la escritura esta
ligada a las formas juridicas y a la burocracia, la oralidad lo esta a la practica
politica (la praxis); o, de otra manera, si la escritura se vincula con lo instituido,
la oralidad puede ser asociada con lo instituyente. Mas alla de las
consideraciones clasicas sobre lo publico, en el marco de su refiguracion la
oralidad significa un dinamismo instituyente en cuanto constitucion permanente
e incesante del espacio publico.

8.3.1. Oralidad dialégica y contradicciones estructurales

Siguiendo el trazo de la primera coordenada antes enunciada (el marco
de contradicciones estructurales), esta perspectiva podria estar emparentada
con la concepcién de educacion popular. En tal sentido, Freire ha denominado
los sectores populares
oprimidos, en el proceso de su organizacion (Freire, 1970). El punto de partida
estd puesto no en un desarrollo armonioso de las practicas sociales en
educaciéon y en comunicacion, sino en una concepcion de las estructuras
histéricamente marcadas por contradicciones que producen injusticias y
situaciones desiguales entre los sectores sociales. La educacion es concebida
como conquista de un pueblo en la lucha por condiciones de vida mas dignas,

trabajos educativos a los que se realizan "con

por una sociedad mas justa, por una distribucion mas igualitaria de bienes
materiales y simbdlicos. En esta lucha, esta el punto de conexidén entre la
educacion popular y la racionalidad comunicativa. Una lucha que tiene que ver



con la participacion de los hombres y por la organizacibn como sujetos
colectivos, que marchan permanentemente hacia nuevas conquistas y hacia la
afirmacion de conquistas histéricas anteriores.

Es necesario que nos comprendamos en este dinamismo no como
"expertos" y "esclarecidos" (concepcion deudora del iluminismo), ni como
burdos "imitadores" de lo popular (concepcion emparentada con el
romanticismo), sino como miembros de ese sujeto colectivo, también luchando
con los otros -y no "para” o "sobre", que a veces significa "contra"- (Freire,
1985). En este sentido, la pedagogia y las tecnologias de la palabra oral
poseen un ndcleo vinculante: la politicidad.

La oralidad dialégica instaura, como racionalidad pedagogico-
comunicacional, una sintesis entre teoria y practica que esta representada no
por la teoria "sobre" la practica o "para” la practica, sino por la teoria a partir de
la practica, esto es: "con" la practica; dicho de otro modo: la sensibilidad o el
sentido comun cotidiano con la comprension o la construccion cientifica (cfr.
Freire y Faundez, 1986). La oralidad dialégica, en definitiva, reinstaura el
sentido en una cultura de imagenes y de cierta banalizacion de la palabra por la
euforia tecnoldgica. Mas aun, la dialogicidad -como forma de constitucién del
sujeto pedagdégico- provoca la lucha por la apropiacibn de las nuevas
tecnologias, que forma parte de la lucha por la educacion popular.

8.3.2. Oralidad dialégica y refiguracion del espacio publico

Siguiendo ahora el trazo de la segunda coordenada enunciada (el marco
de la refiguracion del espacio publico), la oralidad dialégica parece que
restablece la posibilidad de reconstruir, a través de la interlocucién, la memoria
colectiva y referirla a nuevos hechos memorables, de caracter mas bien épicos,
que configuran proyectos compartidos por los sectores dialogantes. Contra la
razon monoldgica, que reduce todos los niveles de la accion al de la relacion
tedrica sujeto-objeto, donde puede descartarse la presencia de los otros
actores por innecesaria, como si en todos los actores operara el mismo sujeto o
la misma razén (Russo, 1996) -aun cuando esta es visualizada como razon
globalizante, tecnocratica o cibernética-, hay un tipo de acciones linglisticas -
las comunicativas- que apuntan principalmente a la busqueda del
entendimiento de quienes participan de la accion (Habermas, 1992), lo que
significa interpelar o dialogar con el otro para establecer con él un
entendimiento y actuar. El didlogo, en este sentido, no solo rompe con la razon
monoldgica, sino también con la solitariedad subjetiva (Russo, 1996) y con la



atomizacion requerida por las nuevas formas de disciplinamiento social
centradas en el autocontrol.

La oralidad dialégica (y ahora pensando en las situaciones del
analfabetismo “critico™) permite potenciar microesferas y una articulacion
organica entre las mismas, como entramado de una nueva forma de sociedad
civil en cuanto esfera publica, y, ademas, provocar la apropiacion deliberada de
microesferas, mesoesferas y macroesferas publicas coexistentes como
circuitos actuales de lo publico. Permite considerar la apertura de instancias en
todas las esferas publicas, donde la simple controversia manifiesta en
situaciones de conversacibn mas o menos light pueda ir reconfigurandose
como lucha que atraviesa la oralidad dialdgica. Ademas, permite configurar
espacios de (y no solo de preparacion para) comunicacion politica sectorial,
siguiendo la linea de los trabajos educativos freireanos; las comunicaciones
directas e informales, las discusiones de pequefios grupos, aunque no entren
en la estructuracion del espacio publico por no ser mediatizadas, participan en
la construccién dindmica de la opinion publica y tienen caracter politico. El
espacio publico, en realidad, no es un espacio ni cerrado ni delimitado ni
estatico. Se dinamiza, se motoriza y se reconfigura a partir de instancias de
comunicacién politica, en especial, en estas (posibles) microesferas publicas.

Esta dimensién dialégica de la oralidad ofrece una via de respuesta a la
problematica situacion de los alfabetismos y de las alfabetizaciones
posmodernas. Hay un sentido de la alfabetizacién que enuncié Paulo Freire y
que resulta abarcativo de las diferentes alfabetizaciones histéricas, aunque €l lo
refiera especificamente a la alfabetizacion lectoescritural. Mas importante que
aprender a leer la palabra es aprender a leer el mundo, lo que a su vez significa
pronunciarlo. Su insistencia en el dialogo amplia el horizonte de la palabra, mas
alld de la verbalidad: en el diadlogo, praxis que implica accion mas reflexion,
pronunciar la palabra es pronunciar el mundo, lo que significa transformarlo
(cfr. Freire, 1970; 1984).

Por fin, "la utopia mediatica, en el momento de realizarse y a pesar de la
algarabia posmoderna, no muestra el rostro de la armonia sino que revela un
mundo desdichado. (...) ¢Queda tiempo para que la palabra regrese?"
(Schmucler, 1994). A esta pregunta parece poder responder, y aun dentro de la
utopia mediética realizada, la radio, con la condicion de que anime la oralidad
dialégica. Dicho de otro modo: a esta pregunta sélo podra responderla la
pregunta que se dice desde los propios actores en proceso educativo y
comunicacional.
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