CONTRIBUCIONES AL CAMPO DE LA

COMUNICACION

JORGE A. HUERGO FERNANDEZ

Profesor, Investigador y
Director del Centro de
Comunicacion y Educacion
de la Facultad de Periodismo
y Comunicacion Secial (UNLP)
Profesor en Carreras de
Formacion Docente, y de
Capacitacién Docente y
Directiva, de la Direccién de
Educacién Superior

E. el mapa comunicacional aparece una
constelacion de problemas que van constitu-
yéndose en campo de la Comunicacién. En
general, por un lado, son signos de cierta
superacion de la tendencia a adscribir los es-
tudios de Comunicacidn a una disciplina en
particular; y, por otro lado, son los rastros de
cierta conciencia creciente del status
epistemolégico “transdisciplinaric” de la Co-
municacién, como disciplina social. El tema
que deseo tratar es el de la problemtica rela-
cién entre Comunicacién y Educacion, como
camine de acceso al campo de la Cemunica-
cién Sacial. Y, en este sentido, evaluar los
aportes posibles desde un terreno
interdisciplinario.

Aproximacion

Al aberdar el problema debemos hacer el
esfuerzo por dar cuenta de aquellos signos y
rastros, aportando a la transdisciplina solo una
aproximacién. Si la comunicacién es una prac-
tica social que toma como referencia a otras, e
incluso a ella misma; y si, ademas, la realidad
no esta parcelada, sino que es multidimensicnal
y compleja como estructura total; entonces, la
aproximacidn transdisciplinaria no se conten-
tarfa con lograr sélo interacciones o recipro-
cidades entre investigaciones especializadas,
sino que situaria estas conexiones en el inte-
rior de un sisterna total sin fronteras estables
entre las disciplinas'. Poner la mirada desde
el esfuerzo de la aproximacion transdiscipli-
naria, quiere decir romper no sélo con el im-
perialismo de |as disciplinas, sino también con
1a obstinacidn de ciertas perspectivas can ras-

gos dogmaticos.

En primer lugar, necesitamos ponermos a
resguardo de acceder a la problemaitica rela-
cion comunicacidnfeducacion desde una
mirada unilateralmente pedagogica. El impe-
rialismo pedagégico puede sumergirmos en
una perspectiva acotada de lo que son y sig-
nifican las practicas profesionales del
Comunicador Social ¢ el Periodista; aungue
la “mirada pedagogica” pueda ofrecernos un
valioso aporte al conocimiento de ciertos
paradigmas referenciales de las “ciencias de
la educacion”, con posiblidad de ser confron-
tados con los paradigmas comunicacionales.
La mera transfusion entre educacién y comu-
nicacion, incluso la equivalencia entre am-
bos conceptos y procesos, nos hace caer en
la trampa de un simplismo que, ademds, de-
tiene las posibilidades de la practica. Notoda
comunicacion es educacian ni viceversa; ni
el Comunicador necesariamente es un edu-
cador. Siempre las trampas de las
totalizaciones (al estilo “comunicacion y edu-
cacion son lo mismo” o “comunicar es siem-
pre educar”) corren el peligro de convertirse
en una naderfa. Por esto, acceder a la rela-
cidn comunicacién/educacién sélo desde la
practica educativa, o la pedagogia, o las teo-
rfas educativas o didacticas, podria significar
un error epistemoldgico de peso.

En segundo lugar, también debemos pre-
venirnos de un acceso recalcado por la pers-
pectiva tecnicista. La perspectiva tecnicista
suele ser una de [as mas fuertes conspiracio-
nes contra los estudias de comunicacién. tn
el caso de la problematica relacién comuni-
cacionfeducacion, la misma puede observar-
se de dos formas: (a) como la ya cldsica can-
fusién provocada por la asimilacion de la co-



municacién a los Medios; (b) como la confu-
sion creada a partir del reduccionismo de la
denominada “tecnologia educativa”, seglin el
cual debemos prestar atencion a las innova-
ciones tecnolégicas, la informatica, la “pri-
vatizacion” educativa, la educacion a distan-
cia, como formas concretas de relacion entre
comunicacion y educacion. Investigadores
como Pablo Casares, Guillermo Orouzco
Gomez, Daniel Prieto Castillo, etc. han
alertado sobre |a cuestion yue se refiere a que
la racionalidad comunicativa {incluso en el
sentido de racionalidad pedagogica) tiene que
primar por sobre la racionalidad tecnolégi-
ca’.

Finalmente, necesitamos guarecernos de
nC caer en un mero fnterpretacionismo de
lo que son y significan las relaciones entre
comunicacién y educacién. Esta perspecti-
va podria ser definida con el concepto de
Anthony Giddens retirada hacia el cédigo,
donde el exagerado interés (estructuralista
y posestructuralista) por lo semiético oscu-
rece el interés por lo social o lo semantico?®.
Esta perspectiva la hallames en ciertos ana-
lisis acerca del paralelismo o el desplaza-
miento entre Medios y Escuela, y en el ana-
lisis semidtico del lenguaje, los rituales es-
colares, el curriculum, la practica educati-
va cotidiana, etc.. La perspectiva semicti-
cista o hermeneuticista puede entramparnos
en un olvido o una huida de la comunica-
cidn como practica social {entendida en el
sentido althusseriano) y como praxis {en el
sentido de la Tesis 11 sobre Feuerbach, de
Marx: “Los filésofos se han limitado & in-
terpretar el mundo de distintos modas; de
lo gue se trata es de transformarlo”). Esto
no significa hacer otra huida, ahora del
andlisis semidtico. Pero si -acaso- recorrer
el hilo pragmatico, que no sdlo remite al
medio de interpretacion social o semantico,
sino que ademas registra el uso que hacen
de las férmulas los interlocutores que se
proponen actuar unos sobre otros®. Y
recorrerlo con el interés de la praxis del
Comunicador.

Signos tecdricos I: sobredeterminacion
histdrica

* El marco tedrico del que partimos {que
pretendemos transdisciplinario), sin duda es
discutible. Las opciones tedricas son discu-
tibles en cuanto que hablan de sus autores,
de |a época en que se producen y de preten-
sion de metatemporalidad de que son sus-
ceptibles. Para Jeffrey Alexander, la tecria
general {que da cuenta de la totalidad), por
un lado estd configurada por elementes
atedricos que denotan que la realidad mis-
ma ya es comprendida, interpretada y obje-
to de compromiso por parte del tedrico o el
cientifico; y por otro, por la paradoja que
consiste en que, si bien la ciencia es tipica-
mente moderna, la teorfa se nutre de las tra-
diciones cientificas. Es decir, siempre el pen-
samiento circula alrededor de los clasicos (al
menos en ciencias sociales)®. En el caso de
la teoria de la Comunicacidn ef trabajc es
mas complejo, debido -tal vez- a que puede
caerse facilmente en otra trampa: la del
sociologismo, en el sentido de considerar
como clasicos propios a los clasicos de la
Sociologia. Y ademas, debido a que por el
caracter novedoso de la ciencia y de la teo-
ria de la comunicacién, no contamos con
clasicos. Nuestros investigadores y tedricos,
al menos en América Latina, acceden al pro-
blema comunicacional {en su mayoria) des-
de diferentes disciplinas de origen.

Tratindose de clasicos, sin embargo, de-
bemos hacer un reconccimiento que hace al-
gunos afos hizo Rafael Roncagliolo. El peda-
gogo Paulo Freire, politico a la vez que aca-
démico, instaurd las matrices originales y
originarias de la investigacion latinoamerica-
na sobre cultura y comunicacion, y lo hizo a
pattir de la necesidad de acceder a las praxis
latinoamericanas desde sus contextos. Esto
quiere decir que la trayectoria académica la-
tincamericana {en comunicacion) nacié aje-
nay reprobatoria de todo comunicacionisma’ .
La preocupacién de Freire -pedagogica sin
duda, pero transdisciplinaria- ha sido por el

sujeto (“educandofeducador” y “educador/
educande”) en su contexta, con coordenadas
precisas no s¢lo desde el punto de vista cul-
tural, sino desde la perspectiva de las {uchas
sociales, histdricas e ideoldgicas que horadan
la cultura. Sujeto histérico-cultural que, a su
vez, es el sujeto de la comunicacién.

« En fa problematica de comunicacién y
educacién, los emparentamientos creo que
recorren necesariamente la cuestion de la
recepcion, investigada como problematica
propia por los comunicologos en los Gltimos
afos. De todos modos, seria necic no reco-
nocer contextos obficuos (u opacos): si bien
el referente es el misma (y en esto estriba la
importancia de la investigacion sobre el sufe-
to, en especial latinoamericano), el cantexto
puede hacer variar el sentido de las expresio-
nes (adn las expresiones conceptuales y
categoriales propias de las tearfas); de lo cual
puede facilmente inferirse la necesidad de ne
confundir los sentidos pedagdgicos y
comunicacionales. Muchas veces nos ha ocu-
rrido que, por la incoincidencia entre el suje-
to cultural (propio) vy el sujeto pensante (re-
flejado) en Latinoamérica, el sujeto pensante
que se reflgja, habla con una “multivalidez”
sobre campos diferenciados. Esto ditimo no
implica desconocer cierta sobredetermina-
cién de las practicas sociales {en el sentido
althusseriano de gue la complejidad de nues-
tra realidad posee la unidad de una estructu-
ra articulada dominante), punto también de
confluencia entre comunicacién y educacion,
y del que necesariamente debemos partir.

Por otr¢ lado, un reconocimiente cada vez
ms preciso (dentro de la imprecisidn del pro-
ceso en sf) del papel de la significacién en
cuanto al dinamismo comunicacional, cues-
tion que guiebra cualqguier pretensidn tedrica
y practica de manipulacién; cuestidn que tam-
bién redimensiona el problema de lo ausente
{del significado). De este modo es posible
hablar de resignificacién en los procesas de
comunicacién. Otra vez, el punto de valor,
el nudo en el cual se debe detener la teoria es
el sujeto.



¢ Desde el punto de vista tetrico, 1a rela-
cién comunicacién/educacién debe ser
historizada, de manera de comprender don-
de esté lo nodular de este vinculo, Historizar
significa, por un lado, una percepcién
diacrénica y sincrénica de lo gue signifigue
la relacién y, por otro, una percepcion
ontogenética y filogenética. Ambas con refe-
rencia a la sobredeterminacion.

Si bien ambas coordenadas son analogas
en cierto sentido temporal, la primera dupla
hace referencia a cierta perspectiva histdrica
estructural. La perspectiva del analisis histo-
rico estructural nos permite sefialar los gran-
des cambios socioculturales producidos en el
tiempo “moderno”, emprendimiento gue pue-
de realizarse desde cierta heteroglosia. La
heteropglosia (concepto acufiado por Mijail
Bajtin, y retemado vy resignificado por M. de
Certeau, J. Clifford, E. Said y otros) significa
gue o lenguajes no excluyen a los otros, sino
que mas bien se intersectan -y no sdlo en
cuanto a los modos de acceso, sino tamhién
en cuanto a los “discursos disciplinares”. Esta
mirada descentrada del ideal de la Voz de /a
Historia tradicional, permite la aproximacion
a una realidad culuralmente constituida con
cambios sociales de larga duracién. Cambios
que, ademds, no se han producido -par asi
decirlo- del todo, sino que hoy siguen gene-
rando y recreando conflictos, La segunda
dupla, en cambio, hace referencia a la hue-
Ha, al rastro, a las marcas en los sujetos de
estas procesos, tanto en el crecimiente del
individuc reprimido {ontogénesis), como en
el de 1a civilizacion represiva (filogénesis),
continuamente interrelacionados. Esta dupla
sigue la “tradicién” que nace con S. Freud
ien su Esquenta del psicoandlisis) y continda
a wravés de la relectura vy resignificacion de
H. Marcuse en Eros y civilizacidn.

* Historizar el problema significa hacer re-
ferencia a la sobredeterminacidn. La cuestion
debe ser planteada en los términos histérico-
culturales que eshoza la querella entre Moder-
nidady Posmodernidad en América Latina. En
este marco, la teorfa, la cotidianidad desde |a

que se produce y la Modemnidad misma, pue-
den leerse como transidas por la ambigtedad
o el equivoco®. Desde un punto de vista
teleoldgico, podriamos afirmar que el finde la
Modemidad es el progreso; un progreso inde-
finido mas bien que infinito (si consideramos
el analisis de Kant). Pero la representacidn de
ese progreso, desde un punto de vista histori-
co-cultural, es ambivalente, ambigua, equivo-
ca. En efecto, el progreso es dominacion y
emancipacién, las dos cosas y a la vez,

En al caso de Latinoamérica, la idea de
Jurgen Habermas sobre el potencial emanci-
patorio de la razén iluminista, especialmente
en contra de guienes estan dispuestos a con-
fundir razdn y dominacidn, puede ser rebati-
da desde |a herida. La idea de potencial eman-
cipatorio, sin embarge, nes es Gtil en cuanto
nos resulta un instrumente conceptual que
designa tode lo que en nuestra historia ha
significado una lucha centra la deminacion
y por la emancipacidn, la apropiacién, la li-
beracion. Las categorias de andlisis filoséfi-
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 negeciacion y
apropiacién teérica imprescindible). Es esa
autenticidad la que ha hecho que en
Latinoamérica tenga un valor especial la
prictica como abrevadero de la teorfa, |a sen-
sibilidad como origen de la comprensidn, la
lucha como argamasa de la conceptualiza-
cién, el estar como determinante del ser.

En el nivel de la teorfa, la ambigtedad se
constituye como antagonismo. De modo que
la teoria que aborda la realidad marcada por
ese doble proposite, deba dar cuenta tam-
bién del equivoco en términos no ya inge-
nuos, sino antagénicos. Existe una formula-
cion definitiva en el planteamiento que hace
Marx de la dialéctica materialista, de mane-
ra que dar cuenta s6lo en términos de jui-
cios de valor o moralizantes de esos antago-
nismos u oposiciones constituiria un error

categorial. Para F. Jamescn serfa deficitario
un andlisis en el sentido de la critica cultu-
ral o de un estatuto moralista, sin hacerlo en
auténticos términas dialécticos™. Marx nos
exige hacer lo impaosible: pensar el desarra-
1o histérico en términos positivos y negati-
vos a la vez. Parece un absurdo. Cuando
Marx nos propane pensar simultaneamente
los rasgos manifiestamente denigrantes del
capitalismo y su dindmica libertadora {y todo
en un mismo concepto en que ningan tér-
mino de la oposicion atende la fuerza de su
contraria) nos expone a una linea de trabajo
gue hace que debamos pensar {en nuestro
caso) a la Modernidad como fo mejory a la
vez lo peor que le ha acontecido a la histo-
ria humana. Es decir: la dominacién y la
emancipacion a la vez.

Signos tedricos ii: acceso cultural

« Numerosas investigaciones (especial-
mente antropoldgicas) han permitido regis-
trar el papel que jugd la escritura en la orga-
nizacion de la sociedad moderna. Por supues-
to que dentro de un acceso multicausal a la
constitucién de la Modernidad en lo concre-
to de cada sociedad. Més alla de lo que dan
cuenta las investigaciones en cuanto a la in-
fluencia de la escritura en el proceso politico
moderno , en la economia de mercado, en la
administracién del Estado y en la organiza-
cion juridica", la alfabetizacién masiva, con-
juntamente con la escolarizacién, ha produ-
cido un cambio drastico en las culturas. An-
tes que otra cosa, |a escritura (como tecnolo-
gia de Ya palabra) ha provocado una reestruc-
turacion de la conciencia'?. De este modo, la
alfabetizacién acasiona un cambio drastico
e irreversible en el ethos: aunque abre nue-
vas sendas al conocimiento y 1a cultura, cie-
rra otras definitivamente. La alfabetizacian,
asaciada a la légica escritural y a la
escolarizacion, provoca procesos de los que
nunca se vuelve.

La légica escritural, que reemplazé a la
cultura oral primaria como modo de comu-



nicacién, produccién de conocimientos y
configuracién de practicas sociales, ha en-
trado en crisis en las dltimas décadas. Ha sido
desplazada por la hegemonia audiovisual'.
La claridad y distincion cartesianas han sido
cubjertas por un mante de oscuridad y con-
fusion.

Como primer postulado, podemos soste-
ner que existe una relacion entre tres elemen-
tos, a saber: (i) modos de comunicacion; (i)
estructuracion de la percepcion, y {iii} evolu-
cion del imaginario y las acciones colectivas.
Los cambios en el primer elemento condicio-
nan/generan cambios en el segundo. La
coevelucion del primer y segundo elemento
provoca a su vez la evolucion en el tercero.

Podemos entonces hablar del pasc de las
culturas orales, a la légica escritural y a la
hegemonfa audiovisual. Pero también nece-
sitamos comprender estos tres motmentos his-
toricos y socioculturales como coexistentes
en la actualidad latinoamericana, al menos.
Mas ain, seria atinado afirmar que, en gene-
ral, las mayorfas populares latinoamericanas
han tenido acceso a la Modernidad sin haber
atravesado un proceso de modernizacién
econdmica, sin haber dejado del todo la cul-
tura oral. Se incorporan a la Modernidad no
a través de la l6gica escritural, sine desde cier-
ta oralidad secundaria'® como forma de
gramaticalizacion mas vincutada a los Me-
dios y la sintaxis audiovisual que a los libros.

En este marco, podemos postular que apa-
recen dos caras de la socializacién (incluso
de la endoculturacién), tal como afirma
Castoriadis. La socializacién externa mas
avanzada que se haya conccido jamas (gra-
cias, en especial, a la televisién), y a la vez,
la de-socializacion interna mas extrema que
sume en una privatizacion cuyo significado
es el abatimiento de la comunicacién y la
participacion en las transformaciones socia-
les'.

« El estudio de las culturas populares en la
Modernidad ha sido objeto de diferentes dis-
ciplinas en los Gltimos afios. Jests Martin-Bar-
bero describe un escenario representativo de

lo que significa la Modernidad sobre todo en
Furopa'®, Perosurvalidez es indiscutible en cuan-
to muestra la constelacion de situaciones que
acompanaron el paso de una cultura “popular”
a una cultura “letrada”, y la interpretacion del
mismo come una lucha por la hegemonia. La
lucha por la hegemonia puede incluso percibirse
como lucha entre razdn y saber ancestral, En
ella, la escolarizacién jugé un papel importante
porgue se ensenaba a los nifos un saber l6gico
incompatible con creencias, expectativas, mo-
dos de transmision y acciones populares, gue
cafan en desprestigic. Con la escolarizacion, el
nifio camienza a pensar en forma “moderna” y
empieza a "avergonzarse” del saber oscuro de
su familia. De este modo se rompia la continui-
dad de una cultura tradicional v se desplegaba
con gran fuerza homogeneizadora la nueva cul-
tura “maderna”. Este impacto genera el paso del
“idion” a la “polis” en la Modemidad {utilizan-
do los términos de Hannah Arendt'”).

En Latinoamérica, la pugna entre culturas
ha tenido aristas particulares. Mas atla de po-
der realizarse una lectura acerca de los cruces
culturales, del lado “blando” o “duro” del
impacte de la Modernidad en América, del
mestizaje como “matriz cultural”, del sincre-
tismo, de la heterogeneidad multitemporal y
las hibridaciones, el antropdlogo vy filosofo
argentino Rodolfo Kusch ha propuesto una
doble comprensién (que implica una doble
forma de situarse) necesaria para acceder a
nuestra cultura. La dualidad entre sujeto pen-
santey sujeto culturalen América, hace que
debamos acceder a ella considerando dos
presiones: la del hedor vy la de |a pulcritud;
la del mero estar y |a del ser alguien'®. Por
un lado, lo deseable: el progresismo civili-
zatorio, lo racional, lo fundante; por el otro,
lo indeseable, el primitivismo barbaro, lo
irracional, lo arcaico, lo demonfaco'. El
hombre latincamericano vive esta dualidad
en la forma de dos presiones: la seduccién
por ser alguien {una libertad sin sujeto, pera
rodeada de objetos) y el miedo a dejarse estar
{una amenaza con la fuerza de lo barbaro: el
miedo a “ser inferior”).

Preexiste en [a historia cultural latinoame-
ricana un mito: el mito de la pulcritud, segdn el
cual la civilizacién (la “pulcritud” y el progre-
so debe remediar la barbarie y el atraso (el “he-
dor”). Como contrapartida de este emprendi-
miento de mutacidn del ethos popular, el “he-
dor”, lo que hay de profundo y creativo propio,
fagocita la “pulcritud” y su “patio de objetos”,
La escolarizacién ha sido pensada como uno
de los factores determinantes en este remedio
de la barbarie y el atraso -0 para la “miseria
moral” y la “ignorancia”®, o en la mutacion del
ethos popular. La pulcritud que transmite |a Es-
cuela, como formadora del ser alguien, son los
saberes “modernos”, cientificos, tecnoldgicos,
y las pautas de vida, conductas y valores pro-
pios de Occidente. La escolarizacion permite
la transmision de un “patio de objetos” cultura-
les y cientificos, y la normalizacion, disciplina-
miento o moralizacién de la vida “barbara”. Tal
ha sido, por lo demas, el emprendimiento
sarmienting segin la dualidad civilizacidn y
barbarie , como contraposicion del “espiritu” y
la “naturaleza”. La sociedad civilizada, que
implica el progreso material {“modernizacion”)
y la perfeccién moral, debe construirse contra
su propia naturaleza, con la idea de sustitucion
y no de complementacion. En este marco, las
masas populares son vistas como hordas
indisciplinacias, y la escolarizacion es una gue-
rra contra ellas por medics no violentos. De alli
que la “educacion popular” no se dirija al suje-
to popular, sino a la “poblaciéon”; categoria que
implica la indeterminacién sociopolitica por
la via del arrollamiento de los sujetos?'. La con-
tradiccion esta en que la escolarizacion {en la
teoria) pretende la participacién de los sujetos
en el sisterna sociopolitico; los mismos sujetos
que ella contribuye a eliminar (en la practical.
La legitimacion del nuevo sistema se da por
exclusion del diferente.

Signas tedricos Il el discipfinamiento
y la escolarizacion

* En la Modernidad, el proceso de escofa-
rizacidn ha significado como proceso de dis-



ciplinamiento. La escolarizacion implica un
proceso en que una practica social como la
escolar, va extendiéndose a las masas. De este
modo, la Escuela se va constituyendo como
institucion, entendida como praciica social
gue posee una considerable extensién espa-
cio-temporal en el interior de las totalidades
societarias, organizada con la finalidad de
reproducir a las mismas®.

Hablamos de disciplinamiente porgue el
concepto permite una visualizacidn de la pro-
duccién del individuo, el actor y el sujeto,
mas dindgmica yue disciplina®, ya que admi-
te la percepcién de una gama de procesos
concretos muy especificos. Con disciplina-
miento nos referiremos a tres tipas de nocio-
nes, emparentagas:

() en primer Jugar, siguiendo el sentide del
cual habla el significado del término discipli-
nacuando vincula a éste con ordenamientas,
la nocién de disciplinamiento sehala la “or-
ganizacion racional de fa vida social cotidia-
na"; esta organizacion se lograria (segun el
proyecto de la llustracion) 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 pablico” y teniendo
come expectativas que la racionalidad
(como principio organizador, como
racionalizacién) promueva el control de las
fuerzas naturales, comprenda al mundo y
al individuo y logre asf el progresoc moral,
la justicia y la felicidad del hombre; as una
organizacion que hace referencia induda-
blemente a la racicnalidad instrumental ¢
técnica, coherente con una légica de la
identidad;

(I} en segundo lugar, seguimos la idea de
normas de que habla el significado de dis-
ciplina; la idea es que la escolarizacién
como tal es una institucionalizacién, y que
la “institucionalizaciébn” posee una racio-
nalidad y una finalidad -que pocas veces
coincide con los efectos- y tiene una confi-
guracion de estrategias concretizadas en
usos cotidianos®. Podriamos afirmar que el

complejo racionalidad/finalidad/estrategias/
usos cotidianos, se resume en el caso de
las instituciones disciplinarias (comao la Es-
cuela} en la nocién de normalizacién; nor-
matizacion que implica orden, control, mé-
todo, monotonia, encauzamiento?®,
especificamente suministrado sohre los
cuerpos; la normalizacién implica una cre-
ciente intervencion de la sociedad sobre sus
miembros, para que contribuyan al buen
funcionamiento del sistema social, y aun-
que pueda asociarse a la individualizacion,
no produce subjetivacion;

() en tercer lugar, nos detenemos en la
idea de lo moral de que habla el significa-
do de disciplina, referido a una “doctrina”
0 "ensefianza” que se imparte {que com-
prende ja serie de estrategias destinadas a
dejar huellas en el otro de manera durade-
ra, ean cuanto a conocimientos, habilida-
des, aptitudes, habitos, disposiciones, etc.);
el disciplinamiento tiende a configurar un
complejo de habitus/ethos/hexis. De este
modo, la historia coman marcada por lu-
chas y contradicciones se encarna en el
cuerpo de manera durable -habitus-, crean-
do disposiciones permanentes que son
principios de la practica v estdn goberna-
das por un control histéricamente
internalizado -ethos- y manifestandose en
lo mas concrete del punto de vista corpo-
ral: el gesto, la postura, el temple -hexis?.

* Otra consideracion importante respecto
de la teoria, es la situacién histérica del
“aparato escolar” {para utilizar un términc
althusseriano). La educacién se ha organizado
en funcidn 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 medo
de poder acceder no s6lo a la investigacion
5ino a una modalidad de la préactica del
Comunicador Social.

No podemos desconocer que la Escuela (en
cuanto institucion educatival ha sido uno de

los nicleos organizacionales que permitio la
insercion en la Modemnidad, junte con los
mercados, las empresas y las hegermonias. La
Escuela, que significo/significa una revolucion
en la manera de organizar los procesos de
sacializacion, de habilitacion para funcionar
cotidianamente y de transmisidn y uso de co-
nacimientos, debe entenderse en relacién con
los atros nicleos organizacicnales, y con los
rasgos propios de la Modernidad: la socie-
dad capitalista, fa cultura de masas, la confi-
guracion de hegemonias y la democracia®.

La Escuela ha sido visualizada como un eje
de articulacién entre capitalismo y hegemo-
nfas {un sistema de preduccidn que implica
un sistema de clases vy un sistema de control
social basado en el consenso). Ha sido un
organizador {antes que los Medios) de la pro-
duccién masiva de lo imaginario social, de la
produccién simbdlica que compone el capi-
tal cultural. En la Escuela -ayer y hoy, como
institucién bdsica, 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, segiin se atienda a
la cultura de masas, el sistema capitalista o la
configuracion de hegemonias.

Signos te6ricos 1V: las alfabetizaciones
posmodernas

* Hoy nos encontramos desafiados por
un mundo posmoderna {que como toda
“mundializacion”, posee una fuerte carga
metaf6rical. Gianni Vattimo expresa que la
denominada posmodernidad puede ser ca-
racterizada por la explosion medidtica. En
efecto, el debilitamiento del ser y del pen-
samiento, la fuga de cualquier fundamen-
to, la debilidad ético-politica, la recafda de
la violencia metafisica, se debe a que ia
actual es una sociedad de la comunicacién
generalizada, la scciedad de los mass-me-
dia?. Se hace imposible hablar de una his-
toria unitaria y, por fo tante, de progreso.
Estas ideas se disuelven con el advenimiento



de una sociedad de la comunicacién, que
no es mas transparente (mas consciente de
si misma} sinc mas compleja, opaca y cad-
tica; los Medios han disuelto los puntos de
vista centrales, los grandes relatos, y han
contribuido a la explosién y multiplicacion
de diferentes visiones del mundo.

En este marco se produce un extrafiamien-
fo, una emancipacion que consiste en un li-
berarse por parte de las diferencias, de los
“diatectos” o modos de hablar segin diferen-
tes reglas. Esto produce una oscilacion entre
pertenencia y extrafiamiento, y alli esta la
chance para construir un nuevo modo de ser
humano. En el fondo, se inaugura una nueva
dimensién del equivoco sobredeterminante:
un equivoco posmoderno.

* En esta moldura, los Medios y nuevas
tecnologias estarfan provocando una “alfa-
betizacion maltiple”; elaborande nuevas for-
mas de conocimiento a la manera de una
pedagogia perpetua®™, que no puede ser re-
cortada, organizada y controlada por la Es-
cuela. Mdltiples v diferentes modos de co-
municacién que a su vez suscitan muiticles
y diferentes estructuracicnes de la percepcitn,
y esta coevolucién produce mdltiples y dife-
rentes imaginarios, creencias, expectativas y
acciones mas o menos colectivas, El marco/
producto de estos procesos es lo gue podria-
mos denominar fecnocultura.

Las alfabetizaciones posmodernas produ-
cen, en cuanto a la estructuracion de la per-
cepcion, lo que McLuhan ha denominado
una dislexia o incapacidad de adoptar un
tnico vy fijo punto de vista con respecto a la
realidad. Esta dislexia consiste en enfocar la
realidad desde muchos puntos de vista dife-
rentes, simultaneamente. A esto es a lo que
podemos dencminar, con Peter McLaren,
colonizacién del interior, que va mucho mas
alla que las colonizaciones histéricamente
precedentes.

El cuerpofsujeto puede designar el proce-
so complejo de produccién de la subjetivi-
dad en el seno de las diversas practicas so-
ciales y materiales; el terreno de la carne en

que el significado se inscribe, se construye y
se reconstituye; el lugar de |a subjetividad en-
carnada. Esta concepcion de Mclaren puede
ayudarnos a ver cémo en la cultura actual
aparecen “modos de subjetividad” que indi-
can una penetracion: penetracion del
capitalismo posmoderno propiciader de cier-
tos “modas del deseo” y penetracién de lo
"privatizado” que erosiona lo comunitario,

* En este contexto, debemaos prestar aten-
cion a los modelos mentales mediados por
los Medios?'. Los modefos mentales-en cuan-
to representaciones que de vez en vez pue-
den asumir forma de imigenes, proposicio-
nes o estructuras anal6gicas profundas- son
mayoritariamente producidos por la cultura;
la contribucion de cada actor sccial es nor-
malmente minima. Por un lado, los “mode-
los mentales” pueden comprenderse come las
nicas 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 sentide de si mismo y la comuni-
dad, y a reestructurar el imaginaric, las ex-
pectativas y las acciones colectivas.

Los frames (concepto acufiado por E.
Goffman, que designa dentro de los modelos
mentales alos esquemnas de interpretacion) han
visto mutada radicalmente su forma de produc-
cién y circulacién a partir de la sociedad de los
mass-media. De este modo, la tecnologia
mediatica, como constructora y difusora de
frammes, tiene un doble caracter: (a) estd someti-
da a los fines del sistema econdmico mundial,
y (b) es autotélica, estd autoconcentrada y es
autorreproductiva. Por eso construye, recons-
truye y difunde incesantemente frames, que pue-
den incluse llevar a una pavorosa falsificacidn
del mundo o de una parte de él. Ei fin reconoci-
do de este proceso es el establecimiento de un
orden simbdlico que refleje prestando consen-
so al erden econémico y politico mundial, y a
los intereses de la tecnologia mediatica. Pero
también hay un fin mas inconfesable: la falacia
0 el ocultamiento de la realidad.

La idea de “intereses autotélicos” sugiere
la caida fatal en una racionalidad técnica,
instrumental: autotélica, en el sentido de la
logica de identidad gue sigue ese tipo de ra-
cionalidad. Preferimos vincular la prolifera-
cion de “madelos mentales” mediados por fos
Medios con las nuevas formas de disciplina-
miento. En tante racional, la organizacion del
disciplinamiento implica calculabilidad y re-
gulacion, interés e instrumentalidad. Pero no
ya en el sentido fuerte, sinc en un sentido light,
liviano, mas tolerable (incluso en la forma de
la falacia o el ocultamiento). Por eso relacio-
namaos esta situacién 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, calculadera y dominadora,

Signos tedricos V: resistencias,
apropiacion y subjetivacion

* 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 nc de-
ben pensarse sélo en formas negativas, sino
en formas afirmativas. Ante las formas del
disciplinamiento, estd ic cotidiano que se es-
capa -en cierto modo- a los intentas totaliza-
dores, normalizadores, ordenadores. Lo ima-
ginario social, la invencian de lo cotidiano,
fa “revancha” de las culturas, las culturas
hibridas v las indisciplinas®?, dan cuenta de
este novedoso campo de resistencia, a veces
de conflicto y otras de apropiacidn, que for-
ma parte del enmarafrado tejido de nuestra
cultura.

En lo cotidiano, la ideologia no llega a
someter toda la expresion cultural, no llega
a someter la creatividad cultural. A veces
podemes ser llevados por una comprension
acritica de esta lucha, a pensar que todo lo
gue se halla en la cotidianidad popular es
pura reproduccion de la ideologia dominan-
te. $i bien hay siempre algo de la ideologia



dominante en las culturas populares, tam-
bién hay marcas de la resistencia en el len-
guaje, la musica, el gusto por las comidas,
la religiosidad popular, la comprensién del
mundo...*. Para Paulo Freire, laresistencia
no es una curiosidad antropoldgica nove-
dosa en los ambientes académicos “progre-
sistas”, sino que es un “facilitador politico”.
La movilizacion popular que, en si, impli-
ca el proceso de organizacion, se logra con
mayor facilidad cuando se tienen en consi-
deracion las formas de resistencia popular
que, en general, constituyen lo que Freire
llama las mafias de los oprimidos, verdade-
ras defensas de las agresiones de la domina-
cion.

* La tension propio/exdgenc en la cultura
puede ser comprendida a través de dos gran-
des modelos: el de reproduccion y el de apro-
piacion. El modelo de apropiacidn es el que
considera el proceso por el cual se transfor-
man creativamente en propios o apropiados
los elementos exdgenos. La vision gramsciana
ha enriquecido este analisis, debido a la po-
sibilidad de contextuarlo en los términos de
la lucha por ta hegemania. Para A. Gramsci,
lo popular (el “folklore”} es una concepcion
del mundo y de la vida de estratos sociales
determinados espacio-temporalmente, en
contraposicién con las cancepciones del
mundo “oficiales” (de los sectores “cultos” de
las sociedades histdricas), que se han sucedi-
do en el desarrollo histérico™.

El pensamiento gramsciano ha produci-
do una triple ruptura. Contra los romédnticos,
va gue lo popular no es una “esencia”, sino
un hecho social, una practica, una puesta en
funcionamientc. Contra los ilustrados, ya que
lo popular tampoco es una “sustancia”, sino
un hecho relacional e histéricamente produ-
cida. Y contra el populismo oligarquico, ya
que la cultura popular no puede definirse “por
su origen”, sino por uso y refuncionaliza-
cién®. La nocién de apropiacién indica que
la cultura popular es lo que los sectores po-
pulares usan, hacen propio, se origine donde
se crigine; los productos y pricticas 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 fenémeno pletérico
de relaciones variadas: apropiacion, expro-
piacién, préstamos, imposiciones; relaciones
a las que nos referimos con el concepto sin-
tético de apropiacion.

+ Necesitamos recordar otra vez a Marx,
ahora en el inicio de £/ 18 Brumario de Luis
Bonaparte. Alli 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 teoria de la estructuracién
social, Giddens afirma gue es inaceptable
gue esto impligue la evaporacion de la sub-
jetividad en un vacio universo de signos.
Es cierto gue el neo-disciplinamiento tam-
bién construye un complejo de habitus, ethos
v hexis que sirve de base cultural de la
globalizacién. Pera también creemaos que el
interés rector del conocimiento en las cien-
cias sociales, como asegura Habermas, debe
ser el interés cognoscitivo emancipatoria,
que a la vez destruya los “pseudoapriori™.

El problema de la pugna entre racionali-
dad/accion instrumental y racionalidadfac-
cién comunicaliva, presentado magnifica-
mente por Habermas (con las provisiones
previas de la Escuela de Frankfurt), es una
clave en la vinculacién entre comunicacion
y educacion. El problema de la sociedad
contemporanea tal vez pueda resumirse una
vez mas con la idea marcusiana que asevera
gue la razén tecnolégica se ha hecho razén
pelitica.

* Alain Touraine utiliza, para designar este
antagonismo, los conceptos de racionaliza-
cién, por un lado, y subjetivacidén, por otro.
La Modernidad ha reemplazado la unidad del
mundo premoderno por esta dualidad, y ha
impueste |a separacion entre el sujeto y la
técnica®. La Modemidad puede definirse por
estas dos figuras (racionalizacidn/subjetiva-

cién) donde los éxitos de la accion técnica
no deben hacer olvidar la creatividad del ser
hurmanc. Es la pugna entre la sociedad de
produccion y consumo de masas, de empre-
sas y mercados, que esta animada por la ra-
zan instrumental -técnica-, y la presencia del
deseo individual y la memoria colectiva, las
pulsiones de vida y muerte y la defensa de
la identidad comun, que se inscribe en la
razén comunicativa-emancipatoria. Sin em-
bargo, para Touraine, la Modernidad posee
etapas diferentes; una es la Modernidad
triunfante, donde predomina la razdn
instrumental, y otra es la nueva Modernidad,
en la que aparece el vinculo/tension entre
racionalizacion y subjetivacion. Hay una ti-
rantez entre la “violencia” de la moderniza-
cion capitalista y la “lucha” por la moderni-
dad (cosa que ya Marx describid en el Mani-
fiesto),

Caminos para recorrer: investigacion y
prdcticas

Nuestro interés estd puesto en la praxis de
una apropiacién critica. En este sentido cree-
mos contribuir a la.iniciacion del Comunica-
dor Social en practicas alternativas.

* En primer lugar, el recorrido por los fa-
dos ascures de la cultura puede posibilitar-
nos una vision mas concreta del dinamismo
de las culturas populares, Nuestra investiga-
cién®, referida a la relacion entre comunica-
cion y educacion, a partir del eje cultural y
politico, y fijando la atencidn en la proble-
matica Escuela/Medios, tiene como cometi-
do incorporar modelos cualitativos de inves-
tigacién para realizar aquél recorrido.

En principic, nos ha parecido importante
atender a la propuesta clasica de Kusch, que
epistemolégicamente es coherente con
Lakatos, Kuhn y otros, en el sentido de que la
historia de fa ciencia es la de una oposicitn/
apropiacién entre munde interno y externo
de la ciencia. En esta linea, entendemas que
los procesos populares (histrico-culturales)
poseen, al menos en forma de “semillas” o



de operadores seminales, el impetu (por de-
cir asi) cientifico, Esto quiere decir que debe-
mos hacer el esfuerzo por que el otro hable,
por que el ofro tenga el privilegio hermenéu-
tico. En esta linea se ubica en sustancia la
propuesta de Freire y algunos autores de la
denominada “antropologia posmoderna”,
como Stephen Tyler,

En el terreno de la investigacion en comu-
nicacion, en los Gltimos afos se ha alentado
esta linea metodolégica cualitativa®, con re-
ferencia al andlisis de la recepcion y la pro-
duccion social de significado. El origen de
este enfoque nuevo y distinto podemos en-
contrarlo en las investigaciones socicldgicas
de Harold Garfinkel, que -dentro de la inves-
tigacion social interpretativa- significaron un
pasc mas respecte del interaccionismo sim-
holico de los 60 y los 70; aungue la etnome-
todologla no encontré una aceptacion facil
en la comunidad cientffica, con el tiempo
provocd una transfermacion de la teorfa de
la acci6n y una superacién critica de los en-
foques funcionalistas®’. Especialmente la pers-
pectiva etnografica -de C. Geertz, ). Clifford
y otros-, que procede no ya de la sociologia
sino de la antropologia, hace impacto en los
estudios de comunicacion, debido a la posi-
bilidad de aportar métodos apropiados. Estos
métodos de investigacion proporcionan una
amplia gama de fuentes de informacion, a
partir de una necesaria entrada en el campo,
de la observacidn directa y participante, de
la escucha (informal ¢ en la entrevista), y atin
de la provocacion de situacicnes participati-
vas. Los métodos etnogrificos 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
apropiacion, y lo imaginario social.

Procuramos, entonces, una evocacién
etnografica de los escenarios y grupos cultu-
rales intervinientes en el proceso de recep-
ci6n, especificamente, Las etnografias posi-
bilitn la recreacién de las creencias com-
partidas, de las expectativas, aspiraciones e
imaginarios colectivos, de las practicas, los

conocimientos cotidianos y los comporta-
mientos de grupos de perscnas®?. La etnografia
tiene por finalidad recrear los escenarios cul-
turales vividos por los grupos, permitiendo
una representacion tal como aparecen los pro-
cesos y hechos socioculturales.

En este marco, un medelo cualitativo-criti-
co necesita superar el “hablar por™, propio
de las ciencias hermenéuticas, ya que esa si-
tuacion puede quedar viciada de prejuicios y
estereotipos iluministas frente al proceso cul-
tural concreto. En esta linea, podemos dedu-
cir dos cuestiones: (a} que basicamente las
etnografias deben contemplar los procesos vi-
vidos realmente por los grupos, y no los pro-
cesos u opiniones vertidas por especialistas,
experntos, investigadores u observadores exter-
nos al proceso, o s6lo por exclusivamente al-
guno de los sectores ¢ actores involucrados
en el proceso; (b) que la etnografia se constru-
ye como un hablar conel otro (o la otra cultu-
ra o el otro sector social} y no “hablar por” él,
que por lo demas significa “hablar sobre” él,
lo gue facilmente se torna en un “habfar con-
tra” el otro*.

* El sentido del trabajo de nuestra Catedra
de Comunicacién y Educacion, es ofrecer una
posible vinculacién no sélo entre campos, sino
entre teoria y practica. Para esto, damos suma
impertancia a la experiencia de campo de los
alumnes, que se inscribe en la estrategia de
educacion para la recepcion, pero enmarcada
en una concepcion de las alfabetizaciones
posmodernas criticas. Direccionalmente, esta
posibilidad abre la probabilidad de practicas
profesionales pccas veces emergentes, pero
fundamentalmente alternativas®.

Creemos necesario potenciar esos campos
de resistencia y apropiacion que se van cons-
tituyendo. El desafio es construir un nuevo
sujeto histérico hibrido que asuma una resis-
tencia activa frente al posmodernismo. En el
centro de esta construccidn estd el tema poli-
tico. Dicho sujeto no es el resultado de la di-
versidad cultural estatica (como quiere el
nueve humanismo liberal), sino gue se cons-
tituye en la diversidad critica. Las alfabetiza-

ciones posmodernas “criticas” implican una
percepcién dialéctica de Yos fendmenos de
alfabetizacion posmoderna, a la par de una
apropiacion politica para que esas alfabeti-
zaciones no sean simplemente un nuevo
modo de reproduccidn. Implican una resis-
tencia a “lo-diche”, porque “lo-dicho” suele
legitimar la dominacion. El decir, a la vez
que constituye la realidad, puede transformar-
la*. McLaren ha insistide en la importancia
de la voz, como conjunto de significados
multifacéticos y articulados con los cuales los
sujetos pedagogicos se enfrentan activamen-
te con la realidad. EY discurso estd situado
histéricamente y mediado culturalmente®”, y
debe ser ubicado en un universo de significa-
dos compartidos, en simbolos, narrativas y
practicas sociales de la comunidad. La
resemantizacion se logra como acontecimien-
to colectivo, como didlogo (en el sentido de
Freire, que va mas alld del mero pluralismo
libecal). ¥ no en la forma de una guerrilia
semicldgica "puerta-a-puerta”, atémica,
como propone Umberto Eco™,

A veces podemos malentender el concep-
to de otro, y lo que significa asumir las dife-
rencias politicamente y redefinir la subjetiva-
cién a partir del otre. No es ni el “etro” como
alteridad separada de la totalidad (como en
Levinas); ni es el “otro” fatalmente alienado,
atrapado en la tetalidad (como puede ser en
Marx). Ni alter, ni alius. Tal vez el otro contra la
totalidad, provocandola, indisciplindndola, re-
sistiéndola. La exaltacion de las diferencias, si
las diferencias no se perciben coma constitui-
das a partir de relaciones asimétricas de poder,
puede revelar a menudo un romanticismo in-
genuo y una exotizacion def “otro”, Facilmente
podemos caer en la Gran Conversacién libe-
raf? y aceptar la dilacién como caracteristica
del dialogo: mediante la afirmacidn acritica de
las diferencias la liberacion significard una
danza de fantasfa pluralista. El pluralismo li-
beral, en esta linea, puede llevarnos a fa iner-
cia politica y a cierta cobardia maral,

La finalidad de la “alfabetizacién pesmo-
derna critica” es crear comunidades de resis-



tencia y apropiacidn. Crear espacios peda-
gogicos hibridos que alfabeticen para negar
los mandatos de una nueva empresa “civili-
zadora de bdrbaros”. Espacios donde la lu-
cha es a la vez material y discursiva. Espa-
cios de resignificacion (en el mundo-global)
de la praxis y de la fexis: de la accion politica
de estas comunidades y de la resemiotizacion
operada desde el didlogo. Espacios de crea-
cion de un nuevo actor social. Lo que es re-
pensar la Escuela como territorio de construc-
cion de la subjetivacion.

¢ Més especificamente, nuestro interés esta
puesto en la educacion para la recepcion
Come propuesta activa en a practica de cam-
po. Aungue Cliveira Soares identifica tres
grandes vertientes de la educacién para la
recepcion: la moralista, Ya funcional-cultura-
lista v la dialéctica, agui nos interesa la ter-
cera. La “ventiente dialéctica” puede ser vin-
culada con la “lectura critica” de los Me-
dios, v asociada con experiencias de entj-
dades que trabajan con el movimiento pc-
pular. Estas experiencias han intentado ela-
borar “una metodologia que tuviera en
cuenta no ya los Medios de comunicacion
sino la funcién mediatica de estos Medios,
es decir las relaciones que las persunas es-
tablecen entre ellas™. La raiz de la vertiente
dialéctica estd en la propuesta dialogal de
Paulg Freire, readaptada para este fin a prin-
cipios de los '80 en Brasil, México y Chile,
especialmente. Bs dialéctica ya que parte
del principio de que lo importante es la con-
frontacion que los receptores establecen
con los productos analizados. Es decir, ya
no femision al codigo 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 recepcion, a las mediaciones,
y esto en relacién con los productos. El pro-
ceso 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.

Ademas de las valiosas experiencias del
CENECA chileno, de V. Fuenzalida, nos inte-
resa la propuesta del investigador mexicano
Guillermo Qrozco Gémez™. El autor muestra
interés por la recepcién y las mediaciones,
mas alla del “modelo de los efectos”. Desde
este punto de vista, |a familia y [a escuela tie-
nen un papel mediador fundamental. Los
dmbitos de significacion son el conjunto de
valores en los cuales un guidn (como estrate-
gia cognitiva o esquemal adguiere su sentido
y de los cuales surgen prescripciones. Los am-
bitos de significacidn de las instituciones so-
ciales (escuela, familia, television, etc.) se con-
sideran determinados histéricamente con res-
pectc a su origen particular, desarrollo e
intencicnalidad.

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

Utiliza Orozco el cancepto de comunida-
des interpretativas, segin el cual las formas
lingtisticas identifican a los sujetos sociales que
las producen. Una comunidad de interpreta-
citn es un conjunto de sujetos sociales unidos
por un ambito de significacidn del cual emerge
una significacion especial para su accion so-
cial.

El conjunto de hipétesis que formula Orozco
son: que la recepcidn es un proceso, no un
momento; que el significado televisivo es “ne-
gociado” por los receptores; que la TV, como
institucién social, no es la dnica que significa
la realidad; y que la interaccion TV/receptores
no es individual, sinc colectiva. En el sentido
de su propuesta epistemoldgico-metodaldgica,
de lo que se trata es de revalorizar las diferen-
tes comunidades de significacién; pero en nues-
tro proyecto de experiencia de campo y de in-

vestigacion, la atencién debemos ponerla es-
pecialmente en lo que Orozco llama comuni-
dades de apropiacién que conforman las au-
diencias de TV y en las que producen signifi-
caciones que, para el nifio, son especfalmen-
te las Escuelas.
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