
CONTRIBUCIONES AL CAMPO DE LA
COMUNICACION

JORGE A. HUERGO FERNANDEZ

Profesor, Investigador y 
Director del Centro de 

Comunicación y Educación 
de la Facultad de Periodismo 

y Comunicación Social (UNLP)
Profesor en Carreras de

Formación Docente, y de
Capacitación Docente y 

Directiva, de la Dirección de 
Educación Superior

En el mapa comunicacionalaparece una 

constelación de problemas que van constitu­
yéndose en campo de la Comunicación. En 
general, por un lado, son signos de cierta 
superación de la tendencia a adscribir los es­
tudios de Comunicación a una disciplina en 
particular; y, por otro lado, son los rastros de 
cierta conciencia creciente del status 
epistemológico "transdisciplinario" de la Co­
municación, como disciplina social. El tema 
que deseo tratar es el de la problemática rela­
ción entre Comunicación y Educación, como 
camino de acceso al campo de la Comunica­
ción Social. Y, en este sentido, evaluar los 
aportes posibles desde un terreno 
interdisciplinario.

Aproximación

Al abordar el problema debemos hacer el 
esfuerzo por dar cuenta de aquellos signos y 
rastros, aportando a la transdisciplina solo una 
aproximación. Si la comunicación es una prác­
tica social que toma como referencia a otras, e 
incluso a ella misma; y si, además, la realidad 
no está parcelada, sino que es multidimensional 
y compleja como estructura total; entonces, la 
aproximación transdisciplinaria no se conten­
taría con lograr sólo interacciones o recipro­
cidades entre investigaciones especializadas, 
sino que situaría estas conexiones en el inte­
rior de un sistema total sin fronteras estables 
entre las disciplinas1. Poner la mirada desde 
el esfuerzo de la aproximación transdiscipli­
naria, quiere decir romper no sólo con el im­
perialismo de las disciplinas, sino también con 
la obstinación de ciertas perspectivas con ras­
gos dogmáticos.

En primer lugar, necesitamos ponernos a 
resguardo de acceder a la problemática rela­
ción comunicación/educación desde una 
mirada un i lateral mente pedagógica. El impe­
rialismo pedagógico puede sumergirnos en 
una perspectiva acotada de lo que son y sig­
nifican las prácticas profesionales del 
Comunicador Social o el Periodista; aunque 
la "mirada pedagógica" pueda ofrecernos un 
valioso aporte al conocimiento de ciertos 
paradigmas referenciales de las "ciencias de 
la educación", con posiblidad de ser confron­
tados con los paradigmas comunicacionales. 
La mera transfusión entre educación y comu­
nicación, incluso la equivalencia entre am­
bos conceptos y procesos, nos hace caer en 
la trampa de un simplismo que, además, de­
tiene las posibilidades de la práctica. No toda 
comunicación es educación ni viceversa; ni 
el Comunicador necesariamente es un edu­
cador. Siempre las trampas de las 
totalizaciones (al estilo "comunicación y edu­
cación son lo mismo" o "comunicar es siem­
pre educar") corren el peligro de convertirse 
en una nadería. Por esto, acceder a la rela­
ción comunicación/educación sólo desde la 
práctica educativa, o la pedagogía, o las teo­
rías educativas o didácticas, podría significar 
un error epistemológico de pesó.

En segundo lugar, también debemos pre­
venirnos de un acceso recalcado por la pers­
pectiva tecnicista. La perspectiva tecnicista 
suele ser una de las más fuertes conspiracio­
nes contra los estudios de comunicación. En 
el caso de la problemática relación comuni­
cación/educación, la misma puede observar­
se de dos formas: (a) como la ya clásica con­
fusión provocada por la asimilación de la co-
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municación a los Medios; (b) como la confu­
sión creada a partir del reduccionismo de la 
denominada "tecnología educativa", según el 
cual debemos prestar atención a las innova­
ciones tecnológicas, la informática, la "pri­
vatización" educativa, la educación a distan­
cia, como formas concretas de relación entre 
comunicación y educación. Investigadores 
como Pablo Casares, Guillermo Orozco 
Gómez, Daniel Prieto Castillo, etc. han 
alertado sobre la cuestión que se refiere a que 
la racionalidad comunicativa (incluso en el 
sentido de racionalidad pedagógica) tiene que 
primar por sobre la racionalidad tecnológi­
ca2.

Finalmente, necesitamos guarecernos de 
no caer en un mero interpretacionismo de 
lo que son y significan las relaciones entre 
comunicación y educación. Esta perspecti­
va podría ser definida con el concepto de 
Anthony Giddens retirada hacia el código, 
donde el exagerado interés (estructuralista 
y posestructuralista) por lo semiótico oscu­
rece el interés por lo social o lo semántico3. 
Esta perspectiva la hallamos en ciertos aná­
lisis acerca del paralelismo o el desplaza­
miento entre Medios y Escuela, y en el aná­
lisis semiótico del lenguaje, los rituales es­
colares, el currículum, la práctica educati­
va cotidiana, etc.4. La perspectiva semioti- 
cista o hermeneuticista puede entramparnos 
en un olvido o una huida de la comunica­
ción como práctica social (entendida en el 
sentido althusseriano) y como praxis (en el 
sentido de la Tesis 11 sobre Feuerbach, de 
Marx: "Los filósofos se han limitado a in­
terpretar el mundo de distintos modos; de 
lo que se trata es de transformarlo'! Esto 
no significa hacer otra huida, ahora del 
análisis semiótico. Pero sí -acaso- recorrer 
el hilo pragmático, que no sólo remite al 
medio de interpretación social o semántico, 
sino que además registra el uso que hacen 
de las fórmulas los interlocutores que se 
proponen actuar unos sobre otros5. Y 
recorrerlo con el interés de la praxis del 
Comunicador.

Signos teóricos I: sobredeterminación 
histórica

• El marco teórico del que partimos (que 
pretendemos transdiscipiinario}, sin duda es 
discutible. Las opciones teóricas son discu­
tibles en cuanto que hablan de sus autores, 
de la época en que se producen y de preten­
sión de metatemporalidad de que son sus­
ceptibles. Para Jeffrey Alexander, la teoría 
general (que da cuenta de la totalidad), por 
un lado está configurada por elementos 
ateóricos que denotan que la realidad mis­
ma ya es comprendida, interpretada y obje­
to de compromiso por parte del teórico o el 
científico; y por otro, por la paradoja que 
consiste en que, si bien la ciencia es típica­
mente moderna, la teoría se nutre de las tra­
diciones científicas. Es decir, siempre el pen­
samiento circula alrededor de los clásicos (al 
menos en ciencias sociales)6. En el caso de 
la teoría de la Comunicación el trabajo es 
más complejo, debido -tal vez- a que puede 
caerse fácilmente en otra trampa: la del 
sociologismo, en el sentido de considerar 
como clásicos propios a los clásicos de la 
Sociología. Y además, debido a que por el 
carácter novedoso de la ciencia y de la teo­
ría de la comunicación, no contamos con 
clásicos. Nuestros investigadores y teóricos, 
al menos en América Latina, acceden al pro­
blema comunicacional (en su mayoría) des­
de diferentes disciplinas de origen.

Tratándose de clásicos, sin embargo, de­
bemos hacer un reconocimiento que hace al­
gunos años hizo Rafael Roncagliolo. El peda­
gogo Paulo Freire, político a la vez que aca­
démico, instauró las matrices originales y 
originarias de la investigación latinoamerica­
na sobre cultura y comunicación, y lo hizo a 
partir de la necesidad de acceder a las praxis 
latinoamericanas desde sus contextos. Esto 
quiere decir que la trayectoria académica la­
tinoamericana (en comunicación) nació aje­
na y reprobatoria de todo comunicacionismo7. 
La preocupación de Freire -pedagógica sin 
duda, pero transdisciplinaria- ha sido por el

sujeto ("educando/educador" y "educador/ 
educando") en su contexto, con coordenadas 
precisas no sólo desde el punto de vista cul­
tural, sino desde la perspectiva de las luchas 
sociales, históricas e ideológicas que horadan 
la cultura. Sujeto histórico-cultural que, a su 
vez, es el sujeto de la comunicación.

• En la problemática de comunicación y 
educación, los emparentamientos creo que 
recorren necesariamente la cuestión de la 
recepción, investigada como problemática 
propia por los comunicólogos en los últimos 
años. De todos modos, sería necio no reco­
nocer contextos oblicuos (u opacos): si bien 
el referente es el mismo (y en esto estriba la 
importancia de la investigación sobre el suje­
to, en especial latinoamericano), el contexto 
puede hacer variar el sentido de las expresio­
nes (aún las expresiones conceptuales y 
categoriales propias de las teorías); de lo cual 
puede fácilmente inferirse la necesidad de no 
confundir los sentidos pedagógicos y 
comunicacionales. Muchas veces nos ha ocu­
rrido que, por la incoincidencia entre el suje­
to cultural (propio) y el sujeto pensante (re­
flejado) en Latinoamérica, el sujeto pensante 
que se refleja, habla con una "multivalidez" 
sobre campos diferenciados. Esto último no 
implica desconocer cierta sobredetermina­
ción de las prácticas sociales (en el sentido 
althusseriano de que la complejidad de nues­
tra realidad posee la unidad de una estructu­
ra articulada dominante), punto también de 
confluencia entre comunicación y educación, 
y del que necesariamente debemos partir.

Por otro lado, un reconocimiento cada vez 
más preciso (dentro de la imprecisión del pro­
ceso en sí) del papel de la significación en 
cuanto al dinamismo comunicacional, cues­
tión que quiebra cualquier pretensión teórica 
y práctica de manipulación; cuestión que tam­
bién redimensiona el problema de lo ausente 
(del significado). De este modo es posible 
hablar de resignificación en los procesos de 
comunicación. Otra vez, el punto de valor, 
el nudo en el cual se debe detener la teoría es 
el sujeto.



• Desde el punto de vista teórico, la rela­
ción comunicación/educación debe ser 
historizada, de manera de comprender dón­
de está lo nodular de este vínculo. Historizar 
significa, por un lado, una percepción 
diacrónica y sincrónica de lo que signifique 
la relación y, por otro, una percepción 
ontogenética y filogenética. Ambas con refe­
rencia a la sobredeterminación.

Si bien ambas coordenadas son análogas 
en cierto sentido temporal, la primera dupla 
hace referencia a cierta perspectiva histórica 
estructural. La perspectiva del análisis histó­
rico estructurad nos permite señalar los gran­
des cambios socioculturales producidos en el 
tiempo "moderno", emprendimiento que pue­
de realizarse desde cierta heteroglosia. La 
heteroglosia (concepto acuñado por Mijail 
Bajtin, y retomado y resignificado por M. de 
Certeau, J. Clifford, E. Said y otros) significa 
que los lenguajes no excluyen a los otros, sino 
que más bien se intersectan -y no sólo en 
cuanto a los modos de acceso, sino también 
en cuanto a los "discursos disciplinares". Esta 
mirada descentrada del ideal de la Voz de la 
Historia tradicional, permite la aproximación 
a una realidad culturalmente constituida con 
cambios sociales de larga duración. Cambios 
que, además, no se han producido -por así 
decirlo- del todo, sino que hoy siguen gene­
rando y recreando conflictos. La segunda 
dupla, en cambio, hace referencia a la hue­
lla, al rastro, a las marcas en los sujetos de 
estos procesos, tanto en el crecimiento del 
individuo reprimido (ontogénesis), como en 
el de la civilización represiva (filogénesis), 
continuamente interrelacionados. Esta dupla 
sigue la "tradición" que nace con S. Freud 
(en su Esquema del psicoanálisis) y continúa 
a través de la relectura y resignificación de 
H. Marcuse en Eros y civilización.

• Historizar el problema significa hacer re­
ferencia a la sobredeterminación. La cuestión 
debe ser planteada en los términos histórico- 
culturales que esboza la querella entre Moder­
nidad y Posmodernidad en América Latina. En 
este marco, la teoría, la cotidianidad desde la

que se produce y la Modernidad misma, pue­
den leerse como transidas por la ambigüedad 
o el equívoco9. Desde un punto de vista 
teleológico, podríamos afirmar que el fin de la 
Modernidad es el progreso; un progreso inde­
finido más bien que infinito (si consideramos 
el análisis de Kant). Pero la representación de 
ese progreso, desde un punto de vista históri- 
co-cultural, es ambivalente, ambigua, equívo­
ca. En efecto, el progreso es dominación y 
emancipación, las dos cosas y a la vez.

En el caso de Latinoamérica, la ¡dea de 
Jürgen Habermas sobre el potencial emanci- 
patorio de la razón iluminista, especialmente 
en contra de quienes están dispuestos a con­
fundir razón y dominación, puede ser rebati­
da desde la herida. La ¡dea de potencial eman- 
cipatorio, sin embargo, nos es útil en cuanto 
nos resulta un instrumento conceptual que 
designa todo lo que en nuestra historia ha 
significado una lucha contra la dominación 
y por la emancipación, la apropiación, la li­
beración. Las categorías de análisis filosófi­
co, como la de "potencial emancipatorio", 
pueden ser encontradas en pensadores y lu­
chadores latinoamericanos que actuaron 
desde cierta autenticidad, para la que a ve­
ces fue necesario resignificar pensamientos 
prestados (como parte de una negociación y 
apropiación teórica imprescindible). Es esa 
autenticidad la que ha hecho que en 
Latinoamérica tenga un valor especial la 
práctica como abrevadero de la teoría, la sen­
sibilidad como origen de la comprensión, la 
lucha como argamasa de la conceptualiza- 
ción, el estar como determinante del ser.

En el nivel de la teoría, la ambigüedad se 
constituye como antagonismo. De modo que 
la teoría que aborda la realidad marcada por 
ese doble propósito, deba dar cuenta tam­
bién del equívoco en términos no ya inge­
nuos, sino antagónicos. Existe una formula­
ción definitiva en el planteamiento que hace 
Marx de la dialéctica materialista, de mane­
ra que dar cuenta sólo en términos de jui­
cios de valor o moralizantes de esos antago­
nismos u oposiciones constituiría un error

categorial. Para F. Jameson sería deficitario 
un análisis en el sentido de la crítica cultu­
ral o de un estatuto moralista, sin hacerlo en 
auténticos términos dialécticos10. Marx nos 
exige hacer lo imposible: pensar el desarro­
llo histórico en términos positivos y negati­
vos a la vez. Parece un absurdo. Cuando 
Marx nos propone pensar simultáneamente 
los rasgos manifiestamente denigrantes del 
capitalismo y su dinámica libertadora (y todo 
en un mismo concepto en que ningún tér­
mino de la oposición atenúe la fuerza de su 
contrario) nos expone a una línea de trabajo 
que hace que debamos pensar (en nuestro 
caso) a la Modernidad como lo mejor y a la 
vez lo peor que le ha acontecido a la histo­
ria humana. Es decir: la dominación y la 
emancipación a la vez.

Signos teóricos II: acceso cultural

• Numerosas investigaciones (especial­
mente antropológicas) han permitido regis­
trar el papel que jugó la escritura en la orga­
nización de la sociedad moderna. Por supues­
to que dentro de un acceso multicausal a la 
constitución de la Modernidad en lo concre­
to de cada sociedad. Más allá de lo que dan 
cuenta las investigaciones en cuanto a la in­
fluencia de la escritura en el proceso político 
moderno, en la economía de mercado, en la 
administración del Estado y en la organiza­
ción jurídica11, la alfabetización masiva, con­
juntamente con la escolarización, ha produ­
cido un cambio drástico en las culturas. An­
tes que otra cosa, la escritura (como tecnolo­
gía de la palabra) ha provocado una reestruc­
turación de la conciencia12. De este modo, la 
alfabetización ocasiona un cambio drástico 
e irreversible en el ethos: aunque abre nue­
vas sendas al conocimiento y la cultura, cie­
rra otras definitivamente. La alfabetización, 
asociada a la lógica escritural y a la 
escolarización, provoca procesos de los que 
nunca se vuelve.

La lógica escritural, que reemplazó a la 
cultura oral primaria como modo de comu-
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nicación, producción de conocimientos y 
configuración de prácticas sociales, ha en­
trado en crisis en las últimas décadas. Ha sido 
desplazada por la hegemonía audiovisual13. 
La claridad y distinción cartesianas han sido 
cubiertas por un manto de oscuridad y con­
fusión.

Como primer postulado, podemos soste­
ner que existe una relación entre tres elemen­
tos, a saber: (i) modos de comunicación; (¡i) 
estructuración de la percepción, y (iii) evolu­
ción del imaginario y las acciones colectivas. 
Los cambios en el primer elemento condicio- 
nan/generan cambios en el segundo. La 
coevolución del primer y segundo elemento 
provoca a su vez la evolución en el tercero.

Podemos entonces hablar del paso de las 
culturas orales, a la lógica escritural y a la 
hegemonía audiovisual. Pero también nece­
sitamos comprender estos tres momentos his­
tóricos y socioculturales como coexistentes 
en la actualidad latinoamericana, al menos. 
Más aún, sería atinado afirmar que, en gene­
ral, las mayorías populares latinoamericanas 
han tenido acceso a la Modernidad sin haber 
atravesado un proceso de modernización 
económica, sin haber dejado del todo la cul­
tura oral. Se incorporan a la Modernidad no 
a través de la lógica escritural, sino desde cier­
ta oralidad secundaria14 como forma de 
gramaticalización más vinculada a los Me­
dios y la sintaxis audiovisual que a los libros.

En este marco, podemos postular que apa­
recen dos caras de la socialización (incluso 
de la endoculturación), tal como afirma 
Castoriadis. La socialización externa más 
avanzada que se haya conocido jamás (gra­
cias, en especial, a la televisión), y a la vez, 
la c/e-socialización interna más extrema que 
sume en una privatización cuyo significado 
es el abatimiento de la comunicación y la 
participación en las transformaciones socia­
les15.

• El estudio de las culturas populares en la 
Modernidad ha sido objeto de diferentes dis­
ciplinas en los últimos años. Jesús Martín-Bar- 
bero describe un escenario representativo de

lo que significa la Modernidad sobre todo en 
Europa16. Pero su validez es indiscutible en cuan­
to muestra la constelación de situaciones que 
acompañaron el paso de una cultura "popular" 
a una cultura "letrada", y la interpretación del 
mismo como una lucha por la hegemonía. La 
lucha por la hegemonía puede incluso percibirse 
como lucha entre razón y saber ancestral. En 
ella, la escolarización jugó un papel importante 
porque se enseñaba a los niños un saber lógico 
incompatible con creencias, expectativas, mo­
dos de transmisión y acciones populares, que 
caían en desprestigio. Con la escolarización, el 
niño comienza a pensar en forma "moderna" y 
empieza a "avergonzarse" del saber oscuro de 
su familia. De este modo se rompía la continui­
dad de una cultura tradicional y se desplegaba 
con gran fuerza homogeneizadora la nueva cul­
tura "moderna". Este impacto genera el paso del 
"idion"a la "polis"en la Modernidad (utilizan­
do los términos de Hannah Arendt17).

En Latinoamérica, la pugna entre culturas 
ha tenido aristas particulares. Más allá de po­
der realizarse una lectura acerca de los cruces 
culturales, del lado "blando" o "duro" del 
impacto de la Modernidad en América, del 
mestizaje como "matriz cultural", del sincre­
tismo, de la heterogeneidad multitemporal y 
las hibridaciones, el antropólogo y filósofo 
argentino Rodolfo Kusch ha propuesto una 
doble comprensión (que implica una doble 
forma de situarse) necesaria para acceder a 
nuestra cultura. La dualidad entre sujeto pen­
sante y sujeto cultural en América, hace que 
debamos acceder a ella considerando dos 
presiones: la del hedor y la de la pulcritud; 
la del mero estar y la del ser alguien18. Por 
un lado, lo deseable: el progresismo civili- 
zatorio, lo racional, lo fundante; por el otro, 
lo indeseable, el primitivismo bárbaro, lo 
irracional, lo arcaico, lo demoníaco19. El 
hombre latinoamericano vive esta dualidad 
en la forma de dos presiones: la seducción 
por ser alguien (una libertad sin sujeto, pero 
rodeada de objetos) y el miedo a dejarse estar 
(una amenaza con la fuerza de lo bárbaro: el 
miedo a "ser inferior").

Preexiste en la historia cultural latinoame­
ricana un mito: el mito de la pulcritud, según el 
cual la civilización (la "pulcritud") y el progre­
so debe remediar la barbarie y el atraso (el "he­
dor"). Como contrapartida de este emprendi­
miento de mutación del ethos popular, el "he­
dor", lo que hay de profundo y creativo propio, 
fagocita la "pulcritud" y su "patio de objetos". 
La escolarización ha sido pensada como uno 
de los factores determinantes en este remedio 
de la barbarie y el atraso -o para la "miseria 
moral" y la "ignorancia"20, o en la mutación del 
ethos popular. La pulcritud que transmite la Es­
cuela, como formadora del ser alguien, son los 
saberes "modernos", científicos, tecnológicos, 
y las pautas de vida, conductas y valores pro­
pios de Occidente. La escolarización permite 
la transmisión de un "patio de objetos?' cultura­
les y científicos, y la normalización, disciplina- 
miento o moralización de la vida "bárbara". Tal 
ha sido, por lo demás, el emprendimiento 
sarmientino según la dualidad civilización y 
barbarie, como contraposición del "espíritu" y 
la "naturaleza". La sociedad civilizada, que 
implicael progreso material ("modernización") 
y la perfección moral, debe construirse contra 
su propia naturaleza, con la ¡dea de sustitución 
y no de complementación. En este marco, las 
masas populares son vistas como hordas 
indisciplinadas, y la escolarización es una gue­
rra contra ellas por medios no violentos. De allí 
que la "educación popular" no se dirija al suje­
to popular, sino a la "población": categoría que 
implica la indeterminación sociopolítica por 
la vía del arrollamiento de los sujetos21. La con­
tradicción está en que la escolarización (en la 
teoría) pretende la participación de los sujetos 
en el sistema sociopolítico; los mismos sujetos 
que ella contribuye a eliminar (en la práctica). 
La legitimación del nuevo sistema se da por 
exclusión del diferente.

Signos teóricos III: el disciplinamiento 
y la escolarización

• En la Modernidad, el proceso de escola- 
rízación ha significado como proceso de dis-
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ciplinamiento. La escolarización implica un 
proceso en que una práctica social como la 
escolar, va extendiéndose a las masas. De este 
modo, la Escuela se va constituyendo como 
institución, entendida como práctica social 
que posee una considerable extensión espa­
cio-temporal en el interior de las totalidades 
societarias, organizada con la finalidad de 
reproducir a las mismas22.

Hablamos de disciplinamiento porque el 
concepto permite una visualización de la pro­
ducción del individuo, el actor y el sujeto, 
más dinámica que disciplina23, ya que admi­
te la percepción de una gama de procesos 
concretos muy específicos. Con disciplina- 
miento nos referiremos a tres tipos de nocio­
nes, emparentadas:

(I) en primer lugar, siguiendo el sentido del 
cual habla el significado del término discipli­
na cuando vincula a éste con ordenamientos, 
la noción de disciplinamiento señala la "or­
ganización racional de la vida social cotidia­
na"29; esta organización se lograría (según el 
proyecto de la Ilustración) por el control que 
ejercen los "especialistas" sobre las esferas o 
estructuras de la racionalidad (cognoscitiva, 
moral y estética), produciendo un divorcio 
con la "cultura del público" y teniendo 
como expectativas que la racionalidad 
(como principio organizador, como 
racionalización) promueva el control de las 
fuerzas naturales, comprenda al mundo y 
al individuo y logre así el progreso moral, 
la justicia y la felicidad del hombre; es una 
organización que hace referencia induda­
blemente a la racionalidad instrumental o 
técnica, coherente con una lógica de la 
identidad;

(II) en segundo lugar, seguimos la idea de 
normas de que habla el significado de dis­
ciplina; la idea es que la escolarización 
como tal es una institucionalización, y que 
la "institucionalización" posee una racio­
nalidad y una finalidad -que pocas veces 
coincide con los efectos- y tiene una confi­
guración de estrategias concretizadas en 
usos cotidianos25. Podríamos afirmar que el

c o m p I ej o ra ci on a lida d/final i da d/estra tegias/ 
usos cotidianos, se resume en el caso de 
las instituciones disciplinarias (como la Es­
cuela) en la noción de normalización; nor­
malización que implica orden, control, mé­
todo, monotonía, encauzamiento26, 
específicamente suministrado sobre los 
cuerpos; la normalización implica una cre­
ciente intervención de la sociedad sobre sus 
miembros, para que contribuyan al buen 
funcionamiento del sistema social, y aun­
que pueda asociarse a la individualización, 
no produce subjetivación;

(III) en tercer lugar, nos detenemos en la 
¡dea de lo moral de que habla el significa­
do de disciplina, referido a una "doctrina" 
o "enseñanza" que se imparte (que com­
prende la serie de estrategias destinadas a 
dejar huellas en el otro de manera durade­
ra, en cuanto a conocimientos, habilida­
des, aptitudes, hábitos, disposiciones, etc.); 
el disciplinamiento tiende a configurar un 
complejo de habitus/ethos/hexis. De este 
modo, la historia común marcada por lu­
chas y contradicciones se encarna en el 
cuerpo de manera durable -habitus-, crean­
do disposiciones permanentes que son 
principios de la práctica y están goberna­
das por un control históricamente 
internalizado -ethos- y manifestándose en 
lo más concreto del punto de vista corpo­
ral: el gesto, la postura, el temple -hexis27.

• Otra consideración importante respecto 
de la teoría, es la situación histórica del 
"aparato escolar" (para utilizar un término 
althusseriano). La educación se ha organizado 
en función de parejas conflictivas (del tipo 
oralidad/escritura, cultura popular/cultura 
letrada, dejarse estar/ser alguien, etc.) y en el 
seno de ellas existe un problema co­
municacional, susceptible de ser re- 
conceptualizado en la actualidad, de modo 
de poder acceder no sólo a la investigación 
sino a una modalidad de la práctica del 
Comunicador Social.

No podemos desconocer que la Escuela (en 
cuanto institución educativa) ha sido uno de

los núcleos organizacionales que permitió la 
inserción en la Modernidad, junto con los 
mercados, las empresas y las hegemonías. La 
Escuela, que significó/significa una revolución 
en la manera de organizar los procesos de 
socialización, de habilitación para funcionar 
cotidianamente y de transmisión y uso de co­
nocimientos, debe entenderse en relación con 
los otros núcleos organizacionales, y con los 
rasgos propios de la Modernidad: la socie­
dad capitalista, la cultura de masas, la confi­
guración de hegemonías y la democracia28.

La Escuela ha sido visualizada como un eje 
de articulación entre capitalismo y hegemo­
nías (un sistema de producción que implica 
un sistema de clases y un sistema de control 
social basado en el consenso). Ha sido un 
organizador (antes que los Medios) de la pro­
ducción masiva de lo imaginario social, de la 
producción simbólica que compone el capi­
tal cultural. En la Escuela -ayer y hoy, como 
institución básica, desplazada o no por los 
Medios- se produce, circula y se organiza/re- 
organiza la cultura de masas. Entendida de 
este modo, la Escuela es productora, repro­
ductora y disciplinadora, según se atienda a 
la cultura de masas, el sistema capitalista o la 
configuración de hegemonías.

Signos teóricos IV: las alfabetizaciones 
posmodernas

• Hoy nos encontramos desafiados por 
un mundo posmoderno (que como toda 
"mundialización", posee una fuerte carga 
metafórica). Gianni Vattimo expresa que la 
denominada posmodernidad puede ser ca­
racterizada por la explosión mediática. En 
efecto, el debilitamiento del ser y del pen­
samiento, la fuga de cualquier fundamen­
to, la debilidad ético-política, la recaída de 
la violencia metafísica, se debe a que la 
actual es una sociedad de la comunicación 
generalizada, la sociedad de los mass-me­
dia29. Se hace imposible hablar de una his­
toria unitaria y, por lo tanto, de progreso. 
Estas ideas se disuelven con el advenimiento
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de una sociedad de la comunicación, que 
no es más transparente (más consciente de 
sí misma) sino más compleja, opaca y caó­
tica; los Medios han disuelto los puntos de 
vista centrales, los grandes relatos, y han 
contribuido a la explosión y multiplicación 
de diferentes visiones del mundo.

En este marco se produce un extrañamien­
to, una emancipación que consiste en un li­
berarse por parte de las diferencias, de los 
"dialectos" o modos de hablar según diferen­
tes reglas. Esto produce una oscilación entre 
pertenencia y extrañamiento, y allí está la 
chance para construir un nuevo modo de ser 
humano. En el fondo, se inaugura una nueva 
dimensión del equívoco sobredeterminante: 
un equívoco posmoderno.

• En esta moldura, los Medios y nuevas 
tecnologías estarían provocando una "alfa­
betización múltiple"; elaborando nuevas for­
mas de conocimiento a la manera de una 
pedagogía perpetua30, que no puede ser re­
cortada, organizada y controlada por la Es­
cuela. Múltiples y diferentes modos de co­
municación que a su vez suscitan múltiples 
y diferentes estructuraciones de la percepción, 
y esta coevolución produce múltiples y dife­
rentes imaginarios, creencias, expectativas y 
acciones más o menos colectivas. El marco/ 
producto de estos procesos es lo que podría­
mos denominar tecnocultura.

Las alfabetizaciones posmodernas produ­
cen, en cuanto a la estructuración de la per­
cepción, lo que McLuhan ha denominado 
una dislexia o incapacidad de adoptar un 
único y fijo punto de vista con respecto a la 
realidad. Esta dislexia consiste en enfocar la 
realidad desde muchos puntos de vista dife­
rentes, simultáneamente. A esto es a lo que 
podemos denominar, con Peter McLaren, 
colonización del interior, que va mucho más 
allá que las colonizaciones históricamente 
precedentes.

El cuerpo/sujeto puede designar el proce­
so complejo de producción de la subjetivi­
dad en el seno de las diversas prácticas so­
ciales y materiales; el terreno de la carne en

que el significado se inscribe, se construye y 
se reconstituye; el lugar de la subjetividad en­
carnada. Esta concepción de McLaren puede 
ayudarnos a ver cómo en la cultura actual 
aparecen "modos de subjetividad" que indi­
can una penetración: penetración del 
capitalismo posmoderno propiciador de cier­
tos "modos del deseo" y penetración de lo 
"privatizado" que erosiona lo comunitario.

• En este contexto, debemos prestar aten­
ción a los modelos mentales mediados por 
los Medios31. Los modelos mentales -en cuan­
to representaciones que de vez en vez pue­
den asumir forma de imágenes, proposicio­
nes o estructuras analógicas profundas- son 
mayoritariamente producidos por la cultura; 
la contribución de cada actor social es nor­
malmente mínima. Por un lado, los "mode­
los mentales" pueden comprenderse como las 
únicas 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 iden­
tidad y el sentido de sí mismo y la comuni­
dad, y a reestructurar el imaginario, las ex­
pectativas y las acciones colectivas.

Los frames (concepto acuñado por E. 
Goffman, que designa dentro de los modelos 
mentales a los esquemas de interpretación) han 
visto mutada radicalmente su forma de produc­
ción y circulación a partir de la sociedad de los 
mass-media. De este modo, la tecnología 
mediática, como constructora y difusora de 
frames, tiene un doble carácter: (a) está someti­
da a los fines del sistema económico mundial, 
y (b) es autotélica, está autoconcentrada y es 
autorreproductiva. Por eso construye, recons­
truye y difunde incesantemente frames, que pue­
den incluso llevar a una pavorosa falsificación 
del mundo o de una parte de él. El fin reconoci­
do de este proceso es el establecimiento de un 
orden simbólico que refleje prestando consen­
so al orden económico y político mundial, y a 
los intereses de la tecnología mediática. Pero 
también hay un fin más inconfesable: la falacia 
o el ocultamiento de la realidad.

La ¡dea de "intereses autotélicos" sugiere 
la caída fatal en una racionalidad técnica, 
instrumental: autotélica, en el sentido de la 
lógica de identidad que sigue ese tipo de ra­
cionalidad. Preferimos vincular la prolifera­
ción de "modelos mentales" mediados por los 
Medios con las nuevas formas de disciplina- 
miento. En tanto racional, la organización del 
disciplinamiento implica calculabilidad y re­
gulación, interés e instrumentalidad. Pero no 
ya en el sentido fuerte, sino en un sentido light, 
liviano, más tolerable (incluso en la forma de 
la falacia o el ocultamiento). Por eso relacio­
namos esta situación con un neo-disciplina- 
miento. Sin embargo, y a pesar de su supues­
ta "liviandad", como el disciplinamiento, el 
neo-disciplinamiento sigue los designios de 
la racionalidad instrumental, controladora, 
ordenadora, calculadora y dominadora.

Signos teóricos V: resistencias, 
apropiación y subjetivación

• Frente al disciplinamiento (y a las nue­
vas formas del mismo, a las que denomina­
mos neo-disciplinamiento), existe una gama 
cada vez mayor de resistencias que no de­
ben pensarse sólo en formas negativas, sino 
en formas afirmativas. Ante las formas del 
disciplinamiento, está lo cotidiano que se es­
capa -en cierto modo- a los intentos totaliza­
dores, normalizadores, ordenadores. Lo ima­
ginario social, la invención de lo cotidiano, 
la "revancha" de las culturas, las culturas 
híbridas y las indisciplinas32, dan cuenta de 
este novedoso campo de resistencia, a veces 
de conflicto y otras de apropiación, que for­
ma parte del enmarañado tejido de nuestra 
cultura.

En lo cotidiano, la ideología no llega a 
someter toda la expresión cultural, no llega 
a someter la creatividad cultural. A veces 
podemos ser llevados por una comprensión 
acrítica de esta lucha, a pensar que todo lo 
que se halla en la cotidianidad popular es 
pura reproducción de la ideología dominan­
te. Si bien hay siempre algo de la ideología
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dominante en las culturas populares, tam­
bién hay marcas de la resistencia en el len­
guaje, la música, el gusto por las comidas, 
la religiosidad popular, la comprensión del 
mundo...33. Para Paulo Freire, la resistencia 
no es una curiosidad antropológica nove­
dosa en los ambientes académicos "progre­
sistas", sino que es un "facilitador político". 
La movilización popular que, en sí, impli­
ca el proceso de organización, se logra con 
mayor facilidad cuando se tienen en consi­
deración las formas de resistencia popular 
que, en general, constituyen lo que Freire 
llama las mañas de los oprimidos, verdade­
ras defensas de las agresiones de la domina­
ción.

• La tensión propio/exógeno en la cultura 
puede ser comprendida a través de dos gran­
des modelos: el de reproducción y el de apro­
piación. El modelo de apropiación es el que 
considera el proceso por el cual se transfor­
man creativamente en propios o apropiados 
los elementos exógenos. La visión gramsciana 
ha enriquecido este análisis, debido a la po­
sibilidad de contextuarlo en los términos de 
la lucha por la hegemonía. Para A. Gramsci, 
lo popular (el "folklore") es una concepción 
del mundo y de la vida de estratos sociales 
determinados espacio-temporalmente, en 
contraposición con las concepciones del 
mundo "oficiales" (de los sectores "cultos" de 
las sociedades históricas), que se han sucedi­
do en el desarrollo histórico34.

El pensamiento gramsciano ha produci­
do una triple ruptura. Contra los románticos, 
ya que lo popular no es una "esencia", sino 
un hecho social, una práctica, una puesta en 
funcionamiento. Contra los ¡lustrados, ya que 
lo popular tampoco es una "sustancia", sino 
un hecho relacional e históricamente produ­
cido. Y contra el populismo oligárquico, ya 
que la cultura popular no puede definirse "por 
su origen", sino por uso y refuncionaliza- 
ción^. La noción de apropiación indica que 
la cultura popular es lo que los sectores po­
pulares usan, hacen propio, se origine donde 
se origine; los productos y prácticas cultura­

les a los que esos sectores refuncionalizan a 
partir de sus peculiares condiciones de vida, 
intereses, gustos, matrices de sentido. La cul­
tura, en definitiva, es un fenómeno pletórico 
de relaciones variadas: apropiación, expro­
piación, préstamos, imposiciones; relaciones 
a las que nos referimos con el concepto sin­
tético de apropiación.

• Necesitamos recordar otra vez a Marx, 
ahora en el inicio de El 18 Brumario de Luis 
Bonaparte. Allí reconoce: "Los hombres ha­
cen su propia historia, pero no la hacen ar­
bitrariamente, bajo circunstancias elegidas 
por ellos mismos, sino bajo circunstancias 
directamente dadas y heredadas del pasado". 
Si bien es admisible un descentramiento del 
sujeto para una teoría de la estructuración 
social, Giddens afirma que es inaceptable 
que esto implique la evaporación de la sub­
jetividad en un vacío universo de signos36. 
Es cierto que el neo-disciplinamiento tam­
bién construye un complejo de habitus, ethos 
y hexis que sirve de base cultural de la 
globalización. Pero también creemos que el 
interés rector del conocimiento en las cien­
cias sociales, como asegura Habermas, debe 
ser el interés cognoscitivo emancipatorio, 
que a la vez destruya los "pseudoapriori"i7.

El problema de la pugna entre racionali- 
dad/acción instrumental y racionalidad/ac- 
ción comunicativa, presentado magnífica­
mente por Habermas (con las provisiones 
previas de la Escuela de Frankfurt), es una 
clave en la vinculación entre comunicación 
y educación. El problema de la sociedad 
contemporánea tal vez pueda resumirse una 
vez más con la ¡dea marcusiana que asevera 
que la razón tecnológica se ha hecho razón 
política.

• Alain Touraine utiliza, para designar este 
antagonismo, los conceptos de racionaliza­
ción, por un lado, y subjetivación, por otro. 
La Modernidad ha reemplazado la unidad del 
mundo premoderno por esta dualidad, y ha 
impuesto la separación entre el sujeto y la 
técnica™. La Modernidad puede definirse por 
estas dos figuras (racionalización/subjetiva-

ción) donde los éxitos de la acción técnica 
no deben hacer olvidar la creatividad del ser 
humano. Es la pugna entre la sociedad de 
producción y consumo de masas, de empre­
sas y mercados, que está animada por la ra­
zón instrumental -técnica-, y la presencia del 
deseo individual y la memoria colectiva, las 
pulsiones de vida y muerte y la defensa de 
la identidad común, que se inscribe en la 
razón comunicativa-emancipatoria. Sin em­
bargo, para Touraine, la Modernidad posee 
etapas diferentes; una es la Modernidad 
triunfante, donde predomina la razón 
instrumental, y otra es la nueva Modernidad, 
en la que aparece el vínculo/tensión entre 
racionalización y subjetivación. Hay una ti­
rantez entre la "violencia" de la moderniza­
ción capitalista y la "lucha" por la moderni­
dad (cosa que ya Marx describió en el Mani­
fiesto).

Caminos para recorrer: investigación y 
prácticas

Nuestro interés está puesto en la praxis de 
una apropiación crítica. En este sentido cree­
mos contribuir a la iniciación del Comunica­
dor Social en prácticas alternativas.

• En primer lugar, el recorrido por los la­
dos oscuros de la cultura puede posibilitar­
nos una visión más concreta del dinamismo 
de las culturas populares. Nuestra investiga­
ción39, referida a la relación entre comunica­
ción y educación, a partir del eje cultural y 
político, y fijando la atención en la proble­
mática Escuela/Medios, tiene como cometi­
do incorporar modelos cualitativos de inves­
tigación para realizar aquél recorrido.

En principio, nos ha parecido importante 
atender a la propuesta clásica de Kusch, que 
epistemológicamente es coherente con 
Lakatos, Kuhn y otros, en el sentido de que la 
historia de la ciencia es la de una oposición/ 
apropiación entre mundo interno y externo 
de la ciencia. En esta línea, entendemos que 
los procesos populares (histórico-culturales) 
poseen, al menos en forma de "semillas" o
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de operadores seminales, el ímpetu (por de­
cir así) científico. Esto quiere decir que debe­
mos hacer el esfuerzo por que el otro hable, 
por que el otro tenga el privilegio hermenéu- 
tico. En esta línea se ubica en sustancia la 
propuesta de Freire y algunos autores de la 
denominada "antropología posmoderna", 
como Stephen Tyler.

En el terreno de la investigación en comu­
nicación, en los últimos años se ha alentado 
esta línea metodológica cualitativa40, con re­
ferencia al análisis de la recepción y la pro­
ducción social de significado. El origen de 
este enfoque nuevo y distinto podemos en­
contrarlo en las investigaciones sociológicas 
de Harold Garfinkel, que -dentro de la inves­
tigación social interpretativa- significaron un 
paso más respecto del interaccionismo sim­
bólico de los 60 y los 70; aunque la etnome- 
todología no encontró una aceptación fácil 
en la comunidad científica, con el tiempo 
provocó una transformación de la teoría de 
la acción y una superación crítica de los en­
foques funcionalistas41. Especialmente la pers­
pectiva etnográfica -de C. Geertz, J. Clifford 
y otros-, que procede no ya de la sociología 
sino de la antropología, hace impacto en los 
estudios de comunicación, debido a la posi­
bilidad de aportar métodos apropiados. Estos 
métodos de investigación proporcionan una 
amplia gama de fuentes de información, a 
partir de una necesaria entrada en el campo, 
de la observación directa y participante, de 
la escucha (informal o en la entrevista), y aún 
de la provocación de situaciones participati- 
vas. Los métodos etnográficos pueden ayu­
darnos a descifrarlas cosas en su contexto de 
ocurrencia, en el contexto de la vida cotidia­
na, y a descubrir los procesos de conflicto y 
apropiación, y lo imaginario social.

Procuramos, entonces, una evocación 
etnográfica de los escenarios y grupos cultu­
rales intervinientes en el proceso de recep­
ción, específicamente. Las etnografías posi­
bilitan la recreación de las creencias com­
partidas, de las expectativas, aspiraciones e 
imaginarios colectivos, de las prácticas, los

conocimientos cotidianos y los comporta­
mientos de grupos de personas42. La etnografía 
tiene por finalidad recrear los escenarios cul­
turales vividos por los grupos, permitiendo 
una representación tal como aparecen los pro­
cesos y hechos socioculturales.

En este marco, un modelo cualitativo-críti- 
co necesita superar el "hablar por"^, propio 
de las ciencias hermenéuticas, ya que esa si­
tuación puede quedar viciada de prejuicios y 
estereotipos iluministas frente al proceso cul­
tural concreto. En esta línea, podemos dedu­
cir dos cuestiones: (a) que básicamente las 
etnografías deben contemplar los procesos vi­
vidos realmente por los grupos, y no los pro­
cesos u opiniones vertidas por especialistas, 
expertos, investigadores u observadores exter­
nos al proceso, o sólo por exclusivamente al­
guno de los sectores o actores involucrados 
en el proceso; (b) que la etnografía se constru­
ye como un hablar con el otro (o la otra cultu­
ra o el otro sector social) y no "hablar por" é\, 
que por lo demás significa "hablar sobre" é\, 
lo que fácilmente se torna en un "hablar con­
tra" el otro44.

• El sentido del trabajo de nuestra Cátedra 
de Comunicación y Educación, es ofrecer una 
posible vinculación no sólo entre campos, sino 
entre teoría y práctica. Para esto, damos suma 
importancia a la experiencia de campo de los 
alumnos, que se inscribe en la estrategia de 
educación para la recepción, pero enmarcada 
en una concepción de las alfabetizaciones 
posmodernas críticas. Direccionalmente, esta 
posibilidad abre la probabilidad de prácticas 
profesionales pocas veces emergentes, pero 
fundamentalmente alternativas45.

Creemos necesario potenciar esos campos 
de resistencia y apropiación que se van cons­
tituyendo. El desafío es construir un nuevo 
sujeto histórico híbrido que asuma una resis­
tencia activa frente al posmodernismo. En el 
centro de esta construcción está el tema polí­
tico. Dicho sujeto no es el resultado de la di­
versidad cultural estática (como quiere el 
nuevo humanismo liberal), sino que se cons­
tituye en la diversidad crítica. Las alfabetiza­

ciones posmodernas "críticas" implican una 
percepción dialéctica de los fenómenos de 
alfabetización posmoderna, a la par de una 
apropiación política para que esas alfabeti­
zaciones no sean simplemente un nuevo 
modo de reproducción. Implican una resis­
tencia a "lo-dicho", porque "lo-dicho" suele 
legitimar la dominación. El decir, a la vez 
que constituye la realidad, puede transformar­
la46. McLaren ha insistido en la importancia 
de la voz, como conjunto de significados 
multifacéticos y articulados con los cuales los 
sujetos pedagógicos se enfrentan activamen­
te con la realidad. El discurso está situado 
históricamente y mediado culturalmente47, y 
debe ser ubicado en un universo de significa­
dos compartidos, en símbolos, narrativas y 
prácticas sociales de la comunidad. La 
resemantizaciónse logra como acontecimien­
to colectivo, como diálogo (en el sentido de 
Freire, que va más allá del mero pluralismo 
liberal). Y no en la forma de una guerrilla 
semiológica "puerta-a-puerta", atómica, 
como propone Umberto Eco48.

A veces podemos malentender el concep­
to de otro, y lo que significa asumir las dife­
rencias políticamente y redefinir la subjetiva- 
ción a partir del otro. No es ni el "otro" como 
alteridad separada de la totalidad (como en 
Levinas); ni es el "otro" fatalmente alienado, 
atrapado en la totalidad (como puede ser en 
Marx). Ni alter, ni alius. Tal vez el otro contra la 
totalidad, provocándola, indisciplinándola, re­
sistiéndola. La exaltación de las diferencias, si 
las diferencias no se perciben como constitui­
das a partir de relaciones asimétricas de poder, 
puede revelar a menudo un romanticismo in­
genuo y una exotización del "otro". Fácilmente 
podemos caer en la Gran Conversación libe­
rad y aceptar la dilación como característica 
del diálogo: mediante la afirmación acrítica de 
las diferencias la liberación significará una 
danza de fantasía pluralista. El pluralismo li­
beral, en esta línea, puede llevarnos a la iner­
cia política y a cierta cobardía moral.

La finalidad de la "alfabetización posmo­
derna crítica" es crear comunidades de resis-

33



tencia y apropiación. Crear espacios peda­
gógicos híbridos que alfabeticen para negar 
los mandatos de una nueva empresa "civili­
zadora de bárbaros". Espacios donde la lu­
cha es a la vez material y discursiva. Espa­
cios de resignificación (en el mundo-g/oba/) 
de la praxis y de la lexis: de la acción política 
de estas comunidades y de la resemiotización 
operada desde el diálogo. Espacios de crea­
ción de un nuevo actor social. Lo que es re­
pensar la Escuela como territorio de construc­
ción de la subjetivación.

• Más específicamente, nuestro interés está 
puesto en la educación para la recepción 
como propuesta activa en la práctica de cam­
po. Aunque Oliveira Soares identifica tres 
grandes vertientes de la educación para la 
recepción: la moralista, la funcional-cultura- 
lista y la dialéctica, aquí nos interesa la ter­
cera. La "vertiente dialéctica" puede ser vin­
culada con la "lectura crítica" de los Me­
dios, y asociada con experiencias de enti­
dades que trabajan con el movimiento po­
pular. Estas experiencias han intentado ela­
borar "una metodología que tuviera en 
cuenta no ya los Medios de comunicación 
sino la función mediática de estos Medios, 
es decir las relaciones que las personas es­
tablecen entre ellas"'". La raíz de la vertiente 
dialéctica está en la propuesta dialogal de 
Paulo Freire, readaptada para este fin a prin­
cipios de los '80 en Brasil, México y Chile, 
especialmente. Es dialéctica ya que parte 
del  que lo importante es la con­
frontación'que los receptores establecen 
con los productos analizados. Es decir, ya 
no remisión al código o el mensaje, o a 
abstracciones sobre lo estructural, sino que 
la vertiente nos remite (a la par de los avan­
ces en el campo comunicacional) a las con­
diciones de recepción, a las mediaciones, 
y esto en relación con los productos. El pro­
ceso de "lectura dialéctica" permite que las 
personas aprendan partiendo de sus propias 
percepciones de la comunicación, y no de 
las lecciones transmitidas por expertos en 
el tema.
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Además de las valiosas experiencias del 
CENECA chileno, de V. Fuenzalida, nos inte­
resa la propuesta del investigador mexicano 
Guillermo Orozco Gómez51. El autor muestra 
interés por la recepción y las mediaciones, 
más allá del "modelo de los efectos". Desde 
este punto de vista, la familia y la escuela tie­
nen un papel mediador fundamental. Los 
ámbitos de significación son el conjunto de 
valores en los cuales un guión (como estrate­
gia cognitiva o esquema) adquiere su sentido 
y de los cuales surgen prescripciones. Los ám­
bitos de significación de las instituciones so­
ciales (escuela, familia, televisión, etc.) se con­
sideran determinados históricamente con res­
pecto a su origen particular, desarrollo e 
intencionalidad.

El sentido que puede darse a un aprendiza­
je de la TV se toma como la resultante de una 
negociación continua de las valoraciones do­
minantes propuestas por las instituciones 
socializadoras. La persona frente a la TV pue­
de recrear, resistir o contrarrestar la significa­
ción dominante de la TV. Su negociación indi­
vidual, sin embargo, es un proceso altamente 
social. Aunque no todos los sujetos producen 
sentido en una misma dirección: la audiencia 
está segmentada.

Utiliza Orozco el concepto de comunida­
des interpretativas, según el cual las formas 
lingüísticas identifican a los sujetos sociales que 
las producen. Una comunidad de interpreta­
ción es un conjunto de sujetos sociales unidos 
por un ámbito de significación del cual emerge 
una significación especial para su acción so­
cial.

El conjunto de hipótesis que formula Orozco 
son: que la recepción es un proceso, no un 
momento; que el significado televisivo es "ne­
gociado" por los receptores; que la TV, como 
institución social, no es la única que significa 
la realidad; y que la interacción TV/receptores 
no es individual, sino colectiva. En el sentido 
de su propuesta epistemológico-metodológica, 
de lo que se trata es de revalorizar las diferen­
tes comunidades de significación; pero en nues­
tro proyecto de experiencia de campo y de in-

vestigación, la atención debemos ponerla es­
pecialmente en lo que Orozco llama comuni­
dades de apropiación que conforman las au­
diencias de TV y en las que producen signifi­
caciones que, para el niño, son especialmen­
te las Escuelas.
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