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Este movimiento educomunicativo se basa en los principios de la pe-
dagogia critica de Paulo Freire, se originé en Latincamérica v se exten-
di6 luego a Espana.

En otros paiscs y sin tener contactos entre si se articularon, tam-
bién, diferentes movimientos con el objeto de introducir en la ense-
fianza primaria v secundaria el andlisis, estudio y practicas de los me-
dios de comunicacion. Es en 1984 cuando se institucionalizé a nivel
mundial este campo de estudios a través de la UNESCO con la publi-
cac16n en Parls de La educacion en materia de comunicacion, coordi-
nada por Morsy. Len Masterman (1993) sitda los primeros anteceden-
tes en el Reino Unide en el ano 1933, con la publicacién del libro de
Leavis y Thompson Cultura y entorno. Esta obra tenfa un mensaje
apocaliptico sobre la amenaza que representaban los medios de masas
para la civilizacién y propone que los profesares de lengua serfan los
encargados de mantener «incélumes los bastiones culturales en un
mundo ¢n cambio».

A partir de la segunda mutad del siglo xx, de manera casi simultinea v
sin conexion alguna entre si, comenz6 a desarrollarse en diferentes con-
textos este nuevo campo de estudios, en Estados Unidos con el nombre
Media Literacy, en ¢l Reino Unide, Media Education, en Finlandia,
Educacién Liberal Popular Audiovisual.

A partir de la década de los screnta del siglo pasado se crearon organi-
zaciones no gubernamentales dedicadas cspecificamente al estudio de
los medios, sus lenguajes v a la produccion, reflexién y eritica en la edu-
cacién formal e informal. Los afios ochenta v primeros aiios de la década
de los noventa constituyen un periodo caracterizado por la organiza-
c16n, formacidn, difusién y expansion de las diferentes practicas de este
campo de estudios que van a dar lugar al nacimiento de movimicntos y
acciones micialmente locales, luego regionales v, por dltimo, internacio-
nales. El origen de estos movimientos e intercambios han estado intima-
mente ligados al drea idiomiética (¢l mundo anglosajén, ¢l mundo iberoa-
mericano, el mundo nérdico) y cultural de los participantes.

Asi como en ¢l mundo anglosajén se vincularon cspecialistas del Rei-
no Unido, Canada, Australia o Estados Unidos, otro tanto ocurrid en el
contexto tberoamericano donde se desarrollaron propuestas de comuni-
cacién y cultura popular a partir de los principios pedagégicos de Paulo
Frerre.

Cada uno de estos grupos lingiifsticos propusicron plantcamientos y
dieron respuestas a las necesidades culturales y sociales de sus respecti-
vos contextos. Por ejemplo, en Latinoamérica a través del CIESPAL
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(Centro Internacional de Estudios Superiores de Comunicacién para
América Latina) en Ecuador, ¢l ILCE (Institute Latinoamericano de
Comunicacién Educativa) en México, CENECA ¢n Chile, ILPEC en
Costa Rica, el Plan Deni en Ureguay, el Centro Guarura en Venezuela,
SEPAC y Cineduc en Brasil, La Crujia en Argentina.

En Espafia se trabajé la educomunicacion a través del Drac Magic en
Catalufia, ¢l SOAP en Madrid y, a partir de los afios ochenta en a UNED
(Universidad Nacional de Educacién a Distancia)

En Estados Unidos s¢ trabajaron estos aspectos a través del National
Telemedia Council, Strategies for Mcdia Literacy y el Center for Media
Literacy; en Canadd, la Association For Media Literacy; British Film
Institute € Instituto de Educacion de la Universidad de Londres en el
Reino Unido; la Fundacion Finlandesa para la Promocidn de la Tecno-
logia (TES) v la Liga Mannerheim en Finlandia; Clemi en Francia, ete.2

Hemos comprobado que en los dltimos afios se ha impuesto a través
de la industria del conocimiento una forma determinada de entender y
estudiar la educomunicacién. A partir de la globalizacién de la economia
y de las teenologias de la informacién v de la comunicacién (fines de los
ochenta e inicios de los noventa del siglo xx), se estandarizaron v expan-
dieron los modelos anglosajones que se convirtieron en ¢l pensamiento
hegemdnico para abordar este campo de estudios hasta tal punto que,
aunque la obra pedagégica de Paulo Freire sea muy conocida en el mun-
do anglosajén, se desconocen los trabajos de educomunicadores pione-
ros como Daniel Prieto Castillo, Mario Kaplin o Francisco Gutiérrez.
En esta obra incluimos un texto de Daniel Prieto Castillo que nos inte-
rroga sobre qué significa ser educador y de Mario Kaplin recuperamos
el texto «Pedagogfa de la comunicacién» que publicamos cn el afio 1987
enla revista Voces y Culturas.

El desarrollo y ocaso de la educomunicacién entre los afios setenta
y fines de los noventa es inversamente proporcional con la expansion
de las nuevas recnologias y al desarrollo de paradigmas economicistas
que se trasladan al mundo de la educacion, Los audiovisuales, el estu-
dio de la televisién, ¢l cémic, la prensa, el video fueron sustituidos por
aulas de informdtica y los modelos de formacién que comienzan a po-
Derse en practica oscilaban, mayoritariamente, entre ¢l tecnicismo y la
tecnocracia con ¢l uso de los ordenadores en las escuelas. En este senti-
do es importante destacar las palabras de Roszack (2005):

2. Algunas de las organizaciones eitadas para cada uno de los paises ha dejado de
funcionar o fueron fusionadas POr OLras tnstituciones,
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Existe una distincion importantisima entre lo que hacen las mdquinas
cuando procesan informacién y o que hace la mente cuando piensa. En un
momento en que los ordenadores invaden las escuelas, es necesario que ranto
maestros como cstudiantes tengan muy presente esa distincion. Pero gracias
a la mistica, a csa especie de culto, que rodea al ordenador, la linca que divide
la mente de la maquina se estd haciendo borrosa. Por consiguiente, la razdén
y la imaginacian, facultades que la escucla debe exaltar y fortalecer, corren el
peligro de verse diluidas con imitaciones mecdnicas de grado inferior.

A fines de la década de los noventa y comienzos del siglo xx1 nos co-
contramos con un escenario v tecnologias diferentes que van a ser los
motores del cambio a escala mundial: la virtualidad y el desarrollo impa-
rable de las tecnologias digitales de la comunicacién,

Los cscenarios virtuales y las tecnologias de la comunicacién en el
mundo de la educacién comienzan a usarse principalmente en e-learning
a partir de modelos fordistas basados en paradigmas eficientistas.

Pero cste escenario y estas tecnologias constituyen para ninos y jove-
fes un universo rico en experiencias comunicativas fuera de la vida de las
aulas. Este nuevo escenario y las tecnologias de la comunicacién son ele-
mentos que configuran el objeto de estudio, investigacién y produccidn
de la educomunicacién en escenarios analdgicos y digitales, v su filosofia
impregna cualquier tipo de tecnologia sea web 1.0, 2.0, 2.1, 3.0, etc.

Estas tecnologias digitales permiten desarrollar aspectos nunca abor-
dados hasta ahora en [a educomunicacion como son la interactividad, la
inmersién, la participacion o la convergencia.

Estos aspectos son desarrollados por diferentes autores en la tercera
parte de csta obra: Marfa Teresa Quiroz Velasco analiza el papel de la
educacién en estos tiempos de cultura digital, José Antonio Gabelas se
ocupa de la cultura juvenil en los escenarios virtuales y Carlos Scolari
analiza el papel de las simulaciones digitales en las nuevas formas de co-
nocimiento.

Principios pedagégicos de la educomunicacion

La educomunicacién nos presenta una filosofia y una prictica de la educa-
cién v de la comunicacién basadas en el didlogo y en la participacidn que
no requieren sélo de tecnologias, sino de un cambio de actitudes y de con-
cepeiones. Muchos de sus principios tienen su origen en la comunicacién
dialégica que planteaba Paulo Freire (1973):
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Ser dialégico cs no invadir, es no manipular, es no imponer consignas.
Ser dialogico es empefiarse en la trastormacién, constante, de la realidad.
Esta es la razdn por la cual, siendo el didlogo comenido de la propia existen-
cia humana, no puede contener relaciones en las cuales algunos hombres
sean transformados en seres para otro.

Es importante destacar que T'reire asociaba el didlogo como un clemen-
to crucial para problemarizar ¢l conocimiento. No era un didlogo compla-
ciente, un didlogo para la nada, sino una modalidad que indagaba ¢n los
saberes mutuos y cuestionaba el conocimiento preestablecido. El didlogo
o €§ Una mera conversacion, tampoco una charla insustancial, ¢l didlogo es
una metodologia y una {ilosotia.

Lo que se pretende, con el didlogo, en cualguier hipétesis (sea en torno de
un conocimiento clentifico y técnico, sea de un conocimicnto «experien-
cial»), es la prebiematizacidn del propio conocimiento, en su indiscutible re-
lacién con la realidad concreta, en la cual se genera v sobre Ja cual incide, para
mejor comprenderla, explicarla, transtformarla (P. Freire, 1973, p. 57).

Una relectura de la obra de Freire en la actualidad puede darnos pistas
para restablecer las relaciones entre los interactuantes de la educacién y de
la comunicacién en el contexto digital. En esa superacion de roles que
permiten fas tecnologias digiales, donde todos podemos ser interactuan-
tes, es preciso recuperar y desarrollar conjuntamente una perspectiva cri-
tica. A partir de la web 2.0, los participantes en el ciberespacio permiten
establecer una relacién encre iguales que estdn en interaccién constante.
Pero estas practicas en la red también pueden llevarse a cabo en escenarios
reales. La tecnologia digital ha puesto en evidencia pricticas enunciadas
hace cuarenta afios que pueden desarrollarse en las aulas o en los medios
de comunicacién convencionales. No se trata de una cuestién tecnolégi-
<a, sino de una dimensién metodolégica, pedagdgica e ideoldgica:

El didlogo y la problematizacién no adormecen a nadie. Concientizan. En
la dialoguicidad, en la problematizacion, educador-educando v educando-
eFlucador desarrollan ambos una postura critica, de la cual resulta la percep-
¢16n de que todo este conjunto de saber se encuentra en interaccién. Saber que
refleja al mundo ¥ alos hombres, en el mundo v con €, explicando al mundo,
pero sobre todo justificandose en su transformacion (P. Freire, 1973, p.62).

Al analizar e tipo 0 modelo de relacién de los interactuantes, Freire
especificaba que en los modelos basados en la transmisién no habia co-
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municacién. Esta relacion se da atin hoy en la mayoria de las aulas y es la
prictica que siguen ejerciendo los medios convencionales de comunica-
cién. En todo acto comunicativo, sea cara a cara o mediatizado por una
tecnologia, tienc que producirse un acto de encuentro y de reciprocidad
entre todos los que participan de ese canto comunicativo. Dice Freire
(1973):

Si ¢l sujeto «A» no puede tener en el objeto, ¢l término de su pensamien-
to, sine que éste os la mediacion entre él y «B», en comunicacién, no puede,
igualmente, transformar al sujeto «B» cn incidencia depositaria del content-
do del objeto, sobre el cual piensa. Si asf fuese —y cuando asi es—no habria, ni
hay comunicacién, Simplemente, un sujeto estarfa (o estd) transformando al
otro ¢n paciente de sus comunicados.

La comunicacién implica una reciprocidad, que no puede romperse. No
es posible, por lo tanto, comprender el pensamicnto fuera de su doble fun-
cién: cognoscitiva v comunicativa (I Freire, 1973, p. 75}

Para Freire en el proceso de comunicacién no hay una division entre
cmisores v receptores. Todos son sujetos activos en el acto comunicat-
vo. Por cllo:

Comunicar es comunicarse en torno al significado significante. De esta
forma, en la comunicacidn, no hay sujetos pasivoes. Los sujetos, cointencio-
nados al objeto de su pensar, se comunican su contemdo (P. Freire, 1973,

p- 75).

La educomunicacién planteaba hace mds de 30 aiios cuestiones que
han tomado una renovada actualidad en los Gltimos afios, a partir de]
desarrollo de la web 2.0 que ha extendido el concepto de comunicacién
democritica, participacién, colaboracidn.

El modelo de ensenanza-aprendizaje que criticaba Paulo Freire
(1969) estaba centrado en una concepeién bancaria de la educacién, es

El educador El educando

= o5 siempre quien educa * essiempre ¢l gue os educado
es quien habla * o5 quien escucha
prescribe, tipifica, pone 1as reglas * obedece, sigue la prescripcion
escoge el contenido de los programas — » lo recibe en forma de depésito
L]
*

es siempre quien sabe es el que no sabe
s ¢l sujeta del proceso es el objelo del proceso

* & & &

Fuenter M. Kaplun, Uina pedagogia de la comunicacion, 1998,
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decir, en un modelo transmisor que imponia unas relaciones entre do-
centes y alumnos.

Estas cuestioncs Kaplin las describe como dos dimensiones rigidas,
donde se establecen unos roles especificos que se reproducen adn hoy.

Este método, decia Kaplin, estd basado en la relacién del docente y €l
libro de texto, que es la principal fuente de informacidn eu las aulas, no se
da importancia al didlogo y a la participacidn, «sc valora mucho el dato y
muy poco el concepto, y se premia la buena retencion de los contenidos
(esto es, su memorizacion) y se castiga la reproduccién poco fiel. La ela-
boracién personal del educando es, asimismo, reprinuda como error». Y
agregaba: «La experiencia de vida de los educandos es desvalorizada»
(Kaplin, 1998).

Esta relacién de docentes y alumnos, Kaplin también la extrapolé al
campo de los medios de comunicacién donde un centro emisor se dirige
a miles o millones de receptores, y propuso que se podia construir otro
tipo de relaciones entre y con los actores de la comunicacién y de la edu-
cacién.

Pero a la hora de la formacion basada en un modcelo dialdgico, las
universidades ponen en prictica las interacciones grupales o el papel de
las mediaciones ¢n el proceso educativo. En este sentido Prieto Castillo
(2000) escribe:

El vicjo discurso universitario carcce de mediaciones pedagégicas, se
centra cn una palabra despersonalizada, empecinada en transmitir cienciz;
cierra oportunidades de expresion, entiende poco v nada de medios audiovi-
suales, entiende a menudo menos de la interaccién grupal, ¢Cémo formar
comunicadores desde semejantes matrices?

Asimismo, los recursos educativos en las aulas suelen ser gutenber-
gwanos. El mismo Pricto Castillo (2000} afirma:

~ Enmuchos centros educativos se pretende ensefiar comunicacién some-
tiendo a los estudiantcs a esa ilusién de aprendizaje consistente en escuchar
¥y tomar apuntcs.

.Es Importante destacar cémo desde la ensefianza primaria hasta la
lcimvermdad hay un predominio de este tipo de pricticas, y en este senti-
o Garcfa Canclini (2007) sciala:

Mds bien habria que preguntarse a quién no le sirve ser internauta: a los
que hacen politicas culturales -gutenberguianas, a las bibliotecas que no n-
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corporan ordenadores, a los que deseamos usarlos pero sélo nos sirven a
medias porque nos sentimos extranjeros frente a los nativos digitales, o pre-
ferimos ¢l placer de escribir a mano. A quienes a veces descarian desconec-
tarse y no pucden.

Debemos tener en cuenta que muchas de las experiencias educativas
y comunicativas que recurren a las tecnologias digitales no dejan de ser
gutenberguianas por usar la web, ya que siguen repitiendo los mismos
modelos analégicos del siglo pasado. En el caso de la prensa, por ejem-
plo, los periddicos suelen replicar sus contenidos tradicionales en la red,
reproduciendo la légica del papel. Ocurre otro tanto con los ensayos,
articulos o la mayoria de los sites. El lenguaje de Internet estd aun por
crearse, construirse y desarrollarse. Atn se contintia muy arados a la era
Gutenberg. En esc sentido Rosental C. Alves® dice:

Ellenguaje de Tnternet esta por descubrir; o estd por juntar todo lo que se
descubrid. Pero no son los periodistas los que van a descubrir el lenguaje de
Internet, son los usuarios. En el sistema media-céntrico ded pasado, los descu-
brimientos los hacian los medios, que creaban productos y los probaban para
ver si funcionaban o no. Ahora cs la red quien tiene el poder de la innovacion.
Las empresas de comunicacidn estin siguiendo a la gente, no cs al revés, Lo
quc se crea en Jas redes sociales, la produccion de los aficionados, los blogs,
determinan lo que estd por venir. La principal diferencia entre Google y los
medios convencionales es que Google trabaja a partir de la perspectiva del
usuario; y las empresas de medios crabajan desde la perspectiva de los produc-
tos. Disciian productos y acuden al usuario para preguntarle: «;Cémo puedo
mejorar mi producto?», en vez de ir directamente a ver qué s lo que estd ha-
ciendo ¢l usuario, cémo reacciona, qué produce ¥ qué consume.

En el proceso educativo y comunicativo, Kaplin proponia la puesta
en marcha de modelos autogestores basados en la participacién activa en
todos los niveles y campos y decia:

Como se ha visto, tiene que ser asi, participativo, no sélo por una razén de
coherencia con la nueva socicdad democritica que busca construir, sino tam-
bi¢n por una razén de eficacia: porque solo participando, involucrandose, in-
vestigando, haciéndose preguntas y buscando respuestas, problematizando y
problematizindose, se llega realmente al conocimiento (Kaplin, 1998).

3. Entrevista 2 Rosenta) €. Alves: «Los medios deben aparcar su arroganciar,
El Pags, 5 de junio de 2010, http:/fwww.clpais.com/articulo/reportajes/medios/deben/
aparcar/arrogancialelpepusocdmg/2C100905¢ipdmyrep 5/Tes
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En este sentido, Servaes y Patchanee Malikhao sehalaban:

La forma mas desarrollada de participacion es la autogestion, Este prin-
cipio implica el derecho de participacién en la planificacién y la produccién
de los contenidos de los medios de comunicacion. Sin embargo, no todos
desean o deben ser involucrados en su implementacion prictica. [s mds im-
portante que la participacién sea posible a nivel de fa toma de decisiones en
cuanto a los temas que seran tratados en los mensajes v en cuanto a la selec-
cién de procedimientos. Uve de los obsticulos fundamentales contra la de-
cision de adoptar la estrategia participativa consiste en que ésta stgnifica una
amenaza para las jerarquias existentes. Sin embargo, la participacion no im-
plica que especialistas del desarrollo, planificadores v dirigentes institucio-
nales ya no tengan ninguin papel. Sélo significa que los puntos de vista de los
grupos focales del piblico son tomados en cuenta antes de que los recursos
de los proyectos de desarrollo sean designados y distribuidos, y que las su-
gerencias de cambios politicos scan tomadas cn cuenta,

Estas cuestiones que fueren objeto de debates en el siglo pasado siguen
atin vigentes en la primera década de este segundo milenio donde fas tec-
nologias digitales han hecho visibles las pricticas comunicativas y peda-
gégicas de los medios de comunicacion y las instituciones educativas.

La educomunicacién nos presenta una filosofia y una practica de la
educacién y de la comunicacién basadas en el didlogo v en la participa-
c16n que no requicren sélo de teenologias sino de un cambio de actitu-
des y de concepciones pedagdgicas y comunicativas.

Enla tercera parte de esta obra tres articulos se ocupan del tema de la
participacion en el contexto digital. Por un lado Joan Ferrés se ocupa de
la cultura de Ia participacion, Guillermo Orozco de los nuevos roles
educativos y comunicativos y Carlos Valderrama aborda aspectos de la
ciudadania en la sociedad de la informacién.

Relaciones de la comunicacién y la educacion
Las relaciones de la comunicacién con la educacién pueden ser aborda-
< lS]desclrt: diferentes concepciones. Ismar de Oliveira (1999), citado por
Chaun (2002: 88), proponc tres perspectivas sobre esta interrelacion:
L. Perspectiva de la autonomia irreconciliable entre los dos campos.

Observa que es una corriente funcionalista que entiende que los
0s campos estin orientados para cumplir papeles sociales dife-
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rentes ¥, muchas veces, hasta contradictorios entre si. Esta con-
cepcidn surge a partir de las materias aisladas y sin conexién algu-
na entre los cursos y programas de las facultades de educacisn ¥
las de comunicacidn social,

2. Perspectiva de alianza cstratégica entre los dos campos a través de
sus interfaces. La relacién entre los dos campos se basa en la mu-
tua prestacién de servicios. Algunas lineas de trabajo conjunto
aproximan a los profesionales de los dos campos, especialmente
en los temas vinculados al uso de las nuevas teenologias en la ense-
fianza virtual o presencial o en la produccién educativa por parte
de los medios de comunicacion de masas.

3. Perspectiva de la emergencia de un nuevo campo interdiscursivo y
transdisciplinar, con referencias tedricas y metodologias propias
con ¢l surgimiento de un nuevo profesional, cuyo perfil estd sicn-
do construido en la prictica de la accidn comumcativa en espacios
educativos.

Estas cucstiones vinculadas a las interrelaciones de ambos campos de
estudios son desarrolladas extensamente en la segunda parte de esta obra
através de los articulos de [smar de Oliveira, Jorge Huergo, Delia Crovy,
y Agustin Garcfa Matilla

Mas alla de cualquier tecnologia digital

Los principios pedagdgicos y comunicativos de la educomunicacién ba-
sados en Ja participacidn, la autogestion y la comunicacion dialégica han
sobrevivido a los cambios tecnoldgicos que hemos experimentado en los
dltimos afios. Las tecnologias digitales pueden servir para ofrecer mas de
lo mismo, ¢s decir repetir el uso de viejas concepciones pedagdgicas en-
vucltas en un barniz de modernidad digital. En ese sentido Kaplin

(1992) dice:

Un pertinaz equivoeo se obstina en cnturbiar las relaciones entre educa-
cién y comunicacidn. Una ensciianza sucle autocalificarse de moderna cuan-
do despliega aparatos y recursos audiovisuales; y de mds moderna aon st
ensedia a distancia, a través de medios. Pero, cuando s¢ examina la pedagogia
que subyace en ¢l interior de sus productos, resurgen bajo el vistoso y colo-
reado maquillaje las arrugas del vicjo y gloroso modelo vertical. Los mensa-
Jes son casi siempre cxpositivos y cerrados sobre si mismos, sin resquicios
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para la retlexion critica ni la participacién de un educando concebido como
un receptor pasivo al que se le invita a sentarse, mirar en silencio y aprender
lo que ellos conducen. Creyendo «usar y aprovechar» los medios, lo que
esta tecnologia educativa ha hecho, en realidad, es someterse a la [6gica de
éstos: adoptar acriticamente su modalidad unidireccional sin buscarle alter-
pativas. Asi, lo que aparenté ser un avance, una modcernizacion de la ense-
fianza —asoctada a las nuevas teenologias electrénicas— se tradujo, evaluado
en términos pedagogicos, en un estancamicnto ¢ incluso en un retroceso.

Con nuevas o viejas tecnologias es imprescindible preguntarse sobre
nuevas formas de ensefar y aprender. Los cambios mctodo]égicos, la
basqueda de nuevos modclos ptdagjogjic.()s y las prdcticas interactivas
basadas en el didlogo son cuestiones que cstan mas alld del uso de una
tecnologia u otra, En este sentido, Prieto Castillo (2000) afirma:

La comunicacion en la educacidn va mucho mds alld de los medios en la
ensefianza. Nos preguntamos por la comunicacion cn el trabajo del educa-
dor, cn ¢l trabajo del estudiante v en los medios y materiales utilizados.

Como en los origenes de la educomunicacién, es necesario hablar
de otro modelo de comunicacién que supere los limites instaurados
por los paradigmas funcionalistas. Las predicciones que se hicieron cn
sus origenes ahora pueden ser realidad y cada persona puede ser y ac-
tuar como un medio de comunicacidn a través de blogs, wikis, videos
en YouTube. Es decir, que cada individuo puede ser comunicativa-
mente un emirec ¢ un prosumer. Kaplin (1992) va anticipd estas cues-
tiones hace veinte afios:

No podria ciertamente apelarse al cldsico esquema transmisor «emisor/
mensaje/receptor»; ni aun afadiéndole una via de retorno —feedback o re-
troalimentacién— provista como mecanismo de control y regulacién del sis-
tema, En consonancia con una educacién que quiere ser tal -y por tanto
formativa no meramente informativa, suscitadora de «criticidad» y creativi-
dad- ¢l modclo de comunicacion tendrd que ser participativo, «dialégico» v
muliidireccional; concebir al educando —segiin el feliz neologismo acufiado
por Cloutier— como un emirec; esto s, como un sujeto comunicante, dotado
de potencialidades para acruar alternadamente come emisor y receptor de
otros emirecs poscedores de iguales posibilidades; facultando, pues, no sélo
para recepcetonar, sino tamhién para autogencrar v emitir sus proplos men-
sajes.
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Como va hemos indicado en otras publicaciones, se hace imprescin-
dible que la educomunicacién redefina nuevos paradigmas y no siga re-
pitiéndose a si misma. Si algo ha caracterizado a este campo de estudios
en estos 1ltimos afios ha sido su falta de originalidad en el planteamiento
de temas acorde a las cuestiones medidticas y tecnolégicas que tienen
lugar en otros sectores. Este campo de estudios, hoy por hoy, estd en
una situacién que definiriamos como de stand by (parada, detenida).

Hemos comprobado que se suelen trasiadar esquemas y modelos de
anilisis de espacios analégicos a escenarios digitales. La aplicacién de los
principios de la cultura digital a la educomunicacién implica la incorpo-
racién de paradigmas, conceptos y metodologias que se caracterizan a
partir de la teoria del caos, los hipertextos ¢ hipermedios, el principio de
incertidumbre, la interactividad, la inmersién que involucra a todo ¢l
proceso educativo; esto significa que de aqui en adelante serd necesario
pensar en otras alfabetizaciones ya que la actual respondia al moedelo de
la sociedad industrial. La sociedad de la informacién exige la puesta en
marcha de otras concepciones sobre una «alfabetizacién» que no se limi-
te a la lectoescritura, sino que considere todas las formas y lenguajes de
la comunicacidn. En la tercera parte, el articulo de Alfonso Gutiérrez
Martin aborda aspectos sobre la alfabetizacién digital v la creacién mul-
timedia, y el articulo de Sara Osuna y Roberto Aparici indaga en la edu-
comunicacién digital v sus principales componentes.

A fines del siglo pasado a los jévenes sc los llamaba generacién Net o
la gencracién conectada, la generacién de la web. El nombre era un signo
de adhesién al ciberespacio, a la revolucién numérica que caracterizaba a
estos ticmpas y con el nacimiento y desarrollo de cibercafés.

Poco después, a partir de Prensky, se los llamé nativos digitales, ge-
neracion 2.0 y se los asociaba con los videojuegos, con los escolares que
van a buscar informaciones y ligues en Internet, con pasar mas tiempo
delante de la pantalla de un ordenador que frente a los libros.

En estos momentos, a través del ordenador o de la telefonia se pue-
den acceder a programas de television, radio, pcrlodlcos videojuegos...
v esto no ha hecho mds que empezar. Estamos en los inicios de una mo-
dalidad comunicativa y tecnolégica que va mis all4 del 2.0

Fisher (2001) se pregunta si1 existe una cultura Internet, y responde:

En el sentido amplio de los antropélogos, donde todo forma parte de la
cultura, sus usos sociales que se generalizan y su omnipresencia medidtica le
dan un lugar impertante como instrumento de difusién y como objeto cul-
tural. Pero ;Internet genera obras originales, musicales, artisticas, hiterarias,
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cincmatograticas, que sin ella no existirfan? ¢ Internct incita a los creadores a
crear? ¢lnternet es la base de nuevas busquedas estéricas, nuevas escrituras,
nuevas estructuras y valores linghisticos, artisticos, dramdticos, musicales?
¢Nuevas conceperones del espacio-tiempo? ¢Nuevos modos de partcipa-
cion interactiva de piblicos? ;Nuevos piblicos? La respucsta es si para to-
das estas preguntas.

Educomunicacién digital emancipadora

Los programas de estudio de educacion medidtica se caracterizan, en li-
neas generales, por enfoques que provienen del contexto social, politico,
econémico y pedagdgico de la década pasada o, incluso, de los afios no-
venta del siglo xx. Aun se mantienen los paradigmas basados en estudiar
cada uno de los medios en funcién de sus representaciones, de la tecno-
logia que se pone en juego, del lenguaje que utiliza, de los productores
de esos medios, de los textos que produce, de los piblicos.

Pero, junto a esos enfoques, hay una tendencia cada vez mds acentua-
da en investigar aspectos relacionados con los pablicos y las produccio-
nes de las teenologias dIEll‘llE“i la telefonia mévil, los wdco]uegos En
sintesis, el objeto de estudio, investigacion y produccidn de la cultura
digital en este momento tiene lugar, principalmente, fuera del aula. Las
formas actuales de la cultura popular estdn ligadas al ciberespacio, Ia in-
mersidn, la participacidn con ¢l uso de los mds variados dispositivos.

Las narrativas y estrategias que ofrecen los videojuegos, el cambio de
identidades, la convergencia de medios o la participacidn son tratados
de manera indcpendiente hasta el punto que Jenkins (2008) habla de que
esta época se caracteriza por la necesidad de adquirir competencias cn la
cultura de la participacién o la cultura de la convergencia de medios.

En estos momentos convulsos para la educacion se hace necesario
una revision y reconstruccion de los principios, metodaologias, teenolo-
gias, formacion docente. Keller (2008) en la obra de McLaren y Kinche-
loe propone que

los desarrollos tecnolégicos del momento actual hacen que sca posible la re-
vision v reconstruccion radical de la educacion v de la sociedad que defendié
Dewey en Ja cra progresista, v, que en las décadas de 1960 v 1976 buscaron
lvan Illich, Paulo Freire v otros defensores y defensoras de una reforma
educativa v social radical.
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La construccién colectiva del conocimiento a través de, por ejemplo,
la Wikipedia implica consecuencias importantes que pueden cambiar
completamente, con el tiempo, el modo en ¢l que vemos algunos asun-
tos como la educacién, la alfabetizacidn y la erudicién. Para Keller
(2008):

El cambio epistemolégico, junto a la proliferacién de wikipedias, tendrg
efectos dramiticos en la educacion y ¢l aprendizaje. Los wikis comunitarios
v las wikipedias mds grandes y abiertas cstdn construyendo, en este mismo
instante, las esferas pablicas del fururo.

Junto al desarrollo de las wikipedias, merecen especial atencién las
cuestiones ligadas a organizacién y participacién que conllevan otras
formas de hacer sociedad y hacer politica. En ese sentido Garefa Cancli-
ni (2007) sefiala:

Las redes virtuales cambian los mados de ver y leer, las formas de reunir-
se, de hablar v escribir, de amar y saberse amados a distancia, o acaso imagi-
narlo. Otras formas de ser sociedad y de hacer politica emergen cn las «mo-
vilizaciones relimpago» o flash mobs (Rheingold). Convocadas por correo
clectrénico o por méviles, reivindicaciones desoidas por organismos inter-
nacionales, gobiernos y partidos politicos logran coordinacién y elocuencia
fuera de los medios.

Acerca de esta obra

Este libro retine quince especialistas que abordan rematicas vinculadas ala
relacién educacién/comunicacidén. No es una obra cerrada y deseamos
que sea el inicio de contribuciones, discusiones y debates sobre la educo-
municacién en el contexto de la cultura digital mds alld del 2.0. Estamos
atin en una fase de transicién donde convergen las culturas analégicas ¥
digirales, y este proceso recién acaba de empezar.
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Construir nuestra palabra de educadores’
Daniel Prieto Castillo?

Apreciada, apreciado colega:

Permitanme presentarme: soy un educador nacido en Mendoza, Ar-
gentina quc lleva mds de cuarenta afios trabajando en las relaciones in-
formales, no formales y formales desde la comunicacién social.

No todos los dias puede uno llamarse educador con la libertad con
que lo estoy hacicndo ahora con ustedes. Como me presento siempre asi,
cuando lo hago viene de inmediato la pregunta: «; Y qué ensefia?». Si afia-
do «filosofia», «comunicacién», «cducacion a distancia», mi interlocutor
dice «jah!». El afiadido me ha hecho entrar cn la categoria de alguien re-
conocido, me he legitimado, he pasado de una especie de no ser al ser.

Pero sucede que llevo va afios sin agregar nada. Al «gqué ensena?»,
respondo con las mismas palabras: «Como educador me dedico a pro-
mover y acompafiar aprendizajes, a colaborar en la construccién de
puentes cntre lo que alguien sabe v lo que puede llegar a saber, a escu-
char, a conversar [...]». Nada de ¢sto le alcanza a mi interlocutor: «Si, si,
pero ¢qué ensefia?», Me empecino en mis respuestas, ninguna me legiti-
ma ante sus 0jos y se va convencido de que no soy nadie.

Colegas, estoy aqui con ustedes para dialogar en torno a las tramas de
legitimacion en el imbito educativo y para compartir mi convencimien-

L. Este texto es la videoconferencia ofrecida en ¢l Encuentro de Educadoras y
Educadores Colombianos sobre Redes de Aprendizaje, Bogotd, Colombia, organiza-
do por el Ministcrio de Educacién v Maloka.

2. Daniel Pricto Castillo es profesor en la Universidad de Cuyo, Argentina.
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to de que las tecnologias digitales estdn permiticndo una transformacién
radical en viejas maneras de legitimar y legitimarnos.

Me detengo en esa palabra, En mi pafs, hasta muy entrada la década
de 1940, en la partida de nacimiento de alguien concebido fuera del ma-
trimonio figuraba la siguiente expresién: «Hijo ilegitimo de ...». El pri-
mer gobierno peronista promulgd una ley para cambiar semejante marca
para toda la vida y a partir de entonces tamaria expresion desaparecid de
un documento que deja constancia de que has nacido. Un «ilegitimo»
era menos ser, en sentido social, que alguien «legitimo». No perdamos
dc vista csos términos: «menos ser»,

Cuando estudié magisterio, la prictica educativa se legitimaba por la
filosoffa. Lucgo, cn la década de los sesenta, cuando cursé el profesora-
do, nos legitimibamos por la vieja teenologia educativa {en el seno de la
cual, no hay que olvidarlo, vivimos la primera revolucién tecnolégica en
nuestro campo)... Cada reforma educativa venia sostenida por alguna
forma de legitimacién que significaba cast siempre una deslegitimacion
de todo lo que haciamos y éramos.

Algo anda mal cuando anda uno buscando cé6mo demostrar a los de-
mds su lugar en el mundo,

«Menos ser»

Pero el problema es mucho mds complejo. Porque he hablado como si
todos los educadores hubiéramos vivido csa situacidn, desde el jardin de
infancia hasta la universidad. «Todos» significa una generalizacién im-
posible de sostener. Ese juego entre «menos ser» y «mds ser» cstd pre-
sente entre los distintos niveles del sistema v en el interior de cada uno
de ellos. Si usted cjerce como docente universitario, tiene una categoria
social superior a alguien de ensefianza media y mucho més si de un cole-
ga de primaria se trata.

Las leyes adjudican a la educacién superior la responsabilidad de im-
pulsar la ciencia v la cultura, de crear conocimientos, investigar... En mi
pais el texto dice asi:

Articulo 3. La Educacion Superior tiene por finalidad proporcionar for-
macién cientifica, profcsional, humanistica v técnica en el mids alto nivel,
contribuir a la preservacton de la cultura nacional, promover la generacién y
desarrolle del conocimiento en todas sus formas [...].
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En cambio, la Ley Nacional de Educacidn, dedicada sobre todo a en-
sepanza media y primaria, en los 23 incisos del capitulo 11, fines y obje-
tivos, utiliza verbos como ascgurar, garantizar y, sobre todo, brindar
(una formacidn ciudadana, conocimientos y valores, formacién corpo-
ral, motriz y deportiva...).

Una educacién, entonces, para generar conocimientos, ciencia, cultu-
ra, y otra para brindar, hacer llegar, promover... Dos grandes bloques:
uno con mayor reconocimiento social que el otro.

Pero si bien hemos procedido a un acercamiento de la lente, todavia
nos quedamos en el espacio de las generalizaciones. Porque ese «mis ser»
de la universidad cstd plagado de diferencias en su interior. Dentro del
«mds ser» hay regiones muy anchas de «menos ser». Avancemos sobre las
formas de legitimacidn en nuestras casas de estudios (por clerto, es comin
la expresién «casa de estudios» para aludir a las instituciones de ese nivel,
categoria que en muy pocas oportunidades he encontrado utilizada para
referirse a un centro de ensefianza secundaria o a uno de primaria).

A fines de la década de los ochenta, en una experiencia en las univer-
sidades Rafael Landivar y San Carlos, de Guatemala, propusimos con
Francisco Gutiérrez. Pérez el concepto de «texto paralelo», que defini-
mos inicialmente como «un seguimiento y un registro del aprendiraje a
cargo del propio aprendiz». La palabra fucrte cn tal expresion era, y es,
«texto». Para cursar los posgrados que ofreciamos {en docencia univer-
sitaria y en investigacion) cada participante debia escribir un texto com-
pleto, producto de lo estudiado y vivido en determinado curso.

El origen de la propuesta fue el siguiente: si en una universidad hay,
por ejemplo, cinco mil profesores v de ellos unos sciscientos escribern,
publican y tienen presencia ¢n ambientes intelectuales nacianales ¢ in-
ternacionales, hay alrededor de cuatro mil cuatrocientos que viven casi
en las‘sombras, deslegitimados, reducidos a voceros de lo que otros di-
cen e investigan,

Nuestra apuesta por ¢l texto paralelo significaba, y significa, un in-
tento por romper la relacién «mas ser» v «menos ser» dentro de la do-
cencia. Y para cllo proponiamos un camino para abrir alternativas a la
voz de esa mayoria silenciosa, y en muchos casos silenciada, sujeta a
todo.un abanico de formas de poder dirigido a cerrar el paso a su pro-
duccién intelectual.

Hemos seguido ficles a ese recurso; en el posgrado que dirijo cn Men-
doza (Especializacién en docencia universitaria) tenemos 1,300 licencia-
dos en los dltimos trece afios, cada uno de los cuales ha producide cuatro
textos paralclos sobre la ensefianza en la universidad, el aprendizaje en la
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universidad, la educacidn superior y la pedagogia universitaria. Luego de
cuatro textos elaborados en un periodo de alrededor de dieciocho meses,
se termina la inhibicion discursiva, se aprende que es uno capaz de decir
su palabra y de promover y acompanar aprendizajes a partir de ella.

Los educadores intelectuales

¢Por qué la escritura como derecho y deber de un educador universita-
rio? En primer lugar porque mediante ¢lla se construye un intelectual.
Y porque no es lo mismo hablar en nombre de otros, sea en la disciplina
que sea, que hacerlo también desde la propia palabra.

Bien, salgamos ahora de los espacios universitarios y vayamos al res-
to del sistema. Abandonamos los llamados a investigar, generar conoci-
mientos, crear cultura, para pasar al mundo de la oferta, por asi decirlo:
brindar una formacian ciudadana, promover ¢l aprendizaje de saberes
cientificos, desarrollar capacidades...

Es cierto que en el caso de mi pais la ley nacional plantea algin matiz
a lo que estoy sefalando; en el articulo 73, inciso ¢), referido a la torma-
c16n docente, se dice:

¢) Incentivar la investigacion v la innovacién educariva vinculadas con las
tareas de ensefianza, la experimentacidn y sistematizacién de propuestas que
aporten a la reflexién sobre la prictica ¥ a la renovacion de las experiencias
escolares.

Es algo, pero lejos estamos de todo lo que se expresa en relacién con
la educacion superior: nada de crear cultura, hacer ciencia, desarrollar
conocimientos... Esa diferencia tiene consecuencias cnormes para el
tema que nos viene ocupando: la estructura del sistema no les permite a
educadoras y educadores una produccién vilida para ejercer el derecho
a su construccién como intelectuales, y mucho menos para enriquecer
su practica con los estudiantes.

A partir de esta deslegitimacidn, el sistema pide gente capar de llevar
la palabra de otros a nifios y jdvenes, para lo cual exige una formacion
cientifica, ética, ciudadana, artistica... No discutimos ¢l valor de todo
esto, la pregunta es quién habla y desde dénde lo hace. Si en ¢l cspacio
universitario la diferencia entre aquellos que despliegan su propia voz y
aquellos que pasan por las aulas sin expresarla es enorme, en el resto del
sistema las distancias se abisman al intinico.
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Vuelvo a lo que acabo de decir. La pregunta es quién habla y desde
dénde lo hace.

Hacia 1790, cn la Caracas de entonces, Simén Rodriguez afirmaba que
como no habia textos para ensefiar y muy pocos educadores, quicnes ejer-
cfan esa practica debian llevar un cuaderno diario de notas para que pudic-
ran utilizario después los que s inictaban en la profesién. Alguien tomaba
Ja palabra, hablaba desde su prictica y ofrecia su voz a otros. La educacién
legitimada desde adentro, desde el hacer cotidiano en la escuela.

La deslegitimacidn interiorizada

Cuando me formé como educador para escuelas primarias, la fuente de
legitimacién de nuestra prictica era la filosofia. Cundia entonces la ideo-
logfa del apostolado: tienes un deber sagrado en el seno de la sociedad,
debes desvivirte para que los demds crezcan, para que lleguen a ser, no
importa st te toca trabajar en miscras condiciones, mal pagado; tu misién
en la vida es levar laluz a csos ninos vy jévenes.

Pocos aflos mds tarde, en el protesorado, me ensciaban que era un
mstrumento de un cficaz sistema, un teenélogo, alguien capaz de mane-
jar insumos y productos, un ser preparado para dar con los adecuados
estimulos para provocar aprendizajes, un «ingeniero de la conducta»,
como se decia en el terreno de la educacién para ¢l medio rural.

Pero los argumentos anteriores seguian presentes: su mision es sacar
gente preparada, capaz de moverse en este mundo desarrollado al que
vamos inexorablemente, adiéstrese para eso, sea eficaz con su palabra,
use los medios que le ofrecemos para llegar mejor...

Durante décadas nos han invitado a respetar a los estudiantes, apre-
clarlos en sus diferencias, ayudarlos a crecer, entusiasmarlos, acompa-
flarlos, apoyarlos en la construccién de su autoestima, tratarlos de ma-
nera digna...

En pocas palabras: ¢l sentido del acto educativo, el sentido de nues-
tras vidas, cra (y en gran medida sigue siendo) para las consignas bajadas
por ¢l sistema el estudiante, sélo ¢l estudiante.

Pero... ;¥ nosotros? ;Y nuestra construccién como personas e inte-
lectuales? ;Y nuestra voz? 3Y la creacion de una obra propia, nacida del
mundo de los conocimicntos v de la practica cotidiana? ;Y nuestra au-
toestima, y nuestra dignidad?

No podemos aceptar que nas inviten a desvivirnos, ni tampoco a que
por estructura del sistema nos nieguen nuestra calidad de intelectuales
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dedicados a la educacién, Un intelectual que se precie de tal no sélo acu-
de a otras voces para hacer pedagogia, desarrolla también la suya, produ-
ce obra y la propone para promover y acompaiiar aprendizajes. Un inte-
lectual que sélo habla lo dicho por otros, se queda a mitad de camino en
su logro como educador, porque posterga su palabra a pesar de que la
ticne, a pesar dc sus experiencias, de su practica, de su historia personal,
de lo vivido en las relaciones con sus estudiantes y sus colegas.

Es todo eso lo que se deslegitima: la propia palabra, la propia expe-
riencia, la propia prictica, la propia historia, la propia vida...

Y hay un paso mis todavia que, por desdicha, se da en muchos de nues-
tros cspacios: la deslegitimacién practicada por una, por uno mismo.
Puesto que no formo parte de las élites que escriben ¢ investigan, puesto
que la estructura del sistema me exige hablar por boca de otros, puesto que
no hay lugar para mi palabra, puesto que tiendo a no ser nadie en el senti-
do social del término..., ni mi trabajo ni mi ser valen gran cosa. La deslegi-
timacién se interioriza y oscurece nuestro ser y nuestro quehacer.

Critica de la critica

En los dltimos afios han sido publicadas bibliotecas enteras para criucar
una educacién basada sélo en quien ensefia, con la consiguiente pasivi-
dad de los estudiantes, con la sujecion de éstos a una palabra volcada en
sentido unidireccional, sin posibilidad de didlogo, de réplica, de expre-
sién. Las consignas han sido: devolvamos la voz a nifios y jévencs, basta
de maestrocentrismo, de emisién privilegiada en el aula, de monopolio
de la comunicacidn...

Pero... sde qué educadoras, de qué educadores sc habla? ;No tendre-
mos que luchar también, y fundamentalmente, por devolverles la voz a
ellas y ellos? ;No serd que esa palabra impuesta cs a la vez producto de
otra imposicion, mis terrible, la que fucrza a negarse como intelectual
para servir sélo de vehiculo de lo que otros proponen como ciencia y
conocimiento?

Desde esta mirada la critica deja fuera el marco en el cual se produce
csta cadena de deslenguamientos: la estructura del sistema educativo, ba-
sada en una pedagogia de la transmisién que para nada tiene como cje al
educador, sino que lo convierte también en un engranaje de Ja negacién
del desarrollo de la propia voz.

La critica asi planteada excluye, una vez mds, la situacién del educa-
dor en su contexto, sus condiciones laborales, la tradicién del discurso
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escolar, las cadenas de poder que lejos estdn de romperse, el miedo de las
viejas estructuras a una palabra libre de ataduras, nutrida de lo que se
siente, vive ¥ plensa.

Ese tipo de mirada se concentra en los limites del aula y en todo caso
en los de la escuela, pero estamos ante algo mucho mas complejo que
atraviesa espacios y scres desde hace mds de dos siglos en el terreno de la
educacién v desde mucho antes en otras esferas de la vida social.

El miedo a la libertad

Por eso no representa ninguna casualidad la desconfianza a las tecnolo-
gias digitales que se propagd en la década de los noventa y que todavia se
manticne en muchos espacios educativos. Traigo, para referirme a esto,
un material escrito por Manuel Castells, intelectual espaiiol que viene
abriendo caminos en los tltimos afios en torno a lo que significan esas
tecnologias.? Tras una investigacidn de seis afos, realizada por universi-
dades en 22 paises, el autor nos da a conocer la siguiente conclusién:

Internet no aisla ni aliena, sino que incrementa la sociabilidad y la activi-
dad de las personas en todas las dimensiones de la vida.

Y afiade:

[...]los usuartos mds activos y frecuentes de Internet, cuando se compa-
ran con los no usuarios, son personas mds sociables, tienen mis amigos, mds
intensidad de relaciones familiares, mds iniciativa profesional, menos ten-
dencia a la depresion y al aislamicnto, més autonomia personal, mis riqueza
cormunicativa y mas participacién ciudadana y sociopolitica,

Y entonces, ¢por qué esos mitos, por qué tanta prevencién, por qué
tanta demora en muchos contextos de apropiarse de tales recursos para
lavida y para educar y educarse?

Sobre la base de las investigaciones, Castells nos dice:

[...] estamos ante alge mas profundo: ¢l rechazo de las personas mayores,
de las élites de poder v de las instituciones v organizaciones de la vieja socie-

dad a las tecnologfas, culturas v modos de relacién de la sociedad que nace v

3. Su ].1br0 La eva de la informadion constituye una aporracidn fundamental para la
fomprensién de nucstro tiempo.

33



que ya vive plenamente cn los jovenes. Y es que Internert es, ante todo, ins-
trumento de libertad v espacio de comunicacién auténoma, tal como de-
muestra la investigacién. Y como ¢l poder, desde siempre, se ba fundado en
el control de la comunicacion v la informacién, la idea de perder ese control
es simplemente insoportable.

Dime qué hiciste...

Y es que las actuales tecnologias se salieron de los vicjos moldes, sc vol-
vieron imprevisible, cosa que no ocurrié con la primera revolucion en el
seno de la educacidn. Me refiero a las tecnologias analégicas.

De la mano del desarrollismo pregonado en la década de los sesenta
llegaron a nuestros espacios innovaciones como los circuitos cerrados de
television, los aparatos para pasar diapositivas, los sistemas audiovisua-
les, los retroproyectores... Eran los tiempos de la tecnologia educativa,
de la eficacia que llamaba a nuestras puertas para exigirnos moderniza-
cién. En ese periodo hubo afios cn que el tercer mundo gastd mds en ta-
les recursos que los paises centrales. El milagro tecnolégico nos propo-
nia terminar con la clase expositiva, era posible hacer vivir mundos
diferentes a los estudiantes, s¢ podia apelar a la imagen y al sonido para
ilustrar conocimientos...

En poco tiempo cundieron las ilusiones perdidas, como dice la letra
de un tango. Una revolucion tecnoldgica sin una revolucién pedagégica
que le dé sentido, no llega muy lejos.

Las teenologias analdgicas fueron colonizadas por el sistema, pronto
se convirticron en recursos para acentuar la palabra del maestro y, a tra-
vés de ella, de la estructura del sistema. Hube alguna voces que alertaron
sobre ese camino y propusieron rupturas que muchos afios mds tarde
serfan revaloradas. Mc refiero a lo propuesto por Franaisco Gurtiérrez
Pérez en su libro El lenguaje total, una pedagogia de los medios de co-
municacion, publicado a fines de los sesenta: poner en manos de los estu-
diantes esos instrumentos para que desarrollaran su propia expresion.

La misma colonizacion sc vivio en los noventa con la llegada de los
ordenadores. Hemos trabajado ese tema en el libro que escribimos con
nuestro colega holandés Peter van de Pol.* El primer uso en las aulas re-

4. Pricte Castille, Daniel y Peter van de Pol, E-learning, comunicacion y educa-
cign. El didlogo continda en el aberespacio, RNTC, Bogotd, 2C06.
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plicé en general ¢l trabajo anterior, basado en fa comunicacién de mate-
rales sin mediacién pedagdgica, en evaluaciones centradas en la respues-
ra esperada, en consumo de informacién y no en gencracién de la misma.

Por entonces utilizibamos la frase que inicié en ¢l titulo de este apar-
tado:

Dime qué hiciste con las anteriores tecnologias v te diré qué hards con las
AUCYas.

Permitanme plantear aqui, con toda Ja prudencia del caso, que mu-
chas de las presentaciones que vemos en Power Point estdn enmarcadas
en esa colonizacion; hay tendencias a pretender que {a produccidn inte-
lectual a la cual vengo haciendo referencia equivale a un buen paquete de
diapositivas.

Estamos ya a casi dicz afios de csa década, en pleno desarrollo de al-
ternativas que nos permiten superar viejos condiclonamientos y estruc-
turas. Se trata del espacio abierto para la comunicacién v la expresion
por los desarrollos centrados en las tecnologias méviles, en la web 2.0.
Es tiempo, en nuestra exposicién, de dialogar sobre esas posibilidades.

Y sin embargo...

Pero corresponde detenernos en una fuente que no siempre es valorada
como lo merece. Se trata de una tecnologia analdgica que abrio caminos
para la expresién de educadoras y educadores, v no sélo de cllos, tam-
bién para la de los estudiantes v de la poblacién en general.

El mejor antecedente de las tecnologias digitales tal como las tenemos y
utilizamos hoy no cs, para nada, ¢l que inundé las aulas en los afios sesenta.
El mejor antecedente es la radio popular y educativa en América Latina.

Retomo un texto prcscntado en Honduras:

Pero el descubrimiento de la interactividad y de la interaceion suena tar-
dio si sc piensa en tode lo hecho en América Latina para superar esas formas
de unidireccionalidad v de poder. La concepcién dialégica de la educacién,
IQS aportes a la participacién de la comunicacion v la educacion popular, se
vienen sosteniendo de manera ininterrumpida en nuestras tierras desde la
década dc los sesenta.

Y no sélo por el llamado al trabajo cducativo en las relaciones cara a cara.
La busqueda de la participacion se extendic en los setenta a la comunicacién
alternativa con todo tipo de materiales v experiencias dirigidos a lograr for-
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mas participativas de relacién. Lo hecho por la radio en Latincamérica en
¢l terreno educativo ha constituido, v constituye, una labor incansable en ¢l
terreno de la educacion y de la construceién del conocimiento. Pienso en los
treinta afios de vigencia de ALER, organizacion que, ademds de la labor ra-
diofénica, dedics esfucrzos a la investigacion v a la capacitacion. Pienso en
el Instituto Costarricense de Educacion Radiofénica, et Instituco Guatemal-
teco de Educacién Radiofénica, ¢l Institute Hondureiio de Educacién Ra-
diofénica; pienso en los proyectos de educacion a distancia, en Radio Suta-
tenza, de Colombia, cn todos los esfucrzos de alfabetizacion por radio.

Hay mds: el llamado al respecto por la diversidad cultural fuc atendido
por décadas por emisoras bolivianas, guatemaltecas, dominicanas, a través
de programas en quechua, creol v toda la riqueza de los idiomas mayas.

Quicro seialar con estas referencias que el espesor de la cultura pedagégica
de América Latina no ¢s nada despreciable, tanto por las propuestas innovado-
ras como lo atesorado por los propios educadores en su trabajo cotidiano,

Culrura pedagégica existente en los sistemas no formales y formales.
Porque en nuestra variada realidad social no es posible pasar por encima de
tanta experiencia, de tanto esfuerzo de promocion y acompafiamiento del
aprendizaje rcalizado a menudo en condiciones precarias, en el marco de la
retirada del estado de sus funciones fundamentales.

Hay un tesoro de experiencias y de saberes que guarda en cada pafs el siste-
ma cducativo. Porque si «nadic estd totalmente equivocado», es preciso reco-
nacer el valor de lo desarrollado por gencraciones de educadores. A menudo,
cuando vienen las propuestas de cambios a través de reformas, se tiende a con-
siderar que nada de lo hecho sirve, que una nueva teorfa y una nueva mancra
de trabajar los conocimientos vienen a inaugurar los tiempos desde cero.

No llegamos de¢ ninguna manera con las manos vacias a esta sociedad del
conocimiento. No es bueno plantear ¢l salto tecnoldgico por encima de nues-
tra cultura v de nuestros saberes, de lo acumulado por generaciones de co-
municadores v educadores.®

En ese texto rescato lo que aportaron todos los cducadores de nues-
tros paises. Sin embargo, no podemos dejar de reconocer que el llamado
a abrir caminos a nuestras voces, a revalorizar pricticas pedagégicas y
experiencias, vino de la educacién no formal, encarnada en ¢l vasto mo-
vimiento de educacién y comunicacién popular de la década de los se-
senta y los setenta. Fue en él donde surgié la demanda de abrir espacios a
la palabra de quienes aprenden, de recuperar las expresiones de las co-

3. Pricto Castillo, Lyxaniel. «1.a comunicacién v la educacién en ¢l horizonte de la
sociedad del conocimiento, Reunidgn UNLESCO sobre Sociedad de la Informacién v
la Comunicacion, Tegucigalpa, Honduras, 30 de octubre de 2002.
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munidades, de impulsar entrevistas e historias de vida, de recuperar sa-
beres atesorados por generaciones de seres humanos.

Hora de la sintesis

Hagamos un alto ¢n ¢l camino para reunir nuestros argumentos centrales.
Partimos de la falta de leginmacion social que tiene la profesiéon de
educador, en relacidn con el juego de «menos ser», «mds ser». Vimos la
diferencia que se establece entre la educacién superior, la media v la pri-
maria. Revisamos nuestra experiencia en torno al concepto y la prictica
del texto paralelo. Nos asomamos a lo que significa el reconocimiento de
un educador como un intelectual con derecho a producir obra y los cami-
nos que pueden llevar a la interiorizacién de la deslegitimacion. Critica-
mos la critica que todo lo centra en la figura del educador, como duefo
de la palabra, cuando él también es victima de una cadena de deslengua-
mientos. Presentamos la cuestion de fondo en todo esto: {a pérdida del
poder de decidir por la comunicacidn, tomando en cuenta las propuestas
de Castells. Revisamos lo sucedido con la colenizacién de las tecnologias
analdgicas por ¢l vicjo discurso del aula v lo que significé esa coloniza-
c16n con los primeros intentos de integrar ¢l ordenador en la ensefianza
en la década de los noventa. En fin, retomamos el importante papel de la
radio y de la educacién y la comunicacion popular, el tesoro de experien-
cias en educacién no formal y tormal generado en nuestros paises, con la
conclusién de que no llegamos al mundo digital con las manos vacias.

Es esto dltimo el punto de partida de lo que viene haciendo en Co-
19mbia, y de mancra muy incipiente en mi pais, con los Bancos de Expe-
riencias Significativas en todos los niveles del sistema. Ellas estuvieron
stempre en todos los rincones de América Latina, cllas constituyen el
espesor pedagdgico que ha sostenido la educacién en nucstros paises.
Las vaces que hemos reclamando en esta exposicién estin ahi, en las
pricticas, en la cotidianidad de las relaciones, en la intimidad del aula y
en la vivencia de los respectivos contextos.

Las tecnologias digitales han permitido una ruptura con el vicjo discur-
80 d_Ominante, se han vuelto imprevisibles en el mejor sentido del término,
nadie sabe dande aflora una red, ni hacia qué rumbos sc orienta. Como bien
lo expresa nuestre querido amigo colombiano Carlos Eduardo Cortés:

En su evolucién actual, denominada web 2.2, la Internet es un fenémeno
tecnosocial de redes basadas en herramientas de software para nuevos enfo-
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ques masivos y participativos de trabajo en equipo cuyas platatormas cons-
tituven nuevas formas de activismo ciudadano v de creacion colectiva basa-
da en alianzas voluntarias,®

[ as redes de aprendizaje ponen en juego 1odos esos elementos: parti-

cipacién, colaboracién, activismo ciudadano, creacién colectiva y alian-
zas voluntarias.

Después de décadas de deslegitimacién, educadoras y educadores
van tomando, desarrollande, proponiendo su palabra, en un proceso
que ninguna vicja estructura podrd detener. Y con €l aflora una facera
humana, quizd la mas humana, que habia sido excluida ¢n los duros ca-
minos de la legitimacidn.

El reverdecer de las subjetividades

Jorge Luis Borges dijo una vez: «L.a triste lectura universitaria». Enesa
linea hablamos también de la «triste escritura universitaria». El vicjo ;

discurso obligé a una forma de comunicacion vaciada de subjetividad.
Un texto que se preciara de tal en esos ambientes debia caracterizarse
por su despersonalizacion, nada de incluir la primera persona, nada de

anécdotas, nada de adjetivaciones... Revisen los manuales de redaccién

de tesis, por dar un ejemplo bastante difundido a escala de nuestra re-

glon.

Cuando comenzamos a trabajar con ¢l recurso del texto paralelo 1n- |

RSP —

sistiamos con Francisco Gutidérrez en la necesidad de que el material fue- -

ra escrito en clave comunicacional. Les decfamos a nuestros colegas que
seguian los posgrados que desde su material hablaran con alguien, inclu-
yeran experiencias, un fragmento de un poema, una referencia a alguna
persond... Los comicnzos fueron muy dificiles. Los primeros docentes
apenas si sc animaban en esa direccidn, porque sc trataba de expresarse
como un universitario y eso significaba escribir como si une no estuvie-
ra alli, no formara parte de lo escrito.

Fuimos profundizando en esa dircecién a través de solicitudes de
practicas de aprendizaje como la siguiente: ¢podria usted recordar la

6. Cortés, Carlos Eduardo, «¢Cuandu comenzamos a hablar de banda ancha co-
munitaria? Nuevos desafios en politica publica de radiodifusion», ponencia presentada
¢n ¢l Seminario Internacional «Radio local: politicas v legislacidn», La Paz, Bolivia, 21
de noviembre de 2008,
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experiencia mds hermosa que tuvo de cuando era estudiante?, spodria
recordar la mds dolarosa? Poco a peco, en el marco de un posgrado en
docencia umiversitaria, afloraban recuerdos, el discurso se atrevia a la
primera persona, brotaba ¢l relato. Pudimos construir, con el tiempo,
un tipo de texto paralelo «objetivo-subjetivo, si se me permite la ex-
presion. «Objetivo» en el sentido de que se daba cuenta mediante esc
recurso de cuestiones tedricas, metodolégicas..., «subjetivo» porque
nuestros colegas hablaban desde si mismos, desde su vida y sus précti-
cas de educadores. ’

Lejos cstibamos, en aquecllos afos de finales de la década de los
ochenta, de sofiar con espacios como el blog, de imaginar textos en equi-
po a través de wikis, de contar con el universo gestado por Moodle. Le-
jos estabamos de imaginar que la red s abriria como en una primavera al
reverdecimiento de las subjetividades, porque cs eso lo que vivimos en la
actualidad: voces que no sélo hablan de los temas importantes para la
educacién, sino que hablan de s{ mismas, de sus existencias y relaciones,
de sus contextos, de sus culturas.

Y es aqui donde la red se torna maravillosamente imprevisible, Este
tiempo nuestro, atravesado por el universo virtual, ha abierro una infini-
ta trama de caminos para recuperar voces, sentires y experiencias de
quiencs hacemos a diario la educacién en nuestros paises. Las viejas legi-
timaciones, todavia presentes, irdn cediendo terreno barridas por lo que
significa aquella expresion de un memorable libro de los ochenta: un
solo mundo, voces miltiples.

Nuestra palabra

Retomo el titulo de este articulo: «Construir nuestra palabra de educa-
dores».

_ Durante demasiado tiempo nos hicicron creer que la educacién con-
siste en un juego de lejanias, como si el saber se dijera solo, a través de
nuestros labios. Durante demasiado tiempo nos hicieron creer que habia
palabras mis dignas que otras, como si la legitimidad de una voz viniera
d'el lugar que sc ha logrado ocupar en la estructura. Durante demasiado
Hempo nos colocaron paradigmas despersonalizados de expresién, como
st los conceptos fluyeran por su cuenta. Durante demasiade tiempo nos
negaron las emociones en el decir, los contextos del decir, [a belleza del
d’eCII'. Durante demasiado tiempo nos fueron deslenguando, empobre-
clendo nuestra expresion, despoetizindola, quitindole vida. Durante de-

39



masiado tiempo nos pusieron modelos inalcanzables, frente a los cuales
nuestra experiencia aparecia como un balbuceo incomprensible. Durante
demasiade tiempo nos sefialaron un lugar en el sistema condenado a no
crear cultura v conocimientos, a no aventurar ideas y palabras. Durante
demasiado tiempo nos forzaron a mirarnos en menos, a incorporar en lo
profundo de nuestro ser deslegitimaciones devastadoras.

Las tecnologias digitales nos abren una fantistica alternativa para
desandar tanto estrecho camino. Pero nadic salta como por arte de ma-
gia por encima de su sombra, sobre todo si ella ha sido cargada de tanto
peso. Construir nuestra palabra de educadores significa un trabajo per-
sonal, grupal ¢ institucional complejo, que en no pocos casos se asemeja
a comenzar a hablar de nuevo.

Pero aqui cstamos. Ustedes con sus experiencias, nosotros con las
nuestras y lantos otros educadores con las suyas en otros lugares del
mundo. Los recursos digitales se ofrecen para este reverdecer del discur-
so educativo y de las subjetividades. La voluntad existe. Las experiencias
existen. El cspesor pedagdgico de nuestros paises existid siempre. Las re-
des capaces de recoger todo csto nacen y se extienden con una maravillo-
sa imprevisibilidad. Nunca como hoy hemos tenido tantas posibilidades
dc abrir un profundo surco en la vigja estructura educativa. St nuestras
voces se construyven, crecen ¥ se sostienen podemos confiar en que se
construiran, crecerdn y se sostendran las voces de nuestros estudiantes.
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Una pedagogia de la comunicacién:
Mario Kapliin?

En ocasiones, en talleres de comunicacién destinados a educadores, co-
mienzo ¢l didlogo cscribiendo en la pizarra los dos términos nucleares:
«educacién y comunicacion», ¢ invitando a los participantes a que expre-
sen la relacién entre ambos tal como ellos la perciben y vivencian. Gene-
ralmente afloran dos lincas de respuestas. Una, la que cabria denominar
«tecnoldgica» o «modernizante»: la de aquellos a quienes el entretejer co-
municacién con cducacién les sugiere instantincamente aparatos, equi-
pos, medios.

— Estamos en la era de la electronica. La educacion necesita actuali-
zarse, adoptar las nuevas tecnologias, valerse de los modernos me-
dios de comunicacion: la radio, la televisién, el video, meluso tal
vez los ordenadores...

- Introducir ¢l video en el aula...

— Plantearnos los recursos de una educacion a distancia...

No discrepo de plano con estos enfoques; tienen no poco de vilido v
atendible.

1. Bl texto «Una pedagogia de la comunicacién» de Mario Kaplin forma parte del
monngr:ifico de la revista Voces y Culturas, dedicado a educacion ¥ comunicacion, y
<oordinado por Roberto Apariel [ Voces y Calturas, n® 11/12 (1987), pp. 69-88].

‘2: Mario Kaplin es educomunicador v comunicador reconocido en toda Ibero-
aMerica po su trayectoria profesional.
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Pero ;no coincide el lector en que, al identificar comunicacion sélo
con medios ¢ instrumentos, son empobrecedoramente reductores?

Por otra parte, ;qué aporte sustancial se estd introduciendo alli en lo
propiamente educativo, on lo pedagégico?

Mis bien pareciera tratarse de reproducir el viejo cufio del maestro
omnisapiente instruyendo al alumno ignorante, sélo que mediatizado y
revestido de recursos modernos y arrayentes.

La verdad ¢s que, como lo ilustran estas respuestas, el didlogo entre la
educacién y la comunicacién estd lejos de haber sido hasta ahora fludo y
fructifero. Lo més frecucnte ha sido que la primera entendiera a la segunda
en términos subsidiarios y meramente instrumentales, concibiéndola tan
s6lo como vehiculo multiplicador y distribuidor de los contemdos que ella
predetermina. Asi, cuando ¢n una planificacién educativa se considera ne-
cesario valerse de medios de comunicacién o producir materiales educati-
vos, se recurre al téenico en comunicacién (y hay que admitir que, lamenta-
blemente, los propios profesionales de la comunicacién alimentaron el
equivoco y aceptaron ser vistos como suministradores de recursos técnicos
y envasadores de mensajes). Se fue petrificando de ese modo el doble y per-
tinaz. malentendido: la comunicacién equiparada al empleo de medios tec-
nolégicos de transmisién y difusion y, a la vez, visualizada como mero ins-
trumento subsidiario, percepcion que la mutila y la despoja de lo mucho
quc clla tiene para aportar a los procesos de ensefanza/aprendizaje.

Como reaccién a este reduccionismo, surge la otra linea de respucs-
tas, que vo llamaria homonimica:

— Educacion y comunicacion una misma cosa.
—  Educar ¢s siempre comunicar.
- T'oda educacion cs un proceso de comunicacién,

Bienvenidos estos asertos totalizantes, en cuanto contribuyen a am-
pliar la mira. Encicrran una verdad raigal, que toda auténtica comumnicacion
educativa ha de asumir. Dero, a la vez, una trampa. Cuando un concepto se
infla hasta erigirse como un todo {«toda educacion ¢s comunicacions...,
«todo es comunicaciéns..., todo es cultura...) corre serio peligro de con-
vertirse en nada; en algo tan abarcador v evanescente que acabe de vaciarse
de contenido; v, en definitiva, otra vez —extremos que se tocan—, no apot-
tar nada v dejar a los dos vectores tan disociados como al principio. Por-
que, si ambos son uno solo, si s¢ confunden en uno, ;como discernir la
identidad de una propuesta que, desde lo especifico de la comunicacion,
quiere contribuir a la busqueda de un nuevo modelo educativo?
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Sin desconocer, pucs, lo que en verdad ella contiene, esa homologa-
cién no aparece operativa, no sc ve ficil, a partir de clla, construir el tan
necesario puente entre ambas dimensiones v descubrir qué puede apor-
warte de propio y de especifico la comunicacion a los procesos educati-
vos, comprender por qué éstos necesitan de aquélla y qué enriqueci-
micnto podria venirles de ella.

(Y ain menos operativo sc torna este estilo de respuesta cuando se
Jo personaliza: todo educador es un comunicador. L.a objecién no va
tanto por la idealizacién de un deber-ser que presume que todo do-
cente real, de carne y hueso, posee competencia comunicativo sino,
sobre todo, porque lo entroniza como el Unico investido de esa facul-
tad. Si el educador es el comunicador, los educandos, ;qué son? ; Me-
ros comunicandos, puros receptores? ; No son ellos también comuni-
cadores?)

Pero en definitiva, entonces, ¢ qué entender por comunicacidn educa-
tiva? ¢ Dénde marcar el punto de convergencia entre las dos dimensio-
nes; como pueden ambas articularse e interactuar? En esta indagacién
nos proponernos internarnos. Pero a partir de una prictica: centrdn-
donos en una experiencia concreta, singularmente reveladora.

Como acaso le acontezca al lector, ¢l autor de este libro habia conoci-
do y admirado desde hace muchos afios las ideas pedagogicas de Freinet;
pero cuando recientemente hizo su relectura desde la perspectiva de la
comunicacién, puede decirse que volvié a descubrir al maestro de la Pro-
venza, y su figura se le reveld como la del visionario precursor o funda-
dor de esa nueva dimensién que hoy estamos llamando comunicacién
educativa (;0 no serfa ain mejor educacién comunicativa?). Remonte-
mos siete décadas en ¢l tiempo para reconstruir las busquedas v los ha-
llazgos premonirorios de aquel educador que quiso ser recordado sobre
todo coma ¢l introductor de la imprenta en el aula: serd como ir a la géne-
s1s y asistir al nacimiento de fa comunicacion educativa,

Un educador-comunicador de los afios veinte

Afio 1924. Sur de Francia. En un pueblito de los Alpes Maritimos llama-
do Bar-sur-Loup, un joven maestro de escuela, Célestin Freinet, se en-
frenta a un problema que para él presenta tres aristas de las que no se sa-
bria decir cuil es la mas afilada.

~Ante todo, estd profundamente convencido de que es preciso cam-
biar de rafz el sistema cducativo al que sus alumnos —y ¢l mismo— se ha-
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llan sometidos. Esa ensefianza memoristica, mecdnica, represiva, divor-
ciada de la vida, que deja a los nifios en una actitud pasiva y amorta, sélo
cngendra fracasos.

Su situacién se hace mis ardua porque cn esa relcgada escuela de pue-
blo pobre hay sélo dos aulas y dos tinicos maestros para todos los gra-
dos escolares: asi, él tiene que cnsefiar simultincamente a los alumnos
—mis de cuarenta— de varios niveles. ;Cémo multiplicarse y atender a
todos a la vez?

Y atin viene a sumarse una tercera adversidad: su quebrantada salud.
Soldado en la primera guerra mundial, ha sufrido una herida de pulmén.
Sus dificultades respiratorias y de voz no le permiten dar la leceién como
los maestros tradicionales. Al cabo de una media hora de esforzarse dic-
tando clase, tiene que salir corriendo del aula porque se ahoga, le falta el
aire, los accesos de tos se hacen angustiosos, Y, como él mismo se pre-
gunta apesadumbrado, ¢qué se puede hacer en una clase cuando no cs
posible explicar lecciones? No se puede hacer ejercicios de lectura rodo
¢l tiempo o poner a todos a copiar oraciones o a escribir niimeros en un
cuaderno, cso sélo sirve para aburrirlos mortalmente y hacerles odiar la
escucla, nunca para educarlos.

Asf Freinet sentia la necesidad imperiosa de hallar nuevas soluciones,
vilidas para sus limitaciones fisicas y vilidas para los nifios: era preciso
encontrarles algo que hacer pero que fuera un quehacer educativamente
productivo; descubrir una manera inédita de trabajar con ellos para que
no dependieran solo de sus vedadas lecciones ni necesitaran tanto de la
asistencia permanente de un maestro que se encontraba tan condiciona-
do para proporciondrscla.

Descubre a los ideélogos de la «escuela activar y su hallazgo le in-
funde esperanza. Lee con entusiasmo a los pedagogos de esta nueva co-
rriente y vibra con sus planteamicntos renovadores: alli debe estar el
embrion de la respuesta que tanto le urge. Se entera de que habrd un
encuentro de ellos en Ginebra y empefia hasta el iltimo céntimo de su
escuilido sueldo para asistir. Regresa decepcionado: les ha visto desple-
gar una bateria de recursos muy brillantes ~como pudieran ser hoy el
empleo de los equipos de video o de los ordenadores— pero sofisticados
y prohibitivamente caros. A esos grandes maestros pareciera tenerles
sin cuidado el contexto social y ccondmico que sus métodos innovado-
res implican; no parecen percibir siquicra que esa «escuela activa» que
predican es slo para ricos, para unos pocos privilegiados, e imposible
de transferir a la ensehianza publica. 'Tendrd que proseguir su biisqueda
solo, por otros rumbos. Las seluciones que necesita tienen que ser acor-
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des con la realidad de la que él llama cscuela proletaria (hov diriamos
«educacion popular»).

Sigue buscando incansablemente, da vuelta a sus ideas. Hasta que, fi-
nalmente, al hojear un catdlogo de ventas por correo, la oferta de una
novedesa imprenta manual -sencilla, elemental, relativamente bararta,
manejable por los nifios— le lleva a vislumbrar y ensayar una salida: in-
troducir en la clase un medio de comunicacién. Con sus magros ahorros
compra la miniimprenta, la instala en medio del aula y la pone a disposi-
cion de los alumnos.

Implanta en el aula ¢l periédico escolar; pero no entendido —como sue-
le implementarse en nuestros dfas— como mera «actividad complementa-
ria», «extracurricular», sino como el eje central, como ¢l motor del proce-
so educativo. La clase sc transformd de manera permanente ¢n sala de
redaccién del periddico a la vez que en taller de composicidn e impresidn.

El cuaderno escolar individual quedé abolido. Todo cuanto los nifios
aprendian, todo cuanto investigaban, reflexionaban, sentian y vivian, lo
volcaban en las pdginas de su periddico, enteramente redactado, ilustra-
do, disefiado e impreso por ellos.?

Obviamente, ahora si, todos los nifios estaban activos y ocupados:
uno redactando, otros componiendo o imprimiendo. Pero fue algo mds
que una solucién al problema del quehacer. Aquel medio de comunica-
cién cambié toda la dindmica de la ensefianza-aprendizaje. Los peque-
fios periodistas aprendfan realmente a redactar para expresar sus ideas; a
estudiar e investigar de verdad porque ahora tenian una motivacién ¥ un
estimulo para hacerlo: ese conocimicnto que producian va no era para
cumplir una obligacién —la clisica «rarea» o «deber» escolar— ni para re-
gistrarlo en un cuaderno individual ~donde yaceria perdido y muerto y
s6lo serfa leido por el maestro para corregirlo y calificarlo—, sino para
publicarlo, comunicarlo, compartirlo: con los companeros, con los pa-
dres, con los vecinos del pueblo.

Asf incentivados, los chicos se sumergieron en la realidad: para pro-
curar datos a fin de ampliar sus articulos perjodisticos v asegurar exacti-

3. En homenaje a la concision, estoy condensando un tanto la historia. En reali-
dad, la primera aplicacion de la imprenta en esta experiencia no fue exactamente la
P‘l"oduccif:')n de un periddico. Enuna fasc inicial, lo que escribian, imprimian v compar-
tan los mifos de Bar-sur-Loup eran breves redaceiones individuales sobre temas diver-
508 con l'as cuales se compenia el llamado «libro de la vida». Después, gradualmente la
Pl‘oducci(;'rn evoluciond hasta tomar la forma de un periédico, sobre todo al ser trasla-

ado Freinet a Saing Paul, donde —siempre en régimen de plurigrado— trabajé con es-
colares Mayores. )
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tud, salian, por propia iniciativa, a hacer entrevistas, encuestas, observa-
ciones, mediciones, calculos...

Fabfa una exigencia, v no era, por cierto de la autoridad del macstro
ni de la sancién de la nota de donde ésta emanaba: las informaciones te-
nian que ser correctas y verificadas puesto que iban a circular por todo el
puchlo. Ahi estaba, pues, el colectivo de redaccién, formado por todos
los compacros, para discutir los articulos y demandarle clanidad, preci-
$16n ¥ rgor.

Al misnio tiempo, se interesaron por leer la prensa profesional y ana-
lizar las noticias. La coleccidn del periddico escalar se fue haciendo me-
moria colectiva del grupo, registro de su proceso de descubrimiento y de
sus avances en la produccién de conocimiento. De adquisicién indivi-
dual, el saber pasé a transformarse en construccidn coleetiva, en produc-
to soctal, segin lo designé Freinet.

[.a fermentadora experiencia pedagogica halla su culminacién cuan-
do otros maestros de Francia, enterados de la innovacién, piden al cole-
ga del sur que les envie ejemplares de su periddico v hacen la prueba de
darlo a leer sus alumnos, «Jamds mis chicos habian estado tan interesados
en una lectura... Bebian las palabras, devoraban el periddico con avi-
dev...», escribe un maestro de Bretana. Estos docentes, entonces, sc re-
suclven a seguir la senda abierta por Freinet: l¢ piden asesoramiento
técnico, adquicren ellos también sus miniimprentas y los periddicos em-
piczan a multiplicarse ¢n distintas escuelas piblicas de Francia, todas
ellas pobres v relegadas.

Acontece algo de mavor impacto alin: entran en cadena. Se establece
el intercambio de periddicos escolares, ta red de corresponsales, el dialo-
o a distancia. En respuesta a su envio, los chicos provenzales de Saint-
Paul reciben a ta vez las crénicas de los bretones de Trégunc. Ese dia, el
entusiasmo ¢s desbordante: tenemos que editar un nimero de nuestro
periadico para cllos: informarles bien, explicarles cdmo vivimos, qué co-
memos, cémo trabajamos por el campo, qué cosechamos, qué fabrica-
mos, qué arboles hay, qué tipo de amimales, cdmo nos divertimos, qué
fiestas v costumbres tenemos. Cast sin que el maestro Freinet deba in-
tervenir, se organizan, sc reparten tareas y s¢ lanvzan a la calle a ampliar
datos, a entrevistar a los granjeros v a los artesanos; a exhumar docu-
mentos en ¢l archive municipal; a trazar planos del pueblo v mapas de
fos campos y los montes circundantes; a conversar con los abuclos para
rescatar v reconstruir la historia v las tradiciones del lugar...

A su vez, las redacciones que, en retribucidn, reciben a sus corres-
ponsales bretones —hijos de pescadores— vienen a ensanchar sus propios
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horizontes: los nifios montafieses se familiarizaran con el mar, con los
barcos, con las redes pesqueras, con los peces v las aves marinas.

La caja de resonancia

Resulta iluminador releer las notas de Freinet de aquellos dias. Afloraen
ellas la matriz de toda una concepcién de comunicacién educativa (o,
més adn, de educacién comunicativa).

La prensa en fa escucla —discurre- tiene un fundamento psicologico v
pedagdgico: la expresién y la vida de los alumnos. Se argiiird que lo mismo
podria lograrse con la expresién manuscrita individual. Pero no es asi. Escri-
bir un periddico constituye una operacién muy diferente a cnnegrecer un
cuaderno escolar. Porque no existe expresion sin interlocurores. Y como en
la cscuela tradicional la redaccidn salo estd destinada a la censura o correc-
cién por parte del maestro, por el hecho de ser un «deber» no puede ser un
medie de expresién [...].

El nifio ticne que escribir para ser leido —por el maestro, por sus compa-
Beros, por sus padres, por sus vecinos— vy para que ¢l texto pueda ser difundi-
do por medio de la imprenta y puesto asi al alcance de los comunicantes que
lo lean, desde los mds cercanos a los mas alejados [...].

Elnifio que comprueba la utilidad de su labor, que puede entregarsc a
una acrividad no sélo escolar sino también social y humana, siente libe-
rarse en su incerior una imperiosa necesidad de actuar, buscar y crear [L.].
A medida que escriben y ven sus escritos publicados v leidos, se va des-
pertando su curiosidad, su apetencia de saber mas, de mvestigar mas, de
conocer mds [...]. Buscan ellos mismos, experimentan, discuten, reflexio-
nan [...]. Los alumnos asf tonificados y renovados, tienen un rendimicnte
muy superior, cuantitativa y cualitativamente, al exigido por el viejo sis-
tema represivo [...]. El periddico ha cambiadoe totalmente ¢l sentido v el
alcance de la pedagogia de mi clase porque da al nifio conciencia de su
pro;.’(iio valor y lo transforma en actor, lo liga a su medio social, ensancha
su vida.t

Pocas veces, en fin, hubo escolares que aprendieran tanto y a la vez
tan fécilmente, con tanto interés y entusiasmo. Siendo de extraccién po-

4. Lascitas estin tomadas de Elise Freinet, Nacimiento de wna pedagogia popnlar,

Lavia, Barcelona, 1975, (Elise fue la esposa de Freinet. Al ser ¢lla también maestra y tra-

4ar a su lado, compartié de cerea la biisqueda pedagogica v las luchas de su compaie-
r0. Sulibro es, en gran parte, una biografia de éste.) -
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pular, hijos de campesinos y obreros, tradicionalmente considerados
por el sistema como escolares de segunda, superaron con creces esos clé-
sicos handicaps culturales; al tiempo que desarrollaron su conciencia so-
cial (resultado este dltimo tan peligroso que hizo de Freinet un maestro
constantemente sumariade v perseguido, blanco predilecto de sanciones
y traslados.’

La clave estaba en ese periddico, en esc medio de comunicacién.
Aquellos educandos tenfan una caja de resonancia: «cscribian para ser
leidos». Y era esc entramado de interlocutores, préximos o distantes, el
que los incentivaba a crear, redactar, investigar, estudiar, a ahondar en
sus conocimientos, sin sentirlo como esfuerzo ni obligacién sino vivién-
dolo con alegria, con placer, con entusiasmo. Aprendian por medio de la
comunicacion.,

Comunicacién y apropiacién del conocimiento

Pues bien: procuremos identificar los puntos de encuentro entre la peda-
gogia de Freinet y los desafios que hoy enfrenta nuestra prictica educa-
tiva; develar los aportes que esta pedagogia comunicacional pucde depa-
ramos en nuestra propia biisqueda.

Gestar un nuevo entorne educativo

Tan pronto se comicnza sobre la génesis de esta experiencia pedagogica,
aflora una sugerente analogia entre ¢l problema con el que se enfrenté
aquel joven educador y el que en estos afios finales del siglo xx y princi-
pios del siglo xx1 nos estd planteando el smbito educacional: la necesidad

5. La concepeion pedagogica de Freinet tenia correlata en su opeion polinea. Fre-
CUCDTETRENLE ¢ SUS eseritos aparecen expresiones tales como educacion proletaria, una
educacién para la clase trabajadora, ¢ incluso, educacion liberadora, tan desusada esta
dltima en la lireratura pedagégica curopea de su tiempo. De ahi tambicén su permanente
bisqueda de recursos de bajo costo, que pudieran estar al alcance de la escuela pobre, v
los registros minuciosos de contabilidad al centésimo de sus experimentos con la im-
prenta. Ante la rotal falta de apoyo de las autoridades cscolares y su imposibilidad
personal de costear la compra de papel, las primeras ediciones def libro de la vida de-
bieron imprimirse al dorso de papeletas de votacién sobrantes que le cedio la alealdia.
Pera Ireiner celebraba esas dificultades que lo atenazaban a ingenirsclas para buscar
soluciones econdmicas, porque sélo asi —pensaba— podria llegarse a propuestas educa-
tivas asequibles a la escuela popular.

45

de superar el esquema de clase frontal en la que el educando se ve reduci-
do a pasivo recepticulo de conocimientos (modelo bancario, en la teliz
metifora de Freire). En el caso del maestro de Bar-sur-l.oup, aquélla sc
veia agudizada por su delicada salud v por las dificuliades de atender una
clase plurigrado; pero provenia sobre todo -y ahi viene a entroncar con
nuestras propias demandas— de la imperiosa extgencia de encontrar al-
ternativas educativamente validas al papel del maestro ensefante tradi-
cional.

Lo primero que impresiona en el ejemplo de Ireinet, v lo que consti-
tuye a la vez uno de sus mds vigorosos «<mensajes» para nosotros, es la
forma en que encara el contlicto. No, por cierto, tratando de poner par-
ches y buscar paliativos que hiciera un poco menos intolerable su situa-
cién, sino transformdndola en catalizadora de otra educacion; no inten-
tando maneras sucedaneas de llenar el rol tradicional que ¢l sistema le
adjudicaba, sino transmutando la dificultad en desafio v construyendo
un nuevo escenario pedagdgico que potenciara Jas facultades de sus edu-
candos para el autoaprendizaje. El joven docente no se pregunté cémo
multiplicarse, sino cémo crear en el aula otro polo educativo. Y hay que
darle la razén a su compancra Elise cuando sugiere que aquellas penurias
iniciales de un maestro enfermo vinieron, a la postre, a resultar provi-
denciales para la ciencia pedagdgica por cuanto lo espolearon a buscar
salidas inéditas.

Maximizar los recursos para el autoaprendizaje

Los nifos de la escuela de Freinet salfan a la calle a observar, a encuestar,
a investigar. La freinetiana es claramente una pedagogia del autoapren-
dizajec; pero no a partir del esquema individualista —tal como el de la edu-
cacién a distancia tradicional con estudiantes confinados cada uno en su
casa—, sino inscrita en una concepcldn sustancialmente colectiva del pro-
ceso educativo. Para aquellos chicos todo su entorne ambiental y social
se convirtié cn objeto v tuente de conocimiento.

Una educacion —sea clla presencial o a través de medios— capaz de
responder a los desafios formativos contemporincos habri de propo-
nerse activar las potencialidades de autoaprendizaje y coaprendizaje que
Se encuentran latentes en sus destinatarios y estimular la gestion auténo-
ma ‘de los educandos en su aprender-a-aprender, en su propio camino
hacia el conocimiento: la observacién personal, la confrontacién y el in-
tercambio, el cotejo de alternativas, ¢l razonamiento critico, la elabora-
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ci6m creativa. Asi concebida, mas que de una ensefianza a distancia seria
propio hablar de una autoeducacidn orientada.

No se estd plantcando con ello la eliminacién del educador ni negan-
do el imprescindible papel de la informacion en el proceso educativo.
No es de imaginar a un maestro tan licido como Freinet sustrayéndose
al deber de dar su apoyo cuando sus alumnos lo requerian para avanzar
en su aprendizaje; no solo encauzando, problematizando, estimulando
la reflexidn v la discusion —sin duda su principal funcién—, sino también
brindando las informaciones necesarias cuando ellas se situaran fucra de
la experiencia empirica de los educandos. De lo que se trata aqui no cs,
pues, de una educacién sin maestro; sino de dejar de ver a éste como el
eje tnico del proceso educativo y colocar sus contribuciones dentro de
un marco mas amplio y mis dinimico de interacciones en ¢l cual él pue-
da ser cada vez menos necesario.

Generar una motivacion

Ahora bien: para que ese proceso de autoaprendizaje se desencadene, es
menester dotar al sistema de estimulo, de una motivacion.

Si se observan los clasicos programas de cnsefianza a distancia que
prevaleeen hasta nuestros dias, fa endeblez de esa motivacion aparece
como una de sus mas resaltantes carencias. S¢ pide al matriculado la enor-
me fuerza de voluntad que exige ¢l estudiar solo; v tan sélo se e ofrece a
cambio la prictica del soliloguio: contestar preguntas y claborar respues-
tas que no van a ser leidas por nadie (o, a lo sumo, si el sistema es rico en
infracstructura y recursos humanos, vistas por un remoto ¢ mvisible su-
pervisor y devueltas bastante tiempo después acompafiadas de un escueto
(correcto o incorrecto...). Casi no es preciso preguntarse por el valor mo-
tivador v estimulante de tales reglas del juego, semejantes a aquellas a las
que sc somete al escolar cuyas redacciones, como bien observa Freinet,
s6lo estan destinadas «a la censura y correccién por parte del macstro»,
(¢ No hemos comprobado todos la ansiedad con que los mifios insisten en
mostrar sus cuadernos escolares a cualquier visitante que llega a su casa?
El cuaderno es su obra, pero no tiene lectores ni respuestas de retorno).

El marco cultural v psicosocial en el cual se hallabav los alumnos de
Bar-sur-Loup y Saint-Paul-de-Vence parecia ofrecer muy poco o nada
de motivador.

Aquellos escolares eran los que Bourdicu llamaria més tarde «los
previsibles» del sistema: los condenados al tracaso, a quedar cterna-
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mente repetidores. Eran los «borricos», los «indtiles incapaces de
aprendel‘»s los que se 1ban a quedar toda la vida cargando fardos..., los
que s6lo aprendian a fuerza de palmetazos... Asi se lo decian los maes-
tros predecesores de Freinet, asi lo ofan de sus propios padres. Y no
mucho después los encontramos investigando, aprendiende con entu-
siasmo, produciendo textos propios. Habjan encontrado una motiva-
cion.

Freinet genera ese estimulo introduciendo en ¢l aula un medio de co-
municacién: el periédico escolar. Hoy, a partir del actual desarrollo tec-
nolégico, el medio podria ser otro. Lo sustancial no reside en el medio
elegido, sino en la funcién que éste cumple: la de abrir a los educandos
canales de comunicacién a través de los cuales socializar los productos
de su aprendizaje. Esto es, crear la caja de resonancia que transforme al
educando en comunicador y le permita descubrir v celebrar, al comunt-
carla, la proyeccién social de su propia palabra.

Valorar la autoexpresién de los educandos

La insercién de medios de comunicacién en ¢l interior de un programa
de autoeducacion orientada pone a disposicion de los educandos un ve-
hiculo para cxpresarse y, en esa pricuca de autoexpresion, afirmarse,
descubrir sus propias potencialidades; en palabras de Freinet, «adquirir
conciencia de su propio valer».

En todas las experiencias de educacidn popular, esta prictica de ex-
presion se ha revelado siempre come un motor del crecimiento y la
transformacion de los educandos. El participante que, rompiendo esa
dilatada cultura del silencio que le ha sido impuesta, pasa a «decir su pa-
labra» y construir su propio mensaje, sea un texto escrito, una cancién,
un dibujo, una obra de teatro, un titere, un mensaje de audio, un video,
etc. en ese acto de produccién expresiva s¢ encuentra consigo mismo,
adquiere (o recobra) su autoestima y da un salto cualitativo en su proce-
so de formacién.

Conocer es comunicar
Empero, «la expresidn no se da sin interlocutores; el educando tiene que

escribir para ser leido». Es menester que esa produccién de significados
sea difundida, socializada, compartida.

51



Aqui reside otra de las claves de esa visionaria propuesta, la que,
como bien hizo constatar su creador, no sélo responde a fundamentos
psicolégicos (la provision de una motivacién, el estimulo a la autoexpre-
si6n), sino también, v ain cn mayor medida, a una «exigencia pedagdgi-
ca». Tratemos de identificarla.

Es un principio ya universalmente admitido por la ciencia pedagé-
gica ¢l de que no ¢s recibiendo lecciones como el educando llega a la
apropiacién del conocimiento. Mds que repitiendo lo que otros dije-
ron, el ser humano aprende construyendo, elaborando personaimente.
Aun sin invocar las bases éticas del respeto a la dignidad de las perso-
nas, asi sélo fuera por una razén de eficacta, la educacién no puede re-
ducirse a una pura transmisién/recepcién de informaciones. El proce-
so de ensciianza-aprendizaje tiene, sin duda, un componente de
contenidos que es menester transmitir, ensefiar; pero necesita induda-
blemente ser -y ¢n gran medida—- descubrimiento personal, recreacion,
reinvencidn.

Este proceso de construccién y apropiacién dificiimente se cumplird
monologalmente, en soledad: supone y exige el intercambio. No basta
con un profesor-locutor, sea éste presencial o a distancia, y estudiantes
oyentes o lectores: requicre interlocutores.

Conocer es comunicar: ¢l enunciado puede sonar aventurado. Ten-
demos a segmentar ambos momentos: uno primero en el que adquiri-
mos el conocimiento de algo y otro posterior en el que, ya una vez ¢ste
adquirido y si se da la ocasion para ello, pasarnos a comunicarto. Sin
embargo, la propia experiencia debiera alentarnos y llevarnos a poner
en duda esta fragmentacién; a reconocer la relacidn entre conocimiento
y comunicacién como un proceso mads interactivo. En efecto, si hace-
mos un balance introspectivo de las cosas que realmente hemos apre-
hendido en nuestra vida, comprobaremos que son mayoritariamente
aquellas que hemos tenido a la vez la oportunidad y el compromiso de
transmitirlas a otros. Las restantcs —csas que s6lo hemos leido y escu-
chado- han quedado, salvo contadas excepciones, relegadas al olvido.
Alguna vez habra que integrar en la teorfa del aprendizaje el factor co-
municacional.

En nuestras distintas pricticas latinoamericanas con el método de
casete-foro.* Con grupos de las mds diversas caracteristicas sociocultu-
rales, csta proposicién se ha visto reiteradamente comprobada. Cada

6. Para una informacidn sobre ¢ método de casete-foro, of. M. Kaplan, Comuni-
cacidn entre grupos, Humanitas, Buenos Adres, 19902,
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grupo participante,l al grabar su opinién para ser ofda por los otros gru-
pos Jdistantes, no s'olo fue cr.ecxendo en seguridad en si mismo v en con-
ciencia en su propio valer, sino que vio igualmente acrecentada su capa-
cidad de raciocinio, de andlisis, de sintesis. Cuando, tras una discusién
colectiva libre y por lo general dispersa, I¢ llegaba al grupo el momento
de tener que grabar sus conclusiones, se¢ operaba cn él un notorio cam-
bio, un salto cualitativo: se concentraba, se ordenaba y organizaba sus
jdeas y construia conocimiento. Lo que lo esumulaba y obligaba ala vez
a ese esfuerzo productivo cra la conciencia de que aquel mensaje tendria
proyeccion social: iba a ser escuchado por los otros grupos. Tenia que
ser, pues, claro, concreto, coherente, tundamentado, convincente. Sin
esa instancia de comunicacidn, el pensamiento del grupo habria queda-
do en esa fase inicial, difusa ¢ informe, de ideas sueltas, no elaboradas v
poco consistentes.

Asi como resulta evidente que la comunicacidn de algo presupone el
conocimiento de aquello que se comunica, no suele verse con la misma
claridad que la inversa también se da: al pleno conocimiento de ese algo
se llega cuando existe ]a ocasion v la exigencia de comunicarlo. Es en esc
esfuerzo de socializaciéon cuando se va profundizando en el conocimien-
to a ser comunicado y descubriendo aspectos hasta entonces apenas va-
gamente intuidos de la cuestion en estudio; en el predidlogo imaginario
con los destinatarios van aparcciendo los contraargumentos, los vacios,
endebleces y contradicciones de unas ideas y nociones que hasta enton-
ces aparentaban coherentes y sdlidas; v se va llegando a la formulacién
de un pensamiento propio al que improbablemente se llegaria sin inter-
locutores, presentes o distantes.

También en esto la exploracion de Freinet resulta confirmatoria: si
esos niflos «buscan, experimentan, discuten, reflexionan», si «se va des-
pertando en cllos su apetencia (y su necesidad) de saber més... es porque
saben que van a ser leidos por otros; porque hay destinatarios al otro
lado de la linea. Ese crecer en el conocimiento se da —ascvera Freinet— a
medida que «ven sus cscritos publicados y leidos».

Esta fuerte interaccion entre apropiacion del conocimiento y proce-
s0s de comunicacién comienza hoy a ser considerada por las ciencias de
la educacién. Dos comunicadores-educadores latinoamericanos Hegan a
esta conclusidn: «sin expresion no hay educacion». El sentido no es sélo
un problema de comprensién, sino sobre todo de expresion. La capaci-
dad expresiva significa un dominio del tema y de la materia discursiva y
S¢ manifiesta a través de la claridad, coherencia, seguridad. Una educa-
€101 que no pasa por la rica v constante expresién de sus interlocutores

a8



sigue empantanada en los viejos moldes de la respuesta esperada y de los
objetivos sin sentido.’

Esta educacién —empantanada— es la que estd necesitando, para reno-
varse, del aporte de la comunicacion. Aunque acuda a los mas modernos
y sofisticados recursos tecnoldgicos, nuestro sistema educativo perma-
nece cautivo de un modelo hegemonico monologante. ; Qué lugar ocupa
la expresion del educando, por ejemplo, en csos tristes exdmenes de mal-
tiple opcidn donde la tnica «actividad expresiva« que le es asignada al
estudiante es la de marcar cruces y llenar casilleros?

«Sin expresion no hay educacién.» Y Freinet nos invita a comple-
mentar: sin comunicacién, sin audiencia interlocutora, la expresion no
se da. El educando necesita escribir para que otros lo lean, hablar para
que otros lo escuchen. El dominio de las destrezas comunicativas, la po-
sesién de los signos, el desarrollo de 1a capacidad de comunicar, se afir-
man asi como las prioridades del proyecto pedagdgico.

A su vez, tres pedagogos alemanes especialistas en educacién de
adultos reivindican la autogeneracién de mensajes por parte de los

educandos como un componente necesario de la accion educativa. El

dinamismo del individuo —argumentan- se halla en relacién directa
con la conciencia de ser productivo. Una instruccién que simultdnea-

mente no le permita producir oprime y dificulta el desplicgue de sus

capacidades. Sc¢ ha determinado que ¢l adulto asimila el 20% de la in-
formacién escuchada, ¢l 30% de lo observado, el 50% de lo oido v
observado, el 70% de lo expresado por él mismo y ¢l 90% de lo elabo-
rado por ¢l mismo.*#

Prescindase de la opinable pretension estadistica de estas cuantifica-
ciones, pero reténgase lo que en esta progresién hay de verdad y de pro-
pucsta. Apreader y comunicar son componentes de un mismo proceso
cognitivo, componentes simultineos que se penctran y necesitan reei-
procamente. Si nuestro accionar educativo aspira a una real apropiacion
del conocimiento por parte de los educandos, tendrd mayor certeza de
logrado si sabe abrirles y ofrecerles instancias de comumcacién. Educar-
se es involucrarse y participar cn una red de maltiples interacciones co-
municativas.

7. Gutiéerez Peréz, 1. v 1. Prieto Castillo, Las mediaciones pedagogicas, Apuntes
para nna educacion a distancia altvynativa, RNTC, San José de Costa Rica, 1991,

8. Lanzel P, K. Roth y W, Niggeman, Métodos de enserianza cn la cducacion de
adultos, Ciespal, Quito, 1983,
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Potenciar al grupo como célula bésica de aprendizaje

Un paso inicial en la direccién sefialada es ¢l propiciar un primer dmbito
de comunicacion ¢ mteraccion: el grupo. La comunicacién educativa,
también la realizada a distancia, necesita ser —cuanto menos- de dimen-
sion grupal. Freinet partié de un primer agrupamiento: la clase, sus
alumnos de Bar-sur-Loup; y no habria podido poner ni siquiera el basa-
mento liminar en la construccién de su pedagogia de haberse encontra-
do ante individuos dispersos y aislados entre si.

La modalidad de enscftanza a distancia que ha predominado hasta el
presente, basada en estudiantes solitanios y aislados, genera, por su caren-
cia de instancias de participacién v su extrema pobreza en flujos comuni-
cacionales, la siruacién pedagégicamente menos propicia para la reerca-
cién interiorizacidn del conocimiento, Significativamente, tras reiterados
fracasos de este método exclusivamente individual, aun los sistemas ¢l4-
sicos de cducacidn a distancia se han visto obligados a revisarse e im-
plantar al menos, como parte obligada de sus servicios, algunos encuen-
tros presenciales periédicos.

Pero no se trata sélo de favorecer estos espacios grupales. Ellos son
condicién uecesaria pero no suficiente. Hay que definir qué papel se
asigna a los grupos, qué grado de autogestion se les ofrece v reconoce.
Pienso, por ejemplo, en un conocido método espafiol de alfabetizacion y
educacién bésica por radio, que incluye el encuentro semanal de los
alumnos de cada barrio o de cada localidad con un monitor. Pero esta
breve reunidn sélo tiene por objeto la correccién de las tareas individua-
les y, a lo sumo, la posibilidad de que los matriculados pidan al moniror
aclaraciones sobre aquellas explicaciones de la clase radiofénica que no
han entendido bien. Es obvio que, en rigor, tal método no podria consi-
derarse grupal. El polo emisor y el protagonista absoluto del acto educa-
tvo sigue siendo el radio-maestro. Después de todo, la escuela presen-
cial tradicional también es, desde siempre, «grupal» y no por eso deja de
ser vertical y unidireccional. El grupo es otra cosa que una mera situa-
c1on de proximidad fisica.

Una educacion grupal bien entendida es aquella que apuesta por cl
Brupo y por su capacidad autogestora; que adhiere al principio holistico
seglin el cual el grupo estd ¢n la base misma de la pedagogia de Freinet; y
os frutos cosechados atestiguan que gané la apuesta. Un grupo de
aprendizaje es una escuela prictica de cooperacién y solidaridad.




Fl conocimiento es un producto social

Para esta pedagogia construida desde la comunicacion, el saber ha de ser
concebido, como Freinet lo propone, como un producto social. Claro
esta que, en Gltima instancia, todo saber lo es. Pero, cuando el fundador
de Pécole moderne le conficre tal dimensidn, estd aludiendo en primer
lugar al hecho de convertir cse saber en un producto que se colectiviza,
que se pone en comtn v sc intercambia; esto es, quc se comunica. En su
caso, en un texto que pueda ser difundido por medio de la imprenta y
puesto asi al alcance de los comunicantes que lo lean, desde los mds cer-
canos a los mas lejanos.

Aquel periédico escolar fue generando esa socializacién en circulos
cada vez mds amplios y distantes. Al comienzo, son los nifios redacto-
res —¢l grupo matriz—~ los que comparten e intercambian sus produc-
ciones. Luego, el producto colectivo es llevado por cllos a sus casas y
empieza a ser Icido por sus padres, sus hermanos, sus famihares. Al
cabo de un cierto tiempo, aquel medio de comunicacién escolar ha en-
sanchado su dmbito y circula entre los vecinos del pueblo, cuyas apor-
tacioncs de saber también incorpora. Finalmente, su circwito comuni-
cacional se expande y entra en contacto con remotos comunicantes: €s
leido en lejanas escuelas de otras regiones del pais, las que lo retribu-
yen enviando a su vez sus propios textos y estableciendo un intercam-
bio de saberes a distancia.

Vemos abrirse asi un confuso y todavia muy poco transitado camino
para nuestra educacién comunicativa. Si —como se postuld en las pdgi-
nas precedentes— una pedagogia comunicacional ha de parur promo-
viendo grupos de aprendizaje, ahora el proceso nos impulsa a avanzar.
El grupo es, sin duda, la célula bisica, el peldano inicial necesario en la
construccion de una educacidn cooperativa y solidaria; pero no su meta
iltima. En un sistema grupal, cada una de estas células, por dindmica y
autogestionada que sca en si misma, permanece aislada, incomunicada,
confinada en su visién localista. Lo aconteeido cuando los escolares
montafieses de Saint-1aul cntraron en comunicacion con sus pares pes-
cadores de Trégunc ilustra la vasta medida en que cada grupo partici-
pante en un proceso educativo recibe el alienio de una nueva energia,
ensancha su vision, amplia sus conocimientos, crece en su capacidad de
expresion, cuando el dambito de sus interlocutores se agranda en nime-
ro y distancia.

Bueno s, pues, que un sistema educativo sea grupal; pero mucho me-
jor aun que sca intergrupal. Tan dinamizador come promover la forma-

cién de grupos cs proveer canales para que esos grupos se intercomuni-
quen los unos con los otros. Asi como -en esa perspectiva holistica que
adoptamos—un grupo es mucho mds que la suma de sus miembros, tam-
bién una red intergrupal es mucho mds que fa suma de los grupos que la
integran; y algunas experiencias latinoamericanas orientadas en esa dirce-
cién permiten vislunbrar la potencialidad que podria adquirir el accionar
educativo si apuntara no sélo a lo grupal, sino también a esta nueva y mds
amplia dimensién colectiva. Serfa, por otra parte, en esta comunicacién
intergrupal a distancia donde el empleo de medios encontraria su plena
justificacién y su legitimacién.

Adicionalmente, la propuesta de Freinet de encarar el saber como
producto soctal, remite no sdlo al acto de compartirlo y comunicado,
sino también al proceso de construccién de ese saber v a las tucentes des-
de las cuales se lo construye. Como hemos visto la adquisicién de infor-
macionces para la produccién de su periodico llevé a los nifios a dialogar
con su medio y a descubrir en él un venero de agentes educarivos laten-
tes. Concebir el aprendizaje como un hecho social lleva, pues, a abrir ¢l
proceso en ambos extremos del circuito, Iin el inpat, incorporando mul-
tiples fuentes alimentadoras; en el ouzput, multiplicando a los recepro-
res-interlocutores.

Ellpapel de los medios de comunicacién en la educacion a partir
del modelo dialégico

Hasta e} presente —como ya se sugirié— la educacién ha adjudicado a la
comunicacién un papel casi siempre reducido a lo instrumental. Asi por
ejemplo, la generalizada opinién de que la ensefianza a distancia es la que
mds se vincula con la comunicacion porque se vale de medios, no es sino
una consecuencia de esa visualizacion instrumentalista v reductora. Como
puede inferirse de la propuesta pedagégica que aqui se intenta pecfilar, fa
funcién de la comunicacion en un proceso educativo trasciende el uso de
medios; y estd lejos de ser incorporada en la sola introduccién en forma
unidireccional de «materiales educativos» impresos, de programas de ra-
dio y televisién o de videos v radiocasetes. Ello no lleva, por supuesto, a
negar utilidad a estos recursos; pero si a reconocer que, asi concebidos y
empleados, poco contribuyen a resolver el problema central aqui plantea-
0, esto es, el de promover y esumular auténticos procesos formativos.

Un ejemplo bien ilustrativo de esta concepeion instrumental y unidi-

reccional es el que sigue: documentados estudios comprucban que, des-




pués de las lecciones impresas —presentes en la totalidad de los progra-
mas—, ¢l medio de comunicacion mds utilizado por los sistemas de
ensefianza superior a distancia ¢s ¢l radiocasete, ef cual, por su bajo costo
v su ficil manejo, aparece mucho mds empleado que la radio, la televi-
sién v el video. Sin embargo, sugestivamente, sélo se utiliza para enviar
lecciones grabadas que el estudiante habrd de escuchar; esto es, exclusi-
vamente como medio de reproduccion y difusion de los contenidos ya
predeterminados por ¢l programador-emisor. En ninguno de estos ser-
vicios universitarios a distancia sc ha pensado en la otra funcion de tode
radiocascte: la de grabar, con la posibilidad que ella conlleva de que los
estudiantes —individualmente o en grupo— pucdan expresarse y emitr
sus propios mensajes. Para estos sistemas, el magnetdtono sélo tiene una
tecla util; la de play; la otra, la de record, no parece ofrecer ningiin servi-
¢la para una accion educativa.

Un pertinaz equivoco se obstina en enturbiar las relaciones entre
educacién y comunicacién. Una ensefianza suele autocalificarse de mo-
derna cuando despliega aparatos y recursos audiovisuales; y de mis
moderna atin si ensefia a distancia, a través de los medios. Pero, cuando
se examina la pedagogia que subyace en el interior de sus productos,
resurgen, bajo el vistoso v coloreade maquillaje, las arrugas del nuevo v
glorioso modelo vertical. Los mensajes son casi siempre expositivos y
cerrados sobre sf mismos, sin resquicios para la reflexién critica ni la
participacién de un educando concebido como un receptor pasivo al
que se invita a sentarse, mirar en silencio v aprender lo que ellos trans-
miten. Creyendo «usar y aprovechar» los medios, lo que esta tecnolo-
gia educativa ha hecho, en realidad, es someterse a la légica de éstos:
adoptar acriticamente su modalidad unidireccional sin buscarle alterna-
tivas. Asi, lo que aparentd ser un avance, una modernizacién de la ense-
fianza ~asociada a las nuevas tecnologias— se tradujo, evaluado en tér-
minos pedagdgicos, en un estancamicnto ¢ ncluso en un retroceso.
Ciertamente, no era ésc ¢l sentido que daba Freinet al adjetivo moderna
cuando lo adoptd para caracterizar con ¢l la corriente pedagdgica que
liderd.

Si se ha invocado aqui al maestro provenzal como inspirador de una
nueva educacién comunicacional, no cs sélo por haber sido el primero
—o, al menos, uno de los primeros— en introducir un medio de comumca-
cién en la ensefianza (aunque, por clerto, bajo esa etiqueta tendria am-
plios titulos para el reconocimiento, ya que no sélo implanté la imprenta
en ¢l aula sino que levo a ésta todos los incipientes medios de su uempo:
el graméfono v el disco, la radio, ¢l proyvector de cine, de todos los cuales
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Supo percibir su valor como recursos educativos), sino porque concibié
la educacién como un proceso de comunicacién. En su propuesta, el me-
dio ¢l periddico escolar-, siendo el eje central del aprendizaje, se veia si-
tnado al mismo tiempo como lo que realmente era: un medio, esto es, un
yehiculo comunicante. No era él en si mismo, pues, lo relevante: el medio
puedc variar, ser uno u otro. Dentro de los recursos de su época, Fremet
optd por la imprenta hoy tenemos otros a nuestro alcance. Pero lo real-
mente significativo era el proceso educativo ~individual, grupal e inter-
grupal-que ¢l medio canalizaba: esa red de intercambio entre los periédi-
cos escolarcs, generando una cadena de interacciones, de flujos
comunicacionales multiples, y construyendo el conocimiento como un
producto social.

Y es que «dime qué comunicacién practicas v te dird qué educacién
propugnas». Si lo que se enfatiza ¢s inseminar contenidos y/o moldear
comportamientos, lagico es que se opte por una comunicacién-mondlo-
go, de locutores a oyentes; cuando, por el contrario, sc aspira a una edu-
cacién encaminada a formar sujetos auténomos, criticos y creativos v
ciudadanos que participen en la comunicacién-didlogo, entendida como
intercambio ¢ interaceién, como relacién comunitaria y solidaria; una
comunicacién, en fin, que en lugar de entronizar locutores potencie in-
terlocutores.

Generar emisores activos contribuye a la vez a formar
receptores criticos

En esa ruta abierta por Freinet, hay adicionalmente otra pista fecunda
que importa rescatar. Al convertir a sus alumnos en periodistas e incluso
en impresores, cllos conocieron por dentro ¢l manejo de un medio de
comunicacién. Este se despojé de su prestigio mitico v pasé a ser un
producto material, con cuyas condiciones de produccién se familiariza-
ron. No es sorprendente, pues, que aprendieran a leer la «otra» prensa
-la profesional- con sentido critico: ya sabian cémo un titulo puede im-
pactar y predisponer al lector, cémo la mancra de presentar una deter-
minada informacién produce un determinado efecto de opinidn, cle.,
porque lo habian experimentado por ellos mismos.

En nuestra sociedad actual, mucho mds que en aquella que vio nacer
la experiencia primigenia de Freinet, los medios de comunicacion de ma-
Sas gravitan poderosamente en la formacién de opinioncs, valores y acti-
tudes. ; Qué educador no expresa su preocupacion por la influencia que
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clios ejercen v no reclama acciones orientadas a la formacién del sentido
critico de los receptores?

Pues bien: un dptimo recurso para generar esa actitud critica respecto
de los medios de comunicacién consiste en hacer que los propios educan-
dos lo practiquen y descubran por ellos mismos las operaciones manipula-
doras habilitadas por los medios de difusion. Para dar un ejemplo elemen-
tal —que scguramente muchos educomunicadores han experimentado-,
manejando el objetivo de una cdmara de video es como los alumnos llegan
a percibir que una imagen no es la representacion fehaciente y supuesta-
mente objetiva de la realidad, sino una fragmentacion selectiva de la mis-
ma; o descubren cémo la eleccién de los planos y los dngulos de encuadre
puede determinar lecturas muy diversas de un mismo signo y suscitar en el
espectador reacciones emocionales y juicios muy diferentes respecto del
hecho o del personaje presentado. Ponerse tras la ¢cdmara, encuadrar, gra-
bar, editar, ensefia cémo a través de un primer plano aparentemente natu-
ral y casual o de Ja toma realizada desde un cierto dngulo o una clerta altura
se puede inducir determinados efectos en ¢l piiblico, conferir fuerza de
convicelén a un personaje y eclipsar, incluso desacreditar a otro, etc.

A partir de csa experiencia, los educandos ya no verén las representa-
ciones televisivas con la misma mirada desprevenida e ingenua; dejarin
de creer en la presunta objetividad y neutralidad de las imagenes; el me-
dio, en fin, asi desmitificado se despojard de su fascinacién. Los recepto-
res se tornan mds auténomos en la medida en que ellos mismos ejercen y
practican el acto emisor.

A modo de recapitulacion

A lo large de este texto hemos procurado desentrafar la contribucién de
la pedagogia visionaria de Freiner a la construccidn de una comunicacién
educativa. No sc trata, obviamente, de convertir este conjunto de enun-
ciados en una mecdnica receta metodoldgica, sino de impregnarse de su
espiritu y buscar como éste puede plasmarse en cada situacién educativa
concreta.

Si, al término del itinerario, fuera mencster recapitular en dos premi-
sas basicas los ¢jes rectores que emergen de esta feraz propuesta, acaso
pudicra formularselas asi:

1. La apropiacién del conocimiento por parte de los educandos se
cataliza cuando se los instituye v potencia como emisores. Su pro-

60

ceso de aprendizaje se ve favorecido ¢ incrementado por la realiza-
c16n de productos comumcables y efectivamente comunicados.

. Si educar es involucrar en un proceso de muluples interacciones,

un sistema sera tanto mds educativo cuanto mds rica sea la trama
de flujos comunicacionales que sepa abrir y poner a disposicion de
los educandos.
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Interdiscursividad
y transdiscursividad
en la educomunicacion




Una guia de comunicacién/educacién,
por las diagonales de la cultura y la politica
Jorge A. Huergo'

Hace diez aiios nos acechaba la tormenta depredadora del neoliberalis-
mo. En esc contexto comenzamas can un grupo de companieras y com-
pafieros a plantearnos, a partir de una investigacion, la entidad de un
campo novedoso, conflictivo, a veces confuso, que llamamos comunica-
cién/educacién. Nuestro tiempo nos encuentra intentando continuar el
ensanchamiento del campo de comunicacién/educacién. El propésito
de este texto no sélo es dar cuenta de ciertas continuidades en la buisque-
da por dilatar el campo, en un rerritorio mds amplio que las meras prac-
ticas y reflexiones acerca de la vinculacion entre los medios, las tecnolo-
gias y la educacién. También cs proponer algunas coordenadas para
atravesar su densidad v reflexionar sobre sus dimensiones politicocultu-
rales, en una socicdad compleja y conflictiva, marcada a fuego por las
escenas de crisis orgdnica.

1. :Dénde «comunicacién/educacién»?

Un campo se define, se vivifica y se enriquece por los contextos que le
an origen y que lo configuran y retiguran, mds que por las razones o

L. Jorge A. Huergo es profesor en la Universidad de La Plata, Argentina. El autor
&sca agradecer los comentarios v sugerencias de sus comparieras Paula Morabes y
Lourdes Ferrevra,
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desarrollos inmanentes del mismo, por muy sesudamente tundados que
éstos fueran. Vivimos una ctapa nucva en América Latina, con ambigiie-
dades ¢ incertidumbres, pero con aires sociopoliticos prometedores; y
esto provoca necesariamente nuevas reflexiones acerca de nuestro cam-
po, que de hecho es absolutamente diferente a los desarrollos que el mis-
mo ha tenido en Furopa, en América del Norte o en Australia, por ejem-
plo. No nos anima tanto la novedad de los modclos surgidos en otros
contextos ni nos alienta la tentacién de copiarlos, sino que nos vivifica la
riqueza y el sentido de nuestras propias bisquedas (que exceden en mu-
cho «mis» busquedas), situadas, estratégicas, articuladas con razones
politicas que sucfian con la justicia y la igualdad social y la dignificacién
cultural de nuestras comunidades.

Nos enfrentamos con un campo hecho de relaciones tensas, al que
ahora pretendo seguir tensando: hacer un paréntesis de esas salidas prag-
maticas, instrumentales o aun «criticas», tan tranquilizadoras a veces y
tan viciadas de desmemoria, para reconocer esas ¢scenas que provocan el
ensanchamiento del campo. Porque «comunicacién/educacion» alude a
la intencionalidad de recuperacién de procesos (aun a costa de perder
cierta delimitacién de objetos disciplinares ¢ interdisciplinarios); de re-
conocimiento de los contextos histdricos, socioculturales y politicos
(donde surgen o se originan los problemas y las producciones tedricas),
y de construccién de algunas bases preliminares para provocar un espa-
cio tedrico transdisciplinario, movido mds por un campo problemdtico
comun con relaciones tensas, que por miradas disciplinares escindidas
(Huergo, 1997).

Comunicacién/educacion se ha reducido de manera creciente a lo
instrumental, separindolo de los procesos culturales y politicos que le
sirven de contexto v lo atraviesan. Los nombres «pedagogia de la comu-
nicacién» o «de los medios», «comunicacion educativar, «educacion
para los medios» o «parala recepcién», «mediaciones educativas», «edu-
comunicacion», parccen aludir mds a la potencialidad inmanente de los
conceplos con relacién a ¢cdmo se «juega» en la sociedad (o en pricticas
institucionales o de organizaciones), que a la densidad y espesor de un
campo que crece al ritmo de la complejidad, la conflictividad v clerta
persistencia de la crisis orgdnica en nuestras sociedades. Algunos de
cllos, incluso, parecen suturar prematuramente, a mi juicio, los términos
de una relacién tensa y conflictiva. Sin embargo, esta sutura sélo puede
ocurrir ¢n un (atin) reducido nimero de experiencias y pracucas.

¢ Qué procesos en qué contextos? ¢Qué pricticas de comunicacion/
educacién? El tiempo posneoliberal es denominado por algunos autores
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como «modernidad tardia». Un tiempo en que «se estdn descomponien-
do los pardmetros que estructuraron la experiencia moderna del mundo
pero en ¢l que adn no afloran los principios alternativos que organicen
otra experiencia» (Lewkowicz, 2004: 46). Tiempo similar al que Avto-
nio Gramsci llamé «crisis orgdnica», donde lo viejo muere, pero lo nue-
vo no termina de nacer. Un contexto que se caracteriza, al menos, por
tres tipos de procesos:

1. Elde crisis v deslegitimacidn de las mstituciones modernas (entre
ellas, las instituciones formadoras de sujetos y las de representa-
cién politica).

2. El de inadecuacién entre los imaginarios de ascenso v movilidad
social y las condiciones materiales de vida, en gran medida produ-
cida por las sucesivas y diversas reformas politicas nechberales; lo
que produce miluples pobrezas y escenas de exclusién y de ex-
pulsién social.

3. El de explosion de diversos modos de enlazarse y actuar particula-
res mis alld de las esupulaciones de los «contratos sociales» globa-
les (modos que irrumpen descontroladamente en las situaciones y
procesos saciales vinculados con comunicacién/educacion).

Este ticmpo de complejidad v conflictividad con sus procesos es el
que atraviesa y sirve de primera referencia interpretativa a la totalidad de
espacios y de pricticas de comunicacién/educacion. Entre ellos, veni-
mos considerando tres tipos de espacios: los institucionales educativos,
los mediaticotecnolégicos y los sociocomunitarios (aunque se trata, evi-
dentemente, de una distincién de tanteo y provisional). Los territorios
hoy son confusos, opacos y desordenados, no tan transparentes como
en otras épocas acaso lo fueron. Esta misma situacion, en los tiempos de
alteracién de los principios del trazado del mapa cultural, nos lleva a si-
tuarnos en una topografia tentativa, que pucde posibilitarnos establecer
una topologia de comunicacién/educacién.

2. Los espacios institucionales educativos
Asistimos a un momento de crisis de las instituciones formadoras de su-
jetos, debido en gran medida a la inadecuacion entre los imaginarios

d}? ascenso y movilidad social respecto de las condiciones materiales de
vida. Pero, también, debido a la crisis de los contratos globales y la emer-

67




gencia de miltiples lazos que ponen en el centro de la escena a la comu-
nidad (¢f. Bauman, 20034; 2005), incluso bajo las formas de nuevos tri-
balismos (cf. Maffesoli, 1990).

Existe cierto nomadismo que caracteriza hoy a la cultura escolar y a
las formas de comunicacién y de formacion subjetiva que en ella se pro-
ducen. El ndmada es €l hombre que va de una tribu a otra, que no tiene
una unica identidad ideolégica, sexual, profesional o de clase, que no se
deja encerrar dentro de roles que antes eran definitivos, en instituciones
como el matrimonio (cf. Maffesoli, 2004). El némada puede pertenecer
simultineamente a numerosas tribus. Emergen en los espacios escolares,
por ejemplo, formas némadas de la atencién y la memoria, que suelen
ser incomprendidas por el aparato escolar. Esa tensién entre las filiacio-
nes contractuales propias de lo social y las relaciones proxémicas que
se inscriben en la l6gica dionisiaca dejan apreciar «qgue ¢l neotribalismo se
caracteriza por su fluidez, las convocatonas puntuales y la dispersién»
(Maffesoli, 1990: 140). En ese contexto cabe preguntarse si los sujetos
educativos son hoy nomadas, o son en realidad vagabundos (cf. Maffe-
soli, 2004). O si son «jugadores» que aceptan un mundo de riesgos € in-
tuicién, aunque con algunas precauciones, siempre que no signifiquen
un control absoluto. O si son «turistas» que estdn ¢n todos los lugares
donde van, pero en ninguna parte son del lugar; en su mundo, lo extrano
(como la cultura escolar) esta domado y ya no asusta. El turista, huidizo
del confinamiento en el hogar, acepta los «paquetes» {en este caso, edu-
cativos) siempre que contengan cstimulacidn, complacencia y diversién.
O si los sujetos educativos son «paseantes» que viven la realidad como
una serie incesante de episodios, es decir, sucesos sin pasado n1 conse-
cuencias, donde los encucntros no tienen incidencias (cf. Bauman,
20034: 54-63). O si son todas esas cosas a la vez.

Bauman presenta otra figura: la del peregrino, que hoy seria imposi-
ble pensar como metifora. Para el peregrino, tanto el sentido como la
identidad sélo pueden existir como proyectos, v lo que habilita su exis-
tencia es la distancia. Esto implica cierto grado de insatisfaccién con el
aqui v el ahora, lo que lleva a considerar las formas en que hoy se da
faunque fuera de maneras fragmentadas y episddicas) la utopia y el fu-
ture, gjes que animan un clerto movimicnto hacia una situacién u otra.
No es posible negar que en las comunidades escolares no haya «peregri-
nos»; mds atin si consideramos las expectativas que depositan los secto-
res populares en el sentido que tiene la escucla para sus vidas. En clerto
modo serfa impensada la misma cxistencia de la escuela s1 1o admitiéra-
mos la experiencia del peregrino, aunque lo hiciéramos de manera pest-
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mista: como esa experiencia de lo viejo que estd muriendo. Pero precisa-
mente alli estd la ambigiiedad: donde estd lo vicjo, aparece la semilla de
jo nuevo, que no termina de nacer, que también es refiguracién del pe-
regrinar.

En la institucién educativa se percibe una pugna entre los sentidos
del tiempo {incluso aunque fuera solapada) y un escenario de confronta-
ci6n miiltiple entre esos sentidos diversos del tiempo respecto de la dis-
tribucién v apropiacién de los saberes. Es notable cémo los docentes
suponen y conjugan en sus cstrategias el tiempo «engafioso» propio de
sociedades organizadas de duracién larga v lenta (que enmascara las cri-
sis y rupturas entre pasado v presente) con el tiempo «ciclico» que acen-
tia la continuidad en un intento por disminuir la contingencia, ¥ con
suerte con un tlempo «anticipatorio», poblado de innovaciones. Entre-
tanto, sus alumnos nterponen un sentido del tiempo frecuentemente
«erratico», de incertidumbre v marcada contingencia, y un tiempo a ve-
ces «cxplosivor, revolucionario y creativo (cf. Harvey, 1998), Las dis-
tancias entre ambos producen los malentendidos et cuanto a la signifi-
cacidn v el valor de los saberes en funcidén de esos inconmensurables
sentidos del tiempo.? _

Uno de los rasgos mds significativos de los espacios institucionales
educativos, a través v en los cuales es posible observar procesos de co-
municacién/cducacion, es la ritualidad. Con la idea de «ritualidad» ha-
cemos referencia a ecsa forma que implica ciertas regularidades y rutinas,
repeticiones y operabilidades en los intercambios e interacciones produ-
cidos en las socialidades, permitiendo visualizarlas e identificarlas, y ex-
presar sus sentidos y significaciones (cf. Martin-Barbero, 1990). El ritual
tunciona como una mimes:s practica del proceso que sc intenta expresar
o facilitar. Los imaginarios s¢ refuerzan y reconstruyen permanente-
mente a través de la ritualidad, con la recreacion incesante de formas, fi-
guras ¢ imdgencs propias de la socialidad v sus actores, que sélo son
comprensibles dentro de una red simbélica, y que comportan cierta na-
turalizacién de las acciones y relaciones de los actores en sus ambitos de
Préctica efectiva. En clla lo rutinario, en cuanto repeticién de lo conoci-
do, ejerce una presién en el proceso de significacién.

2, También cabria preguntarse con qué sentido del tiempo trabajan hoy la «peda-
gogia de la comunicacian» o La «lectura critica de medios». Con qué expectativa de in-
Cfdencia ¥ sobre qué aleances de la planificacion educativa (incluso, sobre qué convie-
Gones teleoldyicas) se trabaja, respeceo de la volarilidad en que s¢ produce nuestra
experiencia cotidiana.
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En ¢l aparato escolar existen importantes dificultades para compren-
der la cultura mediatica, la oralidad secundaria, Jas llamadas «culturas
prefigurativas», las alfabetizaciones posmodernas, la complejidad, la
conflictividad... Muchas veces se opta por estrategias que, lejos de inten-
tar suturar el traumatismo producido entre cultura escolar y cultura me-
didtica, escamotean ¢l conflicto por la via de la creacidn de un «patio de
objetos» (poblando el paisaje de aparatos téenicos) o de la escolarizacion
del nuevo sensorium. Esto tiene como consecuencia directa la tecnifica-
cién de las aulas y de las escuelas, a la vez que la reduccion de los medios
v nuevas tecnologias a la loégica y la dindmica pedagdgica de la escolariza-
cién. Muchos de los intentos de someter la «racionalidad tecnoldgica» a
la «racionalidad pedagdgica», o de alentar procesos de «lectura critica de
medios», o de uso «educativo» lise v Hano de los equipamientos técni-
cos, trabajan sobre la basc del soslayo de la articulacién de esos equipa-
mientos con novedosas disposiciones subjetivas v perceptivas, Incluso la
«ensefianza de la comunicacién» (y algunos provectos de «educomuni-
cacién» o de «pedagogia de la comunicacion») termina resolviéndose si-
guiendo el vector intelectual, que «ve» objetos y decide cosas practicas y
que representa la presion por «ser alguien», escatimando el potencial del
veetor emocional, que carga el mundo de signos v lo puebla de «dioses»
{cf. Kusch, 1975) v que representa la presion del «mero estar».

Una clara imposibilidad sc plantca cada vez que se intenta escolarizar
la cultura medidtica v cercarla, esperando sélo aquiescencia allf donde
abunda vigor y plasticidad: se prescinde, de este modo, de la vordgine de
la afectivo: «lo sensible no es solamente un momento que podriamos o
deberfamos superar, en el marco de un saber que se va depurando pro-
gresivamente. | lay que considerarlo un elemento central en el acto de
conocimiento. Esc elemento permite, precisamente, estar en perfecta
congruencia con una sensibilidad social difusa» (Matfesoli, 1997: 258).
Emerge con fuerza en los espacios institucionales educaiivos una «razén
sensible»: una manera de aproximarse a lo real en su mds fluida comple-
jidad; una conjuncién de lo material y de lo espiritual ¥ no una oposi-
cidn, destacando ¢l papel de lo atectivo, de las interacciones y de lo sub-
jetivo; una apertura a lo imaginario, lo ludico, lo onirico social; una
«razon> alin mds rica que la razon porque sabe integrar, de manera ho-
meopdtica, las caracteristicas que nos constituyen.

Esto sc hace evidente frente al problema del conflicto y la violencia, y
las espasmédicas y superficiales modalidades de «mediacidn escolar». La
cultura escolar esta demasiado anclada en una cultura de «lo social» que
desconoce v desconfia de la socialidad, como forma cotidiana de orien-
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racién al otro y de interaccién singular ligada a la experiencia, frecuente-
mente naturalizada, que se desarrolla mds alld o a pesar del «contrato
social». Las estrategias de trabajo con la complejidad v conflictividad
cultural/comunicacional no se han producido de modos muy diferentes.
Las contradicclones que s¢ barajan en la vida en comiin (alli donde se
juegan fos saberes cotidianos y ciertas epistemologias locales) ponen de
relieve que cada vez que se acartona al evento corriente, piiblico o priva-
do, es la 16gica cotidiana a quien se soslaya, menos por desidia que por
insuficiencia en su abordaje,

Mucho de esto ha sido alentado a través de diversos proyectos que

onen énfasis ¢n las reformas curriculares. En efecto, las reformas curri-
culares neoliberales propiciaron una suerte de nuevo orden de lo social
en las escuelas, atendiendo a nuevas formas de articulacién (imposible)
entre las escuclas y la sociedad (los saberes, el trabajo, el mundo teenols-
gico, etc.). Sin embargo, fracasan debido a que ¢l centramiento en las in-
genierias curriculares no hizo mis que trabajar sobre, contra o a pesar de
las précticas escolares, las nuevas formas de la socialidad y las subjetivi-
dades.

Las comunidades, sean «explosivas», «de guardarropa», «de carna-
val> (Bauman, 2005),% revelan una socialidad quc no hace mds que suge-
rir la existencia de una sociedad fragmentada, donde «la sociecdad» como
representacion imayinaria que contiene la totalidad de las variedades v la
eristalizacion de la mutabilidad de toda/cualquier «sociedad» (cf. Sim-
mel, 1939) parece imposible. La socialidad revela un tipo de sociedad
sometida al suceso, a la situacion, liquida, porosa, ambigua, en perpetuo
estado de devenir ¢Qué tienc que ver el aparato escolar maderno con
esta socialidad, que nada mds permite sospechar como fantasia de un or-
den anterior a la «sociedad»? Y sin embargo, la escucla también es co-
munidad; pero una comunidad depésito (transitorio v a la vez cotidiano,
repetitivo), demasiado territorial (aunque también licuada y porosa).
Como en toda comunidad, la comunicacion se hace palmaria, demasiado

3 Z. Bauman se refiere a las «comunidades explosivas» como aquellas que «nece-
Sitan que la violencia surja y que siga existiendo. Necesitan enemigos a quienes amena-
Zar con la extineién y enemigos a quienes perseguir colectivamente, torturar y mutilars
(I}aUman, 2005: 204). Son comumdades «de gpardarropa» porque «necesitan un espec-
ta{culo {quc ha reemplarado ala “cavsa comin™ que atraipa el mismo interés latente de

rferentes individuos, para reunirlos durante cierto tiempo en el que otros intereses
Son temporariamente dejados de lado o silenciadoss. Son «de carnavals ya que «ofre-

c ; : S .
2211)1.111 respiro temporario del tormente de la solitaria lucha cotidianar» (Bauman, 2005:
1).
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evidente. Como en otras comunidades posmodernas (salvo las «<explosi-
vas») ya no hay relacidon amigo/enemigo entre comunidades totalizado-
ras que articulan una identidad; hay cscenas v relaciones conflictivas
multples en su interior, sin ningun enemigo externo que vertebre la
1dentidad comunitaria?

Finalmente, es notable la preocupacidn creciente (debido a hechos
concretos en y contra las escuelas) por la violencia. Isto hace que necesi-
temos retlexionar més a fondo sobre la violencia como modalidad de
comunicacién, Frecuentemente oimos hablar de «violencia social» para
aludir a ese clima que se vive hoy en nuestras sociedades, acentuado por
el paso espeluznante de fas dictaduras primero, y del neoliberalismo des-
pués. Sin embargo, la misma idea de «violencia social» puede confundir-
nos. La vialencia social alude a la violencia normalizadora (que pone en
su lugar los cuerpos para que ¢l orden social restablezca su propia ley) o
a la violendia alteradora (que ocurre en los momentos en que cambia la
naturaleza del lazo social), A lo que asistimos hov es a un periodo de
vioteneia generalizada (ef. Lewkowicz, 2004). Ein clla se hace audible la
espectacularizacion medidnea en torno a la «seguridad», pero funda-
mentalmente se manifiesta ¢l agotamiento de la figura del semejante.
«Una demanda tan inespecifica como la seguridad, muestra cudn inde-
terminada es la amenaza, cudn cualquiera es el otro del que procede la
1nse;__,ur1dad» (Lewkowicz, 20C4: 67-68). Por ¢so la violencia generaliza-
da es la connngencia absoluta del choque, no va de todos contra todos,
sino de uqumma contra cualguicra.

La emergencia de la violencia de cualquiera contra cualquicra, espe-
clalmente como entramado de la comunicacién urbana, hace evidente
otro problema en la comunicacion: ¢l problema del micdo. El miedo al
exterminio y el miedo a dejarse estar como constitutivos de la comunica-
cion. Miedo a que la escucla borre las identidades callejeras, por ejem-
plo, 0 a que la contlictividad v la compleyidad deje en un segundo lugar

4. llace setenta afios, ¢l pedagogo Sal Taborda observabala extenuacion de ta re-
lacidn amige/enemige para comprender a la comunidad policicamente, mids alli del
Ferado burgués. A poco de comenvado su ensavo K fendmeno pofitico, Taborda califi-
ca de propicia la reapanician de lo infrahumane, a travds de actitudes justintvas, deses-
peradas v violentas (cf. Taborda, 1936: 66). Fnseguida cita a F. Engels (en El ovigen de
fla }‘am;fm, la propiedad privada y ol Estado, obra de 1884) para vescatar la idea sepiin la
cual ef Estado es un reconocimiento de las contradicciones v antagonismos irreselu-
bles ¢ irreconciliables; un conflicto originario que se per eru a v que la comunidad no
pur:'dt- resolver (of. 11hm da, 1936: 67- 68). Un reconacimicnto que asume, voa la vez
esvunde, ose amagoisito; que lo cufemiza v lo soslava a través de la tantasia de la «so-
L|Lf.1 l(l”.
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la «auténtica» idenudad docente. Es posible sostener que el micdo v la
violencia son condiciones gencralizadas de nuestra experiencia.

En medio de estas diversas problemadticas, necesitamos asumir los
mulples sigmticados de Ia escucla actual:

— Laescuela como espacio donde se hace visible una «cultura» com-
puesta por diversos rituales, rutinas, posiciones, gestos, metaforas,
distribucién de espacios, circulacion en cllos, emblemas, simbo-
Jos, ritos instruccionales, ficciones, soportes mitoldgicos, pricticas
extradiscursivas, ceremonias, banderas, cdnticos ¢ himnos, rangos y
prestigios, diplomas, certiticados, marcas, apelaciones, manejos de
ruidos v silencios. Todo ello relativamente articulado en una confi-
guracién soctal que es significativa,

- Lacscuela como microespacio social: en ella sc establecen, se ob-
turan o se posibilitan determinadas relactones sociales (en este
caso, cducativas) v se sittian v visibilizan las relaciones, las puyg-
nas, las dmwm]d.ldcs, las movilidades o las exclusiones v discri-
minaciones propias de la vida social contextual. Por eso, también
es una «ventana de la sociedad» v un espacio donde la conflicti-
vidad, el malestar v las expectativas sociales se introducen por
las ventanas,

- Laescuela como espacio de pugna por ¢l sentido del mundo, de la
vida v de la experiencia subjetiva, en tres dimensiones, Una, la de
fucha por ¢l significado de la allabetizacion {entendida como pro-
ceso bdsico de leer v esenibir). Otra, es la de combate hermendéuti-
co {el «aula es una arena simbdlica en pie de guerra», McLaren,

1995: 260), ¢n cuanto existen intcrprctaciones de la experiencia v
del mundo que pugnan entre si v existen modos «desbordados»
de interpretacian, segin la hermenéutica del «discurso del ordens.
Finalmente, la otra ¢s la dimension de pugna por imponer deter-
minado modo de subjetividad {como zona de articulacidn entre
lenguaje v experiencia) sobre otras posibles.

= La escuela como microestera publica, donde se expresan los de-
sencuentros, los conthictos v las zonas de fraciura discursiva. Una
microestera publica donde se ¢jerce la ciudadamia y {a accién so-
aal v en la que irrumpen controversias aparentemente no violen-
tas, cutemizando los conflictos o disputas por ¢l poder. Pero pre-
cisamente en esa conflictividad discursiva, los sujetos se forman
como tales, donde la dispersion discursiva deberfa ser privilegiada
frente a las pretensiones monoliticas de la escolarizacion y las for-
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mas de neodisciplinamiento, asi como frente a los discursos peda-
gOZIcos NOrmativos,

3. Los espacios mediaticotecnolégicos

En los espacios mediaticotecnolégicos adquieren relevancia dos concep-
tos centrales: ¢l de cultura medidtica y el de tecnicidad, para comprender
las transformaciones culturales que se producen respecto de comunica-
cién/educacion.

Como sostiene Maria Cristina Mata, cl concepto de cultura medidti-
ca alude a un diferencial de poder: a la capacidad modeladora del con-
junto de las pricticas, los saberes y las representaciones sociales gue tie-
nen en la actualidad los medios de comunicacion de masas y las nuevas
tecnologias, Esta cultura indica ¢l proceso de transformacién en la pro-
duccidn de significados por la existencia de esas teenologias y medios de
camunicacié de masas. La cultura mediatica, en cuanto transformadora
de pricticas, saberes y representaciones sociales, opera desde dentro de
la cotidianidad, mas alld dc las situaciones especificas de «recepeiéns,
«audienciacién» o del cardcter de «puiblico», «consumidores» o «usua-
rios» de los sujetos, extendiéndose a todas las formas de la vida social.

La tecnicidad: es un organizador pereeptivo que representa esa di-
mensién donde se articulan las innovaciones téenicas a la discursividad
(cf. Martin-Barbero, 1990). Este concepto permite alejarnos de conside-
rar a la técnica como algo exterior o como vehiculo, para entenderla
como articuladora de los procesos de apropiacién cultural. La téenica,
entonces, no posee «cfectos» instrumentales v lineales, sino que se art-
cula en la cultura cotidiana, de modo de producir transformaciones en el
sensorium (como lo sefialaba Walter Benjamin), esto es, en los modos de
sentir y percibir y en las formas de producirse la experiencia social.

Pero, en particular, nos interesa sefialar los diterentes modos de com-
prender lo comunicacional/educativo en los espacios mediaticotecnold-
gicos. Lo comunicacional/educativo se produce como forma ligada al
consumo cultural. Las nuevas ramas de las industrias culturales de nipo
multimedia alteran de manera sustancial el desarrollo de las capacidades
intelectuales y el acceso a la informacién por parte de nifios y jovencs en
edad escolar {cf. Hopenhayn y Ottone, 2000). Este nuevo ciclo expansi-
vo v diversificado de la industria y ¢l consumo cultural es importante
porque aumenta ¢} acceso a la informacion a segmentos menos incorpo-
rados a la modernidad, Pero también es clave porque el receptor ¢s, mu-
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chas veces, consumidor y productor a la vez (o cuande menos, un con-
sumudor activo o procesador de informacién); porque estd obligado a
desarrollar habilidades intelectuales para poder mancjar y absorber los
nuevos bienes culturales; y porque debe aprender a discernir v seleccio-
nar entre una gama muy amplia de oferta formativa ¢ infarmativa.

La cultura sc hace parte de un mercado —¢l mercado de mensajes, o de
intercambio simbolico- en el que los productos son de ripida obsoles-
cencia y pasan de una mano a otra y de una ciudad a otra al compis de la
innovacion tecneldgica e informativa. La informacién se hace tan accesi-
ble, inmediata, variada v detallada que en todos los puntos de salida sc
tiene acceso a la visidn de conjunto. La cultura se abre en su posibilidad
de didlogo continuo en wodas direcciones, descentrando sus emisorcs v
sus receptores. El impacto sobre la identidad es incierto, pero pucd’c
conjeturarse que ¢sta se vuelve, para la mayoria de la gente, una recrea-
¢ién permanente mediante relaciones dindmicas con las otras tantas
identidades que vemos cn accidn a través de los medios de comunicacidn
de masas, las redes informdticas y los muiltiples referentes que van y vie-
nen por la ciudad y por la aldea global (Hopenhayn y Ortone, 2000).

Lo comunicacional/educativo acontece como produccion de modelos
de interpretacion. Luciano Gallino habla de modelos mentales, que son
mediados por los medios. Los modelos mentales, aunque son alimenta-
dos por clementos naturales de la condicién humana, son mayoritaria-
mente productos de la cultura; la contribucién personal del actor es nor-
malmente minima. El sujeto estd inmerso en un fluido de modelos
mentales elaborados por gencraciones precedentes o emergentes de la
tnteraccidn de otros innumerables actores sociales. incluso el cuerpo
puede comprenderse sélo a través de los modelos mentales propuestos
por la cultura (ct. Gallino, 1990: 47-48).5 De los distintos modelos men-
tales, Gallino tratard especialmente acerca de los esguemas mierpretati-
vos, con especial interés en los esquemas de sitwaciones, definidos por
E. Goffman con el concepto de frames.®

5. ‘Lns modelos mentales son representaciones que de ver en ver pueden asumir for-

ma de imdgencs, proposiciones o estructuras analégicas profundas (Gallino, 1992: 47).
_6-‘ ITI}S frames son definiciones de una situacién, conscruidos de acuerdo con
POncipios de vrganizacicn que gobiernan los acontecimicentos —al menos los sociales—
¥ nuestry implicacion subjetiva en los mismas. | 08 frames tenen generalmente un ori-
Ben exrerno al actar social; estin elaborados rransindividualiente por la cultura —-mds
10 los primarios emergen del inconsciente coleetivo— para ser después seleccionados,
C“a'j(%? ot necesarios para usos individuales, por la estructura social, es decir, por la

Posicidn en que el actor estid colocado dentro de la misma (Gallino, 1993: 50).
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La sociedad mediatizada ba introducido mutaciones radicales en la
produccién v circulacién de los frames. Ha revolucionado su ecologia,
La mayor parte de los frames ahora circulantes en la mente de cada actor
social estin sisteméticamente construidos v difundidos por alguna tec-
nologia especifica. Los actuales frames (como csquemas interpretativos
mediados por los medios) —elaborados mediante refinadas técnicas de
proyecto y construccién— tienen como fin establecer un orden simbgki-
co reflectante de: (i) el orden politicoecondmico mundial, y (1} los inte-
reses autotélicos de la teenologia medidtica (cf. Gallino, 1990: 51).

Lo comunicacional/cducativo se produce como desencadenante de
alfabetizaciones miiltiples. Asi como el aprendizaje de la lectura y la es-
critura (la alfabetizacién) permitié en la modernidad que el hombre pu-
dicra incorporarse al dinamismo social, econémico, cientifico v produc-
tivo de la nueva sociedad, en la actualidad se estd produciendo un
praceso similar. Los medios v las nuevas tecnologias estarfan provocan-
do una novedosa «alfabetizacion maltiple». Ellos elaboran, ponen en
circulacién y distribuyen nuevas formas de conocimiento a la manera
de una pedagogia perpetua (como seiala Peter McLaren), que trabaja de
manera incesante v que no puede ser recortada, organizada y controlada
por la escuela, Miiltiples y diferentes modos de comunicacién que, a su
vez, suscitan miltiples y diferentes estructuraciones de la percepeién, y
esta coevolucion produce miltiples y diferentes imaginarios, creencias,
expectativas v acciones mas o menos colectivos. El producto de estos
procesos es lo que podriamos denominar alfabetizaciones posmodernas.
Aunque el problema no es sélo del soporte o el aparato técnico, ni de los
intereses econdmicos que puedan sostener ¢sos equipamientos. Es cier-
1o que ése es un problema central; pero, ademds, hay un problema que
tienc que ver con las modificaciones subjetivas y perceptivas y las trans-
formaciones culturales que csos equipamientos tecnolégicos producen
(cf. Huergo y otros, 2006).

Lo comunicacional/educativo sucede como modelacion de subjetivi-
dades e identidades. En la cultura mediatica actual, emerge un proceso
de produccién y modelacion incesante de modos de subjetrvidad, cues-
tién que también impacta en la formacién subjetiva a través de la instru-
mentalizacién del conocimiento, la separacién entre conocimiento y
liberacién social y la valoracién del conocimiento en términos de rendi-
micnto inmediato en el mercado. Los medios concentrados presentan
un medelo de conocimiento impregnado de «tecnologias morales»: un
conjunto de téenicas, imdgenes v practicas para producir determinadas
formas de valor, disciplina v conducta. Para algunos autores (como Pe-
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ter McLaren) esto termina alentando v produciendo verdaderas «iden-
tidades de mercado», sobre la base de la zonificacion v segmentacién
del espacio subjetivo, v también a partir de los dispositivos del marke-
ting, que opera dividiendo la sociedad en segmentos o subgrupos (cada
uno caracterizado por actitudes, comportamientos v estilos de vida) v
produciendo descos torjados por demandas de mercado. El mercado
asume el lugar de vacancia de la politica: produce primero un sujeto,
que luego es el objeto de la interpelacion ante la cual ese sujeto se reco-
noce.

El producto de este proceso es el desplazamiento de un sujeto y unas
subjetividades ligadas a la megainstitucidén estatal hacia un sujeto inte-
grado a las politicas de consumo. Las subjetividades encajan en la visién
corporativa que pone énfasis en el libre mercado y en la ldgica del consu-
mo, que desprecia ¢l fortalecinmiento colecuivo y la responsabilidad so-
cial en nombre del realismo econdmico, v cuyo ideal es el consumidor
feliz. El efecto mas inmediato v visible es una suerte de amnesia y de
anorexia subjetiva. La formacién de identidades de mercado v de sdbje—
tividades conformistas y consumistas, se produce pese a la existencia de
productos aislados supuestamente «criticos» en la industria cultural {lo
que, de paso, hace evidente que la industria cultural propone conjuntos
textuales, y nunca mensajes aislados). Sin embargo, a menos que poda-
mos trascender la idea de Marx y Weber de «coercién sorda» del merca-
do, no podremos comprender los nuevos movimicntos sociales ni el fu-
turo politicocultural posible.

Lo comunicacional/educativo se produce como transformacion de
las percepciones. Entre otras transformaciones, las nuevas tecnologias, la
televisién y la teleaccion descomponen cicrtos sentidos del cuerpo. El
cuerpo se encucntra en el resbaladizo umbral entre la habitualidad, por
un lado, y la virtualidad por otro, donde ¢l espacio adquiere un «sentido
de posibilidad», desarreglador del «sentido de realidad». Pero, funda-
mentalmente, la metifora del reloj digital propuesta por Carles Feixa
(2093) nos proporciona una idea acerca de las percepciones en las gene-
raciones jévenes. El autor se vale de la evolucion histérica del reloj como
Plataforma meraférica que permita interpretar los mecanismos utiliza-
dos en distintos lugares y momentos para medir el acceso a la vida adul-
ta. El reloj digital supone una concepcién virtual o relativa del tiempo,
emergente con la sociedad postindustrial.

Las culturas prefigurativas —como las denomina Margaret Mead-,
COmolen el reloj digital, instauran una vision virtual de las relaciones ge-
fleracionales que invierten las conexiones entre las edades y se colapsan
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Jos rigidos esquemas de separacion biologica. Lo que, por otra parte,
contribuye a pensar que «las formas mediante las cuales cada sociedad
conceptualiza las fronteras y los pasos entre las distintas edades son un
indicio para reflexionar sobre las transformaciones de sus formas de vida
y valores basicos» (Heixa, 2003). Con la emergencia de la tecnocultura, la
medida del tiempo se hace mucho mis precisa y ubicua {hay una omni-
presencia de los relojes) pero, al mismo tiempo, mas relativa, descentra-
da y ambivalente. Una de las caracteristicas del iempo digital es que per-
mite reprogramar constantemente cl inicio, final, duracién y ritmo de
una determinada actividad: se crea un auténtico tiempo «virtual»> cuya
«realidad> depende del mbito en el que se produce. Los video juegos,
por ejemplo, generan una espacialidad y remporalidad propias, que con-
dicionan la percepcién social de los actores. Scgun la terminologia de
Mead, en las culturas prefigurativas son los padres los que empiczan a
aprender de los hijos, que reconocen un nuevo referente de autoridad, y
dislocan las fases y condiciones biograficas que definen el ciclo vital, supri-
micndo la mayor parte de ritos de transicion que dividen las generaciones.

A su vez, ¢l tiempo se desnacionaliza y pasa a ser cada vez mis glabal.
Las redes electrénicas digitales de alcance universal contribuyen a la
sensacion de que todos vivimos el mismo tiempo y de que todo sucede
en tiempo real {(come en el chat o las releconferencias). Toda la tecnolo-
gfa (preferentemente fidica como videojuegos, realidad virtual, eic.)
crea tiempos simultineos pero no continuos, es decir, crea una simulta-
neidad completamente artificial. No existe ni ¢l pasado m el futuro, sino
Gnicamente el presente. Se trata, en definitiva, de upa vision «virtual» de la
edad que fomenta el «<nomadismo social», un proceso no univoco de en-
trada y salida de la juventud, el constante trinsito ¢ intercambio de los
roles y estatus generacionales.

Lo comunicacional/educativo ocurre como produccion de un nuevo
«mundo comun». Los medios v las nuevas recnologias de informacion y
comunicacién han producido cambios de tal magnitud que lleva a los
mis optimistas, como Maffesoli, a considerar que Internet es «la comu-
nion de los santos» posmoderna, donde el posmodernismo cs la sinergia
entre 1o arcaico y el desarrollo tecnolégico. Una «comunién de los san-
tos» que, con la llamada «sociedad de la informacion» (o, mejor, «del
conocimiento»), produce la sensacion de un nuevo «mundo comin».
Pero of crecimiento de esta macroesfera publica se encuentra con dificul-
tades para trabajar Ja comprensién en la «vociedad del conocimiento»;
una dificultad propia de las industrias culturales medidticas que se ex-
tiende a las nuevas de tipo multimedia.
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¢Qué ocurre con la comprension del mundo y de la vida? La com-
prension, decia Martin Heidegger, abre al hombre un campo de posibili-
dades para vivir. Cuanto mds se crece en la comprensién del mundo que
nos rodea v de la propia vida, mayores pueden ser los alcances de nues-
tra libertad. La comprensidn, en este sentido, es algo similar a la lectura
{ya la escucha, segun Gadamer), Como en ¢lla, comprendemos a partir
de cosas y hechos que ya hemos comprendido en el transcurso de la exis-
tencia; ¥ también lo hacemos a partir de ciertos modelos culturales que
nos permiten comprender la vida y el mundo (cf. Huergo, 20054). Los
grandes medios, sin embargo, no parecen alentar nuevos modos de com-
prension ni pfgporcionar elementos para resignificar los «viejos».

Lo comunicacional/educativo acacce, tinalmente, como produccion es-
pecifica de estrategias educativas. En las estrategias especificamente edu-
cativas de los medios concentrados se observa, por lo general, uua lamen-
table recurrenciaal «cstatuto» de lo educativo que tiene como consecucencia
la escolarizaciéon de toda produccién supuestamente «educativa», donde
se reproducen las caracteristicas propias de la I6gica eseritural, de la racio-
nalizacion argumental, de la/s disciplina/s, del educando ovente, en defi-
nitiva, de lo que Freire llamé la «educacién bancaria»,

Caben aqui unas pocas reflexiones sobre el espacio mediaticotecno-
I6gico comunitario, popular, alternativo (aunque pueda ser considerado
como espacio sociocomunitario). Una de las cuestiones mas notables de
los medios comunitarios es cierta continuidad de una concepeién de lo
comunicacional/educatvo como una cuestion ligada a la emisién de
mensajes «concientizadores», sin alcanzar a percibirse ni el cardcter ilu-
mintsta de esta idea, ni el potencial de trabajar las interpelaciones media-
ficas como Conjumos textuales {(y no como produccién de mcnsajes,
aunque éstos fucran «propios»).

‘ Pio.r otra parte, en este tipo de medios cabe una interrogacién: ¢qué
significa hoy «lo popular» en los medios comunitarios? Esto, habida
cuenta de la descompostura de las teorias bipolares y meramente clasis-
tas de la sociedad, y de la emergencia v el reconocimiento de las diferen-
C1as y antagonismos socioculturales. En todo caso, al menos para noso-
tros, los medios comunitarios y populares nceesitan profundizar sus
acciones de investigacién y reconocimiento de priblicos, consumos v re-
cepcién. También cuestionar sinceramente la persistente interpelaci;:')n al
:gnfﬁrfl;;como.ltm; ‘cate\gorfa}.toF:.tli‘/,_adora pero que, ademas, leftd? con-
del Sect{r}na:t\ru. Llrt':‘(.Ul1(]LI]‘I‘1](51‘lt(1 que Sleti‘Sl.ll‘I‘l(‘. las potencialidades
cion y e} res populares como actores protagdnicos de su propia libera-

a construccidn de poder popular.
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4, Los espacios sociocomunitarios

Incluimos aqui una multiplicidad de espacios y experiencias tales como
las que sc producen en las organizaciones populares, Jos movimientos
sociales, los agrupamicntos juveniles, sean en su forma «tribalizada» o
cn sus versiones culturales mds organizadas, los medios comunitarios
(en cuanto «comunitarios»), los nucleamicntos que se definen entorno a
las difercncias de género, sexuales, religiosas, étnicas, generacionales, la-
borales, etc., las organizaciones que surgen por la experiencia de despro-
teccién social, incluso las que emergen en la vivencia espontinea y coti-
diana de la ciudad. Muchos de estos cspacios se relacionan con las
«reformas» neoliberales (desmantelamiento del «Iistado garante» y desre-
gulacién del mercado, hiperdesocupacion, aparicién de comedores po-
pulares, de movimientos de trabajadores desocupados, de «escuelas»
populares, etc.) y con el crecimiento inusitado de lo sociocultural frente
al espacio dejado por la crisis de las instituciones formadoras de sujetos.
En definitiva, los espacios sociocomunitarios crecen ante la crisis de los
contratos sociales globales y de la experiencia de «cuerpo social».

Este proceso produjo también un corrimiento automitico de las
ONG, que crecieron en el periodo neoliberal, hacia un espacio donde se
hicicron visibles aquellas que sélo perseguian intereses mercantilistas,
distinguiéndolas de las que trabajaban en torno de «valares» propios de
lo comunitario, como la solidaridad, la colaboracion, quizi la transfor-
macién social, etc, En definitiva, este periodo y estos escenarios sc carac-
terizan por la emergencia de la comunidad (Bauman, 20034; 2005) y de la
soctalidad (cf. Maffesoli, 2CC4).

La modernidad creé los conceptos de «contrato social», de «cuerpo
social», donde «lo social» era algo profundamente racional. El contrato
cs ¢l summum de esa racionalidad. Ll objetivo de las instituciones fue
macroscopico, absolutamente racional, organizado. La socialidad, en
cambio, suele exceder el orden de la razdn institucional, ¥ se presenta
como trama que forman sujetos y actores en su lucha por horadar ¢l or-
den v redisefarlo, pero también en sus negociaciones cotidianas con el
poder v las instituciones. Es el lugar de emergencia de los movimientos
que desplazan v recomponen aquelio que se define como «contrato so-
cial» o «cuerpo socials, y de emergencia de las identidades de los distin-
tos actores. Es decir, estd constituida v regida mds por una lgica de la-
zos sociales, que por ¢l orden racional de los contratos globales. Ahora
aparentemente asistimos a un retorno de las tribus que fueron margina-
les. Estamos frente a una organizacion de la sociedad en tribus. Lo que
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antes era marginal se ha vuelto central.” ¢Serd hora de aceptar la hipéte-
sis segin la cual el individuo moderno (invencién de la modernidad ca-
racterizada por el «ser alguien» y por la «salvacién individual») llegé a
un punto de saturacion? (ct. Maffesols, 1990). En la tribu vo no existo
por mi mismo; ¢s ¢l otro quien me crea: o social deja lugar a la sociali-
dad.

En la épaca tribal que vivimos, lo relacional prevalece sobre o racio-
nal, lo afectivo sobre lo cognitivo, ¢l grupo sobre el individuo, lo imagi-
nario sobre el cileulo, Jo local sobre lo global. Pero la tribu no debe pen-
sarse como un lugar de comunicacidn armoniosa, $ino como un espacio
de «armonia conflictiva», con su aspecto salvaje, emocional, contagioso,
ritual, precario y cambilante; posee una suerte de tolerancia infinita,
pero, al mismo ticmpo, y como contrapartida, puede generar una intole-
rancia rablosa. Las idenuficaciones son de borde v ocurren al borde,
pero en ¢l centro de la escena. La formacién subjetiva se localiza princi-
palmente en los mailuples y diversos espacios comunicacionales comu-
nitarios.

Pero ¢qué sentidos tiene la comumidad? A primera vista, «comuni-
dad» en ¢ste uempo significa un orden de lazos microsociales que se
producen alrededor de la colaboracién, la solidaridad, la construccién
comun, la simple supervivencia o la proteccion. Sin embargo, resulta no-
table la proliferacion de discursos sobre la «comunidad» que ponen én-
fasis en la peligrosidad, la violencia y la degradacién de las culturas calle-
jeras infantiles y juveniles, como formas que caracterizan lo comunitario,

Emergen aqui ciertas pugnas sobre ¢l sentido de la «comunidad»,
en su interior y para las mismas organizaciones comunitarias. Por
un lado, sentidos que ligan a lo comunitario con la cultura comunal
¥, por otro, sentidos que lo ligan a la cultura callejera. De mancra
que se hace paosible una distincién conceptual entre lo «callejero» v
l0‘<<Coml.1r1al>>. Tales denominaciones designan dos tipos de enlaza-
mientos sociales, que se evidencian como relativamente contrarios
en la medida en que el imaginario hegeménico los ubica en la forma-
cdn social. Si bien ambos se articulan con residuos culturales no

7. Dice Michel Maffesoli: «Puede tratarse de tribus sexuales. Hay una multiplici-

ad de tribus sexuates gue se muestran y se afirman: bisexuales, homosexuales, hetero-

sex—ua'les, ete. Pero también puede tratarse de tribus musicales {teeno, goticos, metalt),

artisticas, deportivas, culturales, religiosas. [...| Se trata, en realidad, de un proceso

ansversal, Allf donde el hombre moderno habia instalado un cuerpo social absolura-

mem? homogéneo -la Repuiblica, Gnica ¢ indivisible—, nos encontramas hoy con una
Specie de fragmentacions, '
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modernos, por «callejero» se entiende clerta emergencia de lo bér-
baro, lo desordenado, lo andmalo, construido como objeto de «pa-
nico moral» (como, por ejemplo, las bandas juveniles); mientras que
lo «comunal» designa modos comunitarios de agruparse vy de pre-
sentarse publicamente, por parte de sectores perjudicados o invisi-
bilizados por los modos neoliberales del contraro secial (como, por
ejemplo, los desocupados). De cualquier modo, ambos son objetos
de difercntes modos de represién.

Sin embargo, hay un sentido de la «comunidad» relacionado con
nuevos modos de la politicidad. Cuando Bauman (2003: 46) presenta la
metifora del peregrino, algo que ¢l considera licuado en nuestra época,
dice que el peregrino {(cuya existencia estd signada por la insatisfaccién
con el «aqui v ahora») adquiere su sentido junto con el mundo, y cada
uno a través del otro: el peregrino le otorga sentido al munde y ¢l mun-
do le da sentido al percgrinar. Todo peregrinar, como experiencia gene-
rada por la distancia con lo deseado, ¢s una anticipacién de la transfor-
macién del mundo. La crisis organica nos ha hecho palpable, en maluiples
movimientos sociales y organizaciones populares, ¢l hecho de que mu-
chas «vicjas» formas que estin muriendo se refiguran en «nuevos» m-
pulsos de lo que no termina de nacer.

Por otra parte, en nuestras practicas de comunicacién/educacion en
espacios sociocomunitarios hemos observado tres cuestiones respecto
del problema del poder y la hegemonfa. Una cuestién es la referida a la
importancia otorgada a la comunicacidn/educacién en la construccidn
de poder popular. Frecuentemente esto revela una suerte de «optimis-
mo» pedagogicocomunicacional, en ¢l que pareciera que las acciones
particulares de comunicacién/educacién popular y liberadora, llevan a
la liberacién de toda la sociedad. [a scgunda cuestuidn es el senudo otor-
gado a «lo politico» en las organizaciones y movimientos sociales. Pare-
ciera que, en general, «lo politico» tiene que ver con la construccion de
poder popular, pero segun dos alternativas diferentes. Para algunos,
construir poder popular ¢s quedar por fucra de una serie de organizacio-
nes e instituciones que conforman el Estado (ya que esto estd anudado 2
la idea de corrupcion) v entonces, aqui construir poder popular es cons-
truir un contrapoder. Para otros (y tal vez simplificando las cosas), construir
poder popular es debatir, luchar, pelear, construir el espacio piblico in-
cluso a través o fundamentalmente del disenio y del desarrollo de las po-
Iiticas de Estado. Es decir que «lo politico» alude a que la construccion
de «otro pais» desde los pobres tiene dos sentidos: los pobres tienen que
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estar aislados del Estado o los pobres tienen que disputar la hegemonia
del Estado. Desde esos dos sentidos se disefian las estrategias y se llevan
adelante las acciones de comunicacién/educacion.

Aqui aparece una tercera cuestion, que es la relacién de comunica-
cién/educacién con la hegemonia. Por lo general, hemos observado que
las organizaciones popularcs poscen una autoimagen y autopercepcion
de «pureza» respecto de la «impureza» del poder. La formacién discur-
siva begemonica divide en dos campos la sociedad en cuanto referente
empirico y ubica del otro lado de una frontera imaginaria a los «margi-
nados», a los pobres, Frecuentemente la interpelacion al sujeto «pobres,
sumada a la desconfianza moral sobre el poder «impuro», hace que las
organizaciones acepten vy asuman el lugar de marginalidad. Con lo que,
por un lado, hacen el juego a la hegemonia aceptande la ubicacion en
que se los emplaza y, por otro, trabajan a favor de su propia dominacién.
De manera que las estrategias de comunicacién/educacion tienen el sen-
tido de meras acciones autorreferenciales y contribuyen a reforzar la au-
tomarginacion de algunas organizaciones populares.

Es notable cierta oscilacién conceptual acerca del sentido o el hori-
zonie politico {0 geopolitico estratégico) de la comunicacién y de la
educacion. Por un lado, continda teniendo fuerza la critica a la idea de
«comunicacion/educacion para la dominacion», ligada a la moderniza-
cién, a las innovaciones tecnoldgicas, a ciertas movilizaciones psicolégi-
cas caracterizadas como «manipulacion», «domesticacion», «invasién»
o «imposicion», resignificada a partir de los procesos de globalizacion.
Por otro lado, se opone a esa idea la «comunicacién/educacion para la
liberacién», esa que se realiza con los oprimidos, como un aspecto de
la lucha politica, ligada a procesos de concicntizacién, reforzando una
percepcidn de bipolaridad sociopoliuca.

Sin embargo, también ¢s significativa la preocupacion en organiza-
ctones y medios comunitarios v populares por la ligazén entre comuni-
cacién/educacion con los nuevos sentidos de lo politico en la cultura.
Esto emerge cn novedosas reflexiones y desarrollos sobre las perspecti-
vas de género v de identidades sexuales, sobre la refiguracién de las cul-
turas campesinas v aborigenes v del mundo rural en general (debido a
los procesos de globalizacién), sobre las relaciones entre organizacion,
Prdctica y subjetividad, sobre los limites de la concientizacién y el reco-
Nocimiento de un didlogo cultural que media al didlogo politico. Pero
sobre todo, sc observa en ciertas bisquedas de nuevos sentidos de «lo
Popular» ¢n la cultura y en las estrategias polfticas (y esto incide ¢n el
Crecamiento del interés por desarrollar desde una perspectiva politico-
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cultural las estrategias de comunicacién/educacién popular). En parti-
cular es llamativo el movimiento v cierta reflexividad producida en los
espacios juveniles, scan éstos organizados o no. En especial, la percep-
cién a tientas de nuevas formas de lo educativo, de lo politico y de la
militancia {liberada de sus ccos militares basados en la disciplina) en los
espacios comunicacionales juveniles, ligados a la produccién medidtcay
a la creacidn artistica no elitista {cf. Morawicki, 2006).

Excursus: los expulsados, un nnevo desafio para comunicacion-
educacion

Quisiera advertir sobre algunas claves para pensar comunicacion/educa-
cién en situaciones de expulsién social. Frecuentemente la supucsta mul-
ticulruralidad aceptada en el discurso, sucle anudarse a la desigualdad y a
la exclusion social v ciudadana, que en el momento actual se radicaliza
bajo la figura de la expulsidn.? I.a materialidad de la expulsién (o de esa
situacién que hace que el clandestino no sea el que esté ni adentro ni afue-
ra) se manifiesta en los nuevos campos de exterminio europcos (cf.
Agamben, 2002), sean éstos fisicamente delimitados (con alambrados de
ptias, barreras, rejas), pero también en los «campos» latinoamericanos,
diseminados y calando cn todos los espacios saciales. Lo que en un lado
de! Atlintico es delimitacién (pseudoinvisible materialmente y difusa
desde ¢l punto de vista juridico), del otro es extralimitacion (indctermi-
nacioén, incertidumbre ¢ hipervisiblidad a la vez).

«La expulsion es un tipo de realidad en la cual un término no queda
incluido ni siquiera en los mirgenes de una sociedad.» Los excluidos ac-
tuales ni siquiera son desplazados hacia los mdrgenes; «si el modo de
exclusion de la locura era la reclusién, el modo de exclusion de los no
consumidores cs la expulsién» (Lewkowicz, 2004: 79-80). Si de los sitios
de reclusién (localizados institucionalmente) no se puede salir, los ex-
pulsados de la red social (esparcidos en los intersticios de la sociedad) no
pueden entrar. Si la reclusién supone un dispositivo de rehabilitacidn y
custodia, la expulsién prescinde de esos sistemas, de modo que los ex-
pulsados cstin entre nosotros, pero de todas maneras fuera de nuestro

8. En Europa, en la figura de los «centros de permanencia temporarias; pero €
América Latina, en las escenas de expulsion que atraviesan toda la saciedad. El clandes-
(ino europeo, que puede terminar habitando cf «espacio de excepeion» (véase Agam-
ben, 2002), no tiene demasiados parangones con el clandestine latinoamericano.
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mundo. Nadie parece interpelar a estos sujetos, sino sélo su comunidad
«nuda» (cf. Agamben, 1999).

5i los sujetos ya han sido expulsados, no son, para decirlo de alguna
manera, existentes en ¢l territorio del Estado, desde el punto de vista ju-
ridico. Como cn los centros de excepeién que analiza Agamben, parece
que su existencia fisica hubiese sido separada de su estatuto juridico. Si el
«campo> es el lugar en el que, en cuanto espacio de excepcidn, no resi-
den sujetos juridicos sino meras existencias, en ese caso estamos en pre-
sencia de un «campo», en ¢l que las personas permanecen alli en tanto
«nudas vidas», privadas de todo cstatuto juridico (cf. Agamben, 1999
2002). A diferencia de lo que ocurre en los centros de excepcidn, esta si-
tuacién de los expulsados, pero retenidos, se desparrama en la totalidad
de nuestras sociedades. Eilas o cllos son vida desnuda ante ¢f poder so-
berano. Sélo en el conflicto, en la ruprura de este confinamicnto, reside
la posibilidad que tienen estos sujetos de volver a hablar. La subjetividad
expulsada, en definitiva, no es siquiera subjetividad instituida, sino des-
nudez, una laguna en la formacién subjetiva relativa a un «nosotros so-
cial», una sobrecarga de significados inscritos en sus cuerpos sin posibi-
lidad de hablar.

El dictador Videla, en Argentina, utilizé una frase terrible para desig-
nar a los desaparecidos: «Ni vivos ni muertos; estan desaparecidos». Ese
arquetipo s¢ prolonga y reproducce hoy en los expulsados. Unos y otros,
despojados de visibilidad {a pesar de la espectacularizacion med:itica)
y despojados de ciudadania {de propiedad v de libertad); ambos, objetos
de pdnico moral. En ambos el soberano hace gala de su poder biopolitico
frc'nte a la vida desnuda. Sin embargo, los cuerpos hablan; v, al hablar,
evidencian la fisura del capitalismo en la periferia, imposible de suturar.
Y sus formas de hablar pueden ser pensadas como «puntos de entrada» a
la red social: las escuelas pablicas o las experiencias de «<escuelas popula-
res», asi como los movimientos sociales y las organizaciones populares,
son esos umbrales por los que los expulsados hablan de una entrada ala
red, con la condicion de que imaginemas otra red social y otras modali-
dades de su articulacion.

La otra cara de la expulsién es la exclusividad. De «este lado» de Ia
frontera imaginaria {efectivizando fisica o materialmente su limite) apa-
rece el fenémeno de la «comunidad privada», en ¢l sentido de privada de
la comunidad. Paradoja formadora de subjetividades... Barrios cerrados,
Countries, tierras de acceso prohibido para la comunidad; «comunidad
Iﬁg:afia» en el_?e_mido de privacién de lo comunal (ct Lewkowicz, 2004},

ginaria o fisicamente, lo que vertebra la comunidad es una exacerba-
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cién subjetiva del conflicto; lo que la vertebra es el miedo: miedo a «de-
jarse estar» (al atraso, a la pérdida del progreso, al despojo de un «patig
de objctos»), de¢ un lado; miedo al «exterminio» (forma definitiva de la
expulsién), del otro. La peligrosidad del otro hace que ¢l otro sea cons-
truido como anémalo. Y hace que la socialidad se mueva en sentidos in-
versos: mientras crece en el interior de la comunidad, se pierde en la vida
comunal (hasta ¢l punto de no querer saber nada con/del otro). Il's en la
médula de cste doble sentido inverso, de este discurso de un nuevo or-
den (un discurso que ya no piensa, sino que se defiende; va no toma acti-
vamente un real, sino que desestima ese real en favor de su propia con-
sistencia interna}, de donde s¢ produce la formacidn subjetiva,

De manera concomitante, ¢l efecto de abandono v de expulsion del
pensamicnto propio v la persistente adhesién al pensamiento central
como sustento del anilisis social, hace que lo que es hipervisible, fre-
cuentemente se invisibilice ¢n ciertas «ciencias sociales» academicistas
latinoamericanas; una vez mds, el pensamiento propio también es expul-
sado del «pensamiento», retenido sin poder hablar. De este modo, mu-
chas de las estrategias de comunicacion/educacion también reformulan
otras tantas estrategias centrales, acallando o soslayando el espesor de
los bordes sociocomunitarios y ¢l ensanchamiento del campo de comu-
nicacién/cducacion hacia las zonas de expulsién.

5. Las priacticas de comunicacién/educacion

El término «prdctica» alude tanto a un proceso como a la acumulacién
lograda en él que, mds que un resuhiado, es una asimilacién o apropia-
c16n. También designa un uso continuado v durable; ¢n este sentido
estd relacionado con lo habitual y lo acostumbrado, asi como también
con lo tradicional. Cuando Picrre Bourdieu aborda el problema de la
practica sostiene, en principio, que ella es producida por ¢l <habitus»
(cf. Bourdiey, 1991). El «habitus», para Bourdicu, mas que con la inter-
vencion racional o la accién, tiene relacién con la interiorizacion de la
exterioridad. Las estructuras internalizadas, a su vez, actdan como prin-
cipios generadores v organizadores de practicas y también de represen-
tactones.

Las précticas, ademds, cargan con una historia incorporada y natura-
lizada; en esc sentido, olvidada como tal y actualizada ¢n la practica. En
los sujetos, entonces, hay una especic de «anvestimiento» prictico que
esta condicionado por el orden cultural (objetivo) y que crea disposicio-

1/)

pes subjesivas. Es preciso resaltar que Bourdieu utiliza ¢l término mves-
tisserment, €stO es: <<i1wcrsi('m,/i!1 mersion» en cl juego {enjeu) practico: ¢l
sujeto estd in\anlendo, en sentido cconémico, y a la vez estd inmerso en
¢l en sentido psicoanalitico. Las practicas estin investidas, y eso se pone
de manifiesto, por asi decirlo, en el complejo de dimensiones compuesto
por ethos, hexis v etdos (Bourfhe_u, 1990: 154). La historia comiin estd
marcada por luchas y contradicciones y asi se encarna en el cuerpo de
manera durable (habitus), creando disposiciones permanentes que son
principios de la prictica y estin gobernadas por un control histérica-
mente interiorizado y por determinados valores (ezhos). Esto se mani-
fiesta tanto en Jo mis concreto del punto de vista corporal: el gesto, la
postura, cl temple, el «llevar el cuerpo» (hexis), como en los modelos de
interpretacién v comprensién de la experiencia y de la vida (eidos).

Ademis, los sujetos de las pricticas desarrollan un «saber» o clerta
conciencia practica acerca de las condiciones de su obrar y de la vida,
que no pueden expresar discursivamente; dice Bourdieu que el sujeto, a
nivel del cuerpo, cree cn lo que juega. Esto le permite desenvolver su
quehacer cotidiano rutinario y esa rutina conlieva ¢l sostenimiento de
una sensacién de «seguridad ontolégica», es decir, una certeza y con-
fianza sobre su ser, su hacer v su mundo, que son para ¢l tales como pa-
recen ser (cf. Giddens, 1995).

Las prdcticas de comunicacién/educacién, en cuanto practicas cultu-
rales, suclen scr tercas v frecuentemente representan la obstinacion de lo
sedimentado, que actda como una ldgica resistente a las transformacio-
nes. Aunque esa resistencia «afirmartiva» de lo que es, también opera
como resistencia «negativa» frente a las acechanzas de ciertas innovacio-
nes o scducciones de la dominacion, como verdaderas «maifias de los
oprimidos». En principio, queremos situar, analizar ¢ intervenir en esas
practicas «leyéndolas» desde una dptica espaciotemporal.

Por otra parte, las pricticas de comunicacién/educacion «especiali-
zadas», adquieren sentido en un horizonte politico. Sin embargo, estin
fuertemente condicionadas v mediadas. Seria posible sostener que las
Précticas, en definitiva, sc constituyen en la zona de mediacién entre una
mstitucionalidad, una gramaticalidad cultural y la subjetividad del agen-
te de esas practicas. Sin comprender las articulaciones entre csas tres di-
mensiones ubicadas en un espacio-tiempo, dificilmente podamos desa-
trollar pricricas de comunicacién/educacién con sentidos politicos
transformadores {scan éstas de intervencién o de investigacidn), sino
que es posible que acentuemos ¢l divoreio entre teoria y practica o entre

onzonte politico v los mundos culturales en que aquél pretende con-
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crecion. Considerar y recuperar el espesor comunicacional/cducativo de
la practica, significa comprender que en la mediacién entre esas dimen-
siones es que se producen sentidos v signiticados, y que es en esa misma
mediacién donde se forman sujetos v subjetividades. Es la mediacion,
entonces, la que articula a la comunicacion con la educacion, y viceversa,
Es precisamente en esas practicas donde se decide la hegemonia.

5.1. Espacio-tiempo de comunicacion-educacion

Utilizar la propuesta de Hagerstrand (referida por Harvey, 1998: 236-
237) —pese a sus limitaciones— en un acercamiento a los espacio-ticmpos
institucionales, organizacionales v cotidianos, puede brindarnos infar-
macién sobre las experiencias biogrificas de los actores de la comunica-
cion/educacién. Reconocer las «sendas» de vida en un espacio-tiempo
(con sus rutinas v migraciones), fas «fricciones de distancia» (y el costo
de tiempo para superarlas), las «restricciones de conjuncién» (como ne-
cesidad de coincidencia entre sendas individuales para concretar una
«transaccidns social}, en el esquema geogrifico de «estaciones» disponi-
bles (lugares donde sc producen ciertas actividades), determinando los
«dominios» (las interacciones sociales que prevalecen), puede proveer-
nos diversas infoermaciones sobre la cotidianidad v el sentido de Jas prac-
ricas de comunicacion/educacién,

Sin embargo, en esa propuesta hay ciertas lagunas. Una de ellas es la
ansencia de consideracion del «espacio del cuerpo», en ¢l que se ¢jercen
distintos tipos de fuerzas, donde se aplican los dispusitivos disciplina-
ri0s y normalizadores, donde se inscriben los significados; pero también
donde se hacen palpables v consistentes las resistencias, Otra laguna es
la falta de comprensién mds amplia de las articulaciones espaciotempo-
rales de los sentidos y de las formaciones sociales.

No nos podemos detener demasiado en este punto, pero, en princi-
pio, necesitamos obscrvar que existen distintos sentidos del espacio. La
comprension de las tres dimensiones descritas por H. Letebvre ¢n su
clasico estudio La production de Pespace (Letebvre, 1991) enriquece
nuestro analisis, Bl distingue entre las practicas materiales espaciales, las
representaciones del espacio v los espacios de representacién, que alu-
den, respectivamente, a lo experimentado, lo percibido v lo imaginado.
Para lograr una mavor claridad vy posibilitar cierta sistematicidad en la
aproximacién al campo, hace unos afos hemos distinguido tres aspecios
diferentes (redefiniendo la lectura de Lefebvre) desde los cuales es posi-
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ble mirar el espacio (sea éste institucional educativo, mediaticotecnolé-
gico O soclocomunitario), que nos sirven para describir y analizar pricti-
cas y estrategias de comunicacidn/educacion:?

1. El espacio disesiado (lo prescriptivo): nos referimos al disciio ar-
quitecténico, o las prescripeiones y regulaciones espaciales, a dis-
tribucién establecida o instituida en el mismo, las disposiciones
espaciales v los cquipamientos que las configuran, la regionaliza-
¢i6n establectda, los ¢jes, distancias y dominios espaciales, las sen-
das y estaciones prescriplas, cte...

2. El espacio recornde (lo experimentado): hacemos referencia a las
zonas, lugares o regiones que recorren o por las que circulan o en
las que establecen diferentes tipos de relaciones los actores, mds
alld dc los disefios o prescripciones en torno del espacio; compren-
de los diversos usos del espacio con distintos intereses, lo que fre-
cuentemente no coincide con la finalidad del disefio de los cspa-
cios.

3. Elespacio representado (lo percibido v lo significado): aludimos a
los significados que los actores que recorren un espacio le otorgan
al mismo, a sus zonas o regiones, ademds de los posibles significa-
dos y sentidos que se le atribuyen a esos espacios por actores que
ni siquicra los recorren (es decir, los sentidos sociales y los signifi-
cados de quicnes no circulan o se niegan a circular por ellos),.

Resulta clave observar y analizar aqui las cercanias v distancias, los
encuentros y desencuentros, las continuidades y rupturas entre los tres
aspectos del espacio considerado. Sin embargo, necesitamos compren-
der que en comunicacién/educacion el espacio no puede ser un «recep-
ticulo vacio», sino algo mutuamente configurado por ¢l{fos) cuerpo(s)
en el tiempo (cf. Waldenfels, 2005), que condicionan cada marcacién
temporal: el aqui, los ejes espaciales (arriba-abajo, izquierda-derecha),
la‘ cercania y la distancia, el adentro v el afuera, la completitud y el va-
€10, etc. Los miembros del cuerpo actdan trecuentemente como «guar-
dianes del pasado» que, en al agud actual, se orientan gracias a un aqui
habitual.

Por su parte, G. Gurvitch propone relacionar los scntidos del tiempo
con tormaciones sociales especificas (cf. Harvey, 1998:247-250). Su ti-

g 9} No hemos hecho tanto hincapié en lo imaginado (el espacio de representa-
C1on
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pologia nos permite reconocer la simultdnea multiplicidad de tiempos
que condicionan las practicas y estrategias de comunicacién/educacién,
Entre ellos: ¢l tiempo (residual) engafioso (de la sociedad organizada de
duracién larga), cl tiempo errdtico (de incertidumbre y marcada contin-
gencia, donde prevalece el presente), el tiempo ciclico (como intento de
disminuir la contingencia y acentuar la continuidad), ¢l tiempo anticipa-
torio (de la innovacién, la discontinuidad y contingencia del cambio), el
tiempo explosivo (del fermento revolucionario y creador), etc.

La existencia espacial conticne una densidad temporal (cf. Walden-
fcls, 2005). Aquellas dimensiones espaciales v estos sentidos del tiempo
imbricados, constituyen un punto de apoyo de] proceso de produccion
de sentidos y significados, al que llamamos «comunicacién», y en clerto
modo son la matriz de formacién de sujetos y subjetividades, que deno-
minamos «cducacion».

5.2, La institucionalidad

A simple vista, la institucionalidad ¢s una dimensién de los fendmenos
humanos que comprende aspectos que dan cuenta del poder de regula-
cién social (comunitario, grupal, organizacional) sobre el comporta-
miento individual (Fernindez, 1994). La institucionalidad ¢s una cons-
triccién de la experiencia social que se concreta bajo las formas de
politicas, leyes, normas, pautas (explicitas o implicitas) y otras formas
de regulacién de los comportamientos sociales, como los sistemas de
expectativas mutuas, la presién de uniformidad, etc. Estas formas cul-
turales v psicosociales operan sobre los sujetos (los sujetan) al modo
de marcos cuyos limites diferencian lo permitido de lo prohibido y
dentro de los cuales —previa renuncia a parte de su libertad— mancjan el
grado de autonomia que su posicién social u organizacional les tiene
asignada.’®

1C. Si uviera que referirme al peso de la institucionalidad, siempre recuerdo ese
texto pionero (y movilizador) de Mario Kaplin, que recorrid muchos nincones de
América Latina, donde comparaha los modelos de comunicacién con los modelos
de educacion {Kapltn, 1996). Suele producirse una adhesidn inmediaca, por cjemplo
entre los docentes, al rereer modelo: ¢ que esti centrado enlos procesos y en lainterac-
cion entre las personas v su reatidad. Sin embargo, los estuerzos de construccion de lo
ceducomunicativos en ese sentido frecuentemente fracasan porque quedan librados a
la mera voluntad, sin estimar suticientememe los condicionamientos institucionales
para su desarrollo, ni la impronta de los propios habitns docentes.
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Las instituciones no sélo son, cada vez (como sostenia René Lou-
reau), Jas formas sociales visibles, desde el momento en que estin dota-
das de una organizacién juridica y/o material, por ejemplo una empresa,
una escuela, un hospial, ¢l sistema industrial, el sistema escolar, el siste-
ma hospitalario de un pais. Ellas son y se fabrican a partir de la invisibili-
dad de una urdimbre simbélica, de un magma de significaciones imagi-
parias que autoriza su visualizacién. La institucionalidad es Iz forma que
adopta la reproduccion y la produccidn de las relaciones sociales en un
momente dado, y ¢s el lngar en que se articulan las formas que adoptan
las determinaciones de las relactones sociales. Pero mis que eso (siguien-
do a Castoriadis, 1993) la institucionalidad alude a una red simbélica
socialmente sancionada, que actia como «ley» y «reglax.

La institucionalidad, como un lenguaje, ordena y otorga sentidos y
significacion al flujo de experiencias, expectativas y sensaciones singula-
res. Como dimensidn simbolica, la institucionalidad consiste en ligar o
anudar determinados simbolos (o significantes) con determinados signi-
ficados (representaciones, érdenes, incitaciones a hacer o a no hacer) y
en hacerlos valer como tales. Es decir, donde hay «dpeiron» se impone
«peras» {lo indeterminado ¢s racionalizado por la determinacion). Para
hacerlo, opera sobre la base de una logica identitaria que funda un «no-
sotros» v excluye a «otros». Lilla fabrica la institucién como posibilidad
de coleccionar en un todo, en un conjunto (que es unidad idéntica consi-
go misma} que contiene/retiene las diferencias, de manera que quedan
légicamente eliminadas o indiferenciadas.!!

En su uempo de crisis, experimentamos un generalizado malestar en
las instituciones. El tiempo de la modernidad en nuestras sociedades su-
ponia la confianza en el Estado-nacién, ¢sa «megainstitucion cuyo orga-
nigrama interno es el conjunto de todas las instituciones», Pero hoy asis-
tmos al agotamiento del dispositivo institucional; «cada institucién es
un mundo aparte» y se autoconsidera «productora exhaustiva de los su-
Jetos que necesita ¢n la situacion en que los necesita» (Lewkowicz, 2004:
43-46). Cada instirucién ticne el aspecto de un «pequeiio mundo aisla-

0», en ciertos sentidos se comporta como si fuera una institucién rotal
¥ autoengendra identidades imaginarias que se sostienen sélo en el inte-
nor de ¢se pequeiio mundo aislado.

" . Esta logica identitaria cs soberana sobre dos instituciones bisicas: el legein
acofT}POHE{llc del lt_angua]e v ta representacidn social) v el teskbein (componente de la
cton social) (ef. Castoriadis, 1993: 22).
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5.3. La gramaticalidad

Por su parte, la gramaticalidad'? cultura! alude al conjunto de tradicio-
nes v regularidades sedimentadas a lo largo del tiempo, transmitidas de
generacién en generacién por diversos actores; los modos de hacer y
de pensar aprendidos a través de la experiencia organizada; las reglas del
juego v supuestos compartidos que no se ponen en entredicho y que
posibilitan llevar a cabo la accién especifica de la organizacién o institu-
cién, produciendo una lectura y resignificacién de lo nuevo; pero tam-
bién las formas de resistencia v de estratagema, mis las tdcricas y las
«mafias» que burlan ciertos dispositivos y regulaciones, y que se refigu-
ran a lo largo del tiempo y la experiencia acumulada. Con el concepto de
«gramdtica institucional» se propone brindar un marco explicauvo y
de analisis para entender cémo se aplican y adaptan los cambios; cémo
y por qué determinadas propuestas o interpelaciones son introducidas
més o menos ripidamente a la vida organizacional o institucional; cémo
otras son rechazadas, modificadas, reformuladas o distorsionadas a pat-
tir de esos modos de hacer y pensar sedimentados a lo largo del tiempo;
cémo puede generarse el cambio v c6mo este tltimo, en definitiva, es
una combinacion de continuidades y rupturas.

Uno de los rasgos de la gramaticalidad es la produccién de «paradigmas
raices» (cf. McLaren, 1995: 149). Los «paradigmas rafces» sirven como
guiones culturales que existen (porque han sido apropiados) en los docen-
tes v en los estudiantes, que a su vez gufan la cognicién y orientan las expe-
riencias aceptables. Pero el concepto puede ser extendido a otros espacios
para comprender procesos que modelan las nuevas experiencias y los nue-
vos conocimientos. Entender la gramaticalidad de esta forma nos acerca al
campo y los alcances de la «creencia» en las pricticas. La «creencia» (en el
sentido de Bourdicu) resulta ser el tamiz a través del cual se resignifican
(desde el posicionamiento de los actores) determinadas innovaciones. Por
ejemplo, la «creencia» pedagdgica (o mejor, escolar) suele recurrir a un of-
den anterior frente a los cambios comunicacionales o tecnolégicos; mien-
tras que la «creencia» medidtica (o suscitada por la pertenencia a una cultu-
ra meditica) es un factor principal de resolucién pragmatica (no siempre
feliz) de los nucvos problemas en los espacios educativos.

Sin embargo, la gramaticalidad, como una especie de guion cultural, *

se ve asediada por la emergencia de multiples discursos o «culturas» que

12. LElconcepto to derivo de la idea de =gramdtica escolars, nocién acufiada por los
norteamericanos David Tvack v Larry Cuban (Tyack y Cuban, 2001}
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nada tiencr} que ver con ese guion o esos «paradigmas raices» propios de
una organizacién, y que frecuentemente desafian la seguridad de las
creencias institucionales u organizativas, haciéndolos mas cadticos, con-
fusos y relativos.

5.4. Lasubjetividad

Mas alld de otras concepciones, la idea de subjetividad que preferimos es
la que alude a la articulacién entre experiencia y lenguaje (cf. McLaren,
1998). Las experiencias son aquellos acontecimientos v conductas que se
dan en las farmaciones sociales, no aisladamente, sino como puntos en la
trama de una cultura. Pero la experiencia estd constituida por el lenguaje,
por medio del cual la nombramos, pero a través del cual la hacemos po-
sible o la obturamos. El lenguaje, a la vez que permite interprerar y ac-
tuar nucsira experiencia, es constitutivo de la subjetividad. El len{;uaje
no es algo abstracto, separado de la subjetividad, sino que cs en el len-
guaje donde nos subjetivamos, por asi decirlo.

Expresado de otro modo, la subjetividad es el proceso de mediacion
entre el «yo» que lee y escribe y cl «yo» que es leido y escrito (donde el yo
depende siempre de un nosotros, de una pertenencia identitaria). La lectu-
ray escritura que realiza ¢l «yo» o que se realiza sobre el «yo», se produce
en el lenguaje, que siempre estd situado en las relaciones (ideolégicas)
entre el conocimiento y ¢l poder. La cultura dominante ha legitimado y
ha vuelto aceptados ciertos discursos y ha desacreditado y marginado
otros. Desde ese lenguaje somos leidos y escritos, somos interpretados;
desde alli se enmarcan y legitiman algunas lecturas y escrituras de la ex-
periencia, la vida y el mundo, y se marginan o desacreditan otras. Pero ¢s
tan}bién en ¢l lenguaje donde hacemos posibles otras formas, criticas,
resistentes, transformadoras, relativamente auténomas, de leer v escribir
la experiencia, la vida v ¢l mundo; donde posibilitamos que el «vo» lefdo
Y escrito, pueda lcer y eseribir. Y las posibilidades de ampliacién de la
autonomia en las experiencias, de la transformacion de la vida y ¢l mun-
do, radican no tanto ¢en la produccidn de «lenguajes» aislados del len-
guaje (como si eso fucra posible), sino en la produccion de cspacios v
escenas de comunicacion/educacion que posibiliten otro tipo de cxpei—
rencias y otras formas de ser nombradas.

Perp ¢desde dénde somos «leidos y escritos» hoy? ;Dénde y en qué
enguaje se produce el proceso de.formacion de nuestras subjetividades?
¢Cémo comprender la emergencia de subjetividades dispersas, inciertas,
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fugitivas, contingentes? Y ;qué pasa con la experiencia? ¢1.a experiencia
estd destruida en nuestras sociedades (como sostiene Giorgio Agamben)
o es una de las notas centrales de la vida humana actual (como afirma
Michel Maffesoli)?

Segiin Agamben, sabemos que para efectuar la destruccién de la expe-
riencia no se necesita en absoluto de una catdstrofe: para ello basta perfec-
tamente con la pacifica existencia cotidiana ¢n una gran crudad, «El hom-
bre moderno vuelve a la noche a su casa extenuado por un tirrago de
acontecimientos —divertidos o tediesos, insélitos o comunes, atroces
o placenteros— sin que ninguno de cllos se haya convertido en experien-
cia» (Agamben, 2001). La poética moderna, de Baudelaire en adelante
(hasta, decimos nosotros, las narraciones audiovisuales), no se tunda
en una nueva experiencia sino en una carencia de experiencia sin prece-
dentes.

Pero para Maffesoli, en cambio, la experiencia se multiphca porque estd
ligada a la alteridad en la socialidad, esa orientacion hacia el otro de las co-
munidades o de las tribus actuales. Es experiencia del otro, de su vivenciaa
través de mi propia vivencia. «La experiencia del otro funda la comunidad
aun cuando ésta sca conflictiva.» (Maffesoli, 1990: 134). La experiencia se
presenta como nicleo de este mundo comiin vivido (comunidad, tribu).
Experiencia estética, sensible, de lo particular, que funda no sélo el conoci-
micnto del mundo v de los otros, sino la éuca posmoderna. Experiencia
que acerca al «sentir comtin» v que reduce la polisemia de la vida social y la
abstraccién de «lo social» (cf. Maffesoli, 1990).

Prorrumpe un nuevo tipo de experiencia del espacio-tiempo, queala
vez es un conglomerado disperso de miltiples experiencias del espacio y
del tiempo. Indudablemente una experiencia angustiante que es posible
comprender como el encuentro entre el desarrollo inusitado y acelerado
de Ja teenologia global v el ser humano cuyos sedimentos y seguridades
alin son «modernos» (caracteristica que, precisamente, le ha hecho crear
esa tecnologia que ahora lo acecha y angustia). La experiencia sc produ-
ce en medio del desacomodo originado por el choque entre practicas re-
siduales y una cultura de la novedad incesante y de la obsolescencia ins-
rantanea.

Acaso, la idea misma de «educacién» {como proceso de formacién de
subjetividades) tenga que estallar, asi como ha estallado 1o educativo en
los escenarios socioculturales; asi como hace tiempo ha estallado la idea
de «comunicacion». Es en medio de cse estallido donde tendremos que
indagar de qué modos hoy se produce el juego (en ¢l lenguaje y la expe-
riencia) entre la subjetividad instituida resultante de las pricticas discursi-
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vas dominantes y la subjetivacion como aquellos procesos, generalmente
colectivos, por los cuales sc va mds alld de las restricciones y los confor-
mismos de la subjetividad instiruida.

6. Los procesos (y las estrategias) de comunicacién/educacién

;Por qué la cducacién posee una dimensién comunicativa, a lavez que la
comumcacion tienc un cardcter educativo? ¢ Es posible, en el contexto en
que vivimos, proponer una nocion del proceso comunicacional/educati-
vo lo suficientemente abierta como para aproximarnos y comprender
estos procesos complejos y conflictivos en este contexto del siglo xx1?
Siempre a tientas, hace unos afios que en nuestras pricticas, en nuestras
reflexiones, en nuestras investigaciones y en la ensefianza estamos pro-
poniendo un concepto comunicacional/cducativo que quiza nos pueda
dar respuesta. Un concepto que pernite mirar o investigar los procesos
de comunicacidn/educacién que se producen en las practicas sociocul-
turales, como aquellos desencadenados por diversas formas de interven-
c16n o accién intencionada. De este modo, optamos por basarnos en la
nocién que propone la pedagoga mexicana Rosa Nidia Buenfil Burgos,
que se inscribe en la Iinea de analisis politico del discurso y en el concep-
to de «ideologia» de Louis Althusser. Flla sostiene que «lo que concier-
ne especificamente a un proceso educativo consiste en que, a partir
de una préctica de interpelacién, ¢l agente se constititya como un sujeto de
educacién active incorporando de dicha interpelacién algiin nuevo con-
tenido valorativo, conductual, conceptual, etc., que modifique su pricti-
ca cotidiana en términos de una transformacién o en términos de una
reafirmacién més fundamentada. Es decir, que a partir de los modelos de
ldf’.‘lfltificacién propuestos desde algin discurso cspecifico (religioso, fa-
miliar, escolar, de comunicacién masiva), el sujeto se reconozea en dicho
modelo, se sienta aludido o acepte la invitacién a ser eso que se le propo-
ne» (‘Buenfil Burgos, 1893: 18-19). Para nosotros, ésta es una nocidn co-
municacional de lo educativo, a la vez que una nocién educativa de lo
comunicacional. ¢Por qué es una nocién comunicacional/cducativa?
Porque, como sefala Michel Pécheux, es en la figura de la interpelacion
donde se vincula el problema de Ja constitucién del significado con el de
la constitucion del sujeto (cf. Pécheux, 2€03). Dicho de otro modo: la
evidencia del significado hace evidente al sujcto.

Hablamos de un proceso que nace de una interpelacion, una llamada a
08 individuos como sujetos. Ahora bien, las interpelaciones no juegan a la



manera en que lo hacen en el campo estrictamente politico. La prictica
politica no reconoce los intereses a los cuales luego representa, sine que
construye en la interpelacion los intereses v los sujetos que dice represen-
tar. Si trasladdramos lisa y llanamente esto a lo comunicacional/cducativo,
estariamos frente a modalidades de adoctrinamiento, de manipulacién,
etc. Cuando hablamos dc «interpelacién» en comunicacion/educacion, nos
referimos a otro punto de partida: lo que Paulo Freire llamé el «recono-
cimiento del universo vocabulars de los sujetos a quicnes les hacemos
esa llamada. Necesariamente nuestro punto de partida (metodolégico y
politico) es ¢l reconocimiento del mundo cultural, considerando que la
cultura no s6lo es un conjunto de estrategias para vivir, lambién es el
campo de lucha por el significado de la experiencia, de la vida y del mun-
do. Tampoco la cultura es una propicdad de algunos (que ticnen que
«concientizar» a los demds) ni es algo puro, ubicado en el pasado, que de-
bemos conscrvar y recuperar. Pese a los esfuerzos en este dlumo senti-
do, las culturas s¢ configuran de manera mulutemporal y segiin contex-
tos geopoliticos diferenciados. Las culturas cambian en largos procesos
que frecuentemente son contlictivos.

El reconocimiento del mundo cultural no habla sélo del conocimien-
to del mismo: obtener informaciones diversas sobre las culturas con las
que trabajamos v sobre los modos en que se dan en cllas procesos comu-
nicacionales/educativos. Informaciones tales como las pricticas socio-
culturales, las dimensiones espaciotemporales, la institucionalidad, la gra-
maticalidad, las subjetividades; pero también los cruzamientos en la vida
cotidiana de la gran historia con las pequefas biografias y de las grandes
estrategias geopoliticas con las pequefias ticticas del hibirat, las identi-
dades operantes v los polos o espacios de identificacién, los sentidos que
se producen en las pricticas y los discursos, los modos de formacidn de
sujclos v subjetividades, las formas que adquierc la socialidad y las ma-
neras en que se expresa la sensibilidad, etc. Se trara de algo mds comple-
jo: de reconocer que el otro, desde su cultura, puede jugar el mismo jue-
g0 que nosotros, por asi decirlo, sin necesidad de adoptar nuestra cultura
para jugarlo; es decir, asumir como postulado la reciprocidad {cf. Bour-
dieu, 1991). Se trata de reconocerle su dignidad en este proceso. Pero
spor qué? Primeramente, porque desde el punto de vista comunicacio-
nal necesitamos saber v reconocer quién es ¢l otro con ¢l que vamos 2
plantear ¢l proceso de comunicacién/educacion, cudles son sus sucios ¥
expectativas, cudles sus labores cotidianas, sus lenguajes, sus dudas, sus
limitaciones, suis creencias, sus saberes, sus formas de aprender, ete. Ese
reconocimiento no sc produce en el vacio, como algo abstracto, como
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prolon'gacién de nuestras ideas iluminadas o como actitud filantrépica.
Necesitamos acompaiarlo con un procese de trabajo metodolégica-
mente construido, que se concreta en diversos caminos de reconoci-
miento de practicas socioculturales v de representaciones.

La intcr‘pelacién ¢s una convocatoria hecha al sujeto por el discurso;
0, en térm‘mos de Zizek (1992), ta lamada al individuo, como entida(i

resimbélica y mitica, a sujeto (a que se constituya como sujcto de ese
discurso). El individuo es interpelado a transformarse en sujeto {(en vir-
tud de un punto de acolchado —point de capiton—a través del cual el suje-
to es «cosido» al significante). El sentido de la interpelacion estd en su
capagidad de producir una sutura, ya que no finaliza en ¢l hecho de que
el sujeto sea convocado, sino que resulte «investido» en la posicién
que se lo convoca, se lo posiciona o se to emplaza. Y csa sutura debe ser
pensada como una articulacién, no como un proceso unilateral (lo que
hace que nos alejemos de pensar en términos de «dominacién» v decidi-
damcn[.c pensemos en procesos de hegemonia, de mediacién). ’

Las interpelaciones (en la produceién de sentidos sobre la experien-
cia, la vida y ¢l mundo) no son mensajes aislados, sina que son conjuntos
textuales que, a su vez, circulan y se distribuyen mis alla de los espacios
y de los discursos intencionalmente intcrpciadorcs, como puede ser el
escolal.', el medidtico o el comunal. Pensar las referencias o «espacios re-
fe;encmles» como abiertos, transiterios, inestables, contingentes, con-
tribuye a percibir que los miltiples espacios sociales articulados con
dlfer.entes experiencias y sentidos del tiempo, son espacio-tiempos refe-
I'EI’ICl‘flleS de los procesos de comunicacién/educacion. También con la
condicion de no simplificar el tiempo (= pasado-presente-futuro) o el
espacio (= lugar, territorio}), sino con la intencionalidad de hacer estallar
esas ideas comunes y asumir la complejidad v el desorden en que hoy se
nos aparecen. Por su parte, los referentes de esas interpelaciones no estén
fijados ni personificados de una vez para siempre, como por cjemplo en
los padres, los docentes o los dirigentes sociales o politicos, sino que se
2!;21:, z?e c(ii;n&_;‘p];:r/,anT .i{ncluso se evaporan en cifzj‘tos l.azos y espacios so-
( s ¥ deviencn referentes multiples, también abiertos, transitorios
tnestables y contingentes. ‘
Suj;;zleq:]c;izﬁr ac.;}n' C.Il]lc (.sta en crisis f<la polfti(‘:a», que pr.oduc.e un
il’lstjtu’ciOn,{l estaizft,t:rf Lqu; 1nterpela. El lagm:amlento.d(ﬂ ‘dlSpO&fltl\«’O
dams e : esatal ve fc nr‘ac ? {.]U‘(:.,‘ interpe ab.a una S}ll‘)J‘C[lvld;{d c‘mda_
dony 1o uf 0@ cie ’Iia%,nl"]f.lrlFaL1L)n tnstitucional (sin Hstado arFlCLll&—
mf.‘l’lsur:j)[egp ovoco multiples |‘nterpc1§c1ones a sujetos a veces incon-

s entre si. Interpelaciones, sin embargo, que convocan a los
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mismos individuos a adoptar multiples y simultdneas posiciones de suje-
to. Los que en épocas anteriores fueron «polos de identidad» (esas refe-
rencias comunicacionales/educativas mds fuertes y permancntes) emergen
hoy bajo la forma de polos de identificacion con musitado vigor, a la par
del avance de la socialidad por sobre ¢l «cuerpo social»: esa suerte de refe-
rencias (o mejor: discursos) que son (como los discursos) transitorios,
abiertos, inestables, incompletos. El debate actual acerca de las identida-
des v las identificaciones es realmente rico y sugerente. Para comprender el
proceso identificatorio hoy necesitamos, precisamente, hacer un parénte-
sis sobre ¢l tema de las «identidades» y desarrollar una reflexidn acerca de
Jas «identificacioncs», ya que éstas aluden a un proceso claramente condi-
cional y que sc afinca en la contingencia (cf. Hall, 2003).

La llamada, la interpeclacién, puede ser absolutamente indiferente;
pucde no ser reconocida, aunque sea conocida. El reconocimiento no
cs meramente un atributo «cognitivor, por asi decirlo, o racional. Nies
algo que aparezca y se resuelva de una sola vez, estableciendo un antes y
un después en el sujeto. Asi como la interpelacion debe ser pensada
como conjunto textual v como articulacion (y no como mensaje emuti-
do, aislado o unilateral), el reconocimiento tiene que pensarse como
proceso textual {y no como evento o acto aistado) o, mejor, como proce-
so de textualizacion (donde hay un clerto reconocerse/desconocerse en
la mirada del owro que desencadena el proceso), una articulacién donde
adquicre sentido la convocatoria del discurso, pero que no se produce y
se resuelve de una vez v para siempre.

El problema del reconocimiento de la textualidad (sociocultural)
interpeladora es el problema de la adhesion, en especial como sefiala
Althusser, de las representaciones de la relacion imaginaria entre los i0-
dividuos v sus condiciones reales de existencia. La adhesién no cs del
orden del raciocinio, sino que pertenece al orden del cuerpo. Significa
una «incorporacién» que a la vez implica clerta identiticacién y clerta
pertenencia. Implica, a decir de Bourdieu (1991), creencia, te practica,
adhesién indiscutida, prerreflexiva, «nativa» o ingenua. El reconoci-
miento, entonces, es un rasgo de la adhesién constitutiva de la pertenen-
cia. En cste sentido, representa una imvestissement (investimiento) en la
creacién y reproduccién del capital simbdlico. Por esa, en cuanto forma
de la creencia, es un «estado del cuerpo» que permite «jugar con Jos
asuntos en juego». El cuerpo es ese terreno de la carne en que ¢l signifi-
cado se inscribe, s¢ construye y se reconstituye; es el lugar de la subjeti-
vidad incorporada o encarnada; es la superficie intermedia entre el indivi-
duo v la sociedad, o —dicho de otro modo- entre el individuo interpelado
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y el sujero constituido. Su constitucién debe ser concebida como un
proceso complejo que comprende la produccion de la subjetividad en el
seno de las diversas prdcticas sociales y materiales.

El reconocimiento, por tanto, estd emparentado con el proceso iden-
uficatorio. Existe formacién de sujetos en la medida en que se produce
un proceso de identificacion. Y lejos de lo que pretendieron ciertos dis-
cursos totalitarios, sabemos (gracias al psicoanalisis) que las identifica-
ctones operan sequndum quid; ¢s decir, no son totales, sino que se pro-
ducen identticaciones con algunos aspectos de los referentes v de las
referencias interpeladoras. Esto es lo que hace mds complejo ¢l ﬁroceso,
lo hace menos lineal. No s¢ produce un proceso transparente entre un
conjunto textual determinado y un sujeto en formacién, sino que se pro-
duce un proceso confuso, opaco, complejo, en ¢l cual intervienen, como
hemos dicho, maltiples conjuntos textuales, miltiples interpelaciones,
miltiples objetos, relaciones, conductas, pricticas, modelos, valores,
etc., con algunos aspectos de los cuales hay identificacién.

Una identidad, entonces, es ese punto de encuentro, o de sutara, en-
tre los discursos y pricticas que intentan interpelarnos (hablarnos, con-
vocarnos, posicionarnos, cmplazarnos como sujetos de discursos parti-
culares) y los procesos que producen subjetividades, como sujetos
susceptibles de «decirse». Pero debemos pensar esa sutura de la identi-
dad no ya como algo estable, permanente, mis o menos fijo, sino como
«puntos de adhesion transitoria» (Hall, 2003: 20), quc consiste en ¢l ha-
cerse cfectivo el enlace del sujeto con estructuras o sistemas de sendido.

_ Cpnvicne agregar que si el cuerpo es ¢f lugar de la carne en el que se
wscribe el significado, esa inscripeién opera (en el proceso identificato-
r10) a través de mecanismos de exclusion, de marcas en los cUCTPoS, que
no son solo sefales materiales o simbélicas, sino que ademads esas marcas
contienen una matriz preformativa: significan (en ¢l otro) la marca de la
sospecha, la anomalia, la peligrosidad o la condena. Es decir, ¢l cuerpo
carga con cl cstablecimiento de una jerarquia violenta, donde supuesta-
mente hay sélo diferencias (por ejemplo, en los pares: «varén/mujer»,
«blanc.o/aborigcn », «adulto/joven», «heterosexual/homosexuals, etc.).
Es decir, todas las identidades actian por medio de la exclusion, a través

¢ la construccion discursiva de un afuera constitutivo v la produccion de
Sujetos marginados (de clla), que aparentemente qucda{n fuera del campo
de lcr simbélico y lo representable {cf, Butler, 2003)

Si partimos de considerar a los sujetos como condicionados cultural-
Mente (en cierto mode, leidos y eserrtos), lo hacemos con la certeza de
que ellos pueden acrecentar su autonomia relativa para actuar en ¢l te-
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treno de esos condicionamientos {pueden leer y escribir su experiencia, la
vida v el mundo). En sintesis: no hay sujetos pasivos; por eso confiamos
en que son esos sujetos los artifices de la transformacién del mundo, en-
tendido también como un contexto, caracterizado por su complejidad y
por una prolongada situacién de conflictividad o crisis orgdnica. Esto, sin
dejar de considerar ni menospreciar ¢l cardcter «duro», por asi decirlo,
resistente, de los babirus desarrollados en una determinada cultura.

El proceso de comunicacién/educacién no termina en el interjuego en-
tre interpelaciones y reconocimientos subjetivos. El proceso culmina en
algxin cambio en las pricticas socioculturales y en las representaciones co-
tidianas, Fl cambio en las practicas, dice Buentil, puede tener dos sentidos:
la reafirmacién mas fundamentada de una practica ya existente o a trans-
formacién de una practica que existe en la actualidad. Sélo al analizar las
pricricas podemos hacer una evaluacién mas adecuada del sentido politico
del proceso de comunicacién/educacidn, reconociendo si el mismo ha te-
nido un sentido hegemonice (en la medida en que tiende a generar pricti-
cas y representaciones conformistas respecto a un orden social estableci-
do, a las relaciones sociales guc lo sostienen, a modos de pensar que avalan
la dominacién) o, en cambio, tiene un sentido contrabegemdnico (en la
medida cn que tiende a generar distintos modos de cuestionamiento y re-
sistencia v/o produce modificaciones en las relaciones sociales de domina-
ci6n, en prejuicios o discriminaciones, en actitudes individualistas, en mo-
dos de pensar dogmdticos o iluministas, etc.).

7. Las memorias y los proyectos de comunicacién/educacién

En un contexto politico y cultural complejo y conflictivo, marcado a
fuego por las escenas de crisis orgdnica, comunicacién/educacion tiene
que volver a ser un campo estratégico en la biisqueda de una sociedad
mds justa, a partir de las memeorias latinoamericanas.

Entre las inscripeiones politicoculturales que debe encarar el campo
de comunicacién/educacién, estd la que se refiere al ensanchamiento de
la memoria colectiva de nuestros pueblos. Y esto, en tres sentidos:

~ El de a memoria sociopolitica, capaz de recuperar y resignificar
matrices de pensamiento sociocultural v de accidén politica pro-
pias de nuestra América Latina, muchas veces soslayadas, olvida-
das o ignoradas por el «pensamicnto» académico, en su afdn de
inscribirse en los avances del pensamiento central.
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~ Eldela memoria subjetiva, capaz de reconstruir una historia criti-
ca de las diferencias, constituidas en tramas de conflictos, de desi-
gualdades y de situaciones de opresién, tocando ese niicleo trau-
mdtico de las relaciones sociales que se inseriben en la formacién
identitaria v subjetiva,

~ Elde la memoria estratégica, capaz de suspender los proyectos v
estrategias innovadores de comunicacién/educacién que se pre-
sentan como rupturistas v fundacionales, como originales, donde
lo nuevo es concebido como milagroso v ahistérico, y donde la
copia de estrategias centrales suele ser pensada como panacea; v
capaz de resignificar matrices estratégicas latinoamericanas de co-
municacién/educacidn (cf. Huergo, 20055).

La memoria nunca es una copia. Es mds bien una resignificaciéon que
se produce cuando el pasado configurativo se hace presente preconfigu-
rado, en virtud de la interpretacién v de la praxis.

Otra imscripeién politicocultural del campo de comunicacién/educa-
cién tiene que ver con su referencia y articulacion con proyectos socio-
politicos mas generales que le dan/den sentido. Basindonos en ideas de
E. Laclau, ¢l accionar politicocultural posce dos dimensiones: una di-
mensién horizontal, que consiste en la expansién creciente de los movi-
mientos y demandas sociales, asi como de las multiples escenas de socia-
lidad y de vida comunitaria, y una dimensién vertical, que s ¢l momento
de la articulacién y de la eficacia que estos movimientos socioculturales
puedan tener a los efectos de producir cambios politicos mds globales.

Estas dos dimensiones, el momento de la articulacién politica y el
momento de la pluralidad sociocultural, tienen que avanzar mancormu-
nadas. Un desarrollo puramente pluralista de lo sociocultural que deja
de lado ¢l momentro de la articulacién politica, aun cuando dé lugar a di-
versas formas de lucha de una profundidad creciente, a largo plazo pue-
de ser politicamente estéril. Por otra parte, una nocién de representaciéon
¥ de articulacién politica que deja al margen la pluralidad creciente y
Necesaria de lo sociocultural, lleva también al aislamiento del momento
nstitucional respecto a la socicdad.

Vivimos una especie de entretiempo, pero ¢l impasse también es un
€ampo .de posibilidades; aunque no depende tanto de salidas no criticas
%SUb]ctwistas o voluntaristas), sino de la reconstruccién del poder popu-
ar y de las interpelaciones globales que puedan articular un sujeto (con

la condicign de que no tuera monelitico ¢ implicara el reconocimiento

dela multiculturalidad) al que interpelen,

101




Y esto en medio de nuestro propio dramatismo: la biopolitica pasa
hoy por la expulsién social. Expulsion aplicada sobre los cuerpos, los
saberes, las pricticas, las subjetividades, las socialidades, las sensibili-
dades. Pero, como sostenia Ludwig Wittgenstein, lo que no se puede
decir, se muestra, v en cse sentido comienza a hablar, comunicacién/
educacion tiene que volver a articularse sobre la base de las practicas
politicoculturales que alientan la «puesta en comun» o el encuentroy
vinculacién subjetiva, por un lado, y la «<expresién» o lo que hay en el
proceso de liberacién y autonomia como pronunciamiento de la pala~
bra y como escritura del mundo, por otro lado. Pero tiene que hacerlo
rambién sobre la base de las memorias latinoamericanas y de proyec-
tos capaces de articular miltiples estrategias y socialidades. Sobre esta
postulacién s abre un campo de posibilidad més que de restriccion,
donde comunicacion/educacion tiene que tender a hacer estallar la
necrofilia de los vicjos consensos sociales dominantes y contribuir a
instaurar la conquista de una vida mejor, mds justa y mds digna para
todas y todos.
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El entramado reticular de la educacion.
Una mirada desde la comunicaciéon
Delia Crovi Druetta

A partir de la segunda mitad del siglo xx y en especial en los tltimos
veinticinco afios, la tecnologia se ha convertido en un elemento nodal
para la sociedad debido a su impacto en las actividades cotidianas. El
ritmo acelerado del proceso de innovacion weenoldgica distingue al pe-
riode actual de otros grandes momentos de la historia de la humanidad.
Aunque algunos descubrimicentos se convirticron en emblemas de su
época, el proceso de generalizacién de su uso fue lento v se circunscribfa
a ciertos grupos sociales. En cambio, el sistema sociotéenico vigente
promueve una permanente interaccién entre individuos y tecnologias,
produciendo modificaciones culturales debido a la interdependencia de
las innovaciones teenoldgicas con procesos sociales variados, relacion
multifactorial que impide interpretar el desarrollo social sélo desde la
perspectiva tecnoldgica. Por el contrario, como afirma Manuel Castells
tecnologia s sociedad y ésta no puede ser comprendida sin sus herra-
mientas técnicas, de ahi que tanto la presencia como la ausencia de ins-
trumentos téenicos expresan la capacidad de una sociedad concreta para
transformarse.?

1. Delia Crovi Druetta es profesora en Ja Universidad Nacional Auténoma de
Meéxice,

2. Castells, Manuel, La era de fa informacion, vols. I 11 v 11, Siglo XXI, México,
1999, Estas ideas se plantean v desarrollan en ol primer tomo, no Ubﬂt ante, puudtn Vis-
Umbrarse a lo largo de toda la abra dehido a que es un concepto cje.

105




Los usos que cada sociedad hace de las innovaciones teenoldgicas
hacia dénde orienta la aplicacion de su potencial téenico, hablan también
de sus condiciones econdémicas, sociales e histéricas. Por otra parte, el
desarrollo tecnolégico es producto de un conocimiento especitico, en
una sociedad determinada v en un momento histérico también determi-
nado, lo que refuerza la idea de que la teenologia es una parte importante
de la sociedad que interactia con otros factores. Por ello, cuando habla-
mos de tecnologia podemos invocar un universo amplio de aplicaciones
sociales que va desde las cosas mas sencillas (utensilios domésticos, ju-
guetes, herramientas simplcs, cte.) hasta las mds complejas (satélites, pla-
taformas de perforacién petrolera, edificios inteligentes, transbordadores
espaciales, entre otras), las que han merecido andlisis desde distintas pers-
pectivas, De ese amplio universo de aplicaciones, en cstas reflexiones
nos circunscribimos a un tema especifico: la educacién, y lo hacemos
desde la mirada del campo de conocimiento de la comumicacion, que a
nuestro juicio estd en la base de todo proceso de ensefanza.

Flcentro de nuestro interés estd puesto en lo que ocurre en la actuali-
dad al emplear tecnologias en la ensenanza, propdsito que nos conducea
reflexionar acerca de los cambios que ha experimentado la educacién a
partir de la digitalizacion y del uso de las redes.

La ruta que seghiremos para examinar este tema comienza con delimi-
tar qué entendemos por comunicacién-educacién. Abordamos luego al-
gunos elementos historicos que definen el contexto en el cual tienen lugar
los importantes cambios que ha experimentado la educacién a parur dela
iltima década del siglo xx. Enseguida tomamos posicion frente a la pre-
gunta ¢desde dénde y para qué se educa?, a fin de analizar desde allf el uso
y aplicacién de las redes. Enfatizamos asimismo la necesidad de promo-
ver, mas alld de las mediaciones tecnoldgica, una educacion dialégica y
transformadora. Este entramado se articula con las posibihidades que nos
ofrece la digitalizacion para crear nuevos espacios de aprendizaje, interac-
tivos, multimediaticos, reticulares y, desde luego, dialogicos. Cerramos
las reflexiones con algunas advertencias sobre el entusiasmo (a veces des-
medido) desatado en torno ala web 2.0 ¥ su capacidad para albergar redes
sociales, tema, a nuestro juicio, insuficientemente analizado hasta ahora
tanto en ¢l marco de la educacion como en el de las relacionces sociales.

Cabe aclarar que definimos a los nuevos ambientes o espacios de
aprendizaje como el disefio que permirird crear una situacién educativa
concreta, que involucra tanto a actores humanos como tecnolégicos, ast
camo las condiciones particulares del proceso de enscpanza-aprendizaje
y sus objetivos. Cuando se emplean recnologias digitales, estos nuevos

106

ambientes permiten adecuar la situacién educativa a las nucvas coorde-
nadas de espacio v tiempo propiciadas por esos recursos, asi como di-
mensionar los cambios que acarrean en maestros, alumnos, instituciones
educativas v sus comunidades.

Antes de avanzar en cstas reflexiones, es conveniente precisar que en-
tenderemos por comunicacion educativa o comunicacién-educacion. Se
trata de un concepto que alude a dos campos de conocimiento configu-
rados previamente: el de la educacidn y ¢l de Ja comunicacién, Se identi-
fican dos posiciones sobre esta relacidn: quicnes entienden a la comuni-
cacién-educacién como nuevo campo de conocimiento y los que
consideran que siguen siendo dos universos separados. Acerca de esta
materia, [smar de Oliveira sostiene dos tesis: la de la interdiscursividad v
la de la interfaz.’ La de la interdiscursividad reconoce la posibilidad de
conformar un nuevo campo caracterizado por la busqueda de un discur-
so transversal que integre la comunicacion v la educacidn, en tanto que
la tesis de la interfaz defiende la idea de dos campos histéricamente
constituidos y definitdos, que pueden aproximarse pero no integrarse.*

En estas reflexiones suscribimos la tesis de la interdiscursividad, ya
que sostenemos que es posible construir un discurso transversal que re-
cupere areas comunes y pricticas también comunes entre educacion v
comunicacién, dando lugar a la comunicacion educativa o educomunica-
aon. Asi, desde nuestra perspectiva, ensefiar significa mostrar, sefalar o
distinguir algo o a alguien en un proceso de miltiples interacciones que
implica tanto ensefianza como aprendizaje. Sostenemos, asimismo, que la
comunicacton constituye una practica social por medio de la cual se pro-
duce un intercambio simbolico entre interlocutores que ocupan un lugar
social determinado. En ambos casos el eje del proceso s¢ sitia en el in-
tercambio simbdlico.

La comunicacién ha estado presente en la enscianza (apovada o
no por tecnologias) desde sus origenes, sin embargo en un principio no

3. Tsmar de Oliveira Soares desarrolla esta propuesta en su articulo «I.a comuni-
cacion/educacion como nuevo campo de conaciniento v el perfil de su profesionals,
en H. Valderrama v Carlos Fduardo {eds.}, ¢ lomunicacion-cducacion, Coordenadas,
4bordajes ¥ travesias, Universidad Central-DIUC, Siglo del Hombre Editores, Bogo-
1, Colombia, 2000. ‘ "

4. Teniendo en cuenta Ia perspectiva de la inrerdiscursividad preferimos utilizar
08 concepros comunicacion v educacion o comunicacidn-educacin, en lugar de
“"fducomunicacién», palabra que a nuestro juicio pone el acento en la educacion, impi-

lendo sies necesario un deslinde igualitario entre wmbos campos para construir un
Iscursy intersubietive.
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fue estudiada como tal. Cuando revisamos estudios acerca de las carac-
teristicas de la ensefianza en la sociedad preindustrial, descubrimos
pistas de procesos de comunicacion, a veces mitados, otras empobre-
cidos por la poca capacidad de respuesta que se permitia a los alumnos,
pero stempre presentes. Fue durante la primera mitad del siglo xx
cuando aparecid, de manera manifiesta, la preocupacién por estudiar el
vinculo comunicacién-educacién. Este interés se intensificé en los
afios setenta, sobre todo a partir de las recomendaciones de la UNESCO,
institucién que vio en ¢l crecimiento de Jos medios masivos de comu-
nicacién de masas una oportunidad para equilibrar desfases v reducir
brechas entre las naciones.

Una mirada historica a las mediaciones tecnoldgicas en
la educacién

La intluencia de las gencraciones tecnologicas ha afectado tanto ala edu-
cacidn que se realiza en el aula, presencial, como a los sistemas a distan-
cia. S1n embargo, es mis cvidente cuando revisamos los programas de
educacion a distancia, debido a que son los que mejor han sistematizado
sus propias experiencias. Ello no significa que en la educacion dulica no
existan experiencias originales, creativas, dignas de ser estudiadas e in-
cluso repetidas, pero su sistematizacion y andlisis todavia son escasas, lo
cual representa todo un reto para la investigacion.

Iin América Latina [a educacién a distancia sc inicia a principios del
siglo xx, gracias al empleo de timpresos como soporte y al correo con-
venclonal como canal de distribucién, que empleaba lapsos de tiempo
prolongados en el ir v venir de documentos. A ese momento inicial suce-
derian otras tres ctapas?® identificadas con grandes innovaciones recnolé-
gicas en el campo de las comunicaciones: la de los medios de comunicacién

5. No existe consenso sobre las ctapas que se han configurado en torno a la edu-
cacién a distancia, por lo tanto las que presentamos en estas reflexiones son, como
otras, propuestas para su discusién. Nuestra argumentacién en favor de esta division es
la claridad no sélo de la concepeidn pedagdgica que subyace a cada momento, sino las
innovaciones teenoldgicas que las acompaian. Cabe menctonar que hubo ademds des-
cubrimientos técmicos menores que incidieron en los procesos educativos pero que no
ilegaron a configurar una etapa dentro de la educacian a distancia, Algunos de ellos se
usaron mds en la educacion presencial, experiencias poco sistematizadas pero gue
constituyeron una rica oportunidad para el contacto v 1a comprensidn de las caracte-
risticas de los lenguajes sonoro, visual v audiovisual,
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de masas (en especial radio v television); 1a de la instruccicn programa-
da, cuya base teérica fue el conductismo plasmado en el movimiento de
la tecnologia educativa y su soporte téenico, el ordenador; v mds recien-
temente la cra de las redes, apovada en ¢l uso de Internet ¥y en general de
los recursos de la convergencia, que poco a poco ha ido configurando la
nocidn de nuevos ambicentes de aprendizaje.

A partir del proceso de construceién de lo que se conoce como socic-
dad de la informacidn y cl conocimiento, SIC,¢ cuyos origenes se re-
montan a mediados de la década de los setenta, la relacidn educacién-
comunicacién cambia v puede decirse que en los dhimos afios ha
configurado un nuevo momento o erapa de la educacién a distancia,
Desdc entonces y por primera vez los sistemas de enscfianza stempre
sefialados por su lentitud para incorporar las innovaciones tecnolégicas,
hacen importantes esfuerzos para emplear los nuevos medios digitales.
Incluso, siguiendo los lincamientos internacionales, muchos gobiernos
disefian y ponen en marcha proyectos cducativos en los que las teenolo-
gias de informacién y comunicacion, TIC, son actores fundamentales.

Asi, el tlempo transcurrido y las experiencias acumuladas dibujan di-
ferencias sustantivas cntre los primeros pasos de la educacién abicrta y 2
distancia y la actual, caracterizada por una nueva propuesta espaciotem-
poral que rompe barreras geogrificas y horarios rigidos. En la actuali-
dad ¢l uso de redes facilita la interaccién, permitiendo una comunicacion
horizontal, instantdnea o diferida, entre maestros y estudiantes que pue-
den estar en espacios geogrificos distantes.

Educacién en red, educacién virtual o nuevos ambientes de aprendi-
zaje, son conceptos que permiten inferir la complejidad de clementos
que intervienen en la educacién mediada tecnolégicamente del siglo xx.
De estos apelativos, a nucstro Juicio, nuevos ambientes de aprendizaje es
el concepto mis abarcador debido a que se centra en el disefio creativo
dc' una situacién educativa concreta, en la que pueden incluirse las am-
plias posibilidades que ofrecen las teenologias, entre las que destacan las

6. Entendemos por SIC ¢l proceso de construeeién de un nuevo paradigma social
arngulado en torno a la comunicacidn v los procesos informativos que tienen lugar a
Par[llj de convergencia tecnoldgica, o sea, la umon en red de tres sectores quc venian
trabajando separadamente: telecomunicaciones, informirica v radiodifusién. De ma-
nera escueta puede decirse que la SIC se caracteriza por ¢t ripido crecimiento de las
teenologias de la informacion, asi coma por el reemplazo de los biencs indusrriales por
Servicios de informacion, lo cual propicia un cambio de paradigma en las sociedades
moderngs segun el cual la produccion de riqueza y Ia generacion de valor se relacionan
Con el acceso a la informacién.
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redes y la virtualidad potenciada por el nuevo espacio social que conoce-
mos como ciberespacio. Por ello nuestras retlexiones se encaminan a la
valoracién de esie concepto, enfatizando en él los procesos comunicau-
vos y la importancia que ticnen las mediaciones tecnolégicas, en especial
las profundas transformaciones que la digitalizacién ha promovido en
pracucas educativas.

Para entender de qué estamos hablando al referirnos a nuevos am-
bientes de aprendizaje, es necesario echar una mirada al pasado reciente;
1996, cuando aparecid el Libro La edncacion encierra un tesoro, coordi-
nado por Jacques Delors” y editado por la UNESCO dentro de su colec-
cién «Educacién v cultura para el nuevo milenio». Fsta obra se sitda en
un mundo globalizado, multcultural, diverso ¢ inequitativo, que debe
construir la educacion y ¢l aprendizaje sobre cuatro pilares: aprender a
conocer, a hacer, a vivir juntos y a ser. En su basc subyace una preocupa-
cién antigua y siempre renovada: un mundo desigual, agobiado por la
exclusion, la intolerancia, la violencia, las migraciones, la agresion al me-
dio ambiente, las crisis recurrentes de los paises periféricos, v por su-
puesto, un mundo en el cual los rezagos educativos van en aumento, so-
bre todo entre las naciones v los ciudadanos mis pobres.

La obra coordinada por Jacques Delors, fue seguida de manera casi
inmediata por documentos que refuerzan sus ideales y proponen accio-
nes concretas para alcanzar las metas sugeridas.® [iagndsticos, reco-
mendaciones ¥ evaluaciones, reforzaron las propucstas de la UNESCO,
a la vez que los gobiernos nacionales creaban instutuciones para conver-
tir las sugerencias en acciones. Las caracteristicas de la educacidn del fu-
turo, su financiamiento, su evaluacidn ¢ inscreidn en la nueva economia
global, las nuevas tendencias para la certificacién y estandarizacién in-
ternacional de profesiones v oficios, entre otros, son temas que se des-

7. La educacton encierra sn tesoro constituve ¢l informe a la UNESCO de la Co-
misién lnternacionat sobre la Fducacidn para el siglo xx1, presidida por Jacques De-
loors. Cuatro de los catoree miembros que integraron esta comision representaban al
continente amenicano: Marisela Padrén Quero, de Venezuela; Rodolfo Stavenhagen,
de México; Michacl Manley, de Jamaica v William Gorham, de Estados Umdos. Viéase
Delors, Jacques (coord.), La educacion encierra un tesoro. Informe ala UNESCO de ia
Comiston Internacional sobre la Educacidn para ol siglo XX1. Correo de [ UNESCO,
Fdiciones UNIESC), Mexico, 1996.

8. 119 de octabre de 199% ¢n Darfs, Francia, durante la conferencia mundial sobre
educacion superior, «La educacion superior en el siglo xxit visiadn y accidn», convocas
da par la UNESCO, se dio a conocer la Dedaracion nueidial svbre la cdveacion supe-

rior en of siglo X X1 vision y accion y marce de accion priovitaria para el cambio y el

desarrollo de la cducacion saperior,
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Prendcn de esos documentos y acciones. En todos ellos las TIC ocupan
un lugar destacado como instrumentos de cambio.

De manera ¢scueta puede decirse que la UNESCO considera cuatro

ejes cn _l.a nueva educacidn superior? pertinencia; calidad; administra-
cion y tinanciacién; y cooperacién. La pertinencia se refiere cstablecer
contactos con las necesidades de desarrollo de los paises ¥ las regiones,
asi como con el mundo del trabajo, con los demis niveles educativos
con la cultura, a fin de lograr un desarrollo sostenido ¥y arménico qué
rienda a eliminar los desequilibrios ccondmicos. Para la UNESCO Ia
calidad es inseparable de la pertinencia social, y busca mejorar cada uno
de los componentes de la institucién educativa, a fin de hacerla coheren-
te con su sistema social. Administracién y financiamiento, se entiende
desde un punto de vista amaplio que va mas alld de lo contable para abar-
car un conjunto de subsistemas; a la vez que implica lograr cooperacin-
nes multiples, entre diferentes instituciones. Finalmente, el ¢je referido a
la cooperacion, se chsidera basico para la integracién de diferentes sec-
tores, Organismos, wstituciones y recursos que garanticen el logro de
una educacién de calidad, pertinente, cuya responsabilidad cs comparti-
da por diferentcs instancias sociales. :
_ Tanto las propuestas de la UNESCO como las de otros Organismos
nternacionales surgidas a finales del siglo pasado buscan posicionar a la
educacién dentro del proceso de globalizacién, pero también, en el mar-
¢o de un novedoso concepto: el de la sociedad del conocimiento. Cen-
trada primero en la circulacién de informacién v posteriormente en la
generacion de conocimiento, este tipo de sociedad dota de las herra-
mientas necesarias para procesar la informacién disponible (inconmen-
surable a partir de la digitalizacién), en tanro que los ciudadanos son
Capaces de emplear ese conocimiento para resolver sus necesidades cul-
turales y sociales. |

Para entender la nocién de sociedad del conocimiento, cabe recordar
que Friedrich Hayck (quien posteriormente recibiria el premio Nobel
de Economfa), publicé en 1945 un articulo titulade «The use of
k{?owlcdgc tn society». En este trabajo sefialaba que los criterios que ha-

12 que tener en cuenta para la asignacién de recursos disponibles en la
€Conomia debian estar basades en el conocimiento, y que el sistema eco-
f0mico mas eficiente serfa aquel que hiciera uso pleno del conocimiento

9. sste marc 7 ; T ; -
el Aunque este marco de accidn se refiere especilicamente a la educacian superiof,
a LI N L2 . - .. . . .
- practica rebasd este dmbito para aplicarse también en los niveles medio y medio
Perior, al menos como metas que habia que alcanzar,
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existente. Hayek ponderaba, asimismo, ¢l conocimiento no orgamzado
(al margen o junto al cientifico) que se producia en circunstancias paru-
culares de tiempo v lugar.1

‘I'reinta anos mds tarde, en 1975, surge el concepro sociedad de la in-
formacion en el marco de la Organizacién para la Cooperacién y el De-
sarrollo Economico, QCDE, inspirado en la capacidad de almacena-
miento y transmision de la informacién a partir de los procesos de digi-
talizacién, Esto permitirfa, tedricamente, iniciar un proceso democrati-
zador de la sociedad, dejando atras ¢l modelo de la sociedad industrial.
Al ponerse en marcha darfa lugar a nuevas formas de organizacién y
produccién, asi como una redefinicion del modelo politico-econdmico.

Peter Drucker retoma estas ideas a principios de los noventa, refi-
riéndolas al ambirto laboral. Drucker afirma que es posible aplicar cono-
cimiento al conocimiento con el prop6sito de llegar a uno superior, ma-
yor, v explica que la nueva forma de trabajar estd relacionada con el
manejo de la informacién. Este cambio de paradigma le permite hablar
del paso de una sociedad industrial a una sociedad del conocimiento.

Lo que llamamos revolucion de la informacién es de hecho una revolu-
cion del conocimiento [...] es la reorganizacion del trabajo tradicional basa-
do en siglos de experiencia, mediante la aplicacion del conocimiento y en
especial del andlisis sistemdtico y logico. La clave no es la clectrénica sino fa
ciencia cognitiva.'

Producto de estos antecedentes y posiciondndose como una alter-
nativa al concepto sociedad de la informacién, a finales de los afios
noventa emerge la nocién de sociedad del conocimiento (krowledge
soctety). En sus politicas institucionales la UNESCO adoptéd este
apelativo o su variante sociedades del saber, desarrollando una re-

flexion en torno al tema en la que busca incorporar una concepeidn -

mis integral, no sélo ligada a la dimensién cconémica. Una década
después, Manucl Castells'? se referiria a la sociedad del conocimiento

1. Montuschi, Luisa, s. [, «Datos, informacién y conacimiento. De la sociedad de
ia informacidn a la socedad del conocimientos, httpf.r"www,idcas.rcpcc.org/’p/ccm:"
doctra/192.homl

1. Drucker, Peter, citado en Jordi Micheli Thirién, Digitofactara: flexibilizacion,
internet y trabajadoves del conocimiento (1999), Comercio Uxterior, vol. 32, n." 6 {ju-
nio de 2002, p. 527,

12. Castells, Manucl, La dimension cultural de Iureriet, Universitat Oberta de
Caralunva, julio de 2002, hupy//www vocedufenlturaxsisespia
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como una sociedad en la que procesar informacién y generar conoci-
miento son mecanismos alterados en su esencia por una revolucién
tecnolégica: la digitalizacion.

En cl contexto de estas reflexiones, la referencia a conocidos antece-
dentes de 1a SIC tiene el propdsito de poner el acento en su marco politi-
co-econdémico, de corte neoliberal, que determina la preeminencia de
una economia de mercado, de alcance mundial y con hondas repercusio-
nes culturales. Y es precisamente en este contexto donde tienen lugar las
reansformaciones en la educaciéon.

Los desequilibrios argumentales con que se presentd la propuesta de
construir una SIC a nivel global, no impidieron que desde sus inicios se
reconociera la existencia de una brecha digital entre paises ricos y po-
bres, entre ciudadanos ricos y pobres, entre institucioncs con recursos y
las que carecen de cllos. La UNESCO no demord en agregar la dimen-
si6n cognoscitiva a la brecha, pero muchas de las acciones tendientes a
acortarla fucron encaradas desde ¢l determinismo recnolégico, subesti-
mando la dimensién cognoscitiva.

En el dmbito educativo este determinismo tecnolégico condujo a la
dotacién de infraestructura, con poca o nula atencién al desarrolle de
habilidades para manejar esos nuevos recursos. Adicionalmente, la pree-
minencia del mercado llevé muy pronto a que la infracstructura teeno-
l6gica respondicra a intereses econdmicos, mds que al propésito de acor-
tar la brecha, Dentro de la misma l6gica de mercado, la concentracién en
unas pocas manos de los medios de comunicacién de masas y de los nue-
vos medios digitales, convirtié a los contenidos en nichos de oportuni-
dad para los fines econémicos de las empresas. Asi, ¢l interés por crear
consumidores de las TIC y sus contenidos fue desplazando a la necesi-
dad de habilirar navegadores criticos y creativos, capaces de innovar los
medios y reflexionar sobre sus contenidos,

Todavia hoy, a finales de la primera década del siglo xx1, no podemos
hablar d¢ una sociedad del conocimiento tal comu se propuso original-
mente. No obstante, se hacen grandes esfuerzos para imponer este nue-
vo paradigma que lleve a hacer uso pleno del conocimiento (cientifico ¢
Intuitivo) existente y que dé a todos los ciudadanos tanto acceso a la in-
formacién como a las herramientas tecnolégicas que permiten convertir
€sos datos en conocimiento. En este contexto la educacién es un medio v
un fin para abatir las diferencias globales. Medio para ir eliminando des-
fases. Fin para alcanzar lo que parece inalcanzable: equidad e igualdad de
Oportunidades para todos. '

I



Desde donde y para qué se educa

En la trama dc estas reflexiones, analizar desde dénde y para qué sc edu-
ca, nos conduce a retomar argumentos planteados en el campo de cono-
cimiento de la comunicaciéon y en torno a la introduccidn de las tecnolo-
gias en la ensefanza.

En consonancia con las propuestas de Paulo Freire' y reonentdndo-
las hacia la i mterpretacmn comunicativa, Mario Kaplan!* propuso tres
modelos de comunicacion educativa: ¢l bancario, el centrado en los efec-
tos v la educacién transformadora.’s Bancaria ¢s la educacidn que en-
tiende al alumno como un depésito de informacién, que sigue la logica
de las industrias culturales, verticales, reproductoras de Jos sistemas
existentes v del consumo. El maestro tiene la funcidn de exponer y ex-
plicar. Los sistema de evaluacidn se basan en vigilancia y el casugo, ge-
neralmente plasmado en exdmenes, prucbas que se deben superar ¥ es-
tricto control sobre el alumno. L.os medios de comunicacion de masas se
acoplan perfectamente a este tipo de educacion bancaria, unidireccional,
lineal, a partir de la primera y limitada explicacién tedrica del proceso
comunicativo: la aguja hipodérmica o bala mdgica, que no reconoce vin-
culos sociales ni la capacidad de interaccién entre los receptores, que en-
tiende a la voluntad del emisor como incuestionable y considera omni-
potentes a los medios. Kaplin expone el modelo bancario en el contexto
de la masiticacién de la educacion, que coincide con la masificacién de
los procesos comunicativos a través de los medios.

El modelo centrado en los efectos se coloca en el otro extremo: la
enseRanza individualizada, que orienta a los alumnos receptores hacia el
consumo de biencs v servicios. Los principios de eficiencia dominan este
tipo de educacién, que tiende a la automatizacién del proceso asistida
por instrumentos tecnologicos como los ordenadores. La perspectiva
acierto o error son el final del ninel de los conocimientos que se buscan
evaluar. No da lugar a medias tintas ni interpretaciones individuales, ya
que en este tipo de modelo el profesor bdsicamente actia como orienta-

13. Freire, Paulo, La educacidn como praciica de la fibertad, Siglo XX, Madrid,
1989; y Pedagogia del oprimido, Siglo X X1, Madrid, 1992,

14. Kaphin, Mario, «Repensar la educacién a distancia desde la comunicacion»
Didlogos de la Comunicacion, n.® 37 (1993}, FELAFACS, T.ima.

15. Aunque la propucsta de Marlo Kaplin {inspir: 2do en 12 obra de Paulo Freire)
ha sido reelaborada por algunes autores oireciendo nuevos matices a esta division, ent
principio sigue siendo vilida para identificar de una manera clara las tres perspectives
deologicas bisicas que histdricamente han arientado a fa educacion.
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dor y mediador del buen funcionamiento del proceso que, por otro lado,
posec sus propias regulaciones y ha sido concebido de manera cerrada
conanterioridad. Elalumno, por su parte, sigue el camino indicado por la
instruccién programada, en una suerte de camino uinico para la organiza-
cién y adquisicidn del saber. Desde el punto de vista de la comunicacién,
el modelo estimulo-respucsta se identifica con ¢l modelo aristotélico:
emisor-mensaje-recepror, ¢n su concepeidén més mecanicista que elude
desacuerdos o respuestas personales. Interesan sélo los efectos que se han
de lograr. Paradéjicamente, en este modelo de educacidn personalizada
no hay lugar para las respuestas personales, individuales, porque todo ha
sido previamente establecido a partir de un flujo de contenidos que tiene
profundas deudas con la teorfa matemitica de la informacién cuyo inte-
rés se centra en medir la efectividad en la eransmision de informacién, sin
interesarse demasiado por el resto de los actores del proceso.

Finalmente, ¢l tercer modelo propuesto por Kapliin a partir de Frei-
re, educacidn translormadora, plantea un rompimiento con los anterio-
res, por cuanto valora el didlogo como motor de cambio de la realidad.
En este sentido conspira por un lado contra Iz educacién bancaria, bdsi-
camente reproductora, y contra ¢l modelo de los efectos inspirado en la
cibernética, que pulveriza el vinculo social para identificar a un indivi-
duo con capacidad de respuesta controlada por el propio sistema.

La educacién dialégica reconoce el papel activo de los educandos
tanto en la construccidn de su propio conocimiento, como en la muta-
cién de su entorno social. Este modelo se interesa bdsicamente en el pro-
ceso educativo, su capacidad transformadora y generadora de sentido.
Desde la mirada de la comunicacidn, se identifica con la pluralidad de
alternativas para comunicarse, tanto en niveles, como en modelos, situa-
ciones y medios, y nos acerca al ideal de una educacién para la comuni-
cacién. Tal perspectiva permite plantear la relacién comunicacién-educa-
¢idn, segiin la situacién y las circunstancias. Deja asimismo, un amplio
margen de creatividad y reconsideracién de los modelos y sus propues-
tas, para abrir el camino ala innovacion ped'q,obu,a y al uso novedoso de
los recursos tecnologicos. Este modelo permite ast construir el saber
mediante la participacién y ¢l didlogo.

Al contrastarlos con una realidad educativa conereta, cada uno de estos
modelos puede adquirir una dimensién diferente en la que surgen situa-
tiones nuevas, asi como un rompimicnto de las fronteras na,ldae que apa-
fentemente exasten entre ellos. Como ocurre en otros dmbitos de la comu-
nicacion (la comunicacién politica, por ejemple), estos modelos pueden
tontener parcialmente a los otros, o dicho de otro modo, una situacién de
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enscfianza dialdgica puede contener residuos del modelo bancario o de]
centrado en los efectos. Esta suerte de contaminacion suele estar originada
en la reproduccién del primero, el bancario, a través de los sistemas de
formacién o actualizacion docente, en los que pueden sobrevivir compo-
nentes autoritarios quc buscan perpetuar la imposicién o el poder desde e
magcstro hacia sus alumnos o de la institucidn sobre los educadores.

Silarespuestaa ;desde dénde y para qué se educa? la buscamos en las
mediaciones tecnoldgicas, vale la pecna mencionar que la investigacién de
la comunicacién-educacion deja en claro que las TIC no sélo se estin
convirticndo en clementos omnipresentes en la ensefianza, sino que una
de las metas gubernamentales es alcanzar esa omnipresencia cuando adn
no la hay. Esto obliga a pensar cémo analizar su incursién en los proce-
sos educativos, sin que se pierda de vista la visidn de una educacidn
transformadora.

Ignacio Siles!¢ identifica tres abordajes tedricos para la incursién cul-
tural de las tecnologfas de informacién y comunicacion: la difusidn de
innovaciones, la teoria del actor-red (en inglés, ATN: actor-Network-
theory) y apropiacion social.

Everett Rogers planted en la década de los sesenta ¢l modelo difusion
de innovaciones, de gran importancia en los programas puestos en mar-
cha por los paises subdesarrollados durante el perfodo conocido como
desarrollismo. Rogers sostiene que toda innovacidn tecnoldgica implica
un cambio social, de ahi que sus postulados tuvieran un gran impacto en
el campo de conocimiento de la comunicacién y, especificamente, para
la difusién de innovaciones (tecnoldgicas o no). Su modelo articula cua-
tro elementos: la innovacién, los canales de comunicacién, el tiempo y el
sistema social concreto donde ticne lugar el proceso de difusién. Para la
aplicacién de este modelo es importante identificar y conocer ¢l contex-
to social en el cual vive quien adoptara las innovaciones.””

Bruno Latour y Michel Callon proponen en Francia, en la década de
los ochenta, la teoria del actor-red, en la cual sosticnen que, para com-
prender los intercambios ¢n ambientes sociales, es necesario tomar muy
en cuenta las mediaciones tecnoldgicas. Esto lleva a que tanto sujeto
coma innovacién tecnoldgica estén en un mismo nivel de anilisis. Al
respecto Siles aclara:

16. Siles Gonzilez, Ignacio, «Sobre ef usa de las tecnologias en la sociedad: trés
perspectivas tedricas para ef estudio de las teenologias de la comunicadion», Reflexiones
1.% 83-2 (2005), pp. 73-82.

17, {bid.
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La teoria del actor-red considera todo colectivo como una red compues-
ta de actores humanos y no humanos que asumen identidades a partir de una
muldiphcidad de negociaciones y estrategias de interaceién dominantes, El
objetive de investigacion de esta perspectiva es dilucidar la forma por medio
de la cual los diferentes actores llegan al consenso por su participacién en
una red de negociaciones (de ahi el nombre de la tcoria actor-red). 13

Esta teorfa se inscribe en el construccionismo social, enfatizando la
importancia de lo tecnoldgico para explicar el mundo. Pone también én-
fasis en las redes que dan lugar a la produccién del conocimiento, en las
cuales intervienen actantes de diversa indole, lo cual ratifica la posicién
de sus autores que afirma que ese proceso no se puede realizar en solita-
rio sino mediante [a concurrencia de diferentes factores. La ANT, ade-
mis, no distingue entre actores humanos v no humanos, fijando su aten-
cién en la participacidn que tienen tanto los recursos materiales (equipo,
dinero, infraestructura) como simbélicos (poder, publicidad, comunica-
c16n).

Respecto de la apropiacién social, Siles precisa que se sitda en la ma-
nera en que los individuos, mediante el uso de las tecnologias, la perso-
nalizan y hacen propia. La categoria apropiacién parte de las aportacio-
nes de Alexei Leontiev y Lev Vygotsky, quicnes trabajaron los procesos
educativos desde la perspectiva de la psicologia, en especial conceptos
referidos a la memoria, atencién y al desarrollo del ser humano. A Leon-
tiev se le deben dos importantes aportaciones: la teoria de la actividad,
que plantea que en la actividad se crea sentido ¥ en ella se integran Jos
aspectos practicos, emocionales, relacionales y cognitivos de la conducta
voluntaria; y el concepto de apropiacién, con el cual reemplaza la idea
plagetiana de asimilacién referida a una metifora bioldgica. Leonticy si-
tha a la apropiacién en el dmbirto sociohistérico y se refiere a herramien-
tas culturales. Estos estudios nos permiten considerar que la apropia-
ci6n de las TIC se concreta en un dmbito sociohistérico especifico, en el
cual el individuo no sélo tiene acceso a ellas, sino que cuenta con habili-
d'ac_ies para usarlas y llegan a ser tan importantes para sus actividades co-
tdianas (productivas, de ocio, relacionales) que pasan a formar parte de
Sus practicas sociales.!?

18. Ibid, p. 5.
s 19. Crovi Druetta, Delia, «Retos de las universidades en Ja sociedad de la informa-
1 X . - . i - L . . RS .
. 0;] ¥ el conocimientox, en Roxana Cabello v Dicgo Levis (eds). Medios seformdricos
% la educacion, u comicnzos del stglo xxi, Buenos Aires, Prometeo, 2007a.
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Para Rogoff2¢ la apropiacién es participativa, porque el individuo se
apropia de los procesos sociales en los que participa de un modo acti-
vo. Considera quc cs a través de la participacién guiada en diversos es-
cenarios socioculturales como tiene lugar la apropiacién. Enfatiza la
dimensién temporal de este proceso, ya que los cambios que sufre un
individuo en el proceso de apropiacién participativa se basan en cam-
bios previos y sientan las bases de cambios futuros. En términos gene-
rales, los procesos de apropiacién implican el dominio de un objeto
cultural, pero involucran también el reconocimicnto de la actividad
que condensa esc instrumento y con ella los sistemas de motivaciones,
el sentido culrural del conjunto. En otros términos, al apropiarnos de
un objeto cultural nos apropiamos también del régimen de pricticas
especifico que conlleva su uso culturalmente organizado. De abi que
resulte crucial en los procesos de apropiacién, la apropiacion de la na-
turaleza y sentido de la actividad que encarna el objeto. La apropiacién
estudia asi las formas por medio de las cuales los usuarios hacen suyala
tecnologia v la incorporan creativamente al conjunto de sus activida-
des cotidianas. '

Como pucdc observarse, las tres propuestas identificadas por Siles
para la incorporacidn de las teenologias en la educacion recorren cami-
nos diferentes y tienen también signos tedricos diferentes. No obstan-
te, comparten entre si la importancia que otorgan a las condiciones cs-
pecificas en que tendra lugar la incursidn tecnoldgica, lo que obliga a
crear ambientes educativos particulares para cada caso, evitando répli-
cas de otras exitosas expericncias o reiteraciones sin contexto histérico
social,

En ¢l marco de las reflexiones presentadas v buscando responder ala
pregunta desde ddnde y para qué se educa, la posicion que adapramos
sobre la comunicacién educativa es la de una educacion transformadora.
En cuanto a la incorporacidn de las tecnologias, nos pronunciamos por
la apropiacién cultural de las innovaciones tecnolégica por parte de los
sujetos sociales, Sin estos elementos nos parece dificil (o imposible) ha-
blar de una construccién social del saber que dé lugar a una sociedad del
conocimiento.

29, Citado en Crovi Dructta, Delia, <Acceso, uso v apropiacion de las TIC en la
comunidad académica de la UNAM-=. Ponencia presentada en ol IV Encuentro Naci({‘
nal y 11 Latincamericano <t Universidad como objeto de investigacion», Universt-
dad Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Argenting, 20076,
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El didlogo como factor de cambio

En la medida en que aumentd la presencia de los medios en los procesos
de socializacién, los Estados comenzaron a delinear politicas y disefiar
programas que reforzaron el vinculo comunicacién-cducacién. Aunque
la tendencia fue poner cl acento en las innovaciones teenolégicas, cada
vez mis aceleradas, relegando el proceso de intercambio simbélico v las
interacciones, esa relacidn emergié de manera natural como tema de in-
terés en el dmbito académico. No obstante, pasarfan algunos afios para
suscribir afirmaciones como la siguiente:

|...] la teoria pedagégica parte del principio segin el cual toda pedagogia
es inviable sin el reconocimiento del proceso de comunicacién que constitu-
ye cl acto y el proceso mismo de aprendizaje. La afirmacion del principio
relacional que estructura ¢l proceso pedagégico ha impregnado de hecho las
ortentaciones de la nueva woria pedagégica.?!

La construccion de un discurso transversal, que justifique la existen-
cia de la comunicacién educativa como campo de conocimiento, se basa
en la incvitable relacidn entre ambos procesos, que comparten Compo-
nentes similares entre los cuales destaca el didlogo. Debe considerar
también que la educacion tiene que desempefiar un papel transformador
¥ que una parte de esas transformaciones se sitia en la apropiacién cul-
tural de los recursos de la digitalizacién, hoy en dia fundamentales para
construir el saber.

Segtin Francisco Sierra,? las relaciones que se dan entre proceso edu-
cativo y prdctica comunicacional parten de tres principios comunes a la
educacion y la comunicacién:

a) La relacionabilidad, principio por el cual todo sujeto es actor,
crcador y responsable de sus propios actos, en un sentido abierto
y comunicacional. Todo individuo tiene, naturalmente, intencion y
voluntad para relacionarse con los otros, abrirse hacia los demds
v lo otro.

5) La alteridad, principio que implica ¢l encuentro con los otros, in-
dispensable para constituirnos como sujetos. 1.a interaccién con

21, Sierra Caballero, Francisco, Futroduccion 2 la reovia de la comunicacion vdmca-
tva, MAD, Sevilla, 2300, p. 21,
22, 1bid.
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los demas es fundamental para construir nuestra propia identidad
y concretar el principio relacional.

¢) El didlogo, condicién ineludible para que los otros dos principios
s¢ concreten. La educacién debe ser entendida como un espacio
para el reconocimiento de y con los otros, un espacio para el dia-
logo, que también es parte indispensable de un auténtico proceso
COMUNICAIVO.

Comunicacién y ensefianza son parte de una misma realidad, una rea-
lidad que supera la inclusién del concepto ¢nseiianza en el mds amplio de
comunicacién dialdgica. En otras palabras, ensefiar sicmpre es comuni-
car. Pero no siempre la comunicacion es ensefianza. La ensenanza se per-
fila asi como una realidad mas limitada en su sentido global por unas
fronteras que no coinciden con las de la comunicacion. Ensefanza es una
comunicacién intencionalmente perfectiva v al tempo contralada.?

Como campo de conocimiento, la comunicacién-cducacion tiene
preocupaciones de orden tedrico y metodolégico que involucran tanto
el estudio de la educacion a través de los medios, como las relaciones que
se establecen a partir de las mediaciones tecnolégicas entre los actores
del proceso de comunicacién educativa. En este sentido, cabe mencionar
que la injerencia de las innovaciones tecnolagicas en la educacion ha
propiciado cambios en el lugar que ocupan los actores del proceso
(macstro, alumnos, institucién educativa). Aunque en teoria se plantca
un desplazamiento del centro de interés desde cl maestro hacia el alum-
no, es dificil afirmar que esto ocurra siempre en la practica.

Tal como sucede ¢n otros ambitos de las ciencias sociales, el avance
cn el corpus tedrico de la comunicacién-educacién no se ve, necesaria-
mente, reflejado en las pricticas cotidianas. Dicho en otras palabras, el
avance que hemos logrado en la consideracion v definicion de la comu-
nicacién educativa como campo de conocimiento caracterizado por los
principios dc alteridad, relacionabilidad y didlogo, no se traduce en to-
das las aulas o sistemas abiertos y a distancia como principio dominante.
Falta atin bastante para generalizar ese punto de vista tedrico en las prac-
ticas educativas v hacer que tanto maestros, como alumnos ¢ Institucio-
nes educativas, la incorporen a su propia perspectiva.

En ¢l contexto de los cambios que hemos enunciado, conviene dete-
nernos ahora a analizar ef concepto redes v su incidencia en la educa
cién., teniendo en cuenta que es fundamental en la creacién de nuevos

23, Rodriguez llera. citado por Sierra, op.cir, p. 22,
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ambientes de aprendizaje. Las innovaciones teenoldgicas aportadas por
el proceso de digitalizacidn, y empleadas desde una logica de globaliza-
cién neoliberal, han colocado a las redes ¢n el centro neurdlgico de los
sistemas educativos, asi como de otros procesos sociales. Pero ¢estudiar
relacionarse, trabajar, haciendo uso de las redes digirales, implica nece—,
sariamente relacionarse con los otros mediante ¢l diﬁlogo?

La redes como modelo de comunicacién

El propésito que hemos seguido a lo largo de estar reflexiones es visibi-
lizar las redes como uno de los rasgos mds destacadaos de la nueva educa-
cién mediada por las 11C y creadora de nuevos ambientes de aprendiza-
je. Una red implica la presencia minima de dos elementos, scan personas
u objetos, para permitir que circulen o intercambien bienes materiales o
inmateriales. Puede ser tan pequefia o tan grande como lo exijan las ne-
cesidades del trabajo que se realiza. '

Mis que definiciones de redes, encontramos caracterizaciones que
respond.eljl a su tamafio; densidad de la conexion entre sus miembros;
composicién o distribucién de sus integrantes; localizacién geografica
de quienes participan; homogeneidad o heterogencidad demografica y
soctocultural (género, edad, cultura, nivel socioeconémico, etc.); atribu-
tos de los vinculos (intensos, de compromiso, durables u ocasionales);
asi como por las funciones que cumple.* También han sido rcprcscnta—,
das mediante la teoria de grafos (o teoria de grificos) segin el tipo de

Integracion que logran establecer. De mancra general pueden ser defini-
das como: -

T.das redes son una estructura sistémica y dinimica que involucra a un
conjunto Iie pcrsor(lias u objetos, organizados para un determinado objetivo,
que se cnlazan mediante una seric de reglas v edimicntos iten e
intercambio de informacién a través de iﬁlegriolj:;:;(lt;n]-'mmb*. l??r”"ftf} ’d

er ! sas canales ¥ su representacion
grafu:.a proporciona una visualizacién de ¢émo se articulan o relacionan
{mediante aristas o arcos) sus elementos (vértices, nodos o actores sociales).2s

: }:Fil definicién no deja dudas de su utilidad educativa, ya que cuando
e ) X . L. .. - .
abla de redes de aprendizaje, sc hace alusién a un espacio compartido

24 Crovi Druetta, Dycha, M. Loper Crur v R. Lapez Conzaler, Redes sociales.

Anglisig ¥ aplicaciones, UNAM-Plara v Valdés t'.dimrcs‘, México, 2009,

25. Ibid, p. 15.
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por un conjunto de individuos en ¢l cual se propicia la interaccidén me-
diante variadas herramientas pedagégicas, comunicativas y recnolégicas,
Su acertada utilizacién lleva a que los individuos se relacionen y colabo-
ren en el proceso de creacién del conocimiento, lo que contribuye a dar-
les herramientas para una lectura critica de la realidad.

Para la comunicacién el tema de las redes no es nuevo, ya que desde
hace varias décadas se aplicé este tipo de modelo relacional a diferentes
situaciones (por ejemplo, cn la ya mencionada difusién de innovaciones
de E. Rogers, en la formacién de redes sociales no mediadas tecnolégica-
mente y también en las redes escolares)2 Laimportancia de las redes en
el campo de conocimiento de la comunicacion quedé plasmada en el
modelo que se conoce como flujo en dos etapas, donde un lider media-
dor ocupa un lugar destacado en el logro de objetivos y metas. A fines de
los sesenta y en los sctenta, tanto programas nacionales e internacionales
como grupos contestatarios, echaron mano de los modelos de red para
difundir o para proteger informacién. Sin embargo, la intermedracién
tecnolégica de entonces era limitada y no respondia ptenamente al mo-
delo comunicacional de la red, cayendo en ocasiones en el centralismo
informativo o en la fabor de destacados lideres de opinién que mediaban
las relaciones pero también las condicionaban a su actividad personal.

A partir de la convergencia tecnolégica la infraestructura técnica so-
porta el modelo de la red y propicia el trabajo en otros términos. En teo-
rfa, es posible contar con un modelo abicrto, descentralizado, que facilica
la circulacién de informacién v la existencia de lideres intermedios, rom-
piendo con esquemas lineales o de comunicacion vertical. Cabe aclarar, no
obstante, que cn materia de comunicacion tanto en ¢sic MOMENLo Como
en oros, es posible advertir una inclinacion hacia modelos autoritanos
que desdefian las facilidades teenolégicas. Dicho en otros términos, las
TIC, internet u otras Innovaciones tecnoldgicas no necesariamente con-
ducen a la descentralizacion, al trabajo en equipo, horizontal, participati-
vo e interactivo que caracteriza la bisqueda de nuevos ambientes de
aprendizaje apoyados por las redes digitales. El uso de la basc recnologica
debe sustentarse ¢n un modelo de comunicacién educativa dialogico ¥
transformador, que promueva y aproveche sus ventajas, algo que la tecno-

26. Tal vez 1a escucla, en todos sus niveles de ensefanza, es la institucion que més
potencia la creacion de redes sociales entre sus actores: magsiros entre si en ¢l ¢jercicio
profesional o de otra indole; alumnos, que en algunos casos fortalecen sus redes a tra-
vés del riempo incidiendo en el ejercicio profesional ¥ ocupacional; v las propias redes
que las escuclas como instituciones establecen entre ellas v a nivel de sus comunidades
locales, nacionales, v ilimamente iniernacionales.

122

logfa no puede h‘accr por s{ misma. El diseiio de redes debe ir, entonces,
mis alld de su dimensién técnica para situarse en la organizacién de un
trabajo institucional y escolar con sentido participativo y horizontal.

Como modelo comunicativo las redes ofrecen atin muchas ventajas
por exp]orar, por ello creemos que es necesario retomar su estudio v
aplicaciones a partir de la digitalizacién. Cuando se las emplea en la edu-
cacion, esté.claro que pueden facilitar el modelo transformador plantea-
do por I'reire, asi como las condiciones de relacionalidad, alteridad y
didlogo que propone Sterra. Hacer coincidir las intenciones participati-
vas de un modclo pedagégico con uno comunicativo de igual signo es
posible a partir del esquema tecnoldgico de redes, pero antes es necesaria
la voluntad e intencién para que tal coincidencia ocurra.

Las redes de aprendizaje sc integran en torno a una meta comin que
dcm‘an.da realizar actividades conjuntas, aprender juntos, asi como com-
partir intenciones y responsabilidades. Oscar Jara? plantea que una red
de gprcndlzajc implica la construccién de espacios de encuentro v de
acciones conjuntas que conllevan una cultura organizativa y una pers-
pecuva transtformadora. Afiade que este tipo de organizacién requicre:

a) Objetivos y metas estratégicos.

b) Formas diversas de coordinacién aperativa.

¢) Respetar y aprovechar las diversidades.

d) Explicitar todas las ideas y visiones,

e) Encontrar todos los puntos de convergencia posibles.

f) Tener dindmica y espiritu de aprendizaje.

g) Desarrollar procesos y mecanismos de acumulacion de la expe-
riencia,

h) Poseer una intensa dindmica comunicativa.

Par:{ potenciar las experiencias y alcanzar los objetivos una red de
apre_ndlzajc necesita, entonces, confianza mutua, compromiso, compe-
tencias complementarias, respeto, comunicacién y trabajo en equipo, as
come conciliar los intereses personales y organizacionales. Lstas son
tﬂmbiél.’l condiciones que contribuyen a diferenciar los conceptos red de
aprendizaje y aprendizaje en red, ya que este tiltimo sélo alude a un pro-
CelSO educativo mediado por redes digitales (en especial Internet), gene-
:iab?;gi;::de puestas a.l scr"vicio de programas a distancia, con todas sus po-

es comunicativas y de produccidn de contenidos, pero que no

27. Jara en Crovi Dructia, Delia, M. Lépez Cruz y R.Lépez Conzdles, op. cit.
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siempre las utilizan. Muy a pesar de los avances tedricos, metodoldgicos
y tecnolégicos, no siempre los modernos sistemas de educacidn a distan-
cia en red se sitGan en la perspectiva transformadora y dialégica de una
red de aprendizaje.

Los nuevos medios responden a necesidades apremiantes de nuestro
tiempo: crece la demanda y la matricula de alumnos, pero no los espacios
ni el personal para atenderlos. La educacion concebida en turnos y hora-
rios fijos na es suficiente para responder a las necesidades de los estudian-
tes, muchos de los cuales trabajan. Tampoco son suficientes los edificios
escolares. Las relaciones maestro-alumno y espacios-horarios de ensefian-
za se han vuelto desfavorables para los educandos, ya que no es posible
darles respuesta s6lo con los sistemas tradicionales. Estas son las razones
que lievan a afirmar que la salida actual de la educacion estd en la virtuali-
zacién de sus programas mediante el uso de redes digitales, propuesta que
atin tiene muchos retos que vencer. Uno de ¢llos es que los cambios que
propician el uso de las redes se presentan en diferentes grados y condicio-
nes en el ambito escolar. Micntras una parte de las instituciones educati-
vas, en especial las de cardcter publico, experimentan un evidente desfase
en materia de adelantos tecnolégicos, existen otras altamente tecnologiza-
das credndose entre ambas una importante brecha digital y cognoscitiva.

Como ya quedé dicho, la educacion en red rompe con los conceptos
tradicionales de tiempo y espacio, tiene su centro de interés en la organi-
zaci6n del proceso de creacién del conocimiento, en el correcto flujo de
la informacién, asi como en Jas relaciones y actividades entre los actores
del proceso educativo. Tareas todas cllas mucho mds complejas que lade
contar simplemente con infracstructura digital.

Nuevos ambientes de aprendizaje: participativos, reticulares y
dialégicos

Cuando surge Internet22 y luego la web 2.0, muchos de los entusiastas
de la digitalizacién visibilizaron la revancha del usuario: un usuario ca-

28. En México, la red de Tnternet2 sc eoordina mediante el CUDI, Corporacidn
Universitaria de Internet2, asociacion civil sin fines de lucro fundada en 1999, CcuDl
gestiona la Red Nacional de Educacién e Investigacion, fomentando la colaboracidénen
provectos de investigacion ¥ educacion entre sus miembros. En la actualidad cuentd
con una infraestructura de mas de ocho mit kilémetros de enlaces de alta capacidad que
operan a una velocidad de 155 megabits por segundo, lo que le permite mantener enla-
ces con las principales redes académicas de Estados Unidos y del resto del mundo.
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paz de generar contenidos v de vincularse socialmente a través de las re-
des, haciendo realidad muchas de las promesas que acompafiaron el na-
cimiento de Internet. Recordemos que la web 2.0 ¢s una evolucion de
[nternct que enfoca sus aplicaciones hacia los usuarios, permitiéndoles
expresarsc, generar colaboraciones v servicios originales, interactuar
con DLros usuar%os ¢ cambiar contenidos. Estas condiciones la han defi-
nido‘c_omo un sitio interactivo de encuentros o redes sociales. Mientras
los sitios web tradicionales no interactivos sélo muestran pasivamente
informacién o imagenes, el gran cambio hacia la web 2.0 es que se poten-
cia la capacidad creativa de sus usuarios para expresarse, interactuar, re-
facionarse mediante redes sociales que en pocos afios se han posicionado
como importantes lugares de encuentro. Se trata, sin embargo, de un
tema que debe ser analizado con cuidado para deslindar sus defectos y
vircudes, J

§1 hablamos de procesos educativos y de la necesidad de ir generando
cada vez mds nuevos espacios de aprendizaje donde se articulen las ven-
tajas tecnolégicas con una necesaria concepeién dialégica y transforma-
dora de la educacién, debemos reflexionar mas sobre al;:;,unos proble-
mas. Por ¢jemplo, saber a clencia cierta cudntos son los usuarios de esas
redes sociales {cifra hasta ahora incierta) para cstablecer las condiciones
de la brecha que con roda seguridad se estd creando entre quienes parti-
cipan de cllas y quienes no lo hacen, por voluntad o por carencias. Nece-
sitamos asimismo recordar qué significa educar (seitalar, mostrar, distin-
guIr, en un proceso concreto de ensenanza-aprendizaje con interacciones
mdltiples) aplicando el concepto a las redes sociales, ya que hasta el mo-
mento ¢l intercambio que se establece en ellas se acerca mds a lo que de-
nominamos educacion informal, incluso muchas de esas interacciones
encajan en el entretenimiento y ¢l ocio. Es menester, ademds, que me-
Fliante procesos de mineria de datos encontremos la forma de acceder
Jerarquizar y depurar sus contenidos, que hasta ¢l momento funcionar;
como enormes repositorios de informacién. Tales almacenes llaman la
?;:I(‘ici:cllc;r;f;:::]p\;:lumcn, Fci)r sz ca}pac.idac} d(_ cref:in?if:mo, pero en igual

an por su falta de conunuidad y fiabilidad de muchos de

los datos que por alli ¢circulan. Zygmunt Bauman advicrte:

]Ta CQmpleta masa de conocimiento en oferta es el principal obstaculo
que {nlp:dc aceptar esa misma oferta. Y también cs la principal amenaza a la
confianza humana: seguramente debe de haber en alguna parte, en esta ate-
rradora masa de informacion, una respuesta cualquicra de los problemas que
nos atormentan ¥ asi es como, si no se consigue hallar la respuesta, sobrevie-
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nen inmediata v naturaimente la autocritica y ¢f menosprecio por uno mis-
mo.

La rueda de la historia parece regresarnos a algo ya vivido: la fantdstica
capacidad de los medios de comunicacién de masas para educar cuya apli-
cacién se concentré mucho mis en el crecimicnto de los grandes consor-
cios medidticos, que en favorecer la superacion de desfases educauvos. En-
tonces como ahora, es necesario no perder de vista qué signitica cducar y
reconocer, una vez mis, que la educacion (plantcada incluso como un me-
canismo de renovacion continua como es la educacién para toda la vida)
tiene objetivos y metas por alcanzar, del mismo modo que tiene institucio-
nesy actores (macstros-alumnos) situados en una realidad social ¢ histérica
concreta de la cual emanan sus necesidades educativas, también concretas.

En este contexto, introducir mediaciones tecnolégicas de gran valor
como son las redes digitales, no debe empafiar el sentido de la educacién
rransformadora, interesada en la capacidad de cambio que posce el pro-
ceso educativo. Si la necesidad de explicar una mancra diferente de orga-
nizar el aprendizaje, presencial y a distancia, empleando los recursos di-
gitales, condujo al concepto de nuevos espacios de aprendizaje, estos
espacios deben pensarse para una cducacion transformadora. Se trata de
ercar una situacién educativa en la cual el alumno desarrolle su pensa-
miento critico, a wavés de mecanismos de autoaprendizaje y trabajo en
equipo, auxiliado por tecnologias y orientado por su macstro, guia y tu-
tor del proceso. Las expectativas de diversificar v flexibilizar las oportu-
nidades educativas, hasta ¢l punto de que se puede aprender en cualquier
lugar y tiempo, de modos difercntes, sobre temas también distintos y
stendiendo a las caracteristicas individuales, encuentran en las redes di-
gitales una respuesta tecnolégica iddnea, pero antes es imprescindible
disefiar su uso en espacios de aprendizaje dialdgicos y transtormadores
que se conviertan en verdaderas comunidades de saber.

Si ha de existir una comunidad en un mundo de individuos, sélo pue-
de ser (y tienc que ser) una comunidad entretejida a partr del comparur
v del cuidado mutuo; una comunidad que atienda a, y se responsabilice
de, la igualdad del derecho a ser humanos y de laigualdad de oportuni-
dades para ¢jercer ese derecho.®

29. Bauman, Zigmunt, Los retos de la cducacion en la modernidad liguida, Gedisa

Argentina, 2007, p. 44. '
30. Bauman, Zygmunt, Comunidad, Fr busca de seguridad en un mundo bostth

Siglo XX1, Meéxico, 2008, p. 147.
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La meta de los nuevos ambientes de aprendizaje es crear comunida-
des de conocimiento v, aunque con frecuencia se basan en un mejor
aprovechamicnto de los dltimos adelantos tecnolégicos, para operar el
cambio spcia] su base tedrica v conceptual debe estar en el vinculo co-
municacion-educacién. Por ello, es responsabilidad de los actores del
proceso educativo y de los investigadores seguir insistiendo en que las
tecnolqgfas son s6lo un factor de mediacion, un apoyo para lograr el
propésito de una mejor educacién que nos permita, parafrascando a
Bauman, aprender ol arte de vivir en un mundo sarurado de informa-
cién, asi como aprender ¢l todavia mas dificil arte de preparar a las préxi-
mas generaciones para vivir cn un mundo como éste,?!
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En 2000, crefamos poder sostener la hipétesis de que un aucvo campo de
conocimiento —la educomunicacion- ya se habia formado, habia con-
q.ullstado su autonomia y s¢ encontraba en franco proceso de consolida-
c1on (Soarcs, 20004: 38). Pasados ocho afios, podemos aseverar —por lo
que ocurre en Brasil- que las pricticas educomunicativas, aunque ini-
cialmente concebidas como alternativas, empiczan a movilizar grandes
estructuras, buscando convertirse en programas de politicas ptiblicas.

Uno de los desafios cs la formacién de los educomunicadores, v el
otro ¢s la garantia de coherencia de sentidos frente a las Contradiccic;nes
por enfrentar en la prictica,

En su participacion en ¢l libro Comunicacion-educacion: coordena-
das, abordajes y travesias, Jorge Huergo, al final de su texto, considera
como restricto el horizonte que recorta la interfaz entre los dos campos
4 conceptos como «educacidn para la comunicacidn» o «comunicacion

mic Eltexto «Caminos de la educomunicacion: utopias, confrontaciones, reconoci-
ucgnttwi» jc Ismar de Oliveira fue publicado en la revista Nomadas, n.° 30 (nomad as@

ntral.o - - Tl
artf(:u]?) edu.co, Bogord, 2009, pp. 194-207). Agradecemos al autor la reproduccion del

o I?m:n de Oliveira Soares es coordinador del Nucleo de Comunicacion v Fduea-
(- . 1. - - e - - . b ’ )
¢ Ja Escuela de Comunicacion y Artes de la Universidad de $3o Paulo {Brasil).
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para la educacion», traduciendo, este dltimo, un esfuerzo en ¢l sentido
de «escolarizar la comunicacién» o «teenificar la educacién»:

Habr{a que avanzar ¢n direccion a una determinada autonomia que posi-
bilite instituir un campo para la palabra, una palabra que libere el flujo de las
representaciones, y pronuncie un mundo que no se apoya €1 nInguna re-
representacion «dadar, sino que esun sucho comin. Se trata de una autono-

mia imposible fuera de una politica que sabe que no hay socicdad auténoma

sin mujeres y hombres auténomas/os (Huergo, 2000:22).

Segiin ¢l argumento, la posibilidad de instituir la relacién comunica-
cibn-educacion como un campo, s¢ sitia dialécticamente en la negacion
de la posibilidad de conformarlo como un espacio cerrado y predefini-
do. La cuestién central, pues, a que cl texto de Huergo sc reficre, es ala
posibilidad de reconocer un campo especifico como ¢l de la educomuni-
cacién, que el Nucleo de Comunicacion y Educacion de la USP propo-~
ne, toda vez que, para pensarlo, habria que asumir la radicalidad de la
busqueda por un tipo especial de libertad: la libertad de la palabra.

Lo que pretenden los educomunicadores es ¢l reconocimiento del va-
lor estratégico de Ja lucha por lalibertad de la palabra, como una utopfa
que se concreta en acciones cfectivas en los distintos espacios educati-
vos. Este es justamente el deseo de la praxis educomunicativa, vivida en
una caniidad de provectos en América Latina, de que son testigos la ale-
gria y ¢l entusiasmo de cuantos _nifios, javencs v adultos— con clla se
involucran cotidianamente.

El campo, que de esta forma se estructura a partir de ac
rias en areas especificas, ticne, pues, como justificacién dial
gacién de la posibilidad de su aislamiento conceptual, metodolégico ¥
programitico. Fn razén de tal singularidad, la cducomunicacion es sen-
tida como una unidad conceptual movilizadora, a pesar de presentarse
como un concepto polisémico que, a su vez, comprende diferentes for-

mas del hacer.
Nos asociamos con ¢l pensamiento de Huergo, con quien concorda-

ciones solida-
éciica, la ne-

mos cuando afirma que

comunicacion/educacion es siempre politica en cu
mocracia como régimen del pensamiento colectivo y de!
tiva; es proyecto d
cer pensanter,
la vez social ¢ individual; es posibilidad radical (2830 23).
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anto institucién de la de- |
a creatividad colec
¢ autonomia en cuanto liberacion de la capacidad de «ha-
quE SC CTea Cn un MOovimienty sin fin (indefinido e intinito), 8

RSN

e

Fuc justamente la existencta de wse <hacer pensante» que se crea en
un movimiento, la principal conclusién de la investigac’ién mmn;’id"{
or ¢l Nicleo de Comunicacion v Educacion de la Univcrsiﬁad de S‘c
Paulo (NCE-USP), entre 1997 v 1999, cuando detecté que, en f c:’ o
de la_lucha por la hbertad de expresién, personas difcrcgtce, c; C‘:”‘;‘f’_“
tos diferentes, se mantienen conectadas a pricticas semeiant\(:e : ml o
porte de referentes tedricos y metodologicos préximos,® e
En (?1 campe de la actuacién profesional, la gran Illa;.fOL‘fa de los ed
comur.licadorcs latinoamericanos se caracteriza por su habilidac? L)Lau_
coordinar proyectos culturales y facilitar la accién comunicativa de (Et N
personas. Se alcl\.rlqrtc en ellos una preocupacion por la democratiza"ir'ah
del acceso a la informacion, utilizando su actuacion profesional c: oo
medio para ka formacion de valores solidarios y democriticos, anh {lmo
do la transformacién del ambiente en el que viven. ‘ e
Para los expertos entrevistados en la investigacion del NCE, no im-
porta el dmbito (drea de intervencién) en el que uno sc cnaw;lt;c infl*n
tado, perosi la interconectividad, la coherencia de sus prOCCd.imient(‘:{" )
el propasito comun de luchar por la libertad de expresion 7
~ Entre los «valores educativos» que dan soporte a 1;15.<<a.rticulaci0n $»
e!v.?r(:ldas por ¢l profesional de este nuevo campo, se destacan: a) la ;3)—
cién por g!)rcndcr a trabajar en equipo, respetando las diferen-ciaS' f?)[l
valorizacién de los errores como parte del proceso de aprcndiza“c,' c} céi
amparo a proyectos dingidos a la transformacion social; 4) la Je‘stié
participativa de todo el proceso de intervencién comu nica,tiv'i tE "
La mavoria de las respuestas al cuestionario del NCE ;111();.‘.1, definiti-

3. En sintesi ict icatl

s et idaces soctocdutaas e et o o et €1l bt de
funas ac e Comum_md(.m (;.dc.l.[ < ! {,. s Asi, las denomtnamos: I:} el drea de la
Medy 1o cduc.wién\ )..“,.1 N :ipu ?éugm’dc la recepeion (.Mcdm Lducation,
Tos wap s racy: educacic ; ara los .IT'IL ios); 2} c! drea de Ta mediacion teenoldgica en
-, Ecrm[l:iu:;:i::\::;i,di;)::t::(ii: |_‘| ]R‘]T‘llt‘.ldli'].‘lﬂ_'la‘t'[c ]a1‘5 1%’&'I1()I[)§-:1';15 en las relaciones
Cuencias como la agilizacion de los ;‘:_E't::i?;{" 1: LU]lm‘l \ ‘"_‘thmp?m”m' 1 favoreet.
Micnta 4 fa agilizacion cedimientos de fa vida cotidiana v el favoree -
Comuzif;tiisZ\:;iv}é;]:iisI.tgl,cacf:\.g EJ‘L:&:lCS(}IS de aprendiz.njc; 33 el drea de la expresion
ou det agcm; o miz:}rl\c;, (:m_n ,J vu'_tud de ampliar ol «cocficiente comunicati-
frea do L R IO;; m.‘nc t(\t]f,.lt]lf(], :'151 cmnnldc toda l.a'cnmunidnd hablante; 45 ¢l
con profotnor C.,]ﬂ'icﬁd(; :;0:; ¥ 'ru{uxjs.os dela mf‘m_'ma"cl'on en espacios educativos,
erabantr va;c[m‘ U(: i )L_ll]]:l{l{'l-(j m{c dc_]a'plnmlﬁcacmn, la implementacién v la
el refs Cpi_ﬁcm_(;’lgvic.lm‘0 ucr .11‘1 as dlsuut’as dreas del nuevo campo; 5) el drea
invcstigaci(m en\ " ,I-.“i‘ ,dt‘nm un creciente numero df expurtos que se ocupan de
deellpg o cncucmr&mir;”;as L ?mgra(.i}n en eomunicacion o en educacidn, Cada una
interage car,{nu. n_.‘m:F'F:T.ulwlnccffn acon |g:‘ demay, formando un dinico espacio de
: anschsciplinacio yanulticulrural (Soares, 20004 38-42)
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vamente, en el ftem «cxpectativa de resultado», la formacidn para fa ciu-
dadania y la ética profesional, objetivando la educacién del «ciudadano
global». En esta direccién, mirando la literatura que circula en iberoa-
mérica, identificamos cuatro movimientos que se articulan orientados a
la utopia educomunicativa: la recepeion calificada, la cducacién popular,
la articulacion colectiva para el cambio social y, a partir de afios recien-
tes, el reconocimicnto de la educomunicacion como derecho de todos
alcanzado mediante las politicas publicas.

Una detallada descripcion del trabajo desarrollado en la linca de la
comunicacion educativa bajo la misma perspectiva dentro de la cual asu-
mimos el concepto educomunicacion, se puede cncontrar en el texto de
Daniel Pricto bajo el titulo Radio Nederland Training Centre en Améri-
ca Latina: memoria pedagogica de tres décadas, especialmente cn el sub-
titulo «Nuestra concepeion» (2008: 52-54).

1. La utopia de la recepcién calificada?

Los estudios de la recepcién bajo la influencia de fa teoria de las media-
ciones, han permitido ampliar el suefio de los agentes culturales interesa-
dos en discutir la presencia de los medios de comunicacion en la socie-
dad contempordnea, intentando motivar el sistema formal de ensenanza
2 asumir su papel como mediador de la convivencia entre las nuevas ge-
neracioncs de consumidores v las viejas gencraciones de productores.
1.0 que nadie sospechaba es el avance ocurrido justamente por cuenta
del poder mediador de las tecnologfas: las nuevas gencraciones se defi-
nen convirtiéndose, ¢llas mismas, en productoras de mensajes y de sen-
ndos.

Las experiencias de educacién para los medios en ¢l continente fue-

4. Organizaciones como UNESCO han manejado el concepro educomunicacién
para identificar especificamente el trabajo intelecrual y pedagégico regular destinadoa
formar receptores criticos frente al «poder manipulador de los medios=, a partir dere-
ferentes tedricos y metodolégicos reconacidas como adecuados en los distintos mo-
mentos histéricos por las comunidades involucradas en ¢l asunto, aunque actualment®
cean criticados. EY tema de la violencia v de la falta de pudor de los productores medid-
Hicas en relacion con las cuestiones que involueran la relacién de la industria cultur
con a nifiez, llevé a la creacion de un grupo de trabaje conocido como ‘I'he [nterpatio-
nal Clearinghouse on Children, Youth and Media, que contaba con la colaboracién de
Consejo de Ministros de los Pafses Nordicos. Los primeros libros del grupo miraband
1 relacion enrre fos medios ¥ la violencla, Lo ulimos s¢ ocupan de temas como la 10

rerculturalidad.
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ron estudiadas en el inicio de la década por Pablo Ramos, y socializadas
bajo el titule Tres décadas de educomunicacion en Amé;fica Larr'nﬁ;" los
cambios desde el plan Dent (2001). St el autor no llega a ser jactancioso
con los resultados de su investigacidn, alcanza a evidenciar un eje comun
entre los programas analizados: 1a busqueda de una construccién de ca-
minos que lleven a la libertad de conocimiento y de expresién frente 2 la
vocacu'?n conductista de la industria cultural. A todo este esfuerzo lo
denomina educomunicacion.

Distintas vertientes han caracterizado la prictica de la educacién para
los medios: desde una visién cerrada, vertical y moralista (cl macstropen—
sefia lo que debe ser visto y consumido por sus alumnos a partir de deter-
minada concepcidn de orden filosético religioso o moral), pasando por
una perspectiva culturalista v escolarizada (los medios son parte de la
Cl'lltl:ll"a:, v por eso objeto de conocimiento),? hasta llegar a una postura
dlalc,jctlca mds cpmfm en la prictica de movimientos sociales (cl receptor
analiza los medios a partir de su propio lugar social, cconémico y cultu-
ral). En este caso, el juicio critico sobre la produccién de la industria
cultural se construye a partir de la inmersién del sujeto en la experiencia
productiva con los medios, permitiéndosc, a si mismo, evaluar la manera
y las razones de su relacion con las teenologias. ’ ‘

La perspectiva dialécrica, propia de la formacién particularmente de-
sa.rrollgda en los movimientos populares, rompe con la funcionalidad de
la relacién productor-receptor, considerando el papel y el potencial acti-
vodel consumidor critico, aproximdndosc al ideal utéf)ico de Huergo d
lalibertad de la palabra. P

| ’Exp.enencias recient.cs implementadas en Brasil intentan llevar hacia
el ambito de_ la escolarizacién regular, procedimicntos dialécticos pro-
pios del sentido dado al concepto educomunicacién por el movimiento

o ( . .
Eld[{ular. Esto lo veremos en el tépico destinado al provecto Fducom
adio. ’ '

ﬁanf_; jéalf::rszﬁ:zzlgzrcjulzumhs.tal k]:gc EncUeMItra presente ¢n .{:1 sisterna formal de ense-
Mas anc:m\irE)qdhgg; ¥ c‘i-_ll"vl?i}"t(li_ll €0 en C_anada ¥ Austrah\a. ENtre Orros, con progra-
rica Laginn ci o ¢ l.a‘ F LLdetllon 3] Mgdm Literacy, en P,_st.:ldos Umidos). En Amé-
Paises, se P;C‘icnta ;;} d pesar E- C_Sl"fr previsto cn la legistacion educativa de diversos
Organizacign‘c.—, @ UnE:‘, u.n tm, )a.](i) opuomlll enlas Manos de macstros interesados o de
Bt e s el son cometamne e o nerendot o e s s e 2
Programas de cso s, aleanza los currfculos, manteniédndose en la periferia de los
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2. La utopia de la educacién popular

Seguimos hablando de educomunicacién como la biisqueda sistematica
de la autonomia de la palabra. Profundizando, pucs, en ¢l tema, vamos 3
la rafz de la perspectiva dialéetica de la educacién para la comunicacidn;
la propia «educacién popular».

2.1. Eldidlogo intramuros

En el texto «Practicas cducomunicativas: miradas sobre lo inacabado»
de 2005, Emanuel Gall, de la Agencia ConoSur de Argentina, caracteriza
como «educomunicativar la postura inherente a la manera como el mo-
vimiento social intenté diseminar la educacion popular en el continente.

Segin la visién presentada por el texto de Gall -a partir de investiga-
dores como Rosa Marfa Torres, Gabricl Kaplun y el propio Jorge Huer-
go—, nunca se aprende por aprender. El proceso educativo en su finali-
dad politica puede tencr un sentido hegeménico o proponer un csfuerzo
contrahegeménico en la medida en que tienda a generar pricticas con-
formistas o cuestionadoras (v resistentes) respecto del orden social (cul-
tural, pedagogico) establecido.

El primer desorden propuesto por la educacion popular, en este sen-
tido, fue reconocer ¢l sujeto de la comunicacién como un emisor colecti-
vo. Afirma Emanuel Gall:

La comunicacion v la educacién son concebidas como actividades gru-
pales, donde antes que nada hay un grupo que dialoga consigo mismo y en la
que s¢ atribuye al educador (comunicador) el rol, no de transmitir un cono-
cimiento acabado e irrefutable, sino el de facilitar y ayudar al grupo a com-
partir ¢l conocimiento que tiene en su interior v a tomar del mundo nuevos
conocimicntos. Conocimientos que puedan ser usados con la finalidad de
ransformar el mundo y las relaciones sociales que lo conforman. La comu-
nicacion educativa, cntonces, ¢s ¢sa produccion colectiva de conocimiento
QU Eenera nuevas herramicentas {conceptuales, valorativas, téenicas, con-
ductuales, etc.) que ayudan a modificar las practicas y a visualizar las niilti-
ples maneras en que se producen relaciones opresivas, al tempo que otorgd
nuevas cuotas de poder que gestan la emergencia de sensibilidades y niveles
de conciencia comao para transtormarlas (2005: 2-3).

Gall recuerda que las raices de estas practicas educomunicatvas de

sentido popular son multiculturales y se encuentran en los pilares concep™ -
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tuales propios de teorias deudoras de la tradicién latinoamericana (la teo-
logia de la liberacion; las reorias criticas sobre educacién y comunicacion
como la pedagogia dialégica de Freire; los estudios criticos de la Escuela
de Frankfurt y los estudios culturalistas inglescs, a los que se suman los
estudios de la recepcidn, vinculados con la teorfa de las mediaciones). Los
debates ¢n torno a la economia politica de los medios v a la semiética tam-
bién ofrcccn soporte politico para las experiencias, formando «un cruce
multidisciplinar que se embebe de las herencias tedrico-pricticas que his-
téricamente han servido para constituir campos de conocimiento en torno
a objetos de estudio por demds variados» (Gall, 2005: 1).

Fortalecida por el didlogo «intramuros», la prictica educomunicativa
inherente a la educacién popular sufre antagonismos y resistencias por
parte de las maneras oficiales de concebir la comunicacién v la educacidn.
Se confronta, en primer lugar, con «las matrices culturales vinculadas a las
producciones de los grandes medios de comunicacién de masas (que, des-
de la perspecuva funcionalista, conciben a la sociedad como un conjunto
de individuos aislados, manipulables, consumistas, movidos por intereses
eglofstas, pmgmf‘lticos, etc.}» (1bid) y, enseguida, con «los esquemas peda-
gogicos que se imparten a través de las instituciones educativas oficiales
(las escuclast las universidades tanto publicas como privadas)» (ibid, p. 5).

Antagmnsmps y resistencias que no impiden que el ideal utépico de la
«autonomia y libertad para la palabra» siga su camino dialéctico de dii-
logo con el otro, ¢l diferente.

2.2, Eldialogo extramuros

Considerandose los efectos de la globalizacion, la prictica educomuni-
cativa de la educacion popular no s¢ agota en el mundo alternativo. En el
texto de Gall, la orientacién para ampliar el dmbito de la prictica llega a
través de Gabrict Kaplin, quien habla tanto de la necesidad de «convivir
con el otro», cuanto de «partir del otro: «Los saberes v las perspectivas
del otro cuentan, en este sentido, con un considerable mivel de utilidad
en el proceso educativo. Son los verdaderos datos duros de los cuales sc
partes (ibid, pp. 4-5).

Atirma, por otra partc, que «son las visiones del otro que sefialan los
pOISlbIt.ES caminos y orientan las tcticas v delimitan las estrategias a se-
guir Esu:]» (ibid, p. 4). En este sentido, no puede pensarse un proceso de
Z::Cnaqza—aprf:f'ldizaje sin considerar l:as pcrspcctiva§ concretas de los

ores involucrados. Desde la perspectiva educomunicativa, forma par-
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te de las cualidades propias del educomunicader la capacidad de identifi.

car en los actores no sélo la dimensién reproductiva de las estructurag §

opresivas interiorizadas por el sometimicnto cotidiano a las reglas de] |
sisterna, sino también las potencialidades creativas que nos ayudan a su.
perar lo instituido y que nos permiten imaginar nuevas dimensiones de
instituciones que nos atraviesan, como colectivo v como individuos
(Kaplin cit. Gall, 2005).6

En el didlogo con el «otro», Gabriel Kaplin sugiere ademds que los
educomunicadores reflexionen sobre la importancia de los codigos ex-
perienciales, culturales e ideologicos.

Los ~cédigos experienciales» tienen que ver con las vivencias de aqucllos
con los que queremos comunicarnos, con los conocimicntos que adquieren
en sus practicas cotidianas. Los «cGdigos culturales» tienen que ver con la
dimension histérica, con ese entramado invisible pero presente que hace que
una comunidad sea lo que es v no otra cosa, su historia, sus espacios, sus
mitos, sus leyendas, sus héroes andnimos, sus idolos artisticos, etc. El color
de la vida, en fin. Por altime, los «cddigos ideoldgicos» podemos entender-
los como formas de ver el mundo, de construirse ¢l mundo para ¢ entendi-
miento (tbid, 2005: 6).

[Segin Kaplin] ésta es la dimensién de los cédigos que exigen por parte
del educomunicador un csfuerzo de empatia, que no significa concesidn,
que no acepta como irrefutable ¢l punto de vista del otro, sino que parte de
éste para gencrar un didlogo con vistas a establecer puntos de encuentro,
convergencias, comprension mutua y sobre todo que asienta la base a partir
dela cual se van a generar reconceptualizaciones que permitan abrir ¢l mun-
do a nuevas perspectivas, que abriguen la posibilidad de moldear pricticas
novedosas con ¢l fin de transformarlo (ibid).

6. Gabriel Kaphin habla de la importancia de conectarse con el otro, de gencraf
cmpatia, para partir desde ese nudo originario y poder delinear canales de comunicar
cidn con los actores con los que interactuamos. Lmpatia que no es «simpatia», gue 0o
estd ligada alos espurios esfuerzos por cacrle bien o mal al otro. La <empatia» s vineu-
la con una capacidad comunicariva, donde su importancia reside ¢n la facultad de escu-
char al otro, de poder adoptar su punto de vista con respecto a un problema, 2 un Ob]?:'
to de andlisis independicntemente de concordar o no con éster se puede producif
empatia con ¢l otro, inclusive con profundas discrepancias ideolégicas; se puede legitr
mar su interés, su punto de vista, su opinién y comprometer al grupo a actuar desdel
comprension. No hay avance conceprual ni profundizacion cognitiva a partir de Ja eli-
minacion del saber del wtro, dado que todo proceso de ensenanza-aprendizaje dcbe sef
integrador v comprensivo, debe poder dialogar con aquello que cuestiona, debe pode!
incorporar las visiones precedentes al paraguas que abren las nuevas perspectivas.
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7. )

Todos los cédigos tienen una fuerza instituyente e instituida que
debe scr retomada para ponerla a disposicién de un enlace de acciones
Productivas' dondc se generen experiencias nuevas a partir de la recrea-
cién delo vigjo, de lo ya establecido.

El «otro», con sus cddigos experienciales, culturales e ideoldgicos, es
cada vez mis las instituciones: ¢l gobierno con sus politicas puablicas, los
medios de comunicacidn con su poder de influencia, el sistema educati-
vo formal con el vigor —o la pobreza- de su estructura, las organizacio-
nes no gubernamentales con sus esfuerzos por atender demandas cre-
cientes. Hay que considerar las experiencias de todos, sus culturas, sus
saberes pricticos, sus horizontes. Con las instituciones estamos en con-
frontacion, en cuanto ~idecldgicamente~ las combatimos o dialéetica-
mente las buscamos como partners para el desarrollo de provectos. En
todo este proceso, segin Kaplin, )

no se puede obviar la reflexién sistematica sobre la tensién (la pelea) que se
configura entre lo instituido y lo instituyente, entre lo establecido v 1o que
nace como continua capacidad de creacién, entre los productos de la historia
y las promesas de futuro que le dan identidad a las pricticas de comunica-
cion-educacién (Kaphin cit. Gall, 2005: 4).

Forma también parte de las cualidades propias del educomunicador
sz}bcr manejar el didlogo con las esferas ptiblicas v privadas, con los me-
dios y el sistema formal de ensefianza, con ¢l objetivo especifico de am-
pliar las practicas educomunicativas. Saber avanzar y retraceder, a través
de una pedagogia del proyecto, con la condicién de que no se sacrifique
a esencia misma del ideario educomunicativo. Volveremos a este tépico
en la parte ‘final del articulo, presentando experiencias del Nicleo de
Cf)r:qumcauén v Educacién de la USP, en sus relaciones con el poder
publico v la iniciativa privada en Brasil.

‘ Pero, antes de mirar al mundo externo, los educomunicadores son in-
vitados a enfrentar sus propios miedos, incertidumbres y desencuentros:

Si. la comunicacién-cducacién popular (la educomunicacién) se propone
ampliar niveles de conciencia y enfrentar la actitud dogmatica introyectada
por la educacién tradicional, no puede ella reducirse nunca a ser un inventa-
tio de principios y postulados generales que se interpreten y se apliquen
como férmulas (Gall, 2603: 4), '

ES [a recomendacion de Gall. Y como estrategia propone: «La educo-
Municacién es una fuerza que intenta involucrar a un colectivo de persa-
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nas en un proceso constructivo de explicaciones de todo lo que s¢ cues-
tiona, de ahi su sentido politico ¥ la necesidad de enmarcarla en un
proyecto de largo plazo» {ibid).

Son demandas que superan la propuesta prosclitista de imponer un
modo determinado de ver, lecr e interpretar. El didlogo no signitica, sin
cmbargo, abandono de la coherencia cpistemolégica {coherencia eutre
los fundamentos y la accién). Al contrario, es parte de elia. En este senti-
do, hay una pregunta por hacer a los responsables por la expansion de la
préctica educomunicativa cn el continente: ;cémo ocurre? ¢Resulta de
una profundizacion significativay coherente de la tradicion de lucha por
los cambios, o se presenta simplemente comMo una acomodacién de vie-
jos habitos? Para Emanuel Gall, adn hay mucho por reflexionar:

en que pese a percibivse a sf mismas desde las seguridades que brindan las
sensaciones de pertenencias a dererminadas tradiciones weéricas, determina-
das practicas educomunicativas no ¢ocuentran justificacianes concepiuales
como producto de esfucrzos propios de relevamientos o sistematizaciongs,
o como resultado de la observacion critica de las propias acciongs (ibid: 5).

3. La utopia de la articulacién colectiva para el cambio social

En dircccién al didlogo con el otro —personal o institucional-, en la mis-
ma busqueda por la autonomia y libertad de la palabra, el concepto de
cducomunicacion se usa para designar la busqueda de articulaciones co-
lectivas v dialdgicas en funcion del uso de los procesos y herramientas
de la comunicacién, para garantizar el progreso y el desarrolio humanos.
Es lo que nos recuerda Alejandro Barranquero, de la Universidad de
Milaga, Espana, enun articulo para la revista Comunicar (2007).

En consonancia con csta perspectiva, sc defiende una tercera opcion
de prictica educomunicativa, més 211z de la educacién para los medios
y de la educacion popular: la educomunicacién para ¢l cambio social.

Vivimos, recientemente, en nuestro nicleo de investigacién y de in-
rervencion cultural, una rica experiencia en este topico especifico. Se tra
ta del diglogo con el Ministerio del Medio Ambiente, en Brasilia, en tof-
no a su programa de cducacion ambiental. Después de buscar und
relacién de compromiso con los medios sobre la priorizacion del tema, ¥
de incentivar a las escuclas a tener en cuenta el ecosistema en su progeé”
macién curricular, los téenicos del Ministerio han constatado que se h?
avanzado muy poco en la concientizacién de las nuevas generaciones
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freate a los problemas de sustentabilidad. Como las campafias publicita-
rias y ¢l uso de los medios tradicionales impresos v ahdioﬂiuales no
producfan los resultados esperados, se entendié que 121 perspectiva d;zbe—
ria scr otra: transformar a cada brasileno —adultos, jévenes y nifios— en
un edpcador ambiental. Como forma de superar el desafio, sc id‘cé la
constitucion de los colectivos educadores, compuestos por :!(;]u11t1ri()s
interesados en cuidar de un drea geogrifica (defenderla contra las f; re-
siones degradaciones v promover programas de educacién aml;icn%a])
impartiendo a sus micmbros nociones de sustentabilidad mediante rzic—,
ticas educomunicativas (Martirani, 2008). g

En Ila misma linea, el Ministerio de Educacion decidid preparar a ni-
flos y jovenes para que se convirtieran en cducadores de sus companeros
1guaﬂlment.e a tr:}Véf; da la educomunicacion. La estrategia fue organiml"
fzontercn(:las infantil-juveniles en tres niveles: local, rcg?onal v nacinr;';]
mvplucrando alrededor de veinte mil estudiantes. En cada uno de los ch—,
tadlqs,.hoy se ofr.ecen talleres destinados a habilicar a los chicos 01.1 cl‘ uéo
de dlspntm n1c4105, como el teatro, la masica, la radio, el video o [rlLér-
net.” En cada nivel, el piblico juvenil se capacita para intervenir en su
realidad mediante practicas procesales de comunicacién. h
v Los resgltados. de esta politica publica fueron presentados durante el

.I‘Shm:lposwo.}?.rasllcml) da, I*,Iducomuni:;acidn {(S3o Paulo, 2008), que po-

sibilité 1dc:*m1hcar las iniciativas que han alcanzado adhesion de la juven-
tud, cspe(.:mlm‘enl:c por su crcauvidad v por asegurar espacios de libertad
de expresién, formando nuevos lidercs. k N

Enesta dir.eccién, Barranquero (2007} detine el desarrollo como un pro-
ceso de cambios cualitativos y cuantitativos experimentados por un grupo
humano, co.nduccntcs a su bienestar personal y social en difcrcm::q Gr-
d?nes: politico, econdmico, cultural, etc. El desarrollo estd ccntr'ld‘u no
;010 enlo }’1umanu, sino también en lo natural v necesita ser dc[il‘lid() de
c([))rma 211,][(:')11‘0]'.[13 por lmi propios sujetos del cambig (endogeno), sin

r;l‘prqmt.tn.r ¢l ’bl(‘.I]L’Sl'al de las genceraciones futuras (sostenible),

conigé;aig 321;?1;“:3{1:3?1}uplﬁojl h:iu:cl ¢l recornido histérico del
setenta, momento ¢n c,l qu:, :n };;:111(;1(;-“{ .‘i}’““g'*'“”f‘- Fmsm " }3”05
Freire, Luis Ramiro Beltrdn ,\ Juan Diaz ‘L“*I‘_‘i““:"r 'au‘m] U come o

: rin y Jus az. Bordenave cuestionan la pers-
Pectiva entonces hegemdmca, basada en la vision liberal de que el pro-

7 Frrabeit e 260 . . .
medit n l&!mi de 2009, s¢ realizé en Brasiha ba 111 Conferencia infantil-juvenil sobre ol
‘11 . . . - ey 29 ol Y 3 N H y | ) .
o] nbiente, en un proceso que reunié a mis de vemuicineo mil miaos v (ovenes de
el pais, alo largo de doce meses de activ idades. .
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greso debe ser predominantemente iniciativa privada, destinada al con-
sumo y la acumulacién desigual de riquezas, hacia presupuestos mis
dialécticos y complejos, privilegiando lo participativo, lo dialégico, el
cardcter enddgeno del campo social y, en este contexto, la funcién movi-
lizadora de la comunicacién. Partiendo de Antonio Pasquali (1963), uno
de los fundadores del pensamiento alternatvo latinoamericano sobre la
comunicacidn, se inicia, segun Barranquero, una aproximacién progra-
matica entre ¢l concepto de desarrollo v el concepto de comunicacion
participativa, mediante practicas que distinguen fundamentalmente la
informacion de la comunicacién, orientacién consolidada por Paulo
Freire una década mas tarde {1967).

Scgiin registra Barranquero, en el modelo inaugurado en América La-
tina, la auténtica comunicacién es dialéctica y resucive las contradicciones
entre conocimiento/reflexidn/teoria, de una parte, y acontecimiento/ac-
cién/praxis, de otra, generando el proceso de «conclentizacién», en ¢l do-
ble sentido politico-pedagégico freircano, como conocimiento {0 descu-
brintiento de la raz6n de las cosas) y come conciencia {de si, del otro, dela
realidad), siempre acompafiada de accién transtformadora y politica, per-
mitiendo a analistas internacionales, como Denise Gray-Felder y John
Dean, de la Fundacién Rockefeller, constartar el fortalecimiento en Améri-
ca Latina de la bisqueda por la autonomia en la planificacién y gjecucion
de los proyectos de desarrollo.

Los modos de proceder de estos grupos contemplan una relacién
fuerte entre comunicacion y educacién en que se privilegia el «proceso»
frente al «producto»; se garantiza el aceeso, la parucipacién y la apropia-
cién del caminar por parte de los actores implicados; se conternpla la
pertinencia cultural de las acciones que se plantean; sc valoriza el saber
local, comunitario y la representatividad de todos los miembros del gru-
po; se impulsa la organizacién de redes; las tecnologias son asumidas
como medios y no como fines en si mismas; y se trabaja con objetivos a
medio y largo plazo, para dar garantia tanto al dominio de los procesos
por parte da la comunidad, cuanto a los cambios prolongados y sosteni-
bles.

Ademis, el campo de la comunicacion-cducacién para cl desarrollo,
requicre una cierta flexibilidad metodolégica, razén por la cual, se optd
por técnicas eminentemente participativas en vez de aquellas de corte
mis persuasivo y modernizador, propias del marketing o del drea de di-
fusién de innovaciones.

Después de constatar la eficacia del modelo latinoamericano, cl autof
dibuja el perfil del educomunicador co estos espacios: ademds de und
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sensibilidad cultural especial para abordar los problemas del desarrollo
el nuevo comunicador deberd disponer de conocimientos especializado';
en las diversas disciplinas que abordan el cambio social (antropologfa‘
pedagogia, politica, economia, sociologia, psicologia, etc.); tener c%pc—,
siencia en metodologias de investigacion, planificacion y ;jecucién de
proyectos y conocimientos cn tecnologias de la comunicacién, Deberd
f1nalm§ntc, promover el uso de férmulas innovadoras de comunicaciérj
educativa, asi como nuevas estrategias culturales, lenguajes, merodolo-
gias, etc., para el campo de las organizaciones y los colectivos civiles
comprometidos con el desarrollo. ‘

Herederas del esfuerzo latinoamericano por el desarrollo, un sinny-
mero de organizaciones no gubernamentales constituidas e)n ¢l conti-
nente en los afos ochenta, han asumido la educomunicaciéon comao me-
todo]oglja de accidn, En Brasil, un grupo de diez de estas organizacionﬁ
reconoc‘ldas‘ por su labor local, acaban de formar una red nacional —Red
Comunicacién, Educacién, Participacién (CEP)-~ que se caracteriza por
adoptar el concepto y por promover la defensa de la educomunicacién.
Invitamos al lector a acceder a sus relatos y comparar sus acciones (Sa-

yad, 2008), analizdndolas bajo ta perspectiva sugerida por Alejandro Ba-
rranquero.

4. La utopia dfi la educomunicacién como derecho de todos
alcanzado mediante [as politicas piiblicas

Rctorpar las distintas utopias que han posibilitado y favorecido la cons-
truccién de los sentidos atribuidos histéricamente al CONCCPLo en estii-
dio, nos fac?lita reafirmar nuestra concepcién de la educomunicaéién
como el conjunto de las acciones de cardcter multidisciplinar inherentes
ala plamﬁcacién, ejecucion y evaluacion de procesos destinados a la
creacion y el desarrollo —en deternminado contexto educativo— de ccocsis‘—
temas comunicativos abiertos y dialégicos, favorecedores del aprendiza-
Je en equipo a partir del ejercicio de la libertad de expresién, mediante cl
zceceso vla ijscrcién critica y auténoma de los sujetos v su; comunida-
Cududans o sodos s compos o o oseomen o 1 2
o : nana cn la realidad

C‘om_o consecuenaia, se busca garantizar y ampliar ¢l «coeficiente co-
2:n1f:at1v0’» -el paf)dcr y IIa habilidad de cnmunicgr— dc. las personas y de

grupos involucrados cn los provectos educativos. En este sentido, la
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educomunicacion se asume csencialmente como un proceso tormativo
continuo.

Frente a estas consideraciones, el didlogo con sistemas de medios y
con sistemas educativos pasa a ser el gran desafio para quiencs se intere-
san por obtener respuestas a la pregunta sobre cl derecho de todos a log
beneficios de la educomunicacién como tilosotia y campo de practica
social. Por tanto, se presentan como indispensables las experiencias de
«diglogo con ¢l otros, propuestas por Gabriel Kaplin. El «otro», en este
caso, son los gobiernos v sus sistemas pablicos de educacion; los grupos
privados y sus escuclas; los medios de comunicacién educanvos y los
comerciales; las iglesias v sus pastorales; hasta los centros de cultura y las
organizaciones no gubernamentales.

'T'enemos algunas experiencias en ¢sta drea, que nos gustaria socializar,
Una, en la esfera del poder pablico (la red de educacion de la ciudad de Sao
Paulo, Brasil); otra, en la estera de la educacion privada (escuelas de la con-
gregacion de las Eijas de Marfa Auxiliadora), y una tercera, en el cspacio
de las empresas de comunicacién (un periédico y un canal de television),

4.1 l.acindad de Sio Paulo define una politica para la
educomunicacion

Un programa cultural destinado a reducir la violencia en las escuelas pu-
blicas fue contratado por la alcaldia de la ciudad de Sdo Paulo al Niicleo de
Comunicacion y Educacién de la Universidad de Sio Paulo. Entre 2001 y
2004, educadores y alumnos de 455 ¢scuelas han convivido, por un semes-
tre, con practicas educomunicativas impartidas por mediadores debida-
mente preparados. El programa se denomina Educomunicacién por las
Ondas de la Radio (Educom.ridio). Para llevar a cabo su misién, el NCE-
USP ofrecia 96 horas de formacién conjunta a maestros y alumnos, en
doce encucntros de ocho horas los sabados, colaborando con macstros ¥
nifos en dl diseiio de proyectos educomunicativos para ser aplicados en
las unidades escolares. Mds de ochocientos encuentros fucron realizados
en tres afios v seis meses, atendiendo a once mil miembros de la comuni-
dad educativa de la red de escuclas de enseanza basica de la ciudad.
Metodologias de la cducacion popular como ¢l didlogo compartido,
la cleceién de los temas y la propuesta de la gestién democratica de las
tecnologias (especialmente la radio) caracterizaron la propuesta. El en-
tusiasmo fue de tal orden que el poder publico tomé dos iniciativas tras”
cendentales: en primer lugar, transfirié la educomunicacion del drea d€
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los proyectos especiales (combate a la violencia) al drea central del curri-
culo (gestién del conocimiento); en segundo lugar, aprobé una ley que
establece la educomunicacion como prictica en el municipic (Lev}Egu-
com), independientemente de los cambios politicos estacionarios. Ho

en dia, en la tercera administracién piblica desde el inicio del pro\g'ram;,
la ed}u.:omunicacién contintta como tema de debate, de formacidn y le:
ejercmlo‘cducativn. Una coordinacién central, ocupada por un maestro
que participo de la formacién impartida por el Nicleo de la USP man-
tiene la integridad de la propuesta, aproximando el uso del lenguaje ra-
diofénico al drca de la informitica pedagégica. Provisionalmente, se
puedc afirmar que: &) la meta del control de la violencia se consolidé con
la reduccion del 50% en los casos, durante la aplicacién del proyecto
(2001-.2004); b) la meta de introducir la educomunicacién como una al-
terpativa cn las relaciones entre educadores v educandos fue alcanzada
exclu.sn«'amcntc en los casos en que efectivamente el provecto se aplicé.
Un Flco’matcrial sobre el proceso dc formacién esti disﬁonible para in-
vestlgamoncsvacaﬂémicas.s Una evaluacion sobre la cfectiva insercién de
la educomgmcacu’m en la vida de las escuclas y de sus agentes estd por
ser pro'duada. De cualquier forma, el hecho de que una red piblica de
educ.aaén como la de Sio Paulo haya decidido experimentar una convi-
vencia con los idcales educomunicativos emanados de la cducacién po-
pular, representa una experiencia significativa v paradigmitica. Como
consccuencia, el Ministerio de Educacién (MEC) decidid llevar el len-
guaje radiofonico bajo la perspectiva educomunicativa a setenta escuelas
de los cstados de la Region Centro Oeste del pais, gran parte cn el inte-
rior (Floresta Amazénica y Pantanal), incluvendo aldeas indigenas, dis-
tantes unas de las otras entre cien y mil cien kilémetros. El di:’alogc; con
2.500 maestros y alumnos de la regién dio como resultado la aprobacién
de una ley que establece la obligatoriedad de la ereacién de estudios de

medios de comunicacién en todos los establecimientos de ensefianza del
estado de Mato Grosso.

2 ﬁafeszmms adoptan la educomunicacion en sus escuelas en los cinco
ontinentes

I[:f?]f%de 1990, por decisién del XIX Capitulo General, realizado en Roma,
alia, cl Instituro de la Hijas de Maria Auxiliadora pasé a compartir

8. Véanse los titulos sabre esta produccion en la Bibliografia.
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contenidos, ideas y orientaciones en ¢l ambito de la relacion comunica-
cion-educacion. En este marco, un seminario realizado en Caracas, Ve-
nezucla, en 2000,% permitié la sistematizacién de una propuesta que fue
llevada a los coordinadores de la red de obras y escuelas en las tres Amé-
ricas (Norte, Central v del Sur). La iniciativa fuc socializada y aprobada
en un encuentro internacional realizado en Cumbayd, Ecuador. Desde
2001 hasta 2008, no solamente en Jas Américas, sino ¢n los cinco conti-
nentes, todas las obras de la congregacidn pasaron a tener contacto con
¢l concepto v a desarrollar proyectos, seminarios y evaluaciones sobre
sus practicas educomunicativas. En septiembre de 2008, la direccion ge-
neral de la obra publicd, en Roma, en distintas lenguas, un texto orienta-
dor con los resultados obtenidos ¢n términos teéricos y metodologicos
(lnstituto Figlic de Maria Ausiliatrice, 2008). Se trata de un esfuerzo
para definir paradigmas cohercates con la naturaleza del fendmeno y
aplicarlo a las realidades locales, especialmente teniendo en cuenta el fe-
némeno de las relaciones interpersonales y grupales, En marzo de 2009,
se conclufa, por iniciativa de la Universidad Catélica del Norte de Co-
lombia, ¢l primer diplomado virtual en Educomunicacién, coordinado
por ¢l Equipo de Comunicacién Social de América (LCOSAN) v dest-
nado a formar educomunicadores. La experiencia de las Hermanas Sale-
sianas permitird identificar, al cabo de un periodo dado, las dificultades,
los Jogros v los cambios ocurridos en la aventura de flevar la educomu-
nicacién a un sistema primado, complejo ¢ internacional de ensefanza.
Solamente el entusiasmo v la perseverancia demostrada hasta hoy, y la
expectativa de que ¢l tema avance de manera coherente en toda lared, en
mas de sctenta paises en ¢l mundo, apunta a una victoria en la busqueda
del reconocimiento v la legitimacion del nuevo campo.

4.3. Los periddicos Jornal da Tarde y Canal I'utura dialogan con la
educomunicacion y sobre ella

Durante ochenta semanas, entre 2006 y 2007, los lectores del periédico
Jornal da Tarde, cn la ciudad de S3o Paulo, han renido a su disposicion,
los domingos, una pagina {«Padres v maestros» ) Sin anuncios, totalmen-
te dedicada a presentar propuestas diddcticas innovadoras sobre temas de

9. La presencia del autor de este articulo cn ¢b seminario de Caracas permitid la
divulgacion de los resulrados de a investigacién llevada a cabo por el NCL-USD, entré
[997-1999, sobre el emergente campo de la educomunicacion en Amdrica Latina.
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interés de la enscianza. La produccidn de los contenidos era responsabi-
lidad del NCE-USP que buscaba ofrecer orientacion educomunicativa en
el desarrollo de contenidos escolares.

Otro vchiculo de comunicacion de masas que se interesé por ¢l tema
fue Canal Futura, de Rio de Jancire, una emisora de television de |é IFun-
dacién Roberto Marinho. De acuerdo con declaraciones de [a directora
del Canal, la pertodista Licia Aratjo, la educomunicacién no es un pro-
grama aislado del Canal, pero si una perspectiva de trabajo. ]ustificE; su
declaracién demostrando la preocupacion de la emisora por la nifiez yla
juventud, lo que incluyc: didlogo permanente con la audiencia (un grup;
de cuarenta expertos se mantiene encargado del didlogo con ¢l pfjhlicé
en los estados de la Federacion), un programa de formacion en produc-
ci.c'm audiov@ual para grupos de telespectadores jévenes, formacion de
allanzas con instituciones cducativas v divulgacion de producciones he-
chas por nifies y adolescentes. Il Canal desarrolla también un programa
de folrmacu‘m en educomunicacién para sus funcionarios, con la partici-
pacién del NCE-USP.

!En los dos casos, la estrecha colaboracion entre empresas de comuni-
cacién y un nticleo de investigacion de la universidad, permitié la am-
pliacion del didlogo piblico sobre ¢l nuevo campo. |

5. Perspectivas

Eliany Salvaticrra Machado (2009), en su tesis doctoral, recuerda a Jorge
Huergo cuando insiste ¢n que la comunicacion-cducacién se ubica.cnt?e
la cultura y la politica. Buscamos demostrar, en esta direccion que ¢l
tema de la educomunicacion no se agota en la perspectiva inslrLlrmmt'ﬂ
del uso didictico de las teenologias educativas v en los esfuerzos iaa;;l
Crear y mantener programas de educacién para los medios (Media Edu-
f‘atlon)‘ Se trata, mds alla, de una movilizacién de la sociedad para garan-
Poputaes b meameccanon o oo o o
N n «l; 1lidad de la rela-
@6n productor-receptor», como nos recuerda el autor argentino cuando
Propone «el ideal niépico de la libertad de 1a palabras. ?\Ios referimos
esencialmente, a estuerzos en la bisqueda de posibilidades para una ges—‘
ton plenamente participativa y dialogal de los procesos comunicativos
en los espacios educativos.
i Liit:‘gaunos’1 fl‘ll'lall‘n(':ﬂ‘[c, ala ‘utona dela cduc.nmunic.;lci.(m COMO «ges-
D democrdtica de la comunicacién» en espacios educativos, que se de-
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sarrolla a partir de fa micropolitica de las acciones en pequenos grupos,
en donde la relacién yo-ti, propuesta por Buber (2007), posibilita laau-
tenticidad del didlogo profundo y emancipador, condicién para el éxito
de las acciones macroculturales, a partir del momento en ¢l que se las
reconoce como deseables ¢n el dmbirto de las politicas piblicas.

En este sentido, hay siempre que recordar qui¢nes son los actores de
los procesos educomunicativos. Estos son tanto maestros v alumnos en
la escuela como el productor cultural en los centros de cultura, los co-
municadores y periodistas en los medios masivos, los gestores de politi-
cas publicas en secretarias y mimsterios de educacién, cultura, medio
ambiente, ctc. La cuestion central es la posibilidad real de alcanzar una
plataforma discursiva comun que facilite la comprensidn del sentido de
las acciones en desarrollo. Frente a esta alternativa, la experiencia del
NCE-USP de capacitacién es, por cjemplo, tener siempre en los mismos
espacios formativos a los macstros y sus alumnos, impartiendo las mis-
mas dindmicas formativas, para que toda la comunidad aprendiente se
involucre de una forma colaboradora y solidaria. Sin esta providencia,
no hay cémo pensar en gestion participativa y democrarica de los recur-
sos de la imtormacion.

La expansion del concepto depende, en este momento histérico, dela
comprension cfectiva de dos desafios: el macrocultural {cé6mo sensibili-
zar las grandes estructuras, cémo llegar a las politicas publicas) y la mi-
cropolitica (cémo garantizar la autenticidad del proceso, la libertad de
las accioncs, la cooperacién, rompiendo definitivamente con toda posi-
bilidad de manipulacion de poder).

Entre los signos de la nueva realidad comunicativa que esperamos sea
construida, lo mas esperanzador ¢s la sefial que nos emiten, por un lado,
educadores v, por el otro, nidos y jovenes que comparten la fortuna
de integrar una propuesta educomunicativa en sus pequeios espacios de
convivencia. Una investigacién, en el nivel de maestria, recién defendida
en el Instituto de Psicologia de la Universidad de Sdo Paulo por Joari de
Carvalho (2009), informa, después de una convivencia del autor con los
educomunicadores de una fundacién, que ha decidido incorporar el
concepto, que las pricticas educomunicativas s evidencian como carga-

das de afectividad, lo que garantiza un estatus difercnciado de motiva-
cién que lleva a fa accién y a la reflexién, con la bisqueda continua de
foarmacion tedrica v de coherencia epistemoldgica:

La identificacién con la educomunicacién, que presupone la busqueda
de igualdad, participacién y democracia en las relactones, constituye un 0P~
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jetivo uhfal interiorizado por parte de cada educador y de todo el equipo. En
;éste §ent1do, las desigualdades jerirquicas propias de la institucién se evi-
encian como un desafio a se ! larv
atio a ser consrderado (Carvalho, 2009: 207).

La z.lcci(’m grupal, colectiva y solidaria, se confirma, pues, como una
Confh:.:lén para ¢l éxito de la practica educomunicativa. ,

Exito que se comprueba en la disertacién de Renato Tavares (2007)
autor de una investigacion sobre la produccién radiofénica de los parti-’
cipante§ en Educom.ridio, cuando evidencia que el anhela de la nueva
gencracion es Ia.posibilidad que se le ofrece de expresarse, colectivamen-
te, CON NuEVOs signos y nuevos lenguajes.

Otro signo rtie. esperanza es representado por el recorrido de didlogos
con las instituciones interesadas en hacer sus propios caminos en el nue-
vo campo, construyéndolo.? No solamente organizaciones no guberna-
mentales, como las que constituyen la Red CEP, con sus programas arti-
cu]ad.os en torno a la expresividad medidtica de sus asistidos, sino
también el poder publico que manifiesta interés por ¢l nuevo c;mpo.
A modo d? ejemplo, en la crudad de Salvador, Bahia, el gobicrno —a partir
de una exitosa experiencia en diez escuelas— acaba de decidir llevar la
educomunlcaciétl a todas las escuelas del Estado. Mis que favorecer
la accesibilidad y el entrenamiento para el uso de los recursos de la infor-
macidn (como el mévil en cuanto instrumento para obtener imagenes y
editarlas en pequeiias y sencillas producciones), a los responsablez porel
programa les interesa el reconocimiento por parte de educadores v edu-
candos de la importancia del didlogo creativo como mctodologfé de la
educacién bésica. |
timli;izsdrzseull;ici&sfg;ll];:izzéi?nn,\a conclusiones dcfinitivas.sobrc la l.egi—

: : : como un nuevo campo de intervencién,
Eg;gﬁf:g:ﬁﬂf;ﬁg?;;tt]lgnﬂdo las pricticas disponible.s en cadauno de
ses de nuc te. Lo que se llega a describir hasta ¢l pre-

sente permite, sin embargo, que se admita que algo nuevo ocurre en la
interfaz comunicacién-educacién. ‘
L‘O que sise confirma es que la utopia propuesta por Jorge Huergo de
Caminar ¢n direccién hacia una determinada autonomia que posibilite

eve;it%.; (“:;ix:(rjlgjtmp]lu fju la divcrgidlzld d; INtereses o tornw al campo, recordamos dos

Salesia;n e (:()]n.zciq ‘uno (.l‘} \(‘ uito, Lcuador, en d(.mdc la IT]nlversidad Politéenica

oy {Uct;br: d:} iogsu ;i{ot].lulll‘tactuﬂ- CN U CONEIeso mlemacmn‘al sobre sofuware li-

e B::Q'l ) - ,oml)i on c'ncm.dc 2309, en el Forum Social ]\-‘Tum‘i{a]‘ celebra-

o {,’ S 1. . u’u_ntlcn‘];? .¢'> una L'l'lftl]i} ¥ un d}_ﬂ})f{tf_‘ sobre la educomunicacidn en la
cin de los obreros, iniciada enla Central Unica de los T'rabajadores {CUT).
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instituir un campo para la palabra, una palabra que libere el flujo de las
representaciones y pronuncie un mundo que no se apoya en ninguna re-
representacién dada, sino que en un suefio comiin permanece cOMO ra-
z6n suficiente para continuar persiguiendo la meta de un espacio colec-
tivo de intercambio en la relacién comunicacidn-educacién.
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Publicitar la educomunicacién en la
universidad del siglo xxi
Agustin Garcia Matilla’

Educar para la comunicacién y el pensamiento critico

La educomunicacién en el nuevo siglo deberia erigirse en un territorio
imprescindible para la adquisicién v confrontacién de conocimientos.
Es ya sabide que todo conocimiento se adquiere desde un pensamiento
critico. Un error habitual ¢s llegar a creer que la informacién v la comu-
nicacién generan por si mismas conocimiento o, como lucgc’) VEremos,
llegar a la conclusion de que ¢l peso cuantitativo de unas u otras dreas
curriculares puede influir decisivamente en los conocimientos que ad-
quieran nuevas promociones de escolares.

- Laeducomunicacion «aspira a dotar a toda persona de las competen-
clas expresivas imprescindibles para su normal desenvolvimiento comu-
nicativo y para ¢l desarrollo de su creatividad. Asimismo, ofrece los ins-
trumentos para: comprender la produccién social de comunicacién,
saber valorar cémo funcionan las estructuras de poder, cuiles son las
técnicas y los clementos expresivos que los medios manejan y poder
apreciar los mensajes con suficiente distanciamiento critico, minimizan-

L. Agustin Garcia Maulla es profesor en la Universidad de Valladolid, Campus de
Segovia, Espaia. A comienzos del presente siglo cseribié un articulo denominado
«Educomunicacién en el siglo xx1-. Casi dier afios después su conferencia inangural del
turso 20C9-201Q en la Universidad de Valladolid —Campus de Segovia—buscd actualizar
lavision de este mismo tema. De ese andlisis comparado surge ahora este articulo.




do los riesgos de manipulacién».2 D¢ alguna manera, estamos hablandg
de compensar la falta de elementos que para ¢l desarrollo de un pensa.
miento critico extsten en los diferentes niveles curriculares.

La educemunicacion deberia convertirse, ademas, en un territorio de
vital importancia para atender a la sugerencia de Edgar Morin, segiin I3
cual «cs necesario aprender a navegar en un acéano de incertidumbres a
través de archipiélagos de certeza».? Morin se refiere al «conocimiento
del conocimiento», que conlleva la integracion del conociente en su co-
nocimiento. En su opimdn, «es un deber capital de la educacién armar a
todos para ¢l combate vital a favor de la lucidez» .

Morin cita a Basticn cuando se refiere a que «la contextualizacidn es
una condicién esencial de la eficacia (del funcionamiento cognitivo}».3

La clave estribaria ¢cn permitir aceceder a un conocimiento pertinen-
te que permitiera alcanzar un conocimiento de los problemas claves
del mundo, explicar y hacer visibles conceptos como el contexto, lo
global, to multidimensional o lo complejo, fomentando una inteligen-
cia general que despierte la curiosidad intelectual y la necesidad de ha-
Cer preguntas, '

Profesionales de la educacién

Tanto el educador —profesor de cualquier nivel- como ¢l protesional de
los medios, son mediadores ¢n ¢l proceso de comunicacion educativa.
Sin embargo, las aceleradas transformaciones que se¢ han producido des-
de finales de los afies noventa han afectado directamente al trabajo de
ambos.

La realidad ha hecho que la educacién viva una crisis permanente,
que no solo es debida a la erisis de valores que afecta a la sociedad en ge-
neral. Fsta crisis ha influido directamente en el propio sentimiento de
autoestima de muchos profesionales de la educacion. Los profesores

2. Crarefa Martilla, A «Educacion v comunicacidn» en Fscuela y Sociedad 2001.
Ponencia inauygural de las Joradas de Formacion del Profesorado convocadas bajo dl
enunciade «Lenguajes, comunicacidn y téenicas». Gobierno de Canrabria, Consejeria
Jde Educacidn v Juvenoud. Direectdn General de Juventud, 2001,

3. Morin, 1, Los siete saberes necesartos para la cdvcacion del futuro, UNESCO/
Patcdos, Bareelona, 2001, p. 21,

4. Op. at., p. 42

5. Bastien, Claude, «Le décalage entre logique et vonnaissance», Courrier du

CNRS, n.® 79 (octubre de 1992).
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de todos los niveles educativos no universitarios a menudo han sido res-
ponsabilizados socialmente de muchos de los males que han afectado a
Ja sociedad misma. Si los padres dimitian de sus responsabilidades basi-
cas como educadores de sus hijos, los profesores debian cubrir esta lagu-
na; st los contenidos transmitidos por los medios chocaban con normas,
valores y conceptos transmitidos en la escucla, también cran los profeso-
res los responsables de compensar este desequilibrio. 81 surgian nuevas
ireas transversales representativas de una vision mis integradora de los
saberes y mds vinculadas con la realidad, era asimismo ¢l profesorado
quien debia ponerse al dia, llevando a la practica Jos procedimientos ne-
cesarios para que los alumnos construveran su propio aprendizaje.
Y como amenaza permancnte, la existencia de un curriculo sumamente
denso y cargado, espada de Damocles siempre amenazadora. Al final re-
sultaba imposible que un profesional de la educacién pudiera atender a
tantos {rentes abiertos.

A todo esto hay que sumarle el que las politicas educativas seguidas
en muchos paises no hayan contribuido a dotar a los profesores de apo-
yos suficientes a su tarea. La formacidn del profesorado no se ha vincu-
lado habitualmente con sus necesidades mis préximas y cotidianas. ln
el terreno de la comunicacién, las ensefianzas sobre las téenicas, a menu-
do se han puesto por delante de las ensefianzas sobre los procesos de
comunicacidén y de la contextualizacién de los mismos. No ha interesa-
do incluir en el curriculo el fomento de un pensamiento critico que utili-
zara las inmensas posibilidades diddeticas de los diferentes medios de
comunicacidn, o que manejara el material cotidiano de textos, imdgenes
y sonidos que producen los medios de comunicacidn y los sistemas de
informacién para fomentar en los escolares sus capacidades para hacer
preguntas y para no conformarse con respuestas preconcebidas. Los ar-
ticulos periodisticos, las imagenes diariamente generadas por las televi-
siones, las paginas web de Internet, etc., constituyen una materia cercana
con la que dotar de sentido, motivar y hacer pensar a unos escolares cn-
rolados a su pesar en un sistema escolar anclado en una vision arcaica,
estrecha y compartimentada del saber.

Profesores dignos de ser recordados
Cuando afio tras afio, en las primeras clases de la carrera, hago la misma
Pregunta a mus alumnos y a mis alumnas de cualquier asignatura: ;A

cudntos profesores y profesoras recordais desde que tenéis memoria?
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Casi siempre me encuentro con las mismas caras de sorpresa; después de
unos momentos de silencio, los estudiantes intentan recordar, se con-
centran, piensan y, algunas personas, casi siempre uno o dos alumnos,
una o dos alumnas, verbalizan, como mucho, tres o cuatro nombres: don
Ramén, mi profesor ¢n cuarto curso «me hizo descubrir las Maremiti-
cas», porque, «hasta ese curso yo no entendia nada, creia que cra un nG-
til»; Lidia, una profesora de Historia, «que consiguié hacerme vivir una
materia que siempre se mc habia hecho cuesta arriba, aburrida y leja~
na»... «Daniel, me dio una optativa de Comunicacion Audiovisual, yo
era un desastre para el dibujo v ahora estoy aqui por él.» Unos nombres
con cara, a veces unas caras sin nombre y en otras ocasiones, mis a me-
nudo, el recucrdo del profesor o de los profesores que nos amargaron la
vida. Cursa tras curso, testimonios muy parecidos de alumnos y alum-
nas que, en la mayoria de los casos, apenas recordaban unos pocos nom-
bres o unas pocas caras de sus profesores v profesoras.

Piensen ustedes... si, traten de recordar... qué nombres, qué caras, que
profesores recuerdan en sus quince afios, dicciocho aftos, de experiencia
escolar v universitaria. Afio tras afio, curso tras curso, la mayor parte de
los alumnos preguntados sclo consigue recordar algunos pocos nom-
bres, y otras muchas veces, ni una sola referencia a un profesor o profe-
sora que les haya dejado huella en todos esos aiios de paso por las avlas.

Quiza tengamos la inquictud de preguntarnos: ;qué necesita un pro-
fesor para ser recordado por sus alumnos? ; Es importante que los alum-
nos recucrden a sus profesores. O compartimos la misma mentalidad de
aquellos que dicen: «;Cémo va a valorar el raton al gato?». S, han oido
bien, estas palabras s¢ sentian por los pasillos de una faculrad madrilefia
cuando los profesores iban a recoger las evaluaciones que el alumnado
hacia de los docentes, La frase «;Cémo va a valorar el ratén al gato?» ¥
otras parccidas salian de las bocas de algunos profesores que nunca lle-
garon a recoger sus evaluaciones docentes.

Pongamos algin ejemplo de lo que significa esa misién que represen-
ta el privilegio de vducar. Muy lejos de nosotros, en Japon, ¢l profesor
Toshiro Kanamori entra a su clasc en una escucla de educacion primaria,
en Kanzawa, al norte de Tokio. ‘Todos los afios al comienzo de curso
pregunta a sus alumnos de una media de diez afios de edad: «;Qué es lo
mas importante ¢n cste afio? ;Para qué estamos aqui?». Los alumnos
responden al unisono: «Para ser felices». Este profesor ticne claro que s
prioridad es ensear a sus alumnos y a sus alumnas como vivir una vida
feliz, y como, para conseguir esc objetivo, es importante que scamos €2
paces de cuidar a las otras personas.
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Sus clases no obvian la necesidad de impartir materias como Matemi-
ticas, Lengua o Conocimiento del Medio, pero el profesor tiene claro
que la escuela y el sistema cducativo en su conjunto deberfan educar
para la vida. Un programa de la cadena japonesa NHK, titulado Chil-
dren L'ull of Life, al que pueden acceder facilmente en YouTube (htep://
www.youtube.com/watch?v=armP8TS91s), muestra cémo Kanamori
adapta sus clases a los acontecimientos de la vida o al estado de 4nimo de
sus alumnos en diferentes momentos del curso. La muerte del abuelo
de uno de los escolares puede generar una clase en la que el nifio que ha
sufrido la pérdida de su familiar es invitado a hablar de sus sentimientos
sin ocultar sus emociones. El resto de los nifios oye atentamente a su
compafero y se identifica con él. Los escolares se animan a contar sus
propias experiencias, Muertes de familiares, personas cercanas, personas
queridas. Surge la emociodn, lloran o muestran sentimientos de empatia
hacia otros miios que han sufrido una pérdida similar, quiza una abuela,
un abuclo, ¢l padre o la madre. Nifios v nifias de diez afios, hablan de sus
sentimientos sin que nadie les corte, sin que nadie tenga miedo a que la
clase se le vaya de las manos por haber dado rienda suelta a las emocio-
nes. El profesor Kanamori no elude demostrar su afecto a sus alumnos.
En un pais como Japén al que hemos asociado en Occidente con una
imagen estereotipada més, una més de las muchas que manejamos, como
un pais en el que se suele ocultar los sentimientos, un maestro es capaz
de abrir a sus alumnos la puerta de las emociones.

¢Cuantos docentes tenemos tan claro, como Kanamori, que los bue-
nos profesores son capaces de conectar la vida con la teoria y la tcoria
con la vida?

Pioneros de la educacién y pedagogos de la comunicacién

A finales del siglo x1x, el médico y psicélogo Ovide Decroly se interesé
por la pedagogia v lo hizo a partir de sus estudios cientificos sobre nifios
con enfermedades mentalcs. Para Decroly cualquicr teoria sélo tenia
sentido si s¢ veia confirmada en la practica. Si tomamos sus propias pala-
bras, «cl desarrollo del nifio es el resultado de su crecimiento biologico y

6. hup://blocs.mesvilaweb.cat/node/comment/id/90578 Véase el al articulo de la

[(J:rmccsora Maria Lozano Estivalis: (22 de abril de 2038), docente de la Universidad

ardenal Ilerrera—(JﬂtU‘de Valencia, a quicn a partir de la experiencia de Kanamori
act una cxcelente reflexion sobre la tarca de educar.



de su experimentacién activa en el medio en el que se encuentra». Scgin
esto, la escuela deberi encontrarse alla donde esté la naturaleza, alld don-
de esté la vida y alld donde esté el trabajo.

En las primeras décadas del siglo xx, otro gran maestro, Célestin
Freinet, utilizé una tecnologfa, tan vieja como la imprenta, para poder
dar la palabra a los cscolares. La imprenta escolar de Freinct sirvié para
que sus alumnos, muchachos y muchachas de zonas rurates de Francia,
imiciaran una fructifera correspondencia escolar con alumnos y alumnas
de otras escuelas rurales. Freinet promovid, en Jos albores del siglo xx,
algo que finalmente ha hecho suyo hace muy pocos afios el Espacio Eu-
ropeo de Educacién Superior y el espiritu de Bolonia: el alumno debe
ser ol centro del sistema educativo. En una pequeiia escuela rural de
Francia, Célestin Freinet” descubrié esto mismo hace casi un siglo; un
profesor, de constitucion endeble y moral de roble, un MAESTRO con
maytsculas, consiguid transformar los viejos métados pedagdgicos con
un modelo de educacion sencillo que tenia en cuenta, como elemento
central de su método, a sus alumnos. Freinet, el profesor motivador, ge-
nerador de actividad en el aula, supo valerse de técnicas y recursos que
podriamos considerar artesanalmente multimedia: una pizarra, quizd
desvencijada, y una pequena imprenta. Con €sos pocos mimbres, Frei-
het armé un cesto con ¢l que consiguid implicar a decenas de escuelas
francesas. Cientos de escolares sc ejercitaron en una forma no habitual
de comunicacion, y llevaron a la practica la teoria de!l texto libre. Una
técnica que animaba a los nifios a expresarse por la palabra o a través del
texto escrito sin que el maestro tuvicra gue imponer ningdn tipo de pie
{orzado. Las técnicas de Freinet consiguieron formar a cscolares entu-
siasmados de poder hablar del lugar en que habitaban, y orgullosos de
poder contar como era su escucla o su ciundad, o de describir el entorno
en el que les tocaba pasar tantas horas al dfa.

Freinet ha pasado a la historia de la educacion pero en la cra digital es
un olvidado, ni siquiera los alumnos de Educacion suelen llegar a com-
prender la vigencia de este extraordinario educador-comunicador. Hoy,
més que nunca, debemos reivindicar las ensefianzas de Freinet,? su €x-
traordinaria intuicién y su capacidad de anticipacién.

Al mismo tiempo que cantamos las maravillas de la web 2.0y segui-
mos expectantes con la fururible web 3.0, pensemos, por una vez, anticl-
padamente, la comunicacién que Gueremos construir en el sigla Xx1.

7. Franct, C., Consefos a los maestros javenes, Laia, Barcelona, 15978,
8. Treinet, C., El diario escolar, Lan, Barcelona, 1977,
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Owos muchos histdricos pedagogos e innovadoras pedagogas® han
contribuido a una educacién transformadora, que ponia alc;liﬁo en el
centro del proceso de ensefanza aprendizaje, como Maria Montessori
John Dewey, Fernando Giner de los Rios, Antén Makarenko, Franciscc;
Ferrer Guardia, Jean Plaget, Lorenzo Milani, Lawrence Stenhouse o cl
propio Paulo Freire y sus seguidores. Todos ellos, mucho antes de que
1o hiciera Bolonia, pusieron al alumno en el centro del proceso de comu-
nicacién educativa,

Las aportaciones de todos los pedagoges citades, v de muchos otros
que han seguido estas y otras escuelas no citadas, nos permiten identifi-
car a Paulo Freire,!% como uno de los pedagogos cuya propucsta estable-
ce los puentes mas claros entre educacién y comunicacién, Freire teoriza
sobre la importancia de una alfabetizacién que €l denomina «concienti-
zadora». Esta concientizacion, heredera de muchos de los postulados
tedricos del maestro francés Freinet, reivindica que la alfabetizacion no
sélo c(?nsistc en ensenar a leer palabras v a expresarse a través de la eseni-
tura, sino que aboga por una educacion critica que ayude a interpretar el
mundo y, ¢n consecuencia, a transtormarlo. Alfabetizar es mucho més
que aprender a leer y a escribir; para Frere!! es una torma de toma de
conciencia que pone ¢l éntasis en el proceso educativo que vincula pen-
samiento v lenguaje, ¥ que no se centra exclusivamente en los conteni-
dos o en los resultados de aprendizaje.

Crlth?S en paralelo a la estructuracién de la informacion y del
conocimiento ]

Los profesionales de la radio o la televisidn se han visto muchas veces
arrastrados por lal6gica del sistema. Il informe Mac Bride destac en su
dl?. «la indole cadtica de la informacién que se presenta, y la prioridad
asignada a la difusién de informaciones efimeras, superficiales o sensa-
c1ona_llistas, que aumentan el «ruido» en detrimento del mensaje real».?
El mismo informe advierte en sus paginas sabre cémo el saber presenta-
do y acumulado por los diferentes medios de comunicacién presenta un

9, V‘PV: AN, Pedagogias del sigln xx, CISS Praxis, Barcelona, 20C0.
- 11(;)( 7['1'('111:, Paulo, Educacan coma practica da liberdade, Paz ¢ lerra, Rio de Janer-
, 1967,
11, Frere, l.’ault:), Pedagagia del vprimido, Terra Nueva, Montevideo, 1970,
M 1.2, M‘ac Bride, 8., Un solo mundo, voces mildriples, Fondo de Cultura Econdmica,
exico/TINLESCO), Paris, 1980, p. 58,



carcter «mosaico» que no se corresponde con las «categorias 1ntelec.
tuales tradicionales».

Han pasado mis de veinte afios desde estas reflexiones y nuestrag
preocupaciones se siguen identificando plenamente con las ideas ante-
riormente expresadas. Por cjemplo, Federico Mayor Zaragoza, Director
General de la UNESCO entre 1987 v 1999, nos sugeria que «debemos
reconsiderar la organizacion del conocimiento; para ello debemos dern-
bar las barreras tradicionales entre las disciplinas y concebir una manera
de reunir lo que hasta ahora ha estado separado».’ Esta reflexion es ab-
solutamente reveladora de lo que deberiamos esperar del futuro de la
educacién. Y no es casual que nos recuerde mucho a una linea de pensa-
micnto defendida por tedricos como Valler, Bohm, Paoli, Cloutier, Ka-
plin, o Toffler. Sélo recordaré que, por ejemplo, David Bohm'* llega a
la conclusién de que las teorias creadas por los hombres de ciencia incu-
rren en la falsa identificacién de una realidad que se pretende analizar tal
como es. Con ello se corre el riesgo de fragmentar el pensamiento y rea-
lizar un analisis también fragmentario de Ja realidad misma.

Las ideas generadas por Bohm y otros colegas en torno al concepto
de totalidad deberian ser consustanciales al concepto mismo de educa-
¢cién y de comunicacién. Sin embargo, la educacién nos ha acostumbra-
do a sufrir cn propia carne una idea del mundo fragmentada y parcial,
liena de compartimentos estancos que se deneminan disciplinas, asigna-
turas, especialidades, etc. Més de doce afios después de la publicacion en
Espafia d¢ las ideas de Bohm, v casi cincuenta afios después de que An-
toine Vallet acufiara el concepto de «lenguaje total»,!® Edgar Morin in-
tenta aproximarse a la definicidn de los nuevos saberes necesarios parala
educacién del futuro. Para este autor, «en el siglo xx ha habido avances
gigantescos en todos los campos del conocimiento cientifico, asi como
en todos los campos de la técnica; pero simultincamente ha producido
una nueva ceguera ante los problemas globales, fundamentales y com-
plejos, v esta ceguera ha generado innumerables errores e ilusiones, em-
pezando entre los cientificos, técnicos v especialistas» 16

Una de las claves para buscar nuevas respuestas, consiste en pregun-
tarnos sobre cémo acceder a la informacién sobre ¢l mundo y cémo lo-

13. Mavor Zaragoza, I, Prefacio a la obra Los siete saberes necesarios para la edu-
cacion del futuro, UNLESCO/Paidés, Barcelona, 2001, p. 14.

14. Bohm, 13., La totalidad y el orden implicado, Kairds, Bareelona, 1988,

15. Valler, A., El fengnaje total, Ldelvives, Zaragoza, 1970.

16. Morin, E., Los siete sabeves necesarios parva la edncacion del futsero, UN ESCO/
Paidds, Barcelona, 2001, p. 56.
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grar la posibilidad de articularla y organizarla. ¢ Cémo percibir y conce-
bir el contexto, lo global, lo multidimensional y lo complejo? Para
Morin, la respuesta s6lo puede encontrarse en una reforma de ese pensa-
miento parcelado, fragmentario y desarticulado. La escuela ha sido sefia-
fada para atender a esas realidades y a problemas cada vez mis «inter» y
«poli» disciplinares, transversales, multidimensionales...

Sin embargo, la escucla no pucde scguir asumiendo sola retos que
afectan a un concepto Integral de comunicacion. El volumen de recursos
que movilizan las televisiones publicas, privadas, generalistas y temati-
cas, trasnacionales, regionales, locales, ete., supera en muchos cientos de
millones de euros, o de ddlares, los presupuestos destinados a educacién
en continentes enteros.

Cambios tecnolégicos progresivos

Estamos en un momento de transformacion absoluta del universo co-
municativo vivido desde que, en 1895, los hermanos Lumigre presenta-
ran la primera proyeccidn cinematogritica; en esa época la fotografia
seguia gozando de gran popularidad, v afios después continuaria siendo
el primer medio de registro de imagenes al alcance de un cada vez mayor
numero de ciudadanos. En 1923 la radio sc convirtié en un medio de
gran popularidad. Las experiencias pretelevisivas pioneras de los afios
veinte dieron lugar a las primeras emisiones de television regulares a par-
tir de 1936, y al asentamiento definitivo del medio en la mayor parte de
los paises del mundo a partir de los anos cincuenta. La comercializacién
del casete de audio, en 1964, representé un hito que daba a los usuarios
la_posibilidad de registro v reproduccién sonora, ¢ impulsaba una indus-
tria de medios de uso individualizado que va habia nacide con el disco
dt’:} vinilo. El radiocasete se convirtié en uno de los denominados selfrme~
dia junto con otros soportes de cine para aficionados como el §mm y el
super 8mm. La aparicidn dc estos tormatos de registro pioneros, en au-
dio y cine, representaban un potencial para que en los afios setenta los
Propios usuarios, que antes se habian limitado a ser meros espectadores,
empezaran a ser productores de sus propios mensajes.

_ Estaamplia potencialidad de recursos llevé al canadiense Jean Clou-
ter a hablar de l’ere emerec!” —en espaiiol la era del emisor-receptor—, o

. 17. (.loun;r, Jean, {ere demerec. ou la communication andio-scripto visuell 4
eure des self-media, Les Presses de PUniversité de Montreal, Montreal, 1972
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lo que era lo mismo, en los afios setcma‘dcl siglo xx, cualquier Cil..ldadan(}
tenia la oportunidad de ser a la vez emisor y receptor de mensajes a tra-
vés de medios audiovisuales que anteriormente habian estado reservados
a los profesionales. La utopia a la que se referfa Cloutier cn 1972 sc vio
reforzada con la comercializacién de los magnetoscopios de video do-
méstico: en 1973 se comercializé el video en formarto de media pulgada,
VHS, v ¢n 1976 apareci6 en ¢l mercado el BETAMAX; el yidco 2000, de
patent'c holandesa, fue la tercera marca en aparecer y la primera en d(.:sa_
parecer. El primer magnetoscopio de video profesional lo habia fabrica-
do la casa Ampex en 1956, v constituyé un verdadero hito pucs hasta csa
fecha los canales de television solo podian conservar los programas regis-
trados en soporte de cing; con la Hlegada del magnetoscopio se facilité el
almacenaje y conservacién de los programas, l.o.quc ha permitido conser-
var gran parte del archivo histérico de la television. N
Si seguimos ¢l ciclo de inventos, hallazgos y dcsarrollo.s tecnologl_cos
que se relacionan con la comunicacion audiovisual entre finales dell siglo
xix v hasta bien cumplidas las tres cuartas partes del ‘Slgl(‘l XX, habria que
destacar que esta lista de tecnologias emergentes, dlspomblcs sucesiva-
mente para un uso individualizado o colccm"o dela c1.udada‘ma, habian
ido aparcciendo con intervalos de entre quince y veinte anos, lo que
daba oportunidad para que una parte de la sociedad fuera asimilando las
tecnologias renovadas e incorporando su uso. Es muy importante que
nos quedemos con este dato para compararlo con loque ba rcpres?nFado
y sigue representando la catarata de inventos, halla’zg.os tccngloggos,
desarrollos v adaptaciones que hemos vivido en los ].lltlmos veinte afios
y que seguimos viviendo en la actualidad. Medios y sistemas de informa-
cién y de comunicacion que nacer, sufren una inmediata evolmflon y 5¢
solapan con otros nuevos dCSﬁI’I’OllOS.‘VOIV{‘,‘I‘E_:ITIOS acllo .despues, cuan-
do comparemos los conceptos de nativos digitales e mmigrantes digita-
Jes, pero antes quicro acabar este apartado recordando como algupos
educadores fucron pioneros en el intento de formar a sus alumnos como
nuevos emirecs, emisores-receptores, capaces de desarrollar un pensa-
miento critico transformador de la sociedad.

Educar en materia de comunicacion
Algunos medios fueron utilizados de forma inmediata por aquellos edu-

. . : oo
cadores avezados, que desde ¢l primer momento vieron las 1nn1ensas£ :
tencialidades educativas de estos recursos comunicativos. kn mucho

isg

paiscs de América Latina, la corriente de Comunicacion Popular que se
extendié en Centroamérica y Suramérica, llevd a esos MAESTROS edu-
comunicadores a aplicar las ensefianzas de Paulo Freire, adapradas al
mundo del audiovisual. \n Colombia, la emisora Radio Sutatenza fuc
plonera en ¢l uso de la radio como medio de alfabetizacién v de activa
participacién ciudadana. Mario Kaplin'® y Luis Ramiro Beltrdn fueron
algunos de los educomunicadores pioncros que utilizaron la radio como
el medio de comunicacion mas cconémico y eficaz para la alfabetizacién
de las comunidades campesinas y de las comunidades indigenas que tra-
taban de sobrevivir tras los muchos afios de politcas de exterminio.

Desde muy pronto, la aplicacion de las ensefianzas de Freire sobre alfa-
berizacidn en lectoescritura sc adaptaron al mundo audiovisual y, en Chi-
le, Valerio Fuenzalida cred la organizacion CENECA. El concepto de al-
fabetizacién audiovisual sc extendié rapidamente por toda América
Latina y, dentro de Europa, Francia siguié siendo la nacién pionera. Yaen
1952, Antoine Vallet s habia referide al concepto de langage total, <len-
guaje total», ante la necesidad de que la escuela trascendiera de una vision
restrictiva (ue imponia una alfabetizacién exclusiva en la lectoescritura,
para tratar de incorporar la ensefianza de los nuevos lenguajes audiovisua-
les ala escuela. Su discipulo Francisco Gutiérre llevé al continente ameri-
cano sus enserianzas a partir de los afios sesenta. Por su parte, otra discipu-
la, esta vez del sermélogo francés Christian Metz, " Namada Genevieve
Jacquinot, se encargé de profundizar en su libro fmage er Pedagogie?® las
relaciones entre la educacién v la comunicacién audiovisual.

Las décadas de los sesenta y de los setenta fueron la edad de oro en la
bisqueda de la interaccién educativa entre medios de comunicacion y sls-
tema escolar. En esc perfodo surgieron en todo el mundo experiencias de
television que pretendian ser dtiles a la educacién. En Kuropa, la BBC fue
la cadena pionera en preocuparse por la educacién de los telespectadores
enmateria de comunicacidn, para hacerles competentes en los nuevos len-
guajes, Las televisiones pablicas de Alemania, Fspaiia, Francia, Italia u
Holanda se interesaron por desarrollar experiencias de television educati-
va mds o menos continuadas. La NHK japonesa desarrollé su Television
Escolar, incarporando magnetoscopios de video ¥ monitores de televi-
$16n en las escuclas, promoviendo una interaccion basica de los profesores

18. Kaplin, Mario, Una pedagogia de la comunicacion, Fdiciones de b Lorre, Ma-

drid, 199§,
19, Metz, Christian, Langage et cinca, Larousse, Parfs, 1971,
20, Jacquinot, Genevieve, Tmage of pidagnge, UL, Paris, 1977,
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y los alumnos con el medio televisivo. En América del Norte, Estados
Unidos fue el pais pionero en mediticar el topico que identificaba a la te-
levision educativa con lo aburrido: Sesame Street,? conocida en América
Latina como Plaza Sesamo y en Espafia como Barrio Sésamo, fue el pri-
mer programa que consiguié utilizar con éxito los mejores recursos dela
television al servicio de la educacidn, v s¢ emitié en mas de un centenar
de paises. En América del Sur, Argentina, México y Colombia, entre otros
paises, destacaron por desarrollar interesantes experiencias televisivas al
servicio de la educacién; v en otros continentes, en naciones como Aus-
tralia, India, Isracl, Egipto, ctc., hubo también interesantes iniclativas de
television educativa.22 Este rapido repaso nos da a entender que hubo un
tiempo en ¢l que fa radio v la television tuvicron un uso educativo priori-
tario y que sigue habiendo paises cn los que se le da una gran importancia
alos usos educativos de la television,

Fl vértigo a partir de la década de los ochenta

En 1977 se presenta el primer ordenador con un coste de scis mil dodlares,
y hasta 1980 no se volvio a tener noticias de este invento que no suscitd
excesivo entusiasmo inicial. En 1981 se comercializa el primer C ROM
con un contenido de piezas musicales dirigidas por Von Karajan, que
hizo que la gente se preguntase come en una superficie tan plana y sin
surcos podian caber més temas musicales que en un disco de vinilo. En
ese mismo ano de 1981 aparecen en el mercado los primeros teléfonos
méviles, unos armatostes de varios kilos de peso que parccen convertir a
sus usuarios cn operadores de telecomunicaciones de la guerra de Viet-
nam. La poblacion los recibe con sorna, y acusa de esnobs a los ciudada-
nos que los utilizan, por cierto, con suficientes recursos ecanomicos
como para agenciarse esta teenologia aparentemente absurda. ;Con lo
cémodo que era hablar desde las cabinas telefonicas! Y eso a pesar del
micdo que tenfamos los espafioles a que se nos cerrara la puerta de laca-
bina telefénica micntras hablibamos. El dircctor Antonio Mercero y sU
galardonada pelicula en Cannes, La cabina, fueron los culpables de esta
peculiar paranoia ibérica.

21. Davis, Michael, Street gang: The complere history of Sesame Street, Viking
Penguin, Nueva York, 20C8.

22. Garcia Matilla, Agustin, Una televasion para la educacion. La wtopia paﬂ'bk!
Gedisa, Barcelona, 2003,
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En 1‘988 aparece la Nmtendo Enterteinment System, una verdadera
revolucion para todos los nifios v jévencs. En 1989 5:3 presentaba la
Game Boy, en 1995 el mp3, y en 2002 el 1Pod.

"l."oda.vfa hay mds, mucho mis, porque, paralelamente, no habriamos
pgd]do imaginarnos el mundo sin la World Wide Web (www) que em-
pieza su proceso de universalizacion a partir de 1991. Netscape surge en
1994, Internet Explorer en 1995, v Google en 1998; todos estos hallaz-
gos de la industria representan, sobre todo en el caso de este tltimo bus-
cf;.dor, la a.paricién de una serie de herramientas que, en primera instan-
cia, c‘n‘nmbuyen sin ningan género de dudas a facilitarnos la vida
permitiéndonos encontrar cualquicr dato que queramos localizar en tan,
s6lo unos segundos. Simultincamente, y junto a las facilidades ya expre-
sadas, los docentes ¢ investigadores nos vemos desbordados p(;r una in-
gente cantidad de ruidos comunicativos, que se traducen en inexactitu-
des y en toncladas de informacién equivoca y trivial. La aparicion de las
redes sociales, con ia pionera My Space en 2002, nos hace pensér que s‘i
va cs problemitico responder a los cientos de correos electrénicos que
se acumulan en nuestros buzones de correo, ¢qué serd de nosotros si te-
nemos que responder a tantos cientos de amigos que cada dia nos surgen
en la red?

Desde 2005 YouTube nos permite colgar nuestras imagenes, v desde
2006 nos enteramos de que Tuenti es la red social de mis éxito cniEspaﬁa
¥ que la plataforma Second Life es un mezaverso. Segiin la Wikipedia
«Loslmf:'taversos son entornos donde los humanos interactdan social \:
econdmicamente como iconos a través de un soporte logico en un ciber-
espacio que acttia como una metdtora del mundo real, pero sin las limita-

ciones fisicas»,

Siguiendo la terminologfa acuftada por Marc Prensky (http://www.
marcprensky.com/), algunos de los participantes en este acto acabamos
de‘corvnprobar que somos unos inmigrantes digitales recién llegados al
pais digital, frente a esos alumnos nacidos ya, cn ese pais simbélico que
se 1(116{1tifica con un continuo flujo de cambios y transformaciones tqcc-
nolégicas. Co.mo dice Prensky (http://www.nol;osti.com/spip php? ar-
ticled4), serd imprescindible que los profesores seamos conscientes de
E}le nuestros alumnos son los nativos y nosotros los inmigrantes en esa

Ipotética nacion digital. \
tecjgl]:?._pmdsﬁl, el que inmigrantes ¥ nativos compartimos 1;15 mismas

‘cnologias, debemos preguntarnos si nuestros gobernantes ticnen tam-
1€n claro este momento de oportunidad: el apagén analégico que tuvo
Ugar en los primeros meses de 2010, '
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En un momento de tantas oportunidades, nuestro pais vuelve a de-
mostrar las mismas debilidades que s¢ han manifestado de manera inter-
mitente y continua a lo largo de su historia. Ni la nueva television, nilos
nuevos sistemas globales de informacion y comunicacién que surjan de
esta etapa histérica van a poder ¢ludir una reflexion global sobre qué
modelo de comunicacién queremos construir cn niestro pais. Esta era
digital se mueve entre diversas logicas que, a su vez, adoptan formas meta-
féricas: por un lado, aquella defendida por quicnes sicnten el riesgo de que
en ¢l contexto actual se acentie la brecha digital, y aquellas otras que ven
la oportunidad histérica de poder construir un imprescindible trampo-
lin digital que nos permita dar un salto cuantitativo v cualitativo en el
desarrollo economico, social, educativo y cultural. De nosotros depende
contribuir 2 acentuar la brecha o ayudar a construir los mecanismos de
ese trampolin que nos permita dar un salto récord.

Debemos pensar que la profunda transformacion que se propone
desde este nuevo entorno digital tiene implicaciones que afectan a la so-
ciedad en gencral y muy especialmente al contexto ccondémico, al educa-
tivo v al de la cultura, con ramificaciones que se extienden, aparte de las
Sreas citadas, a otras como: Ja histona, la historia del arte, la psicologia,
la sociologfa, la ciencia politica, la ¢tica, la filosofia, ¢ incluso la metafisi-
ca. He dejado en dltimo fugar, y de forma intencionada, las drcas tecno-
l6gicas porque es aqui, cn el didlogo entre las ciencias sociales, las huma-
nidades, las ciencias y las dreas especificas del imbito tecnolégico dende
nos jugamos ¢l futuro, Todos deberiamos participar en ese debate que
deberfa ser liderado desdc la universidad.

El papel de la universidad

:Qué significa publicirar la educacion en comunicacion desde la univer-
sidad del siglo xx1?

Cuando me planteé el titulo de este articulo busqué conscientemente la
acepeion mis genérica del érmino « publicitar», aquella que entronca con el
concepto de «esfera piblica» definido por el fildsofo aleman Jargen Haber-
mas? v que se identificaria con los contenidos que queremos hacer publicos.

En primer lugar ¢qué modelo de educacion queremos promover a lo
largo de este siglo xx1? Esa cuestién deberia recuperar los mejores ha-

23, Habermas, Jirgen, £ discurso filusofico de la modernidad, Taurus, Madrids
F98Y.
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lazgos realizados por las corrientes pedagégicas que centran la accié
educativa en el proceso de trabajo del alumno y que son capaces de ada [—l
tarse a un mundo de realidades cambiantes. Las aportaciones de los edE-
cadorfzs‘ (Ellad()s a lo largo de este articulo nos permiten aproximarnos a
una vision c.ic la educacién que ya he definido en trabajos anteriore
(Garcia Mauillz, 2003): «La educacién implica favorecer el desarrollo ins
tegral de la persona partiendo de sus propias necesidades, apoyando 51;.
crecimicnto fisico y psiquico, permitiendo ¢l ejercicio de t:‘}d() un poten-
c*al de habilidades valiosas, sirviendo a una socializacién que ha fcoen
ciente al individuo de su papel en el mundo v de la necesidad degrclacrilcs)i
narse con los demas desde la solidaridad, el respeto v la tolerancia. L
educacién deberia servir para motivar y alentar a construir el dccet; dz
aprender. El aprendizaje es un proceso dindmico que se construve‘dcsd >
el propio individuo y depende también indisolublemente de qucontex(—ﬂ
to. El aprendizaje no se impone desde fuera, sicmpre se construye».
Como hemos visto en las experiencias reseiiadas, educar es «comuni-
car e! atecto, es también ayudar a construir la sensibilidad, fomentar |
crcatwujlf{d, formar en la autoestima y ensefiar a mirar ¢l 1;1und0 d‘cedz
la emocién y, al mismo tiempo, dar estimulos para que la propia persénq
sepa‘canahzar esas emociones y vivir en sociedad» (Garcia Matilla 20035
Si estamos de acuerdo fundamentalmente con estas ideas, la segunda
pregunta nos llevaria a cuestionarnos en qué forma podemoz; loorfr que
los contenidos considerados imprescindibles en la educacién t:'f:sulicn
atractivos para nuestros alumnos, los escolares nativos digitales de los
?ue habla‘l\/l,arc_Prensky en su articulo «Nativos ¢ inmigrantes digita-
;::C;;;[l)liii?;es;s dﬁol;;?:(s)l;:y es qucf]os cerebros de nuestras alprpnos
o cambia prégu{]tamos Cé,nil;s protesores, como inmigrantes digitales
oneriamos preguntanos como ser cccl).l—‘n[:.)etentcs para afrontar esta tarea
: prendizaje de nuestros alumnos,
Prensky aporta respuestas al decirnos que es preciso crear una nucva
metodolog.fa que haga a los profesores aprender a comunicarse en la len‘—
ﬁua v el estilo de sus estudiantes. Al mismo tiempo habla de la necesidad
C;:xphca&‘ df)s tipos d‘c comcnido.s: el prirr.lero, dcn(‘)minado «de heren-
1 » atenderia a todos los contemidos tradicionales identificados con la
;:;urat la;scrltura, la matcmética}, el pcnsamien_to légico, ctc.; y otro,
ominado «de ful:uro»{ atenderia a los contenidos vinculados con el
Ell;l;]io digital y tecnolSgico. La inclusion de este tipo de contenido de
permitiria motivar a los alumnos a sentirse «aludidos» y directa-
mente afectados por un cambio de orientacion global en el método de
®nsenar y aprender. ’ -

165



Décadas atrds muchos investigadores de la educomunicacion defen-
dimos la educacién en comunicacién como una torma de ensenar log
lenguajes, las téenicas y las formas de aprovechamiento diddctico de
los medios audiovisuales. Al mismo tiempo promovimos la creatividad
de nifios y jévencs en medios como el cine, el video o la radio. Si tos usos
tecnologicos de nuestra época han cambiado también la forma de razo-
nar de nifios y jévenes hasta el punto de haber cambiado su forma de
estructurar el pensamiento; si todo educador debe estar abicrto y atento
a los cambios, v 51, como estamos comprobando, nifios y jévencs de-
mucstran nuevas aptitudes que deberian ser tenidas en cuenta en ese
proceso global de transformacién de la ensefianza, solo nos quedaria se-
guir aprendiendo y ser capaces de adaptar viejos conceptos a la nuevay
actual realidad digital. Por cjemplo, estudios recientes nos demuestran
que la creacién de videojuegos aplicados a la enscfianza permite entrar
¢n las nuevas 1égicas de aprendizaje de nifios y jévenes. Eluso de video-
juegos en la enscfianza es una de las propuestas de investigadores que
como Marc Prensky o Paul Gee [ames plantean los beneficios de su in-
corporacion, incluso en niveles universitarios de ensefanza.

Todo este tipo de propucstas inciden en Ja necesidad de adoptar nue-
vas formas de ensefiar e incluso de abordar un replanteamiento de cuales
han de ser los contenidos més relevantes y prioritarios en los nuevos
modelos de ensefianza. Todas las propuestas innovadoras que podria-
mos aportar resultarfan completamente compatibles con la metodologia
de proceso que encontramos en la linea de trabajo que hemos expuesto a
1o largo de toda csta intervencion, recuperando a Freinet, a Freire y
propio Cloutier, y aplicando las ensefanzas de tados cuantos se han
preocupado por buscar una idénca explotacion de las posibilidades tee-
nolégicas y comunicativas que los nuevos sistemas de informacion 'y co-
municacion permiten.

El concepto de alfabetizacién digital deberia levar aparejado volvera
recuperar conceptos que ya hemos venido trabajando a lo largo de déca-
das v que implican que los profesores scan nuevos facilitadores del
aprendizaje de los escolares. Sin renunciar al cjercicio de una autoridad
que reconoce nuestro saber y capacidad, los profesores deberiamos
mostrarnos permeables para aprovechar de manera constructiva la cola
boracion de nuestros alumnos. Escuchar al alumno, trabajar desde sus
capacidades y sentirnos auténticamente «facilitadores» de su aprendiza
jc es ¢l reto que tenemos hoy, también, los profesores de cualquicr nive
cducativo. Nosotros deberemos seguir coordinando ese proceso de en”
sefianza aprendizaje y a la vez deberemos seatirnos de alguna manera
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capataces sensibles de ese trabajo en el que el grado de motivacién de
nuestros alumnos dependeri en gran medida de su canviccidn en que
esta vez el sisiema educativo apuesta por ellos v promueve su inici ? ;
dentro del proceso de ensefianza aprendizaje, J e

En 1corfa, Balonia seria una inmejorable oportunidad para recoger
las mejores aportaciones de la Historia de la Educacidn e incorporar ?os
nuevos recursos que se nos brindan en este entorno digital que nos en-
vuclye a todqs. Nuestra obligacién es sacar ¢l miximo 1‘cndimiem;o la
maxima creatividad de ese pensamiento tecnoldgico natural de nucst;‘os
alumnos, nativos digitales capaces de pensar la comunicacién en forma
miltiple y colaboradores imprescindibles en la tarca de hacer que est;
can‘lblame enlorno comunicativo sea puesto al scrvicio de un mundo
mejor.

.La ncccsnfiad de convertir los medios v los sistemas de
informacién y comunicacién en aliados

Lo mejor que ha ocurrido en la primera década del siglo xx1 es que con ¢l
d’c‘sarrof.lo de los sistemas multimedia las posibilidades de una comunica-
cion aplicada al progreso de la educacion y de la culttura se han ampliado
exponencialmente. Las intuiciones que tuvieron entre los afios cincuenta
y setenta del siglo xx precursores como Vallet o Cloutier son hoy abso-
lutamente factibles, y se plasman en la actividad desarrollada ¢n ’el‘con—
texto de las redes sociales que promueven intercambios comunicativos
vahois.ols, producidos por emisores-receptores (csos «emerces» a 1{;‘5 ue
se refinera Cloutier), potencialmente capaces de hacer pmpuc.:;tas‘il?te—
gral?s de comunicacién a través de diversos soportes, con la mediacion
de ricos y variados lenguajes capaces de producir contenidos hipermedia
Lamala noticia es que ese inmenso caudal de posibilidades esta sicndo.
u‘t}hzado también para perpetuar formas empobrecedoras de comunica-
c16n. Las r?dcs soctales no siempre aseguran un uso consclente y enrique-
E{Bdor. de sistemas y medios de comunicacién para promover intercam-
10s inteligentes. En numerosas ocasiones, los medios audiovisuales
Convencmn;{‘lcs como las cadenas de television se limitan a volcar conteni-
dos Fonvcn.cmnalcs, producidos en tormatos igualmente convencionales.
( I“:S preciso contar tanto con los medios de comunicacion de masas
el;?d]o y FCI(':V_IS‘K?H)‘CEI)_H]O con los sistfemas de informacién que se hallan
una etapa de fructifera convergencia (Internet, nuevas formas de tele-
Onia, nuevas aplicaciones interactivas a fa televisién, ete.). Como ya ha
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expresado Geneviéve Jacquinot, «la escuela debe situarse ante todas lag
pantallas. Porque debe aprovechar todos los nuevos recursos que le
ofrecen las maquinas y a la vez los mensajes que producen o difunden;
porque debe enseiar a todos aquellos que ticne asu cargo a utilizar estas
herramientas que van a ser las de su vida cotidiana, personal y profesio-
nal. Y, especialmente, porque sdlo clla puede proporcionar, a todos
aquellos que, st no tuera por su intermediacién, no podrian disponer de
ellos, los conocimientos instrumentales basicos sin los cuales todas las
imégenes de todas las pantallas del mundo serfan por siempre propiedad
de unos pocos: v es que ¢l saber ¢s lo tnico en el mundo que se puede
compartir sin perder nada» #

La tarea de generar estrategias integrales para un aprovechamiento
didictico de todo lo que de positivo tienen los medios de comunicacién
y los sistemas de informacién resulta absolutamente prioritaria en la
nueva escuela, v también es prioritario ¢l que los responsables de los
contenidos trabajen de forma sistemitica a tavor de la educacién. Para
cllo es preciso recuperar el concepto de servicio publico cn todos los
medios y sistemas publicos y privados.

Se hace urgente que Ja educacién en materia de comunicacién o, la
cducomunicacion, si recurrimos al concepto utilizado desde el comien-
zo de este capitulo, se incluya en la escuela en ese sentido transversal que
siecmpre debié tencr, con un afian de construccién y reconstruccion per-
manente del pensamiento critico.

24, Jacquinot, Genevigve, Lo escela frente a las pantallas, Aique, Buenos Aires
1997, p. 187.
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Creacién multimedia y alfabetizacién
en la era digital
Alfonso Gutiérrez Martin'

Introduccidn

La convergencia de informitica, telemdtica y medios de comunicacion
de masas ha dado lugar a importantes cambios en la transmisién de la
informacién y creacién del conocimicnto. Con la digitalizacién y la con-
vergencia de tecnologias multimedia:

— Aumenta el acceso a la informacién, su velocidad de procesamien-
to v distribucién.

- Se posibilita la segmentacién de audiencias-usuarios, y la creacion
v emision de mensajes por parte de éstos.

- Surgen nuevos lenguajes para comunicarse, nuevas formas de co-
nocer y pensar.

La educacion formal no puede permanecer ajena a tan significativos
cambios en la creacion, gestion, distribucién y recepe1dn de la informacién.
Los profesionales de la educacion se ven obligados a un replanteamiento
constante de las implicaciones educativas que los desarrollos tecnolégicos
tienen en la sociedad cn general, y en los entornos educativos en particular.

1. Alfonso Gutiérrez Martin es profcsor en la Fscuela de Magisterio, Universidad
de Valiadolid, Campus de Segovia,
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A diferencia de lo que ocurre en la vida diaria de los escolares, los
sistemas cducativos siguen centrados casi exclusivamente en ¢l lenguaje
verbal. Cuando todavia no se ha extendido suficientemente la alfabetiza-
cién audiovisual en los planes de estudio de la mayor parte de los paises
desarrollados y en vias de desarrollo (a pesar de que la television ¢s una
constante incluso en pafses subdesarrollados), ta forma predominante de
estructurar y transmitir la informacién en el mundo se st ligera pero
significativamente modificando hacia lo que podemos llamar ¢l lenguaje
multimodal y multimedia cn las nuevas redes de comunicacién y redes
sociales. Un lenguaje multimodal y multicadigo con sus propias caracte-
risticas que sirve de encuentro e integracidn de otros lenguajes como el
verbal y €l audiovisual.

Fn los inicios del tercer milenio la forma en que se produce la infor-
macién v sc accede a ella ha pasado de depender casi exclusivamente de
la imprenta v ¢l papel (la cultura del libro) a estar mis relacionada con
bases de datos clectrénicas y redes de intercambio y distribucién de do-
cumentos multimedia. _

Estos cambios exigen nucvas destrezas técnicas v de interpretacién
para la creacién y ¢l aceeso al saber, exigen ¢l conocimiento de nuevos
sistermnas simbolicos. 1.a integracion de texto, sonido ¢ imagen en los do-
cumentos multimedia, junto con la interactividad, hacen de este lenguaje
algo especifico que nos obliga a considerar va la alfabetizacién «<mulu-
media», «digital» o «medidtica» como una necesidad de hoy v algo im-
prescindible para un mafiana muy proximo.

Asi parceen entenderla fos expertos del Conscjo de Europa que, en las
«Conclusiones del Consejo de 27 de noviembre de 2009 sobre la alfabeti-
Lacion mediatica en el entorno digital», declaran que «para el fomento de
la alfabetizacion mediatica resulta crucial reconocer que la revolucion di-
gital ha supuesto ventajas y oportunidades significativas, enriqueciendo
Jas vidas de las personas en términos de facilidad de comunicacion, apren-
dizaje y creacién, y que ha transformado la organizacién de la sociedad y
la cconomia». Asimismo manifiestan que «el sistema educativo, incluidas
tanto la ensefianza formal ¢ informal como la no formal, puede descrpe-
fiar un importante papel en el impulse y mejora de la alfabetizacion me-
didtica asi como de la creatividad y del potencial de innovacién en toda la
sociedad y especialmente en los nifios y jévencs, quea suvez pucden des-
empefiar un papel importante en la transmisiGn de estos conocimientos 8
sus familias» (Unién Europea, 2009).

La alfabetizacion medidtica o «digital», al contrario que la alfabetiza-
cién tradicional centrada en la lectoescritura, s también necesaria pard
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los ya «alfabetizados», e incluso para los I

. p propios profesores. A muchos
macstros les resulta incémodo tener que armonizar su analfabetismo
tecnoldgico con su alto nivel cultural y con la funcién bisica de alfabeti-
zar que la sociedad les asigna. Censideramos la creacidén multimedia
ciomo un buen punto de partida tanto para la alfabetizacion digital de los
alumnos en la ensefianza obligatoria, como para la «realfabetizacién»
del profesorado.

Qué entendemos por alfabetizacién multimedia

El concepto de alfabetizacion, en un principio centrado exclusivamente
en el lenguaje verbal y en los procedimientos mecdnicos de codificacién
y descodificacion de textos, ha evolucionade sustancialmente en 113 ulu-
mas déca.das. Se ha superando su caricter meramente instrunle;ltal de
legtoescrltura, para plantearse sus implicaciones individuales v sociales
asi como la finalidad dltima de la alfabetizacién v su influencia en l;
transformacién de los modelos de sociedad. J

En la (:;onferencia General de la UNESCO de 1958 se adopta el si-
guiente criterio a efectos sobre todo estadisticos: «Estd alfabetizada toda
persona que puede leer y escribir ~comprendiéndolo— un enunciado
sp:nple y breve que guarda relacidn con su vida cotidiana». Esta defini-
cion se convirtié en una referencia para medir la alfabetizacién en los
censos nacionales.

Aﬁlos mis tarde, en 1978, la Conferencia General de 1a UNESCO
ad_o;pto una definicién de la alfabetizacién «funcional» que todaviaJse
utiliza hoy en dia: «Estd alfabetizada funcionalmente toda persona que
p_u‘cde realizar Fodas las actividades en las que es necesaria la alfabctiq7a-
€16n para propiciar un funcionamiento eficaz de su grupo o co;nunid;xd
¥ permitirle seguir utilizando la lectura, la escritura v el célculo con mi-
ras a su desarrollo individual y el de la comunidad». Segiin esta defini-
cidn cs analfabeta funcional la persona que no puede emprender aquellas
actividades en las cuales Ja alfabetizacion (saber leer y escribir) es r?ecesa—
na para la ?ctuacién eficaz en su grupo y comunidad. En la misma linea
en resolucién adoptada en 2002 por la Asamblea General de las Nacio-
fies Unidas sobre ¢l Decenio de la Alfabetizacion (2003-2012) se advier-
te que «la alfabetizacion es esencial para que todo nifo, joven y adulto
ad‘quwra los conocimicntos esenciales para la vida cotid,iana que les per—,
mitan hacer frente a los problemas con que pueden tropezar en la vida y
representa un avance fundamental en la educacién bésica, que es un me-
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dio indispensable para ia participacién eficaz en las socicdades y la eco-
i iglo XX1», _
nor;iliij:tlastzlfmos aqui el cardcter social y emancip.ad.or de l;:i.alfab(.:t.lz;l-
cién es porque, con la aparicién de nuevos y sofllsncadg_s 1?225(112\;?
digitales para la creacién de textos mu]tlrrledla, y la combinac le di-
versos sistemas simbélicos, corremos el riesgo de \folver a cc?trar ues
tra atencién en el estudio de las «formas» en dct_rlmento de Z(_:Dnten_l-
do», corremos el riesgo de quedarnos en el estudio de los «<medios», sin
s «fines».
”Cgig 2:1llf(-:abct:iza(:i('m multimedia que aqui proponemos pretenciic_fsuperar
la mera destreza mecdnica de codifi_car y dcsc_od1_f1‘car (EXtOs €n 11 er;l;tses
lenguajes para centrase en las i}'npllc:{cFonc?s/mdmduales y sociales
creacién, difusion, interpretacion, u_nhzacmn, etc. de s facul
La alfabetizacién funcional consiste :fl menos en d1sli::>oner e adac;lli-
tad para la comunicacién, v, en la Wedlda en que las formas pdre éc;ta -
nantes de comurnicar se vayan modl.flcan.do (de 01:3}1 a 1r'i1pf(£:isa,h e 2 s
audiovisual, y de audiovisual a mulnm'edm_)l, tamblgn hg‘)rz le ua::o ocl
concepto de alfabetizacién. La alfabetizacién mu]nmf{].la (i n o mi-
lenio serd aquella que capacite a las personas para utihzar los 5 edt
mientos adecuados al enfrentarse criticamente a distintos tipos de texto,

(diferentes en cuanto a su funcién y su sistema de representacién simbé-

lica), y para valorar lo que sucede en el mundo y mejorarlo cn la medida
de sus posibilidades. (Gutiérrez, 2003.)

En busca de una definicion integradora

: . Cen
Habri observado el lector que no es nuestra intencion entrar aqui (*:l
s ; es nug i6n entra fen
disquisiciones semanticas sobre qué adjetivo a;ompar_la e:jl Lonui:tp:edia,
1zac1d indisti enominado multi
fabetizacién», al que indistintamente hemos

digital, mediitica, multimodal... o . -
gf”ﬂli’ique no nos parece del todo acertado el término «digital> (ningu

X . O |

no lo serfa), es ¢l que mds se ha popularizado para definir la :1lfabet1zcia _
) ? - - . . P

¢ién necesaria para este nuevo siglo. El término, en principio, se asocid §

directamente con aspectos tecnolégicos y se aplica con profusién p

y Fn e e
dar un halo de modernidad a cualquier dispositivo electronico q

Aads jeti : de
quiera venderse. Por otra parte, el afadir este adjetivo al concepto

ibuir a limi i ignifica- }
alfaberizacién puede contribuir a limitar, mds que a a%clar.a'r, su sign e |
do, del mismo modo que cuando se habla de altabetizacion matema
¥

o A inas
o musical. se limitan los conocimientos bisicos a los de una determ
»
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da rama del saber. Admitiendo y partiendo del reduccionismo de consi-
derar la alfabetizacién como ensefiar a leer y a escribir, las nuevas nece-
sidades de formacién bdsica en la sociedad actual han dado lugar a
numerosos autores a hablar de «nuevas alfabetizaciones» (Jenkins ez al,
2006; Dussel, 2010), o «alfabetizaciones maltiples» (Lacasa, 2010; Ber-
gomds, 2010}, e incluso de «multialfabetizaciones», «multiliteracida-
des» o «multilectoescrituras» (Cope & Kalanrzis, 2000; Jenkins et af,
2006; Cope & Kalantzis, 2009; Robison, 2010). Con esta profusién ter-
minolégica corremos el peligro de perder de vista el caricter global de
la formacién bisica de la persona y convertirla en una suma {que no
necesariamente integracién) de conocimientos, capacidades y destrezas
de distintas dreas de conocimiento. Una vez advertidos de este peligro de
«atomizacién», que responde sobre todo a la tradicional clasificacion
de las ciencias y de las especialidades del profesorado, si podriamos ha-
blar de «alfabetizacidon miltiple» o «multimodal», «multimedia», etc,;
de una alfabetizacion (en singular) con distintas dimensiones y caracte-
risticas segun la necesidades de cada época (Gutiérrez, 2003; Kress,
2003).

Cuando aqui hablamos de alfabetizacion multimedia digital no pre-
tendemos referirnos a los conocimicntos bisicos de |a digitalizacién, la
informitica, etc. Para nosotros, demandar una «alfabetizacion digital»
para todos seria simplemente como pedir una formacisn bésica para to-
das las personas, seria como decir «alfaberizacidn» para todos, sin adjeti-
vos, sin apellidos. Con el adjetivo «digital» queremos simplemente hacer
constar algo que, por otra parte, deberfa ser obvio: que cualquier alfabe-
tizacién valida para nuestro tiempo debe tener en cuenta las caracteristi-
cas bisicas de la sociedad digital en que vivimos y en la que han de de-
senvolverse las personas alfabetizadas. Dicho de otro modo: cualquier
alfabetizacién tendra que incluir conocimientos bisicos sobre las formas
mds comunes de codificar y descodificar significativamente informacién
verbal, sonora, visual, audiovisual v multimedia.

El nuevo concepto de alfabetizacion se caracteriza no sélo por sus
Nuevos contenidos, sino también por ¢l momento y modo en que se ad-
quiere. La alfabetizacién hoy dia no puede ser entendida como la forma-
cién bdsica correspondiente, por lo general, a los primeros afios de esco-
laridad que termina con la adquisicién de las destrezas bisicas de
lectoescritura. La alfabetizacion en su sentido de capacitacién bésica
Para la vida serd una actividad permanente que evolucione como la vida
misma, En cuanto al modo de llegar a estar «alfabetizado» ya no depen-
de tanto ni tan exclusivamente de la accién directa de un sistema de edu-
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cacién formal que s¢ ocupa de ensefiar «las cuatro reglas» a los escolar;:s_
Cada vez es mayor la influencia de instancias de educacién no formal y
la de otros agentes de educacién informal, como pueden ser los propios
medios y las numerosas fuentes de informacion. o

El abuso de estas expresiones como «alfabetizacién dlgi‘t,al» 0 «me-
didtica» en Ja literatura recicnte estd generando cierta cc_)?fusmn ¥ postu-
ras muy diversas sobre los fines iltimos de la for‘mac.ltfm en ‘medlos, la
educacién en materia de comunicacién o la alfabetizacion dlgl:[a.l. _

En el concepto global de alfabetizacion multimedia incluimos inte-
gradas las distintas alfabetizaciones, los diversos contep1dosd(conccptt;a}-
les, procedimentales v actitudinales) que se‘}jan considerado como 3-
sicos ¢ imprescindibles para la comumicacion y l:’:l.1 rcprcscntafn;)zn 97e
mensajes utilizando distintos lenguajes y. medios. Tyner (1998: 92-97)
considera seis diferentes multialfabetizaciones para_t}:ubrn‘ l(? que para
nosotros constituyen los contenidos de una educacién multimedia bé-
sica. o .

Nos habla esta autora de tres alfabctlzacmne? msrrur}'zentalcs y otlras
tres representacionales. Las tres ‘primeras: estarian relamo.nadas condos
conocimientos minimos sobre informdtica (computer htemc‘y), redes
(network literacy) v tecnologia (recbnofo.gy literacy) respectivamente.
Las tres restantes se centran més en el andlisis de los mensajes ¥ de como
sc produce el significado, y giran en torno la mforrr.laaon ((z;_:fc;f'matw;:
literacy), la imagen visual (visual literacy) y los rr}{rdlps (media ttemcy_.
Existen claras interrelaciones entre estas a!faberzzaa_ones, y las i?racte
risticas que comparten no nos permiten hablar de ninguna de cllas por
SepjrAalclic:betizacién digital» es el término que mis se hal popularizado
para definir la alfabetizacion necesaria para el siglo xx1. G_llsu?:: (1997) es
uno de los autores que mds ha contribuido a la generalizacién de este

término, aunque consideramos su definicién de a]fabenza}cu?n cﬂg;)tal
demasiado centrada en el uso del ordenador ¢ Internet. Segun él, alfabe |

tizacién digital es «la capacidad de entender y, sobre todo, evaluar e 1n-

tegrar informacién en miltiples formatos a través del ordenador e Inter-

net». . o
The New Media Consortion (2005: 2) se refierc a la alfabetizacién del

: T ;]
siglo xx1 como «la capacidad de entender el poder de las imdgenes y lo

i 1 ar
sonidos, de reconocer v usar dicho poder, de mampl:llgr y transformas
documentos digitales, de distribuirlos, y adaptarlos ficilmente a nuev

formas».
SRy T -
Es lo que aqui llamamos alfabetizacién multimedia y donde prete
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demos reunir los objetivos y contenidos minimos de todos los enfoques
(o alfabetizaciones) anteriormente citados.

51, por razones puramente formales, tuviésemos que distinguir entre
previas alfabetizaciones (como la verbal, audiovisual, informadtica, musi-
cal, telemarica, artistica, etc.), y la alfabetizacién multimedia, tal vez ésta
no tuviese como principal caracteristica definitoria ¢l hecho mismo de
ser «multimedia» en su sentido mds estrictos la integracién de texto, so-
nido e imagen. En realidad, como sefiala Lemke (1997), «cualquier alfa-
betizacidn es alfabetizacién multtimedia: no es posible crear significado
con lalengua por si sola, debe de existir siempre una realizacién visual u
oral de los signos lingiiisticos que aporta significado no lingiiistico en si
misma (como el tono de voz o el estilo)». Segiin este autor, por lo tanto,
para que los signos puedan funcionar como tales tienen que tener algiin
tipo de realidad material o soporte, una «forma de ser marerial» que es
portadora de significados codificados con mds de un cédigo. «Toda la
semiologfa ~dice- es semiologia multimedia, y toda la alfabetizacién es
alfabetizacién multimedia.» Paradéjicamente, pues, la caracteristica mis
definitoria de los nuevos documentos multimedia no seria el hecho de
ser multimedza, sino mds bien su estructura hipermedia y su interactivi-
dad, que dererminan una forma de presentar la informacién diferente ala
tradicional. Frente a la lincalidad de los discursos verbal y audiovisual, los
auevos productos presentan la informacion en estructura reds mientras
que los documentos verbal y audiovisualmente codificados hacen una
linica propuesta de recorrido, los documentos multimedia presentan dife-
rentes alternativas de navegacion por la informacién, todas ellas 1gual-
mente vilidas.

La combinacién de medios y lenguajes paracrear y transmitir mensa-
jes, que tanto se pone de manificsto en los entornos multimedia, no es
mueva. A lo largo de toda la historia se han venido utilizando de forma
conjunta distintos modos de representacién {textos, sonidos, imdgencs,
gestos). Un buen orador transmite mds, y de forma distinta, que lo que
transmitiria su discurso escrito v leido. La entonacién, el gesto, el aspec-
to, la postura, la actitud de hablante, etc., se imtegran con el lenguaje ver-
bal para producir significados. En distintas épocas histéricas, como ya
seflaldbamos, hemos asistido a desarrollos tecnoldgicos que nos han per-
mitido ¢l registro, para posterior reproduccién, de textos, sonidos e ima-
genes (escritura, imprenta, graméfono, fotografia, cine, etc.). En las tlti-
mas décadas ha sido frecuente la combinacion de medios {diapositivas,
libros, transparencias, cintas de audio y de video) en la elaboracion de
Matcriales destinados a entornos formativos, Se hablaba de multimedia
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en soporte miltiple. Cada medio poseia su particular modo de producir,
almacenar, transportar, estructurar, reproductr, etc., los contenidos, y
todos ellos se integraban a posteriori para formar un todo, un paquete
multimedia, donde Jas partes son interdependientes y se combinan con
un fin comtn de representar y transmitir,

El espectacular desarrollo de los procesadores en los ordenadores
personales ha hecho posible que los textos, los sonidos v las imdgenes
que se registraban en los distintos medios {papel, cinta magnética, celu-
loide, ctc.) encuentren un lenguaje comtn (el lenguaje digital de ceros y
unos) y un soporte linico. Aunque en un principio sélo la informacién
alfanumérica podia traducirse a ceros y unos, mis tarde los graficos, y
ahora también el sonido y el video, han podido ser digitalizados, su in-
formacion es susceptible de ser interpretada por la computadora.

Podemos, por lo tanto, considerar la digitalizacidn como otra de las
caracteristicas fundamentales de entornos y documentos multimedia.
Con la digitalizacién se superan las dificultades de los multimedia de
soporte multiple, y se favorece en gran medida la integracién de lengua-
jes. Textos, graficos, sonidos ¢ imagen (fija y en movimiento}, una vez
digitalizados, pucden ser modificados, cditados y combinados muy fa-
cilmente entre si. Pueden realizarse infinitas combinaciones de lengua-
jes, ordenarse de distintas formas, hacer copias exactas del original, crear
indices que ayuden a localizar Ja informacién, etc.

La digitalizacién de la informacion también facilita enormemente su
crasmision a través de las redes de comunicacién, asi como el acceso
pricticamente inmediato a un documento desde cualquicr parte del
mundo (del mundo conectado, claro estd), y la navegacién por ¢l cibe-
respacio de un segmento de informacién a otro.

La posibilidad de navegacion y 12 estructura hipermedia de la infor-
macién, permite superar la idea de documento como alga acabado que
existe en un tiempo y N un espacio. Parafraseando al poeta Antonio
Machado, podriamos decir que, al igual que el camino se hace al andar, €l
documento en la red se construye al moverse por ]a informacién, al sal-
tar de un espacio a otro con el que esid enlazado, dejando atrds otras
muchas opciones gue otro usuario hubiera clegido, con Jo que habria
«construidor un documento distinto. En una inmensa red de informa-
cién, donde cada fragmento estd enlazado con otros que a su vez conec:
tan con otros muchos, podriamos también hablar del documento Gnico,

en continuo cambio ¢ inabordable en su totalidad, del que cada usuario
s6lo procesa las partes que le interesan o aquellas a las que sus destreza$
de navegacién le permiten llegar. La localizacion de este documento dni®
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co v fragmentado es multiple, se reparte por ordenadores de todo el
mundo, se halla en el ciberespacio, y se accederfa a ¢l desde cual e
punto de conexidn. Cada uno de los fragmentos puede poseer | lql;“er
lincal de los textos verbales vy audiovisuales tradicionalesp al ticr:l %m:
es punto de encrada, de paso o de salida de diversos hipérdocun?{;?ut

Un primer nivel de alfabetizacién multimedia capacitaria al indi idos.
para construir significados a partir de los nuevos modos de re rese;t y
presentar el mundo que surgen con el desarrollo de nuevas tEcno]o s
auevos complejos comunicativos y diversos sistemas simbalicos Reilf:lss
ta obvio pensar quc, incluso considerando la alfabetizacién mulltiméd'-
en su sentido mas restringido de saber leer v eseribir lo nuevos hiperd 1?
CUIHGPFOS, ésta incluiria otras aabetizaciones (verbal, audiovi%ufl e iz—
forr;i‘lalnca)lq}lc nos permitan la utilizacion significativa de los co%‘nponcn-
itﬁ;ﬁfﬂ;l;;éfm@dm. texto, sonido ¢ imagen, asi como su procesamiento

La a!fabetizacién multimedia no se afiade a la altabetizacién verbal o
a la audxow‘sual, sino que las integra aportando caracteristicas propias d
interpretacion y relacion con el documento derivadas de la ir‘ltcri(;tivif-,
dad. Por una parte se produce la convergencia de lenguajes v meéios ’
por otra se modifican sustancialmente los contextos v condiciones li}
recepeian/immersion. - -

5 Esta alfabetizacién multimedia no debe entenderse como la adquist-
¢16n descontextualizada de las destrezas y conocimientos amm‘*i(‘)rr?wntlc
filtaldos qu: una ve. a.dquiridos, pueden utilizarse en la interpretacién
csm:; Lf;]a;fjisii;zeb;:n1??;?E?ei-iaﬁosl ]?‘ a]fabet.i/‘/.aciér? multimedia
como un praces 1ap‘ egral de la interaccidn social a través de

cl individuo va ¢ esarrollando su personalidad.

Las m.tc.rpretaciones que de los cédigos y mensajes hagamos es en
parte individual, pero en parte también es reflejo del lugar que ocupa-
mos en una determinada sociedad: nuestro grupo de edad, género 05(.
adqqlsltwo, aficiones, tradiciones, familia, ete. La alfabc;izacién,gu]tif
media, como cualquier otra, serd siempre un proceso social con repereu-
siones cn la transtormacién de la propia sociedad. [

Objetivos de la alfabetizacién multimedia
L + 4 . . I . M
os objetivos mds generales de la alfabetizacién multimedia ya han que-

da ] - eri
o fio del algin modo esbozados.al referirnos al concepto de altabetiza-
On en los apartados anteriores como algo mas que una simple compe-
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tencia de descodificacién automética. Competencia que hasta ahora,
sobre todo en dmbitos de educacion formal, ha sido alfabérica casi exclu-
sivamente. La integracion del lenguaje verbal en contextos multimedia y
la aparicién de nuevas tecnologias para el procesamiento de la informa-
cién nos obligan a modificar las competencias minimas de la alfabetiza-
¢ién funcional.

La complejidad de los sistemas comunicacionales actuales podria dar
lugar a que esas competencias minimas de alfabetizacion funcional queden
reducidas a las propias del manejo de la informacién y de los dispositivos
tecnolégicos correspondientes, sin propiciar cl conocimiento y la comuni-
cacién interpersonal. Hace ya mds de una década nos referfamos a la educa-
cion multimedia como «aquella que, haciendo uso de las tecnologfas pre-
dominantes en nuestra sociedad actual, permita al alumno conseguir los
conocimientos, destrezas y actitudes necesarios para: comunicarse (inter-
pretar y producir mensajes) utilizando distintos lenguajes y medios; desa-
rrollar su autonomia personal y espiritu critico, lo que les capacitaria para
1...] formar una sociedad justa e intercultural donde convivir con las inno-
vaciones tecnolégicas propias de cada época» (Gutiérrez, 1997: 12).

Este fin asignado a la educacién multimedia (que bien podria ser el
fin de cualquier tipo de educacién) de formar una sociedad justa ¢ inter-
cultural con personas criticas sélo puede lograrse si como alfabetizacion
consideramos la capacitacién para transformar la informacién en cono-
cimiento vy hacer del conocimiento un clemento de colabaracion y trans-
formacién de la sociedad.

Como objetivos mis inmediatos de la alfabetizacidn multmedia po-
driamos sehalar:

— Proporcionar el conocimiento de los lenguajes que conforman los
documentos multimedia interactivos y el modo en que se inte-
gran.

~ Proporcionar ¢l conocimiento y uso de los dispositivos y técnicas
mas frecuentes de procesamiento de la informacién.

— Proporcionar ¢l conocimiento y propiciar la valoracion de las 1m-
plicaciones sociales v culturales de las nuevas tecnologias mulu-
media.

— TFavorecer la actitud de receptores criticos y cmisores responsa-
bles en contextos de comunicacién democratica.

Con estos objetivos, tal vez demasiado generales ¥ amplios, preten-
demos evitar ¢l riesgo de caer en planteamientos de alfabetizacion mul-
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timedia que reducen sus pretensiones a la adquisicién de una serie de
destrezas puramente instrumentales necesarias para el manejo de dis-
positivos y decumentos multimedia,

Nos parece interesante hacer notar cémo, a diferencia de los objeti-
vos predominantes en alfabetizacién audiovisual y educacién para los
medios, que se suelen centrar en la recepeién critica, cuando se habla de
alfabetizacién multimedia, se tiende a considerar como objetivo priori-
tario la creacién de aplicaciones y documentos. Si con esta creacion se
pret_endiese algo mds que el aprender a manejar unas herramientas infor-
pflétl‘cas, estariamos en disposicién de decir que se ha dado un salto cua-
litativo € importante de la recepeidn a la emisidn, de la pasividad asumi-
da, propia dec los grandes medios de masas, a la creacién activa que
posibilitan los medios unipersonales.

La enorme diferencia entre el nimero de mensajes que recibimos v los
que emitimos por fos medios v redes de comunicacion es probablcd (ue
aumente en el futuro. La alfabetizacién multimedia, aun poniendo el acen-
to en la creacion de mensajes y documentos, no puede olvidarse de una
educ:acién para la recepcidn critica, al tiempo, eso si, que potencie la cx-
presion y la creacidn, la participacién activa en los procesos de comunica-
cién, la apropiacién de los medios por parte de los usuarios. Sin embargo,
el ser capaz de mancjar textos, sonidos y grificos como para crear una pre-
sentacion, suficiente segiin algunas publicaciones para quc a alguicn se le
considere alfabetizado en multimedia, no serfa mds que el equivalente a
una lectura y escritura mecdnicas en la alfabetizacién tradicional.

La creacién multimedia como principio basico de la
alfabetizacién en la era de la informacién

La alfabetizacién para el siglo xx1 cumplird mejor sus objetivos si tanto la
formacién del profesorado como el aprendizaje de los alumnos se cons-
truyen cn torno a la creacién de documentos, a la elaboracién y difusién
de los propios mensajes. La alfabetizacién multimedia contribuiri a for-
mar crudadanos libres si se superan los limites de la recepcién para pasar
ala creacién; si sc educa la recepeién critica desde la propia creacion de
d_ocumentos multimedia. Nuestra propuesta de una alfabetizacién mul-
tmedia que capacite para participar libremente en la sociedad del tercer
milenio v, ¢n tltimo términe, para poder transformarla, parte de la acti-
vidad creadora de los alumnos/profesores.
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Independientemente de si partir del trabajo con programas de autor
resulte mis o menos acertado desde el punto de vista metodolégico, la
importancia de hacerlo radica en que con ello se modifican sustancial-
mente los enfoques tradicionales y la posicidn que en cllos suele darse al
educando. El aprendizaje no se produce desde la posicion de mero re-
ceptor de la informacién y usuario de unos programas, sino que se parte
del protagonismo del alumno-profesor, que se sirve de una tecnologia y
unas estrategias para ir adentrindose con espiritu investigador en el
mundo del multimedia.

Al protagonismo del educando como caracteristica de la alfabetiza-
cién multimedia que proponemos, s une el enfoque global que preten-
demos darle. La alfabetizacién multimedia como tal no estd sistematiza-
da; por lo gencral se enticnde que la suma de la alfabetizacion verbal +
alfabetizacién informitica + alfabetizacion audiovisual darfa como re-
sultado una serie de conocimientos sobre las caracteristicas de los nue-
vos medios y sus formas de significar que podrian corresponder a la alfa-
betizacién multimedia, pero la experiencia demuestra que con la actual
formacion tecnologica no se consigue una idea global ¢ integradora niun
desarrollo equilibrado de destrezas comunicativas en los distintos len-
guajes y con diferentes medios.

El predominio de la alfabetizacién verbal es de suponer que permanez-
ca durante algin tiempo. Es incuestionable su predominio en la educacién
formal. El aprendizaje sistemdtico de la lectoescritura, sin embargo, no
contempla la relacion del lenguaje verbal (oral y escrito) con otro tipo de
representaciones y/o simbologias, con lo que en realidad sc estd estudian-
do el lenguaje verbal en los contextos y segiin los modos de presentacion
predominantes en la era de Gutenberg, Gue, como ya ha quedado suficien-
temente claro, se estin viendo modificados dia a dfa en la cra digital. En
entornos escolares el soporte libro o papel impreso sigue siendo el mas
habitual para cl texto, v su linealidad y estructuracion en parrafos y pigi-
nas sucesivas es todavia claramente predominante. Cuando se trabaja con
textos acompanados de imagenes en la ensefianza, éstas suclen tener una
funcion de significacién secundaria y meramente ilustrativa.

Lo que podriamos considerar como alfabetizacion informitica, por
su parte, sucle consistir en un conjunto de conocimientos y destrezas de
utilizacién de los programas de propésito general mis comunes. Es ne-
cesario hacer notar ¢cémo los contenidos propios de esta alfabetizacién
informatica puramente instrumental vienen determinados por los inte-

reses de las casas comerciales. Resulta evidente, por ejemplo, que Micro~ |

soft ha impuesto ¢l entorno Windows entre los minimos que hay qué
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conocer de informitica, y ha seguido la misma politica con program
como Wolrd, Access, Power Point, Excel y todos los compgnegtes c?z
Office, asi como el navegador Internet Explorer, a los que se pretende
establecer como estdndar, al tiempo que se suprime la competerﬁ:ia

~En cuanto a los objetivos de la alfabetizacién informitica pod;:mos
aflrmar‘ sin t_:fcmasiado riesgo a equivocarnos que estin en linea con los
contenidos instrumentales de dicha alfabetizacién antes sefialados, v se
centran en la capacitacién de profesores y alumnos como usuarios a’cfiti-
cos de l‘a’s tecrologias de la informacién y la comunicacién. Se plantea la
fOI‘ITlZi(_JlOI’l como puramente tecnoldgica e imprescindible para competir
profesionalmente en el mercado del trabajo. b

El partir de Jos alumnos y profesores como creadores de multimedia
es una aproximacién a lz informatica que proponemos como alternativa
alas habmua]es_dc considerar a los educandos como usuarios de progra-
mas de propésito general. Esta propuesta relaciona la informdtica con
los lenguaj.es verbal y audiovisual y es mds coherente con el mundo de
comunicacidn multimedia, con la sociedad 2.0 en la que el individuo del
tercer milenio habrd de desenvolversc.
~ En la formacic’m bisica de profesores y alumnos que proponemos se
incluye légicamente el aprendizaje del funcionamiento de los equipos y
delos programas de propdsito general, como procesadores de textop edi-
tores grificos, bases de datos, etc., pero a estos aprendizajes habr:; ue
llegar con unos objetivos previos, con una necesidad de utilizarlos co?*no
herramlgntas, con una idea de qué queremos hacer con ellos. Serd ta for-
ma de evitar que los medios se conviertan en fines.

S’cgdn este modelo, tanto en la ensefianza obligatoria como en la for-
macion del profesorado, sc parte de la intencion de cxpresar de transmi-
tiralgo, de «crear» un documento. El contenido, los objel:iv:)s y destina-
tarios .dc dicho documento nos dari pie para reflexionar sobre los
leng’ua]es y la estructura de navegacién mds convenientes, A partir de
aqui podemos ver cémo el ordenador, la cdmara de fotos o de video. el
escaner, etc., asi como los distintos programas de tratamiento de tex’to
tmagen y sonido, pueden ayudarnos a flevar a cabo nuestro proyecto Ei
aprendizaje de uso de dispositivos y programas responde asi a una ne-ce-
Sldad. educativa y s¢ convicrte en significativo para cada uno segin su
Propio proyecto de creacién multimedia. El nivel de profundizacién en
cada uno de los aspectos técnicos v expresivos de los nuevos medios de-
Penﬁeré jfzspués d}el grrado de interés y necesidad de cada estudiante.

medida que las TT i ici 16 ifusid
de tmagenes ;Isonid(vs,fcp]fgzl:1?1251?1i?:celslf‘irzli?r?E:%Lfdluotl o
; que, como el que
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aqui proponemos basado en la capacitacion para la creacion multimedia.
Como muy bien sefiala Wallace (2005}, lo queramos o no, cl nuevo pai-
saje cultural para el aprendizaje, el entretenimiento v la comunicacion
entre unos y otros lo constituye el «dgora del siglo xxi», un espacio don-
de un variado conjunto de medios y formas de comumicar confluyen en
Internet, un espacio lleno de correos clectrénicos, mensajeria instantd-
nea, mensajes multimedia, redes sociales, blogs, podcasting, etc.

Nuestros mifios y jévencs van a moverse por ese espacio (web 2.0 0
web x.0), con o sin la formacién sistematica que desde las instituciones
educativas podamos proporcionarles. Los adultos todavia podemos «re-
sistirnos» o ignorar la nueva realidad de la sociedad digital. Como edu-
cadores, sin embargo, no tenemos derecho a hacerlo. No podemos au-
mentar de forma irresponsable la brecha digital entre generaciones, ni
quedar al margen de las nuevas formas de comunicarse y relacionarse
con el uso de nuevas tecnologias en el nuevo espacio virtual. Un espaclo
virtual que se estd construyendo sin previo aviso, sin permiso de las au-
toridades, v, en muchos casos, sin suficiente conocimiento por parte
de los educadores. Sc estin creando cn el ciberespacio «zonas libres de
adultos» donde los jévenes intercambian sus propios documentos au-
diovisuales.

Tal vez sea exagerado pronosticar que con una adecuada alfabetiza-
cién centrada en la creacién multimedia los documentos dominantes en
ese cspacio virtual no serian la reproduccion de los mds chabacanos y
vulgares de los medios de comunicacién de masas; no podemas asegurar
que con una alfabetizacién 2.0 critica y reflexiva los clips mas visitados
de YouTube y otras plataformas no serian nunca Jos mas groseros, los
que mucstran violencia gratuita, los del happy slapping, los racistas,
sexistas. Lo que si podemos atirmar, sin embargo, es que el hecho de que
se provoque, se grabe v se difunda la violencia a través del ciberespacio,
el hecho de que triunfe el mal gusto v la falta de respeto, algo tiene que
ver con el fracaso de una educacién no adaptada a nuestro tiempo.
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Educar en otros tiempos.
El valor de la comunicacién:
Maria Teresa Quiroz Velasco?

Resulta complejo y hasta dificil acercar la educacion a las experiencias de
los mis jévenes, quienes nos sorprenden por los usos que hacen de las
redes soclales, por la forma en que se comunican y se diferencian de los
adultos. El camino para integrar ¢l mundo formal y el de la cotidianci-
dad juvenil al aprendizaje, no es tecnolégico, sino de comunicacién. Se
requieren pasos seguros de politica educativa que enfrenten las hondas
fracturas entre razén y emocién, asi como las distancias generacionales
que polarizan lo que ocurre dentro y fuera de la escuela.

1. Jévenes, educacién y desafios sociales

¢Qué cambios ocurren en los valores de los jévenes v en sus formas de
relacion? La sociedad de consumo ha impregnado nuevos valores a lo
largo del tiempo, y ha producido diferencias en las nucvas generaciones,
las cuales se desenvuelven a otras velocidades, no valoran la historia sino
el momento presente, y buscan ser protagonistas de sus decisiones, visi-
bilizando su existencia. Al respecto, José Manuel Pérez Tornero destaca
los siguientes valores: la innovacion, que afirma el cardcter efimero de

L. Parte de la investigacidn que realiza la autora en ¢l Instituto de Investigacién
Cientifica de la Universidad de Tima.
2. Maria Teresa Quiroz Velasco es profesora en la Universidad de Lima, Perd.

187



N

los objetos ¥ la primacia de la dimension de variacion en los procesos,
frente a la duracion v la permanencia que habian dominado momentos
sociales anteriores. Mientras los jovenes abrazan ¢l presente y el cambio,
los adultos suscriben la permanencia y la tradicién. 1 valor de Ja veloci-
dad v la aceleracién, pues, cambia el sentido del iempos y el de la visibilidad,
porque amplifica ¢l sentido de la vistay le otorga valor aaquello alo que
la sociedad y los mds jovenes destinan sus energias: hacer visibles Jos
hechos, los objetos, los productos y las personas, de rodas las formas
posibles (Pérez Tornero, 1998: 266-267).

Martin Hopenhayn piensa que vivimos un momento particularmen-
te paradéjico. Nunca como hoy sc le ha pedido tanto al sistema educati-
vo v se le ha dado un rol de tanto protagonismo como palanca del desa-
rrollo y como forma fundamental para enfrentar los desafios del
presente. No obstante, la escucla cstd crecientemente alejada del mundo
real, y escasamente sintonizada con la sensibilidad de los mas jévenes:
«Se espera del sistema educativo que promuceva laigualdad v reduzca las
diferencias en términos de acceso a la modernidad, a empleos product-
vos, al bienestar, que actie como gran mecanismo de igualacién de opor-
tunidades. Se le pide que genere capital humano actualizado para em-
prender grandes saltos teenolégicos, y para facilitar la entrada de
nuestras sociedades nacionales, a la sociedad del conocimiento, que seria
la gran puerta del desarrollo en ¢l siglo xx1. Se aguarda que transmita las
destrezas v los conocimicntos necesarios para hacer ciudadanos de la so-
ciedad de la informacién que participen politicamente a parur de esas
herramientas. Se espera del sistema educative que promueva una socie-
dad multicuhural a partr de la diversificacion de puntos de vista y de
perspectivas. S¢ esperan muchas cosas y obviamente el sistema educati-
vo no esta dando nada de eso, o estd dando muy poco» (Hopenhayn,
2007). Los mis jévenes y todo el sistema de la educacién enfrentan im-
portantes desafios porque los éxitos laborales estan atados a la inversién
en capital humano ¥ conocimiento, aungue en medio de la incertidum-
bre y la flexibilidad. Por otro lado, los jovenes s debaten en un conflicto

entre ¢l goce momentinco y la acumulacién para el futuro. Ademads, €s
creciente la pérdida de autoridad de la institucionalidad escolar, susci-
Lindose una tensién eatre autonomia v disciplina, debido a que los jove-
nes consumen cada vez mias informacidn a edades més tempranas, tienen
una gran facilidad para los nuevos lenguajes de intercambio informativo,
i como valores mis flexibles y expectativas de autonomia en socieda
des a la ver. mis secularizadas. La identidad juvenil se multiplica en refe-
rentes no muy duraderos, pero intensos, muy expresivos como pacte de
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ritmo dclla. vida, del movimiento de las imdgenes, pero no necesariamen-
te muy fdciles de entender desde fuera (Hopenhayn, 2007)
, .

2. Imdgenes, ruidos y nativos digitales

T‘od.d Gitlin busca explicar el efecto de las imagenes y sonidos en la vid
diaria de los jévenes, y piensa que en medio de una sociedad dond:l )
hay espacto para el silencio, se ha producido un enlace cada vez mis en'D
dcnte.emrc la diversion y la utlidad a través de la inmersion en imd rer‘:l_
y sonidos, donde la plenitud icénica cs la condicién contemporziné)a E:
decir, cs posible conocer y aprender, entreteniéndose. [dentifica este os-
ta_do como un zumbido de lo intrascendente, caracteristico de los me-
leS? y cuya incidencia es mayor entre los nifios vy jovenes porque han
crecido inmersos cn esta cultura, y para quienes &s incuestionable y r;a—
tural el derecho a disponer de todos los medios (Gitlin 200?5) A):”lad :
Gitlin que vivimos «una sociedad del sentimiento y la sen,sacién , acu ;
desarrollo contribuye en ocasiones la informacién. La escuela ‘QC c}r:c—)
cuentra a.l margen porque consagra una relacion racional y lejana Icon el
conocimiento. El autor menciona a un contemporineo de Weber, :
Georg SliTlmC] (1858-1918), como ¢l primer gran analista moderno dc, ]:
expericncia cotidiana y quien pensaba que la fuerza decisiva de la gente
;:sta en «el ‘poder y el ritmo de las emociones», porque ¢l deseo prec%:de a
a racionalidad, no s{n]o a.:rono]égicamcnte, sino también en la evolucién
de la conducta v las instituciones. Simmel escribe en 19C0, mucho antes
del gran desarrolio medidtico, sobre la cultura de la sensacion en la cual
Zl }101nlbrc moderna ¢s un jugador de roles, un aventurero v buscador (i(:!
ds;:;?éiasi;]t’t:;é%;(icual lo predispone para el consumo de medios ilimita-
~ Nuestros jévenes, identificados como nativos digitales, se diferen-
c1an de sus padres y macstros, llamados los inmigrantes digitales. En-
treambos hay fracturas gencracionales en la familia, la c;scugla : lal vi(lila
cotidiana: «lus jévencs le dan prioridad a 1‘1‘1anipul;’1r su mund}o inme-
diato, para ello buscan contenidos, conocimientos y procedimientos
q‘Ue‘Ies sirvan a este fin. Incluso estdn mejor preparados que los pro-
Ifj;;sﬁ ?ﬁ;f:’iigjllIInT}i, son maés plésticog, y les resulta muchoe mas
pmfesoreslgon dcolr}1 qa nir{.z{ I.(,im‘ecbtad'os., micntras fa mavor parte de
peoresors .?.Otmq qr} fl.plgft,? ¢ fw disciplinas. Las preguntas que se ha-
oo )I tro: .lali (Il‘arentcs.l Nosotros nos preguntibamos cémo
ar los problemas del mundo, el estudiante de hoy tiene un sen-
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tido fuertemente estratégico, motivo por ¢l que le resulta muy ficil el
aprendizaje de procedimientos. Las fortalezas de los mids jovencs son
muchas. Mientras los mavores aprendimos a pensar desde una 16gica
deductiva, la l6gica inductiva ¥ constructivista funciona y les funciona
mejors (Arzuaga, 2007).

Mientras los nativos digitales pasan su ticmpo en entornos digitales,
intercambiando constantemente correos clectrénicos, archives digitales
v mensajes cortos de textos por teléfone mavil, chatcando v en redes
sociales, los inmigrantes digitales se acercan voluntariamente al mundo
digital v deben estorzarse para adaptarse a las reglas. Los mis jovenes
empiezan a usar los medios a edades cada vez mds tempranas y se vincu-
lan al mundo. redefiniendo su subjetividad en relacidn, tienen facilidad
para las formas del aprendizaje en equipo, rechazan los modelos unidi-
reccionales y estan habituados a tnteractuar con muchos, a través de in-
termediarios digitales, v no del papel v la imprenta. l.een menos, ven
mis television y, en general, consumen muchas imdgenes. En esc senti-
do, la escucla y los sistemas de educacion dificiimente pueden competir,
ni con la television, y menos frente a las redes, los videojuegos v los en-
tornos participativos (Piscitelli, 2008; 2009). Estamos ante un nuevo
modelo comunicativo porque el conocimiento de la realidad pasa, en
mayor medida, por todos estos medios v menos por una observacion y
experiencias directas (Igarza, 2008),

No obstante, v pese al valor que tiene entender la oposicion entre
nativos e inmigrantes digitales, esta diferencia generacional siguc atra-
vesada por las distancias socioecondmicas y culturales presentes. Par-
ticularmente, en América Latina, la desigualdad no puede entenderse
ni reducirse a un asunto material, de recursos técnicos, sino mds bien a
un acceso desigual a los nuevos recursos de la individuacién, muchos
de los cuales estan vinculados a los conocimientos facilitados por la
digitalizacion. Por ese motivo, puede haber muchos nifios o adoles-
centes nativos por edad, pero que sin embargo, por la desigualdad cc.lu—
cativa @ por pertenceer a un universo familiar con muchas carencias,
no disponen de la educacion y las facilidades propias a este universo de
capacidades que se describe como caracteristico a estos grupos de edad.
A la desigualdad econdmica se suma la brecha digital. Esta no se redu-
ce al acceso a los dispositivos teenolégicos o la conectividad, guard_a
mds bien directa relacién con capacidades de simbolizacion y descodi-
ficacion, indispensables para usar la informacién como recurso simbo-
lico v reflexivo para producir conocimiento ¢ intercambiarlo. ¢Son
iguales los nifios y adolescentes cuyas familias les estimulan la inter-
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pretacién de las imdgenes, el ejercicio de la opinién y el desarrollo de
miiltiples capacidades, a aquellos de familias urbanomarginales y rura-
les, donde la violencia familiar es mas frecucnte, el estimulo intelectual
menor y la educacién de los padres mds escasa? No es un asunto mera-
mente teenologico.

David Buckingham abunda sobre este tema al comentar que, cuando
se habla de Io tecnolégico, se tiende ademds a ignorar los aspectos cultu-
rales: «[...}la realidad ¢s mds prosaica y mds compleja. La visién optimis-
ta de los jévenes como una «gencracion digital» —liberada y potenciada
automdticamente en virtud de su experiencia de las nuevas tecnologias—
es poco mas que una forma de ilusién. Esta concepcidn no tiene en cuen-
ta algunas continuidades fundamentales, asi como importantes diferen-
cias ¥ desigualdades, en las experiencias culturales de los jévenes [...]
brecha importante, cada dia mds profunda, entre la experiencia de la ma-
yor parte de los jovenes con la tecnologia fucra de la escuela y el uso de
tecnologia en el aula. Y esa «nueva brecha digital» es la que la politica y
la pracrica educativas deben abordar ahora con urgencia» (Buckingham,
2008: 110).

Para los mds jévenes lo esencial de su relacién con la tecnologia es la
posibilidad de un mundo de relaciones y vinculos permanentes. La frac-
tura tradicional entre el pensar y ¢l sentir, la razén v la emocién, instau-
rada por la cducacién en la familia y consagrada por la escuela, es un
tema de los inmigrantes digitales. Por ello tomo las palabras de Roberto
Igarza cuando sostienc que, para los nativos digitales, «ser es, ante todo,
comunicar», porque disfrutan del tiempo de ocio, «en descargar y escu-
char musica en formatos digitales, armar albumes de fotos accesibles a
través de Internet que sus amigos pueden ver y comentar, visionar vi-
deos cortos en sitios como YouTube v chatea, ser parte de redes sociales,
al mismo tiempo que hacen otras varias actividades simultineamente. La
televisian ya no les conclerne tanto. Esto se debe a que implica asumir
una pasividad que los aburre. Necesitan un clevado nivel de (hiper)act-
vidad, lo que estd muy bicn aprovechado en el modelo comunicativo de
la era dignal» (Igarza, 2008). Los nifios y jévenes de hoy no son mds
«0C10808», menos racionales o intelectuales, como muchos adultos o
maestros los califican de forma ligera. Estdn inmersos en relaciones inte-
ractivas en las cuales integran ¢l conocimiento y las relaciones entre pa-
res de un modo totalmente distinto al de los adultos, por ese motivo su
visién de la realidad se construye tejiendo los hilos o las partes de los
hechos y sitnaciones a través de la navegacién en Internet. Para Lorenzo
Vilches (Vilches, 2008), si bien los usuarios son mas libres para interpre-
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tar los mensajes, estan menos atados 2 la cultura tradicional y son mds
auténomos de los valores dominantes, dependen, en gran m}ad1aia, de las
relaciones interpersonales en la red, propias dela ml:cractlwdad. P_ar'f‘f'“l
autor, se desencadena una mediacion externa, ¢s decir, una mediacién
tecnologica. B

Carlos Scolari precisa los cambios cogniuvos en las nuevas genera-
ciones, formadas en otras expericncias mcc_h:itlcas v perceplivas. Dife-
rencia la cognicién de un chico que pasa el tiempo en medio de pantallas
‘nteractivas v narrativas transmedidticas, de aquel formado solftmentc
por la telovisién o los libros. En esc sentido es la escucla la que mds sufre
porque se encuentra, Una vez mas, a destiempo de los cambios, y no pue-
de «contener» ni acompafiar a los nifios y a'dolescemcs. Sin embargo,
tampoco hay que pensar que los nativos digitales hac/:en un uso total y
profundo de las variadas posibilidades de la tecpologla, para evitar caer
en la trampa de mitificar a estos grupos generacionales. Si bien lo dlgxtal
marca una zona de frontera, los chicos construyen en su propio territo-
rio otras subculturas, creindose nuevas identidades a través de su uso

diferenciado {Scolari, 2009).

3. Sobre las redes sociales y las «<superficies»

Precisa Paula Sibilia que se¢ han producido car}lb.ios y nuevos modelos de
enlace, que han transitado del correo clet.:tron.lco a L?.s diversas f?rmas
de conversacion a través del chat, la mensajeria instantanca’y luego las re-
des sociales, las cuales vinculan a través de ventanas siempre abicrtas y €0
nectadas a miles de personas en cualquier lugar del mundo. A proposuo
de esto, surgen por ello muchas interrogantes sobre los etectos élc me-
dios que exaltan la intimidad y en los cuales los usuarios han pasado 2 seri
coauspiciadores de situaciones y de productoi.lSc pregunta fa iluto‘rat:s
la propia subjetividad estd siendo afectada: «{(Jorfm mfipycn todas ‘f.S :
mutaciones en la creacién de «modos de ser»? ¢ Cémo ahmcptan !a cons
truceién de si? No hay duda de que esas fuerzas histoncas imprimen su
influencia en la conformacién de cuerpos y subwtmdadcs: tod(_)!:: esos
vectores socioculturales, econdmicos v paliticos ejercen una presmfn SF:
bre los sujetas de los diversos tiempos y espacios, estlmula_.ndo la Lcé['lb;-
guracién de ciertas formas de ser ¢ inhibiendo otras modalidades» (51
e éiofs)z.l linea recupero las ideas de Lcopoidina Fortpnali y David ]311;:
ckingham, cuando sugieren que la escritura que se cultiva en Internet
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ne marcas propias de la oralidad, al imitarse ¢l modo de hablar y el estilo
coloquial en la escritura v al incorporarse signos que expresan emocio-
nes. Los nifios y adolescentes son expertos en csto. Pareciera que se ha
desplazado el tiempo de contar historias y escucharlas, leerle cuentos 2
los nifios con calma y entonacidn, asi como el valor de la experiencia. La
rapidez, la ausencia del silencio (no la soledad) configuran relaciones
para nuestros nifios y adolescentes que nos hablan de un tiempo que ha
cambiado, La lectura, cuando se realiza, resulta funcional a cicrtas nece-
sidades, y sc lee para saber sobre algo muy puntual, muchas veces des-
contextualizado. El placer de lIa lectura dificilmente se manticne y se sos-
tiene, especialmente entre los mds jévenes, segin el modelo tradicional
de los adultos. Los jévenes de hoy viven en el mundo de las imdgencs,
conviven con cllas, pero ademds —como ha sido mencionado- el valor de
la visibilidad los devora, asi como el de las apariencias. Por esa razén
agrega P, Sibilia: «[...] la espectacularizacion de la intimidad cotidiana se
ha vuelto habitual, con todo un arsenal de técnicas de estilizacién de las
experiencias vitales y la propia personalidad para «salir bien en la foto».
Las recetas mis efectivas emulan los modelos narrativos v estéticos de la
tradicién cinematogrética, televisiva y publicitaria, cuyos cédigos son
apropiados y realimentados por los nuevos géneros que hoy proliferan
en Internet» (Sibilia, 2008: 59-60).

Paula Sibilia ¢s muy critica de lo que llama un «mercado de perso-
nalidades», en ¢l que la imagen personal es el principal valor de cam-
bio. Lo que las personas creen v muestran no es alguna obra, sino sim-
plemente su vida privada convertida en especticulo, vida intima en la
cual la soledad acompana a muchos: «[...] todavia no pucdo creer que
los chicos hablen sobre mi, dice emocionada [...] En el MSN tengo 650
contactos con los que chatco todo el dia, ademais tengo tres fotoblogs
personales, donde subo mis fotos y eseribo sobre mi vida, asi conoci
un monton de chicos» (Sibilia, 2008: 331). La subjctividad moderna
estd vinculada a la necesidad de ser visto, leido u aido, por miles de
personas.

Desde una arilla més critica, Alessandro Baricco emprende un agu-
do ~ciertamente discutible- examen de la fectura, de los nuevos lengua-
jes y de un mundo bérbaro que nos asola v pone en riesgo a la humani-
dad. Sostienc que en la actualidad [a lectura estd en crisis, v que quicnes
cempran libros no son en realidad lectores, sino personajes atrapados
por ¢! mercado. Constata que un significativo niimere de los libros ven-
didos proviene de una pelicula, novelas escritas por personajes de la te-
levisién o gente famosa, temas conocidos o de autoavuda; «el valor del
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libro reside en ofrecerse como un abono para una‘expcrienaa mas am-
plia: como segmento de una secuencia que empezd en otro ]111%11" v que,
a lo mejor, terminard en otra parte |...]1os barbaros utilizan el libro para
completar secucncias de sentido que se han generado en oFlia.parte»
(Baricco, 2008: 83). Los libros quc tienen valor son aqueliosiesl.(,‘rltos, en
lo que Baricco denomina la lt.:ngua d{:l mundo, Ig .lengu:it de ‘1r.n‘per10i
cuyo origen estd en la television, el cine, la publicidad, la misica y e
pe;iodismo, y que contiene una idea de ritmo, de momentos emotivos
estindar y una geografia de caracteres, que forman parte de una secuen-
cia (Baricco, 2008: 90). ‘ ;
Baricco cs muy critico de la web porque valoriza de otro modo el
conocimiento vy la informacién. Es mds in_ﬁportante un tema, un caso, un
nombre, segtin el lugar haya sido mds \’lSltadF) oporla vcioad?d‘éon la'
que se¢ le encuentra en Ja web. Es decir, la calidad ha ‘51d0 r.edcflm a, asi
como la idea de gué es lo importante y qué 1}0_1}0 es. El sentido se ha c.ies-
plazado ala secuencia entre los saberes, dEill’l{CﬂdOSC por su movimien-
to. Anteriormente, la comprensién y el conocimiento estaban en Ja pro-
fundidad de los temas, en su esencia, ahora_.se. ¢ncuentra en su traycctogla,
que no estd en el fondo, sino en la superhicic. En el mundp de laﬂ red, a
esto se le llama surfing: «Navegar en la red. Nunca han sido mds pre-
cisos Jos nombres. Superficic en vez de protundidad, viajes en vez dne iin—
mersiones, juego en vez de sufrimiento» (Banceo, 2008: 111). Anade:
«Multitasking... voestro hijo, juganc.io conla Garpe Boy, come una torti-
ila, llama por teléfono a su abuela, sigue l}os dlbums‘en la telewm?n, aca};
ricia al perro con un pie y silbala melodia de'Voda’r(mc. Unos ;lmo‘sj ma-
y se transformard en esto: hace los deberes mientras chatf?a en ¢ 05 cna
dor, escucha el iPod, manda SMS, busca en Google la‘ direccién de unz
pizzerfa y juguetea con una pelotita de goma [...] Habitar cu"..lgtas zonf;—
sca posible con una atencion bastanp: baja es lo que el]os_, {3\\«] fr}timeue
te, entienden por experiencia» (Bareco, 2008: 117). Barl.cco sefiala q
se «surfea» en la crestade laolaenla cual.la cspectaculatndad dorflma,_y
«la espectacularidad es una mczclg de fhudezt de velo.c‘ldad, de smtesi},
de técnica que genera una aceleracion [...] El barbaro piensa me.r‘los, p(f <
picnsa en redes indudablemente mds cxtensas. Efcerda en ho\ruor};ta <
camino que nosotros estamos habituados a imaginar en vertica »d( .?lrlna
co, 2008: 159). Tinalmente alerta sobre la n.eccmdad de emprender u :
politica cultural que preserve alas intf;hgcncm del azar del mernl;:?dci pul’la
v simple, porque la formacién colectiva pasa hov dia por la escuclay
televisién,
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Fducacion y comunicacion

¢ Como pensar la educacién en medio de esta vordgine comunicativa?

L.amayor parte de estudiosos sobre este tema colncide en afirmar que,
pesc a las dudas y a las criticas, las cosas no serin como antes, que si bien
el camino emprendido desde el sistema educativo al incorporar medios
tecnolégicos es muy lento, no tendra retorno. Hay cambios profundos
que cuestionan a las autoridades y las jerarquias, antes indiscuribles en la
socledad. Hay principios que ceden lugar porque el conocimiento valio-
so ya no puede guardarsc, esconderse o «atesorarse», ya no es mds patri-
monio de los especialistas o guardianes del saber: «se trata de la desinter-
mediacion, del cuestionamiento del valor sacrosanto de la palabra
pedagdgica, del cuestionamiento de la nocion de entidad autorizada a
transmitir, de la puesta en entredicho de la preeminencia de la transmi-
sién sobre la transaccidn, de la reproduccién sobre la interaccion» (Ale-
jandro Piscitelli, 2010: 221), La educacién vy ¢l aprendizaje no se imitan,
ni se reducen a las escuelas, a las bibliotecas, a los libros, es decir, a los
contenidos. Fstan mucho miés alld, por varias razones. Aprendemos a lo
largo de toda la vida y mis alld de los espacios y fos muros de las institu-
ciones, en cualquicr lugar y en cualquier momento, v junto a quien esté
dispuesto a compartirlo. Sila escuela v, en particular, ¢l maestro no parti-
cipan de estos procesos v los entienden, quedarin lamentablemente al
margen. Desde este punto de visa, los problemas de la ensefianza en la
escuela no se resuelven con mds o menos tecnologia.

La incorporacién de Internet ha erosionado el sistema tradicional de
la institucionalidad escolar en la medida en que el saber socialmente rele-
vante no estd solamente en las aulas de clase, v la escuela deja de ser el
espacio de su transmisién. Ei conocimiento va no se limita al campo cs-
colar, ni se administra exclusivamente desde allf, Asimismo, las actitu-
des, normas v valores provienen de referentes muy diversos v con los
cuales padres y maestros se ven obligados a negociar, pero que no pue-
den ignorar. El maestro deja el lugar que le atribufa la capacidad v el po-
der de concentrar las habilidades v la sabiduria, las bibliotecas se ven
superadas por mecanismos mas rapidos e inmediatos de acceso al cono-
cimiento que circula por las redes, v la racionalidad v el orden social no
provienen sélo de la escucla. A esto hay que anadir que la distancia entre
la escuela y el trabajo aumentd, lo que trajo como consccuencia que su
utlidad sc vea cuestionada.

Frente a la pregunta de si Internet permite construir una comunidad
educativa, Nicholas C. Burbules v Thomas Callister manifiestan que,
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aungue la Internet {acilita un contacto mutuo ¢ntre difercntes grupos,
dispares y difusos, toda ello no permite llegar a constituir una comuni-
dad. A pesar de lo sefialado, los escolares aprenden a tratar con la diver-
sidad y a cducarse y reeducarse como miembros de una comunidad edu-
cativa a través de Internet. Para sustentar este argumento mencionan a
Anna Arendt y cornparan sus argumentos sobre la condicién de plurali-
dad de los espacios publicos, con Internet (Burbules, 2001: 285-287).

Sobre ¢l tema, Alejandro Piscitelli desarrolla una mirada histérica a
las etapas del conocimiento y afirma que si la alfabetizacién produjo cam-
bios cognitivos en el mundodela oralidad, es necesario precisar los cambios
que producen, primero la television v los medios audiovisuales, y luego
los medios mas personalizados, y si aumentan o debilitan las facultades
de abstraccion, categorizacion y objetivacion. Sosticne, citando a Steven
Mizrach (1996), que la television sipuso una seric de cfectos negativos,
pero que la scgunda fase de 1a telealfabetizacién, con la aparicion y uso
de los medios en red, se restaura los rasgos dialogicos de la oralidad y la
naturaleza reflexiva de la alfabetizacion. La erade la oralidad fue la pri-
mera fase del conacimiento, Ja de laimprenta la segunda, la de los multi-
media ¢ Internet es la tercera (Alejandro Piscitells, 2005).

Los argumentos de los defensores a ultranza de la tecnologia sostie-
nen que Internet producird el gran cambio de la educacién. Los oposito-
res, quicnes temen que el libro sea reemplazado por los medios audiovi-
suales, alertan y tratan de evitar que los mis jévenes se alejen de la
racionalidad y la cultura. Nila recnologia puede transtormar automadti-
camente el sistema de la ensefianza tradicional, ni los medios audiovisua-
les son los enemigos de la educacién. Reiteramos que los problemas dela
escuela no provienen de la incorporacién mayor o menor de tecnologfa,
sino de su modelo comunicativo, vertical, secuencial v autista, que no s¢
abre hacia el exterior. Al respecto, Jesis Martin Barbero manitiesta que
una educacion moderna es aquella que es capaz de desarrollar sujetos
auténomos, y que la educacion escolar ticne que hacerse cargo de los
cambios culturales que pasan por los procesos de comunicacion ¢ infor-
macién, y no estar al margen. Citaa Margaret Mead en su libro Cultura
y compromiso, de 1971: «nuestro pensamiento Nos ata todavia al pasado,
2l mundo tal como existia en la época de nuestra infancia y juventud.
Nacidos v criados antes de la revolucion clectronica, la mayoria de 0o~
sotros no entiende lo que ésta significa. Los jovenes de la nueva genera”
cion. en cambio, se asemejan a los miembros de la pomera generacion
nacida en un pais nuevo. Debemos aprender junto con los jovenes la
forma de dar los primeros pasos» (Martin Barbero, 1996: 19).

196

Resulta necesario precisar algunos aspectos relativos a asuntos deri-
vados? de los tiempos, los espacios, la informacién y el conocimiento, el
trabajo en equipo, la interaccion y la valoracion de la tecnologia, al n; -
mento de pensar en la problemitica relacién entre lo que ocugre, 10
educam%os y sus relaciones dentro y fuera de la escuela. e
. ¢Serd po_silblc sintonizar los tiempos identificados con la reflexion, la
interpretacion y la biisqueda de la comprension con aquellos en los ,
prima la velocidad y la fugacidad de los vinculos, asi como la sir'nu]ltenc]l{:‘.:li(—3
dad }f'la atemporalidad? S1 estd en crisis el saber argumentativo, ordena-
doy ll’lieal, ¢¢dmo se puede interrelacionar el discurso tradicion’al deuna
sola via ¥ a poca velocidad con aquel que incorpora la lectura en mucho;
soportes, 19. rapidez de las imdgenes, fragmentadas, para promover cl
aprendizaje de lenguajes distintos y el desarrollo del pcnsam.icmo? Son
l(.)s grandes dcsaffos que vive la educacidn en general, cuando las di-sgan—
clas generacionales hacen dificil integrar en Ia escuela ambos caminos
formas de acceso al conocimiento de la realidad. Si admitimos que '3(,;
aprende dentro y fuera de los muros de la escuela, que nuestros n?ﬁos‘ 4
adolescentes saben hoy més del mundo por lo que ven y escuchan u}e

se.«lcc», no solamente textos, sino imdgenes, sonidos, relaciones ‘ rr)n:(}vi—
micntos, la escuela y sus maestros, los padres y madres requicrenycontri-
buir a desarrollar competencias comunicativas que le permitan al edu-
cando, con su vocacion cada ver. mas auténoma, ejercitarse en desplegar
formas de comprensién y aprendizaje. o
Cabe diferenciar la informacién del copocimiento, porque se con-
fundv.::n y resulta muy ticilmente reemplazable cste l.'l}ti;no por ¢l simple
acopio de datos. Los chicos viven a ritmos muy veloces y ;ecogen a C:Fda
instante datos e informacién. «La suprcmacfaJdel ensayo y error, de los
ritmos veloces y los costos altos, de las lecruras planas a pesar de Ia hi-
plcrtle?(tua'lfdad que propone el soporte y de los escasos criterios pe;ra la
2aSLf1cac.1on de lIa informacidn deriva en lo que hemos denominado
naufragio cognitivo™. La informacién se despoja de su provisionalidad
y Se.la considera conocimiento valido, sin discusion de su procedcenclia
sentido y significatividad» (Lion, 2005: 195). Efectivamente, se le otor X
validez ’al dato de primera mano, a la informacion obtenida ante la pl%—
;::ra bus‘;quejg. ]ustim‘exlte, rol del. maestro es facilitar los medios gue
permitan 1f.crcm,131, ponderar, interpretar v desarrollar la reflexién
adecuada a partir de sus propias experiencias. t
rinf}jrabagp colectivo, paf’thIPaFi\'O, es una apuesta indispensable. Ca-
onafirma que las tecnologias no crean, ni «inventan» ¢l trabajo cn
Brupo y cooperativo, aunque si pucden promoverlo y fortalecerlo, pero
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s existen ciertas condiciones preexistentes en las relaciones en la escuela,
En aquellos espacios escolares donde existe la conviceion y la actitud de
los docentes de escuchar a sus alumnos, el ambiente afectivo adecuade
en el cual los chicos se sienten reconocidos, considerados sus intereses
sus realidades, las teenologias pueden desempenar un rol significativo,
De otra manera, la «magia» de las tecnelogias no p‘odx.“;i. crear esos am-
bientes. Es por cllo por lo que la interaccion no significa automitica-
mente comunicacién y las tecnologfas no son solamente herramientas
(Lion, 2005). Solamente en aquellos centros cc.lucativos,_ ricos o pol?res,
que tengan un proyecto pedagdgico, que considera los factores sociales
y culturales de sus alumnos y se trabaja con conceptos claros sol}re la
necesidad permanente de innovar y mejorar las practicas de l:i enseflanza
para facilitar la inclusién, el uso de las tecnologias fortalecerd los proce-
sos mnternos: «Ls nuestro desafio seguir sosteniendo una brfl;u.la peda-
vGgica que nos oriente respecto de cuzind_o se j}lstifica, ¢en térmmos’ éti-
cos, politicos, diddcticos, cognitivos y sociales, incorporar tccnolqglg en
el aula para favorecer procesos ricos en la construceién del conocimien-
to. Es nuestro desafio seguir peleando no sélo por un acceso ecudmme a
estas tecnologias sino por #sos y apropiaciones cquitati.vas que permitan
dar cuenta de la diversidad cultural y cognitiva, de instituciones que
aprendan de las tecnologfas y con cllas,.dc una co:nur1idad/educat1va que
se preocupe por la inclusién, la solidaridad, la colaboracién y el conoci-
micnto» (Lion, 2005: 211). .
Marco Silva propone la incorporacién de conceptos ¥ pmccdn.n%ein-
tos interactivos cn el aula. Sostiene que la memorizacién y la repeticiéa,
propias de la pedagogia de la transmision, siguen sicndo el modelo de
cnsefianza mas comtin y no hay sintomas de haberse modificado, pese a
las criticas y cuestionamicntos. Lo interesante es que esta afirmacion la
extiende no solamente a la educacion en el aula de clase, llamada presen-
cial, sino también a la educacién on-fine. Los discursos de |.*n’0da Fle los
empresarios v gestores modernos, la explosion de [a educacion prwa(.ia,
aungue también la educacién publica, pretenden enfre‘nt’ar los cambios
en la educacién adquiriendo ordenadores y equipos digitales, desarro-
llando instalaciones adecuadas, pero sin ocuparse verdaderamente fle re-
novar el concepto de «transmisién» de conocimiento y manteniendo
pricticas que no estimulan la participacién del alumno. Frente a la es-
cucla que se «ahoga» en si misma, y a maestros que no contribuyen
desarrollar una mirada hacia fuera, los nifios v jévenes que han aprendi-
do mediante enlaces, v cuyo cerebro y sensibilidad estin mas \e“i nculad(is
con lo no lineal v lo hipertextual, se desenvuclven mucho mejor ante 12
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diversidad de conexiones, ante las acciones de modificar, producir vy
compartir contenidos, Construir un ambiente de comunicacién y apren-
dizaje es unos de los grandes retos dc los maestros, porque la cultura de
la transmisién ha perdido terreno no solamente en el aula de clase, sino
en términos cultuales (Silva, 2005: 15-20).

Para Marco Silva fa interactividad no es un concepto de informitica,
sino mds bien de comunicacién, ¢s la expresién de la emisién v recepeion
como cocreacién libre y plural. La interactividad le facilita al usuario
operar con recursos de conexidn y de navegacion, con referencias multi-
direccionadas para manipular, modificar y adentrarse en aspectos desco-
nocidos. Ll papel del profesor es ¢l de un «arquitecto de recorridos», no
de un transmisor de contenidos, deberd facilitar el acceso a dominios
complejos, garantizando la libertad y la pluralidad. La interactividad su-
pone un modelo que abandona la unidireccionalidad tradicional, no es
de #n0o a todos, sino de todos a todos, y de alguna manera, de «higalo us-
ted mismo». Esc concepto de la interactividad y del papel del macstro no
estd necesariamente asociado a la riqueza o pobreza de un aula. Puede
haber aulas muy pobres, pero ricas en interactividad, ademas con o sin
tecnologla digital. Puede haber aulas ricas, con todas las instalaciones,
conexiones y los ordenadores de tiltima generacion, en las que prevalece
la pedagogia de [a transmisién (Silva, 2005).

Anade que los medios de comunicacién clésicos, como la radio v Ia
televisién, el cine y la prensa, suponen, en términos comunicativos, una
transmisién para la recepcién solitaria y contemplativa, al igual que la
escuela tradicional. Asimismo, las disposiciones informativas v comuni-
cativas del ordenador on-line sintonizan mejor con indicadores de cali-
dad educativa porque presuponen ¢l didlogo, cl intercambio de informa-
ciones v de opiniones, la participacién, la autoria ¢n colaboracién,
aunque no siempre son usadas de tal manera. En las aulas de ¢lase dota-
das de los recursos en linca, puede reproducirse ¢l modelo tradicional v
awusta. Solamente si se concibe el aula como un laboratorio, como un
espacio de investigacion, de biisqueda, de experimentacién, ¢l hipertexto
puede liberar al escolar y permitirle superar la condicién de espectador
Pasivo, si se supera ademis la funcién del maestro como el de un buré-
¢rata que transmite ¢l saber-producto. El profesor puede utilizar incluso
tecnologias no asociadas a la interactividad, como el video por cjemplo,
€on conceptos interactivos. Por ejemplo, ¢l uso de las presentaciones en
Power Point pucde resultar mis aburrido para los alumnos que el dis-
Curso magistral del maestro. St bien las tecnologias, el ordenador e Inter-

fiet aparecen como la gran promesa de cambio, hay que tener en cuenta
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que si las practicas educativas no evolucionan, lo digital puede seguir
siendo utilizado para potenciar el modelo de transmision. Por esc moti-
vo 1o ¢s suficiente ampliar o democratizar el aceeso a los medios digita-
les de informacion. Es necesario educar a maestros y estudiantes, llegara
las comunidades educativas excluidas, dotarlas de capacidades para evi-
tar ¢l uso instrumental de Internet, porque de otra manera se perdera
toda posibilidad de movilizar una inteligencia colectva y plural desde el
aula (Silva, 2005). Elevar la calidad de la educacidn, superar el modelo
pedagégico de la transmisién, ¢ incorporar la participacion activa de los
educandos en ¢l proceso de aprendizaje, supone un arduo trabajo que no
se reduce a la incorporacién de la tecnologia. Es un reto para la cscuela,
pero también para los educadores, padres v la sociedad en general, cons-
truir nuevos conceptos v desarrollar nuevas practicas.

David Buckingham proponc salvar la brecha digital entre la escucla y
el mundo extraescolar: «la escuela debe poner clacento en desarrollar las
habilidades criticas y creativas de los nifios en relacién con los nuevos
medios y que la “alfabetizacion en nuevos medios” debe constituirse en
un derecho educative bisico [...] No ¢s posible comprender en forma
acabada los medios digitales, si insistimos en considerarlos simplemente
una cuestion de miquinas v técnicas o de “hardware” y “software”. In-
ternet, los videojuegos, el video digital, los teléfonos méviles y otras tec-
nologias contempordneas brindan nuevas maneras d¢ mediar vy repre-
sentar el mundo, asi como nuevas formas de comunicarse. Fuera de la
escuela, los nifios se estin relacionando con estos medios no comao tec-
nologias sino como formas culturales. El problema que plantea la mayo-
ria de los usos educativos de esos medios es que se los siguen conside-
rando meros medios instrumentales de distribuir informacién, como si
fueran herramientas neutras o materiales de enseBanza» {Buckingham,
2008: 153). Afiade que la educacion escolar necesita incorporar alos me-
dios para evirtar la inmensa fractura entre cl discurso escolar del «debes
ser» v los aprendizajes pricticos que los mis jovenes adquicren por
otras vias. Pero ademds, por la necesidad que tienen de expresarse por
cuenta propia, de producir sus propias formas de comunicacién y dejar
de ser receptores pasivos de contenidos. Las habilidades v competencias
que la escuela requicre incorporar le permitirian a los escolares alfabeti-
Sarse a través de la enseianza y el aprendizaje sobre tos medios, defim-
dos como «[...] una actividad a la vez critica y creativa. Les proporciona
2 los javencs los recursos criticos que necesitan para interpretar, cnten-
der v (si {uera necesario} poner en cuestion los medios que pernean sU
vida cotidiana, pero al mismo tiempo les ofrece la capacidad para produ-
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cir sus propios medios, para convertirse en participantes activos en la
cu!tura de los medios en lugar de ser meros consumidores» (Bu-
ck}mgham, 2008: 187). Conviene precisar que no existe una contradic-
cién entre una educacién que prepara a los escolares para incorporarse a
lzf vida social incluso para una «ciudadania democriticar, v la experien-
cia de los nifios v adolescentes con los medias, placentcra’\,; de engetcni—
miento. Es posible y conveniente acercar los espacios de la razén y la
emocion e mntegrarlos, ’

‘ Sl‘bicn inicialmente ¢l concepto de alfabetizacion digital estuvo res-
tringido al acceso, actualmente se amplia al ejercicio de nuevas practicas
como el conocimiento compartido, la creatividad y la innovacién. Es de-
cir, alfabetizarse no es solamente manejar el ordenador o los programas
$ino ser capar. de investigar, discernir, elaborar contenidos, compartir—,
los, crear Y disefiar propuestas, pero también tomar distancia eritica:
«esta capacidad para obtener acceso o localizar informacién es, sin duda,
importante, pero las habilidades que requieren los nifios en refacidn cor;
los medios digitales van mucho mds alld. Aligual que con la letra impre-
s, también necesitan estar en condiciones de evaluar y usar la informa-
cién en forma critica para que les sca posible transformarla en conoci-
miento» (Buckingham, 2008: 195). .

Hay muchas dudas acerea de si el uso de las tecnologfas ha logrado
transtormar la educacién, si aprenden mds y mejor NUCStros Nifios ¥
adolescentes, No hay, atin, respuestas concluyentes. No obstante, v p;se
aunas y otras ascveraciones, el lugar de los medios digitales en la vida de
los mds jovenes es definitiva y tiende a crecer. Reiteramos que el capital
cultural de cada uno de los jévenes tiene una incidencia directa en ¢l ma-
yor o menor aprovechamiento educativo. Es decir, estamos ante multi-
ples brechas; una sociocconémica y cultural, otra entre la cultura de la
escuela v la extraescolar,
st 3 cecola cada e s mdependionie oo ouh e e
‘ A . - ™3 pendientes en sus procesos de
aprendizaje? Ni la escuela como tal, ni los maestros y padres, pueden
prctcm!{:r competir con las fuentes informativas que tienen Io; mas j6-
venes. S¢ requiere, mis bien, «un acercamiento estructurado y sistema-
tico al aprendizaje, brindarles a los nifios experiencias y formas de co-
nocimiento que de otro modo no tendrian, y SUMInistrar contextos y
motivaciones sociales para aprender que no es probable que los nifios
experimenten en otros ambientes» (Buckingham, 2008: 226). Si la
esc_u’cla ASPIra a CONVEITISe ¢n un espacio que promucva la experimen-
tacién y la nnovacidn, serd necesario desprenderse de los viejos mode-
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los v jerarquias, y aceptar que el conocimiento se.h.a descentralizado,
Sélo una nueva mentalidad v otras actitudes permitirin abandonar las
pretensiones de controlar cl flujo de informacién y el sentido y los
contenidos que s¢ imparten, propios de la cultura letrada. Los nuevos
medios y la abundancia de imdgenes hace rato han puesto en cuestién
estos principios. ‘

Termino con algunas consideraciones tinales sobr.e lo que ocurre en
las escuelas mds pobres en mi pafs y en América .L.attlna. No olvidemos
que las diversas tecnologias a las que venimos refiriéndonos van llegan-
do a regiones muy pobres, incluso con escasos recursos escntos, en l::ls
cuales impera el dictado, la memona y la lmeall‘dad, bajo ¢l mcjdelo uni-
docente (un solo maestro para todas las materias), de la cnsefianza que
monopoliza el conocimiento y es presencial. A estas caracteristicas se
suma la coercién externa vy la amenaza de la autoridad. Empero, estos
nifios escuchan radio, ven televisién e, incluso, la valoran porque los re-
mitc al mundo de la ciudad y del mundo. Elimpacto audiovisual es muy
significativo, pese a tratarse de imdgencs ajenas culturalmente. Este diag-
néstico, breve e insuficiente, nos confirma una vez mds que el problema
no es cnseiiarle a los maestros y a los alumnos procesadores de texto,
sino desarrollar un proyeeto pedagdgico que permita integrar cl afueray
el adentro. ‘

Alain Touraine, en ¢l prefacio al libro de Juan Cassassus, sosticne que
la desigualdad en la escuela no es heredada de las diflercn'cm‘s en el origen
familiar o de variables externas, como se ha sostemida msistentemente.
En la propia escuela y en cl aula de clase se puede constru%r un ambiente
favorable para el aprendizaje y mitigar el impacto negativo del propio
contexto sociocultural de los més pobres. Se lograra si se desarrolla un
clima emocional adecuado y si los docentes estiman que el desempeiio
de sus alumnos depende de su prictica pedagégica, en particular de
aquella relacionada con la no discriminacién por razones de inteligencia,
raza o género y con aulas abiertas a la diversidad {Cassassus, 2003).’ _

La educacién y la comunicacién son dos caras del mismo propésito.
Una no puede existir sin la otra, especialmente porque los jévcn:es se
educan v se comunican a roda hora y en cualquier lugar. Acompanar ¥
promov’cr cn estos espacios visiones mds amplias y reﬂexiyas y trazaf
recorridos complejos cs tarea de los educadores, con una mirada demo-
cratica y un espiritu de aprendizaje y de innovacién que nos acerque ¥
no nos aleje.
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Escenarios virtuales, cultura juvenil
y educomunicacion 2.0
José Antonio Gabelas Barroso!

1. Introduccién

El cambio de los medios de comunicacién tradicionales con la irrupcién
de las nuevas tecnologias y la proliferacién de miltiples y variados cscena-
rios virtuales conducen a territorios desconocidos para las empresas me-
diticas, para los anunciantes, para las instituciones sociales. El preseute es
ya digital. Las audiencias han cambiado, también el sistema de exhibicion,
difusién y distribucién de informacién/entretenimiento, el acceso a la
produccidn, asi como los lenguajes. Estos nuevos escenarios presentan un
potente piiblico-objetivo que son los jévenes, porque se adaptan con faci-
lidad alos cambios, porque disponen de un importante poder adquisitivo,?
porque estdn integrados en un entorno multipantallas convertido en panel
de exhibicién, distribucién, produccidn de narracionces.

El tren de la convergencia medidtica, mezcla y redimensiona los
lenguajes, en los que lo textual, visual y sonoro se integra en ¢l docu-
mento multimedia. Como indica Sara Osuna, «la suma de los mismos
no serd una totalidad acumulativa de lenguajes, sino una umdad, el len-

1. José Antonio Gabelas Barroso es profeser en la UOC y en el master Comunica-
cién y Educacion enla Red enla UNED, Espaia.

2. Ep ¢l munde occidental, pero sin olvidar que menos del 20% de la poblacién
mundial ticne acceso a Internct segun. Internet World Stats, hitp://www.internet
worldstats.com/, segin consulta de 1 de julio de 2010,
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guaje multimedia» (Osuna, 2007: 64). Cada unidad (palabra, sonido,
imagen...) dispone de autonomia expresiva, con sentido comunicativo
propio, pero en la interrelacién con ¢l resto de unidades se comple-
mentan y completan.

El multimedia contienc unos elementos comunicativos basicos, pre-
sentes en los escenarios digitales. Como la interfaz que posibilita estable-
cer una comunicacién con la informacion digital; la mteractividad, que
describiremos como «el control, mds o menos parcial, que tienen las per-
sonas sobre la presentacion de la informacion en los documentos digita-
les» (Aparici et al. 2009: 273). Como la interactividad que es bidireecio-
nal: afecta a la persona en la medida que puedce tener un mayor o menor
grado de participacién, de interaccién de inmersién; y afecta al documen-
to con el que se interacciona, documento abierto y revisable, que incor-
pora y recoge las aportaciones de cada usuario, bien de modo individual
o colectivo. Y como la navegacidn, que permite elegir el itinerario de bis-
queda de informacidn, de conexidn con diferentes redes de interés.

Si recogemos los datos de algunas de las Ulumas mvestigaciones e n-
formes (Fundacién Pfizer, 2009; Transtormemos ¢l ocio digital, 2009;
Estudios sobre hibitos TIC, INTECQ, 2009), observaremos que la
ocupacién e incidencia que tienen los entornos multipantallas en los es-
cenarios juveniles es notable y significativa. La Fundacién Pfizer? sefiala
que las redes sociales se han convertido para la juventud en un terreno
abonado para abrir y estrechar lazos con diferentes grados de relacién y
de amistad: el 71% ticne mds de 46 amistades y la media es de 116 con-
tactos. Hasta ahora, ¢l Messenger y el movil son esenciales para su orga-
nizacién, convivencia y comunicacion, pero Internet con sus terminales
méviles se estan convirtiendo en la plataforma que garantiza la agenda
social de la cultura juvenil.

Indica el informe «Transformemos ¢l ocio digital. Un proyecto de
socializacién en ¢l tiempo libre» (2009),* sobre una muestra constituida
por un total de 2.054 encuestas a la poblacién ¢spaniola tante por sexo
como por edad de entre 12 v 18 afios, que casi la totalidad de los adoles-
centes consultados (97% ) afirma haberse conectado una vez a Internet.

3. Fundacion Phizer, «Lajuventud v Tas redes soclales en Internet», 2029, Informe
final. Disponible en hup//www. fundacionpfizer.org/pdf/ INFORME_FINAL_En-
cuesta_Juventud_y_Redes_Sociales.pdf (consulta en julio de 2013}

4. Aranda, D)., Sancher- Navarra, J., C. Tabernero, fovenes v oclo digital: informe
sobre el uso de bervamientas digitales pov parte de adolescentes en Lsparia, UQC, Barce-
lona, 2309, Disponible en http:/;’{n3.uoc.L’du,*'wcbr‘PD["/jovcrws_ucio_digiLaL250310-
pdf (consulta en julio de 2010].
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El Messenger (53,3%) es ¢l vehiculo de comunicacién mas empleado.
Para reforzar cstos datos, se sefiala que una tercera parte de los adoles-
centes consultados (33%) afirma a tener amigos virtuales; es decir, ami-
gos que han conocido y tratado s6lo en la red, porcentaje que asciende al
39% con los de 16 a 18§ afios.

Segiin el «Estudio sobre hdbitos seguros en el uso de las TIC por ni-
fios y adolescentes y e-confianza de sus padres. Marzo 2009» 5 la edad
de inicio a las TIC se produce entre los 10 y los 11 afios, la mitad de los
usuarlos jévencs acceden a Internet a diario, y pasan una media de 14,5
horas semanales conectados. Por lo que respecta al teléfono mévil, un
65% dispone de uno propio, y el porcentaje alcanza al 90% entre el seg-
mento de edad entre los 15 y 16 afios, lo utilizan principalmente, para
enviar SMS y efectuar o recibir llamadas de voz. Internet resulta la prefe-
rida, con un 75%, frente a un 40% en ¢l caso del teléfono maovil v los vi-
deojuegos. En esta misma linea, se recogen de la revista de estudios «Ju-
ventud y nuevos medios de comunicacidn» INJUVE (2010)¢ que el
59% de los menores de 10 afios tiene o usa el reléfono mévil, y el 71%
tiene conexidn a Internet en casa,

Este panorama multimedia suscita una revisién de los pardmetros de
alfabetizacion audiovisual utilizados desde la década de los sesenta, pre-
cisa una conversién de los agentes mediadores en un proceso de alfabeti-
zacién, 1nvita a una mirada curiosa y critica porque ¢l territorio esta do-
minado por valles v picos con la presencia de miscaras y espejismos.
Centraremos la reflexién en los usos v hibitos, en los modos de relacién
y convivencia que los jovenes practican en torno a los escenarios digita-
les. Atisbarcmos algunas de sus prdcticas sociales de la cultura juvenil de
este nuevo milenio y propondremos algunas lineas para la educomuni-
cacién medidtica 2.0.

5. INTECO, Instituto Nacional de Tecnologias de la Comunicacion, «Estudio
sobre hibitos seguros en ¢l uso de las TIC por nifios v adolescentes v e-confianza de
sus padres, 2009. Informe completa en hitpr//www.inteco.es/Seguridad/Obscrvato-
no/Estudios c_Informes/Estudios_c_Informes_1/Estudio_ninos {(consulta en julio
de 2010),

6. INJUVE (201C}): «Juvenrud ¥ nuevos medios de comunicacién», en hrrp://
www.injuve.migualdad.cs/injuve/contenidos.item. action 31d=1180444242 (consulta de
Julio de 2010).
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2. Discursos sobre la cultura juvenil mediada por los
escenarios virtuales

Las pantallas, con la televisién en los anos sesenta, los videojuegos en
la década de los noventa, e Internct en la actualidad, han sido y son
culpabilizados de muchos de los males que atanen a la sociedad y a la
cducacién. «1.os médicos prohibian la lectura de novelas porque gene-
raba los mismos cfectos que los videojuegos hoy en dia: quitan el ape-
tito, quitan el sucfio, disminuyen la libido, y esto era muy importante
entonces, porque las mujeres eran las que lefan novelas, que les genera-
ban depresiones, por ejemplo, cuando cerraban Madame Bovary.»
(Baricco, 2008: 33).

Esta tendencia medidtica apocaliptica también afecta con mucha fre-
cuencia a determinadas pricticas y habitos de la cultura juvenil, ¢n la
agenda-setting’ de los medios. Piensen, ¢cudndo y cdmo se presentan a
los jévenes en Jos informativos? Aparecen poco, ¥ casi siempre asocia-
dos a la violencia callejera, ¢l botelién, la droga y la delincuencia. El
Conscjo Audiovisual de Cataluiia (CAC, 2010),% que ha estudiado seis
cadenas de televisién en una muestra de 411 horas y casi 11.500 insertos
de los informativos emitidos por csas cadenas durante el trimestre octu-
bre-diciembre de 2039 ha presentado recientemente un informe del tra-
tamiento que recibe la juventud (en este caso catalana) de entre 15 y 29
afios: salo representan un 2% del total de los telediarios, en ¢l 70% de las
infarmaciones en que salen personas de esa franja de edad, y aparecen
como causantes o yictimas de un problema. Se constata que los jovenes
tiencn presencia en tres ambitos principales: cl social (inmigracion o ac-
cidentes de trifico), ¢l policial-judicial y ¢l educativo, y que en todos los
casos predomina una vision negativa.

Iista estigmatizacién de la juventud, o «los jovenes como amenaza»
no es la tnica construccion medidtica; existen otros discursos sobre la
culrura juvenil, que se presenta como un colectivo amenazado, vulnera-
bie. El dualismo esquemdrico de estas representaciones oscila entre «6-
venes como amenazar, o «jovenes como victimas». Vulnerables para los
peligros sociales, victimas de la calle y de las nuevas tecnologias y sus
excesos, dependencias y adicciones (Internet y videojuegos).

7. hitpi//es.wikipedinorg/wiki/Teor% C3% ADa_de_la_agenda-setting (consulta

de julio de 2010).
8. http:Nwww.c]pcriodicu.cmnfcsﬁnoticias/socicdad/ZOl00706/cac—alcrta—dcl—

mal-trato- los-jovenes-los-telediarios/ 368 125.shiml {vonsulta de julio de 2010).

208

Una crénica negra, en formato y relato informativo que no es el ini-
co discurso. También se presenta en la galeria mediatica a la juventud de
un m.odo amable vy edulcorado. La publicidad sirve en bandeia dorada
e]f!a Joven como cuerpo 10, con las medidas fisicas y mentales éwrfectas"
lo joven vende. El dinero que el llamado primer mundo invierte cn cre:
mas, dietas, tratamicntos de belleza, gimnasios y crrugia estética, es
enorme. No s6lo la publicidad ofrece estos modelos impaosibles silico-
na.dos, tambicn son frecuentes en las series juveniles y en el propiyo trata-
miento m.formativo que se aplica a las estrellas del deporte, la musica v el
cine. Indn':a Sabdn? «cl tratamiento antiaging esta diseado sobre l);l'l:l
base que tiene como epicentro el cuidado del endotelio, la capa que tapi-
za el interior de los vasos sanguineos, linfiticos v las cavidades cardiacas
Después llega el corazon, el cercbro, el aparaté} locomotor... v va .
ultimo, la estéticar. R

El merc_ado investiga y comprucba que uno de los aspectos que preo-
cupa a los j6venes es la popularidad. Se sciala que familias de clase me-
dia «en Estados Unidos se estdn realizando fiestas de cumpleaios en la
que los padres sc gastan con sus hijos de 14, 15, 16 afios, cl equivalente a
cincuenta mil délares; es decir, lo que les podria suponer arreglarse los
dos .l?ar‘los 0 una cocina, lo dedican a pagarle una fiesta al nifio para que
su hijo tenga un dia de gloria» (Quart, 2004: 87).

La pt:)pularidad permite al joven estar Integrado. Le preocupa sentir-
sz’marglnadtﬁ del propio grupo de pares. Con la popularidad, la integra-
c16n estd garantizada; un publicista comentaba que «el chaval se da per-
fecta cuentaen el colegio qué compaticro lleva las zaparillas equivocadas».
La moda impone un estilo y una estética, la marca hace popular entre el
grupo de tguales. En Estados Unidos, las grandes marcas comerciales va
estin contratando a los llamados marketers, jévenes comerciales v ase-
sores que s¢ dedican a ir por las tiendas, por las calles y observar lo que
hacen los demés jévencs. Hablan con ellos v recagen datos, los invitan a
unas reuniones para extraer informacion: ;donde compras esos pantalo-
nes?, ¢por qué te los has comprado?, ;por qué te han gustado?, ¢por qué
no? Esta mtormacion llega de inmediato v directamente a los disefiado-
res que elaboran el siguiente producto.

9. joﬂ«: Sahin, médico jefe de la Unidad de Patologia Endorelial del Hospital Ra-
man y (__,:11111 de Madrid en ¢l Seminario Minute Maid para medios de comunicaui(;n
«Antroxtdantes: mas de 4.000 formas de cuidar la salud», celebrado en la Granja dc San
[]dcftfmn (chovia). La reunién cuenta con ¢l aval de la Academia Espafiola dc][)crma-
tologu} ¥ Venereologia (ALDV), la Asociacidn Nacional de Informadores de la ‘:nh;d
(ANLS) v la Sociedad Espaiiola de Endocrinologia v Nutricién (SF.F,N). '~ h
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siles ¢ [nternet. Una generacién que se presenta como preparada de
1o natural para manejar el interface, gestionar su agenda de amistades
ntactos, discriminar la informacién y navegar por la red.

“sta construccién de tecnocracia juvenil recibe uno de sus principa-
spaldarazos en la clasificacion de «nativos e inmigrantes digitales» .11
; tipologia que carece de rigor y veracidad, que esconde sunles per-
iones conceptuales muy préximas al esquematismo y al estereotipo.
denominados nativos digitales {menores de veinte afios, segin Pren-
), que han nacido y crecido con el clic del ratén y no con el mandoa
ancia de la television, se describen como expertos en el uso de las
vas tecnologias, con cualidades casi innatas y destrezas tecnoldgicas
v avanzadas.

Fsta posicion que presenta a los nativos poseidos de cualidades y des-
as innatas forma parte de un discurso intencionado a través del cual
grandes corporaciones medidticas y empresas tecnoldgicas obticnen
ulentos beneficios. Una brecha digital, generada en parte, por el con-
o del negocio de las grandes campanas de marketing, en las que las
tinacionales conceden un intangible, o valor afiadido a cada teléfono
vil, cada videoconsola, cada portatil, sélo porque los jévenes estin
acitados de un modo natural y ventajoso en todas y cada una de estas
ovaciones. Las nuevas tecnologias vienen acompafiadas de valores
10 juventud, progreso, novedad, dinamismo. Pero los j6venes son un
mento muy diversificado en sus habilidades, destrezas, situacion eco-
nica, social y cultural que no admite esta uniformizacion.

El contexto del ocio, y por consiguiente de consumo, facilita el and-
i de la denominada «generacién digital». Se ofrecen algunos datos
- ayudan a esta radiografia: «Rompe la dicotomia (adentro-afuera,
duccién-consumo, tiempo de trabajo (o estudio, anadimos)-ticmpo

10. Lltérmino gencracidn Einstein procede del libro Generacion Emstein: elegante,
1] v superfast, de Jeroen Boschma (2006).

11. En 20C1, Marc Prensky acufia este concepto con ¢l fin de definir a las genera-
les nacidas a partir de 1991, quicnes han integrado en sus vidas las herramientas te-
iticas y clectronicas, sin tan siquiera plantearse su modo de funcionamicnto, lo han
yirido de manera natural. Para conocer los dmbitos que desarrolla este cseriter
de consultarse su pagina web hitp//www marcprensky.com/

dfil})lld., e L{dll?l()llllkl LD AL LG LN PR dpales TUCTies Jde negocio del
sistema capitalista actual. Transforma ¢l concepto de la juventud. En
]ugalr de fa juventud como etapa vital de preparacién para el tuturo,
configura unos modelos imaginarios de la juventud en la que “todos”
pueden ser jovenes si mantienen una ciertas formas de vida, unas deter-
minadas pricticas de usos de [a moda y del tiempo libre, mientras que
las edades que biolégicamente se han entendido tradicionalmente como
jovenes (14-25 afios, aproximadamente) s¢ ven configurados como un
inmenso “parque temditico” en el que el consumo, en gencral, v los con-
sumos {torzadamente) “divertidos™ de tiempo libre jucgan/un papel
esencial» (Conde, 2009: 3),

En cuanto a la segunda tipologia, los inmigrantes digitales, se observa
una carga connotativa negativa muy vinculada a la inadaptacion, incapa-
cidad para vivir e] presente tecnolégico, idea vinculada al tercermundis-
mo, con la ideologia implicita de colonialismo y explotacién que conlle-
va. Al mismo tiempo, alude a un abandono de la cultura v del territorio
propio, espacio fisico, cultural v simbélico con ¢l que se nace v se crece,
una cultura con unos valores que «debe» ser constantemente sustituida
por lo iltimo, lo mds moderno, para estar al dia y ser un adaptado al
NUeVO territorio.

~«Inmigrantes y nativos digitales» es una acepcion que favorece poco
la integracién de los diferentes colectivos gencracionales, ni tampoco fa-
cilita un andlisis que permita abordar las distancias culturales entre los
mds y menos jévenes para afrontar la construccién de espacios interge-
neracionales de crecimiento mutuo y comun,

Para Masterman (1993), el peder ideoldgico que tienen los medios de
comunicacién cs, en parte, proporcional a la aparente naturalidad de sus
replicsentaciarlcs. Fn la medida en que estos discursos se repiten siste-
miticamente en todos los medios, la opinién publica acepta esta repre-
sentacién de la juventud como la tnica v la real. «La pantalla es una su-
perficie rectangular que encuadra un mundo virtual v que existe en el
mundo fisico del espectador» (Manovich, 2005: 61), Estas representacto-
nes son pantallas que proyectan un discurso, ocultan otras realidades, y
ayudan a conformar un imaginario colectivo.

La ideologia de un mensaje se puede presentar de un modo expreso o
latente, ¢ Qué ideologia contienen estos discursos, «los jovenes como
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amenaza, como victimas o como seres superdotados para el manejo y las
destrezas en los escenarios virtuales»? Se percibe al menos, un doble pa-
ternalismo. Paternalismo moral porque en la medida que los jévenes
sean débiles, vulnerables y estén amenazados por todos los peligros so-
ciales v tecnoldgicos, sera necesario el padre, la madre o la tutela de la
persona adulta que los proteja. En el caso de que sean una amenaza, tam-
bién el sistema adulto se ocupard de poner orden para velar por su segu-
ridad. Un segundo paternalismo, personalizado cn el mercado. A la em-
presa le interesa mucho que los jévenes sean la generacion net, que todos
piensen que estan preparados de una forma natural para desenvolverse
por la virtualidad y las nuevas teenologias. Con este criterio como ten-
dencia se venderan ordenadores, dispositivos y terminales méviles. El
padre moral y el padre mercado garantizan cl sistema, aseguran el con-
trol y sistematizan el poder.

¢Qué consccuencias culturales, educativas y sociales tienen estos dis-
cursos reduccionistas?

e Probablemente, algunos jévenes Hegan a interiorizar este discur-
50«51t le dices a un nifio que es un vago, que ¢s un inuril, al final
el nifio pensard que es un vago y un inutil, ;para qué va a ser lo
contrario, si todos lo piensan? Siempre le resultard mds comodo y
gratificante responder a las expectativas que tienen sobre él Jos
que le rodean y protegen». Algo parecido ocurre cuando algunos
jévenes oyen repetidamente estos mensajes,

¢ Esun discurso que hace de pantalla, que proyecta unas distorsio-
nes y oculta otras realidades que sf reflejan y preocupan a los j6-
venes, como ¢s ¢l derecho a una vivienda digna, sus relaciones
afectivas, la tenencia de unos espacios propios para la diversién o
¢l acceso a un trabajo no precario, sin olvidar a los millones de j6-
venes desconectados (a la luz, al agua potable, al sustento diario}
en el mundo. Discurso que bace de cortina de humo, que reduce la
visién a sélo algunos detalles, generalmente episodicos y superfi-
ciales, y al mismo ticmpo narcotizan; otra construccion de «pan y
circo». Mcl,uhan sefialé «el medio es el mensaje» y luego anadié
que «el medio es el masaje», De esta manera se presenta la agenda
setting, una agenda de contenidos, que oscila v se retroalimenta
entre la TDT e Internct. Desde estas plataformas de difusiéon ¥
distribucion s¢ exponen unos cainones, unos coMportamientos
éticos v estéticos. Son representacionces (U genera un sistema que
no quiere perder el control social.

* Entercer lugar, es un discurso cinico, porque se califica a los 16ve-
nes como hedonistas, que s6lo piensan en gastar v divertirse; sin
embargo, se les invita sistematicamente al consumo. Les ofrecen
centros comerciales, son el principal publico-objetivo de las gran-
des campanas publicitarias asociadas a las nuevas tecnologias..., y
después se les sefiala como consumidores compulsivos. —

Estas construcciones subrayan que los nifios y los jévenes son prea-
dultos, y olvidan que tienen el derecho v la oportunidad de crecer, asi
como a equivocarse. Crecer no es cémodo para nadie, ni para los padres,
ni para los hijos. Una educacién para la autonomia permitird que las ge-
neraciones jovenes afronten sus contlictos, desarrollen su asertividad,
siempre y cuando havan tenido la ocasién de decidir, de elegir entre lo
que les conviene v no, asi como de equivocarse. -

El enfoque proteccionista, con frecuencia alimentado por las institu-
ciones (sociales, familiares, educativas), se ampara en teorias conductis-
tas que sostienen que el individuo reacciona de modo directo a los esti-
mulos recibidos por el entorno multpantallas. Este plantcamiento
sostienc que los jGvenes necesitan proteccién porque son vulnerables v
s¢ encuentran expuestos a los diferentes riesgos del abuso o la dependcn:
cia del visionado o la conexién.

3. Cultura juvenil y practicas sociales en el entorno virtual y
las tecnologias de la relacién

Los escenarios virtuales redimensionan ¢l dmbito socioldgico en el que
se desenvuclven las culturas juveniles, con las redes sociales como un
factor socializador de primer orden. Entrar en este escenario supone
un rito de iniciacién en el que se crea una identidad propia, se construye
un cspacio personal y se alumbra una identidad virtual. Esta creacién
signitica una importante gestion de la informacién puiblica y, sobre todo,
prlvad;. Se trata de decidir qué datos se quieren socializar (nombre,
edad, forografias, lugarcs...) y en qué registros se quicren exponer (para
a{n_istades, conocidos, desconocidos...). Internet ofreee una serie de ser-
vicios que facilitan la visualizacién de las relaciones entre ¢l abierto con-
junto de personas que forman la red, entretejida por sus interescs, activi-
dades, contactos comunes. Tuenti, Faceboock... son algunos ejemplos.
Algunos de los estudios ms recientes va indicados (I'undacién Dfi-
zer, 2009; « Transformemos ¢l ocio digital», 2009; «Estudios sobre hiabi-
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tos TIC», INTECO, 2009; «Juventud y nucvos medios de comunica-
cion», INJUVE, 2010) manifiestan que las redes sociales son uno de los
epicentros donde la juventud construye su tejido social de amistades
y relaciones. Permiten la afirmacién de su identidad y autoatirmacién, y
provectan su socializacion en el grupo de referencia y pertencncia.

Las investigaciones consultadas indican que los jovenes se muestran
de manera positiva, generan una imagen de si mismos en la que se pre-
sentan, contactan, consolidan csos contactas, se relacionan compar-
tiendo muisicas, fotogratias, videos. Conforman comunidades afines
por gustos, vinculaciones o intereses. Son individuos v colectivos crea-
tivos, que generan y recrean continuamente contenidos en lared. En la
década de 1990, el remix adquiere gran ditusién v popularidad en un
conjunto de contactos con los géneros musicales, en concreto con el
hip hop y la misica pop. Scitala Lankshear que «]a vida conceptual del
remix se ha ampliado recientemente de mancra importante e interesan-
te en el contexto de un activismo creciente dirigido contra la Jegislacién
del copyright v de la propiedad intelectual» (Lankshear y Knabel,
2008:112).

La transicion de las redes sociales tradicionales al entorno digital ju-
venil, por tanto mediado por la tecnologia, ofrece una serie de servicios
en los que la comunicacién gratifica a sus usuarios en un presente me-
diato ¢ intenso, amplia sus circulos de relacién, Junto a este vasto campo
de oportunidades, también sc abre un territorio para los riesgos, donde
las incertidumbres, fa violacién de la confianza v los enganos son facto-
res reales.

Podemos distinguir, sin dinima de scr exhaustivos, una serie de rasgos
que describen la fenomenologia de la socializacion virtual:

1. La hiperrealidad rivaliza con la realidad fisica. Lo cotidiano tran-
sita entre placidos oasis donde todo es posible v alcanzable, donde
cast nada cs lo que parece. El contacto con la realidad fisica es in-
termitente y su percepeion resulta compleja, el demiurgo de la vir-
tualidad diluve lo fisico. Algunos formatos de hiperrealidad que
ofrece ¢l escenario mediduco seducen desde €l espejo v sumergen
¢l deseo en un suefo, cuvo despertar puede convertir lo cotidiano
en una pesadilla.

Los «nuevos Prometcos» representados en la juventud del presen-
te milenio, asentados en estos imposibles, recorren interminables
pasajes del paisaje simbélico. Buscan objetos que legitimen su lu-
gar, su identidad, su cultura. E!l teléfono mévil es un emblemdtico
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artcfacto de la posmodernidad, que recoge ¢l ritual hidico de las
pricticas conversacionales juveniles.

2. La necesidad de autoafirmarse depende en gran medida de su vin-
culacién con un grupo de referencia v de pertenencia. Este grado de
vinculacién describe la propia ideutidad del joven. La retroalimen-
tacién de la identidad conforme aumenta la vinculacién al grupo se
facilita y porencia cn los escenarios virtuales de socializacién, don-
de las relaciones son intensas, multiples, simultineas, algunas de las
cuales se complementan y prolongan en el grupo presencial. La
construccién de identidades en una relacién «bidireccional», uno
mismo en su vivencia fisica y virtual, con el otro en su presencia
fisica y virtual, a través del chat, blogs, fotologs; o «<multidireccio-
nal», cada uno con un grupo de referencia o partencia, a través de
Jas redes sociales, juegos colectivos.

3. La participacion. Antes, los canales para acceder a la popularidad
eran filtrados y estaban mediados. El paradigma era «ti vales si lo
has demostrado o si nosotros lo decidimos». Internet lo ha cam-
biado. Desaparecié el garekeeper. Quicn crea, redacta, produce y
distribuye es la comunidad. Productos como La guerra de las ga-
laxias o Harry Potter mueven una ola de fans que reconstruyen
constantemente sus rclatos en la red. En la web FanFiction.net,
dedicada a reunir textos y libros originales sobre personajes, serics
o peliculas, sélo Harry Potter cuenta con 465.000 textos, /i Serior
de los Anillos ticne 43.000. La saga Crepriscilo, que un principio
fue un producto cultural de consumo para adolescentes, en sélo
cuatro afios se ha convertido en una de las franquicias culturales
mas rentables.

Estas comunidades son constructoras de contenidos, denominadas
por Jenkins!? como productores activos y manipuladores de significa-
dos. Este autor considera que los fans no son el piblico-objetivo de los
productos populares, sino agentes activos en la construccién y distribu-
ci6n de significados culturales,

La dimensién participativa exporta la clave para conocer de primera
mano al potencial cliente v dar a conocer el producto. Mediante foros,
videos, redes sociales, Internet facilita a los desarrolladores de videojue-
gos los deseos de sus préximos clientes. El empresario «observa» los ras-

12, Jenkins, F., La cultura de la convergencia de los medios de comunicacion, Pai-
dés, Barcelona, 23C8.

215



tros que deja el jugador, sin que éste se dé cuenta. El videojuego Invisi-
mals 2, ya dispone de red social propia con la posibilidad de compartir
cara.l?

Los dispositivos méviles ofrecen al joven ¢l don de la ubicuidad, de
poder estar con todos en cualquier momento y situacion, «Heavy
Users», asi ha bautizado el marketing a los jovenes entre 14 y 18 afios:
«usuarios intensivos». El teléfono mévil ofrece al joven una sensacidn de
libertad, independencia y seguridad. Se puede usar ¢n cualquier momen-
to, desde cualquier lugar. Ll teléfono fijo no poseia estas cualidades, su-
jeto a un lugar concreto y a un lenguaje oral. Con los méviles aparece
otro modo de comunicacién, no solo verbal, también escrita, grafica y
audiovisual. El contenido informativo no es lo importante, sino su fun-
¢ién social. Los SMS facilitan una comunicacién rapida y econémica, les
permite diferenciarse de los circuitos adultos de la comunicacion conun
lenguaje propio y dindmico: lo que interesa es que se entiendan. El uso
del mévil permite estar concctado: si el dispositivo es de Gluma genera-
cion significa que sc estd al dfa. Es un elemento de distincién social entre
¢l grupo de iguales. Equivale a tener amigos v contactos sociales. Se trata
de un juguete social, con unas funciones relacionales y lidicas que con-
ceden sentido a su posesién y su uso.

L.os jévenes son una generacion diversa e individualista, consumusta
y selectiva. La intimidad de su territorio se deja seducir por escasos mo-
tivos, pero los productos tecnoldgicos han encontrado un importante
mercado. Los adultos son analfabetos tecnologicos en comparacion con
las destrezas que desarrollan los jovencs. Por primera vez en la historia,
los hijos piteden ensefiar a sus padres: los padres v madres se sienten in-
seguros ante las nuevas teenologias (Gabelas y Marta, 2008), lo que les
provoca desconfianza, no saben ¢émo intervenir, ni tampoco conocen la
influencia que la interaccidn con el entorno multipantallas producc en
sus hijos. También les provoca rechazo, porque desde el desconocimien-
0y el dramatismo, satanizan los contenidos y consumos audiovisuales
v dwlta]cs Esta inseguridad y desconocimicnto ¢ntorpecen de modo
notable su mediacidn positiva en el intercambio de opiniones, comenta-
rios y pautas de conducta.

13. hltp:x’/www.c]mundo,t-.s.f'c!mundOfQG1Of':'7/C1lnavcgamcs"1278005891Ahtm]
(consulta de julio de 2019).
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4. Educomunicacidn 2.0: encuentros generacionales en los
escenarios de interaccién juvenil

Si se hace una visita al site de Crepisculo (hitp://www.crepusculo.net/)
se pucde observar los atractivos que atrapan la mirada del adolescente y
su platatorma de relaciones. En la zona central, un amplio reporrtaje vi-
sual en primeros planos de sus protagonistas, potentes reclamos en un
relato excitante. El documento multimedia ensambla estrellas juveniles
en un subrayado semintico de frases lapidarias y retéricas como «l'e
quicro mas que a nada... ¢no es suficiente»; «5f es suficiente, suficiente
para la etermdad»; <I'c odlaba por desearte tanto»; «Tengo miedo a per-
derte. Siento que voy a desaparccer»,

Esta zona central se nutre de diferentes traileres de la saga, con refe-
rencias intertextuales de distinta naturaleza (libros pubhmdm, cancio-

nes que hacen referencia a las peliculas o a sus protagonistas, piezas que
YouTube ha difundido, pequefios reportajes v fotos publicados en pren-
sa 0 en revistas}, todo ello aderezado con constantes guifios y preguntas
que provocan las respuestas v la participacion de sus fans, alusiones a
espacios de intimidad de los personajes que sostienen la accion de la
saga, en una narrativa digital multidireccional e interactiva, que facilita y
potencia la viralidad de sus micmbros y de los visitantes,

La visita a este lugar, uno de los muchos que convocan a miles de j6-
venes en su ocio digital, expresa que las practicas sociales proactivas que
los jovenes ejercen en su entorno multipantallas tienen una sélida base
de implicacidn ecmocional, recreacion ludica, viralidad festiva. Aspectos
que desde la educacién en general v desde la escuela en particular son
vistos con escepticismo v recelo. Al amparo de las aulas se piensa que los
nuevos medios sustituirdn a los viejos, v que ia cultura digital suprimird
la cultura impresa. Pero la historia muestra lo contrario, la fotogratia
bebid de la pintura, ¢l cine de la fotogratia v el teatro, la televisién de los
anteriores ¢ Internet aglutina en el documento multimedia a todos los pre-
cedentes. El nimero de personas que hoy acceden a un importante de-
posito de libros es mavor que nunca, gracias a las editoriales on-fine; los
j6venes jamas leveron y escribicron mas que ahora con los foros, las re-
des sociales v los MSM. Se eseribe de otra manera, Internet impulsa un
texto mds corto, mds abreviado y conectivo.

Placer v aprendizaje no estin condenados a enfrentarse. Una buena
pelicula, cancién, cdmic o videojuego son en si mismos educativos, no ¢s
necesario buscar peliculas-canciongs-comics-videojuegos educativos para
desarrollar una dinimica de aprendizaje cognitivo, emotivo v social.
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Novelas como Harry Potter o Crepusculo son ejemplos que muestran
¢6mo un texto, que ¢s comercial, divertido y ameno no sélo ¢s la loco-
motora que arrastra un merchandising, sino también una oportunidad
para entrar y profundizar en los escenarios del relato, la fantasia y la
emocién. El paraiso de gratificaciones que ofrecen estas narraciones ne-
cesita emprender una pedagogia del conflicto que entienda que el impac-
to multimedia es basicamente emotivo, contextualmente ludico v cogni-
tivamente social.

Los concurridos escenarios digitales juveniles, en los que emergen sus
culturas, conversaciones, convivencias; sus I1tos y COnvErsaciones; sus juc-
gos, divertimentos v reflexiones; la construccion de sus idemidad?s, asi
como sus ritos de socializacién, cooperacidn y creacion, son un referen-
te en la accién de los agentes preocupados por la educacion de los jéve-
nes, padres y madres, maestros y mediadores culturales, sociales y sani-
tarios.

Jenkinsi* alude a las nuevas alfabetizaciones sefialando la importancia
de las habilidades sociales, no sélo de las competencias individuales. Si es
importante comprender cémo circula [a informacién, lo es también sa-
ber expresar las ideas a través de las palabras, sonidos o imdgencs. Scfiala
este autor que alrededor de la inteligencia colectiva han surgide nuevas
formas de autorfa, que no es sélo individual. La Wikipedia es un claro
ejemplo: cada entrada puede tener miltiples autores, que revisaran y
completardn otros autores. El icono del saber renacentista ha desapare-
cido en este nuevo milenio, todo el mundo sabe algo, y eso puede estar al
alcance de muchos, disponible para la comunidad.

Fn la citada entrevista, Jenkins explicita tres ¢jes en los nuevos alfabe-
tismos, que podemos perfectamente adaptar en los pardimetros de la
educomunicacion 2.0:

1. Entender las nuevas alfabetizaciones como un paradigma de cam-
bio, que incide en cada tema escolar.

2. Necesidad de un trabajo de conjunto por parte de la comunidad
escolar, de estrategias que permitan su integracién plena en el cu-
rriculo.

14. Lnirevista a Henry Jenkins (director del Programa de Fstudios Comparati-
vos Multimedia on ¢l Massachusetts Inseiture of 'Technology (MTT): «Cultura paruel-
pativa ¥ nuevas alfabetizaciones», Caadernos de Pedagogia, n. 398 (febrere de 20!0)-
Puede consultarse una version mis amplia de esta entrevista en http://henryjenkins.
org (consulta, julio de 2010}
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3. Modelos que se apoyan en lainteligencia colectiva v en las relacio-
nes sociales, idenuificando y ampliando el conocimiento existente
dentro de la comunidad.

La comprensién y conviceion de que las nuevas alfabetizaciones son
un paradigma de cambio cultural, supone una mentalidad que supera la
educacién 1.0 que preside la escucla, desde la rémora de las instituciones
oficiales, empeadas en la implantacién de las TIC sin norte pedagégico
y metodoldgico, en la que la web 2.0 se considera un riesgo, un descono-
cido o un enemigo del aula.

Este «nucvo paradigma» no significa que Ia educacion alfabetizadora
seala que utiliza las nuevas tecnologias. Indica Lankshear que «como los
fines educativos estin dirigidos por el curriculo v, con frecuencia, los
docentes consideran las tecnologias como “meras” herramientas, la tarea
de integrar las nuevas tecnologias en el aprendizaje se realiza a menudo
adaptandolas o afladiéndolas a las rutinas de costumbre» (ibid, p. 67).
Por tanto, scguimos en la mentalidad de la cultura tradicional con prio-
ridad a la autoridad y el saber del profesor, espacio escolar centralizado
€n un tiempo y espacio fisico, en un programa, en un libro v en un pro-
tesor; formas tradicionales de narracion formal, repeticion mecdnica y
transmisién unidireccional de la informacion; clonacién del alumno que
repite ¢l modelo académico v los contenidos transmitidos. En definitiva,
responde a un modelo tecnicista, porque el aprendizaje empicza y acaba
en la herramienta empleada, y funcionalista, porque los objetivos v la
evaluacion priorizan el contenido curricular.

A mediados del siglo xx ¢l pedagogo brasilefio Paulo Freire reivindi-
¢6 la necesidad de alfabetizar la lectoescritura para que leer v escribir ¢l
mundo fuera lo necesario para su transformacién. El modelo de Freire
no cra aprender v escribir para aprender unos signos v unos cédigos,
sino para tomar conciencia de que ¢l conocimiento significaba la opor-
tunidad de mejorar el entorno préximo v, por consiguiente, cambiar la
sociedad. En estas tres tiltimas décadas muchos agentes v profesionales
de la educacion v de la comunicacién, desde una opeién educomunica-
dora, hemos seguido la linea de Freire en los diferentes provectos de al-
fabetizacion multiple o educacion mediatica.

En ¢l segundo eje, Jenkins habla de un trabajo conjunto de toda la co-
munidad. Lo que significa que la «accién educativa» no puede estar cerra-
dacn el aula, ni en ¢l programa, ni en la relacién de profesor-alumno. Uno
de los avances, al menos sobre el papel, de los nuevos programas educati-
vos sustentados en la adquisicién de competencias es que las materias aca-
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