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INTRODUCCION 

En torno a las relaciones entre comunicación y educación se 
ha escrito y hablado por torrentes. Pero los niños siguen in· 
sertas en un doble cerco a su creatividad, a su desarrollo 
perceptual, a su imaginación: la escuela y los medios de di· 
fusión colectiva. La primera confunde el lenguaje escrito 
(cuyo prototipo es el libro de texto escolar) con toda posi­
bilidad de comunicación. Fuera quedan los recursos expre­
sivos, la posibilidad de un goce perceptual, de una verdade­
ra referencialidad. Los medios juegan al máximo los recuro 
sos expresivos, pero llevan la referencialidad a su mínima 
expresión, cuando no distorsionan directamente un tema. 

Este trabajo intenta recuperar para la discusión sobre las re· 
laciones entre comunicación y educación una serie de te­
mas, que muchas veces queda al margen cuando se intenta 
hacer algo en el contexto latinoamericano. En efecto, la 
tendencia, en los últimos años, ha sido a denunciar sin más 
a los mensajes masivos y a la escuela desde el punto de vista 
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de la referencial idad, esto es, desde el contenido de verdad 
o falsedad de lo que se ofrece al niño. Pero sucede que el 
problema de la comunicación es mucho más amplio. Impli­
ca también la diferenciación entre percepciones directas y 
percepciones de "sustitutos" (mensajes en este contexto); el 
aprendizaje perceptual; la acumulación de experiencias en el 
seno de la familia y de la sociedad en general; los usos del 
lenguaje; no solo la referencialidad, sino también la expresi­
vidad, lo que hemos denominado la "fiesta del lenguaje"; la 
presencia de lo imaginario en las relaciones cotidianas. 

zCórno recuperar para el niño la expresión viva, la capaci­
dad de jugar al máximo los recursos de un determinado len­
guaje? Insistimos, la escuela ha centrado su acción en el len­
guaje, pero constituido por una palabra y una imagen careno 
tes de la más mínima palpitación, sujetas a reglas, estereoti­
padas. Un camino distinto está en la recuperación para la 
educación del espacio ganado por los medios de difusión co­
lectiva. Nuestra hipótesis es que éstos aprovechan el modo 
cotidiano de relación de la gente, solo que lo hacen para 
atraer, sin introducir propuesta de cambio alguna en estas 
relaciones. 

Partimos, pues, de la concepción de un suelo común deper­
cepciones, de expresiones, de aceptaciones y rechazos per­
ceptuales, en el cual se funda el éxito de los medios. Suelo 
que la escuela no toma absolutamente en cuenta para su 
diario trabajo. 
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EL DISCURSO DOMESTICADO 

Un tema como el de la comunicación y el niño en el hori­
zonte de la educación nos sitúa de entrada en una polémica 
que de ninguna manera está resuelta: la validez de los méto­
dos apoyados en recursos audiovisuales. 

Ya en 1965 Piaget había dedicado la atención a lo que de­
nominaba "métodos intuitivos", 

"Estos métodos, por lo demás clásicos, renacen sin cesar de 
sus cenizas y constituyen ciertamente un progreso con rela­
ción a procedimientos verbales o formales de enseñanza"(1). 

Para nuestro autor existía una creciente confusión entre los 
métodos activos y los "intuitivos". Se quejaba entonces de 
que muchos decían seguir de cerca las orientaciones de su 
pensamiento, cuando en realidad lo único que estaban ha­
ciendo era sofisticar viejos métodos; 

"En slntesis, la imagen, el film, el procedimiento audio-vi­
sual, en diferentes teor/as que tratan de darse a st' mismas la 
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ilusión de ser modernas, constituyen auxiliares preciosos a 
titulo de ayudantes...r y son evidentemente un neto progre­
so en relación a una enseñanza puramente verbal. Pero exis­
te un verbalismo de la palabra y un verbalismo de la imagen, 
y, confrontados con los métodos activos, los métodos intui­
tivos no hacen más que sustituir (en tanto que olvidan la 
primada irreductible de la actividad espontánea y de la in­
vestigación personal o autónoma de la verdad) un verbalis­
mo tradicional por otro más elegante y más refinado"(2). 

Piaget no ahorra cal ificativos, habla de "imágenes parlan­
tes", de que una pedagogía fundada en la imagen resulta in­
suficiente, porque la inteligencia no se reduce "a las imáge­
nes de un film"; destaca lo activo frente a lo pasivo de los 
métodos intuitivos, rechaza la posibilidad de desarrollar la 
inteligencia a través de "copias" de objetos ... 

Por venir de quien vienen estos argumentos, no podemos 
dejarlos graciosamente de lado. Los métodos intuitivos apa­
recen, en todo caso, como auxiliares más o menos valiosos, 
similares a otros que puede tener a la mano el docente. Pero 
de ninguna manera sustituyen la experiencia directa del ni­
ño o del adolescente. En todo caso, cuando algo aportan, 
ofrecen una ampliación de información y no un enriqueci­
miento de experiencias, un avance en el proceso de descu­
brimiento y de construcción de la propia realidad. 

Ese "renacer de sus propias cenizas" ha tenido no pocas 
manifestaciones en el contexto latinoamericano. Recuerdo 
cuando, a comienzos de la década del 60, me preparaba pa­
ra trabajar como maestro de primaria y recibía clases sobre 
la manera de enseñar a los niños. Recuerdo también que las 
prácticas que me tocó dar para obtener el título se basaron, 
fundamentalmente, en la presentación de láminas, de dibu­
jos que mostraba yo a los niños bajo la mirada complacida 
de mis maestros de pedagogía. Recuerdo también que en 
esa época se produjo una tremenda avalancha de equipos 
audiovisuales destinados a transformar nuestros métodos de 
enseñanza. Recuerdo a unos compañeros que exhibían con 
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orgullo un proyector de diapositivas, mediante el cual ofre­
. cían a los niños algunas imágenes sobre la pantalla o sobre 
alguna pared blanca. Y recuerdo los reclamos, que por cier­
to no han cesado hasta ahora, de los maestros en relación 
con recursos didácticos, sus quejas sobre la falta de Iáminas, 
de imágenes para ilustrar a los niños talo cual lugar de la 
tierra o talo cual parte del cuerpo humano... 

Cada uno de nostros podría narrar hechos similares. No hay 
que perder de vista los resultados de aquellos intentos. En 
1979, por encargo de ILCE (1 nstituto Latinoamericano de 
Comunicación Educativa, con sede en México), Mario Pari­

-sf realizó una investigación en más de 14 países del área pa­
ra evaluar qué había sido de aquellos equipos que tanto 
asombraron y entusiasmaron a funcionarios y docentes. Los 
resultados de esa investigación fueron muy reveladores: Por 
encima de un 70 u 80010 de aquellos equipos estaban en de­
suso, guardado y oculto en depósitos, arruinados, carente 
de mantenimiento. Lo interesante son las causas que Parísí 
encontró en ese verdadero desastre: 

1. Los	 docentes no fueron capacitados para incluir los re­
cursos audiovisuales en su diaria labor; 

2. Los	 equipos llegaron con muy escasa cantidad de "pro­
gramas", con lo que pronto no se supo qué proyectar a 
través de ellos; 

3.	 No se previó un adecuado sistema de mantenimiento, lo 
cual hizo que en muy poco tiempo quedaran fuera de 
uso no pocos aparatos; 

4.	 La justificación teórica del uso de estos equipos estaba 
apoyada en endebles conceptualizaciones sobre la comu­
nicación, correspondiente a las primeras oleadas de la 
tecnología educativa que llegaban a nuestros países, lo 
cual llevó a imaginarse que la mera presentación de la 
imagen podría lograr una conceptualización en el niño y 
un enriquecimiento de su capacidad de aprender algo. 

En su primera fase de trabajo (esto es, durante la década del 
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60) el ILCE intentó llenar ese vacío de "programación". 
Fueron elaboradas docenas de filminas, acompañadas a me­
nudo de un cassette, y siempre de su correspondiente guión 
o texto para el docente. El método consistía en presentar 
un tema útil para alguna materia, de manera tal que el do­
cente pudiera proyectar imágenes y a la vez leer el texto o 
hacer escuchar el cassette para acompañar lo que el alumno 
veía. Pero no estaban claras entonces las necesidades per­
ceptuales de los niños y un guión podía tener, por ejemplo 
25 páginas a un espacio para unas 60 o 70 imágenes. De esta 
manera, el docente que llevaba a la práctica tal "programa", 
podía pasarse unos 5 o 6 minutos leyendo una página fren­
te a una imagen fija que los estudiantes estaban obligados a 
mirar. Esto, como es sabido, contradice total y absoluta­
mente lo relativo a la dinamicidad de la percepción, a la ca­
pacidad de atención de un niño o de un adulto. Lo curioso 
es que la demanda de esos materiales no decreció nunca, a 
pesar de los problemas mencionados. Aclaremos que nos re· 
ferimos a una fase de trabajo del ILCE que ha sido revisada 
y superada en la actual gestión de esa institución de alcance 
latinoamericano. 
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NUESTROS PUBLICaS CAUTIVOS 

A pesar de Piaget, los métodos intuitivos gozan de prestigio 
y en muchos casos de buena salud en nuestras escuelas. Y 
esto a pesar también de la mala cal idad de muchas de sus 
manifestaciones. éCórno explicar la demanda de esas filmi­
nas destinadas a mantener al niño largos minutos frente a 
una imagen fija? Cómo justificar la circulación de algunos é 

materiales absolutamente pobres en lo referente a recursos 
expresivos, ya sea verbales o visuales? 

El problema es mucho más vasto. El recurso visual más anti­
guo que utilizan nuestras escuelas latinoamericanas es el li­
bro de texto escolar. No pocas investigaciones han demos­

trado sus fallas. En México y Ecuador nos tocó participar 
en equipos de trabajo para analizar estos materiales. Algu­
nas conclusiones: 
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1.	 Los libros de texto no son en casi ningún caso un tex­
to. Es decir, consisten en general en un amontonamiento 
de lecturas o lecciones que guardan una muy escasa rela­
ción o que, en muchos casos, se contradicen. 

2.	 Esto se proyecta a una gran incoherencia de los diferen­
tes libros a lo largo del ciclo completo. Así, no hay la 
continuidad en lo que a temas y a recursos expresivos se 
refiere. 

3.	 Las lecturas o las lecciones alternan entre recursos expre­
sivos de presentación directa de un tema y entre intentos 
muy poco logrados del uso del relato. Este último punto 
constituye una herramienta importantísima para llegar a 
los niños, y sin embargo en los textos se la trabaja de ma­
nera más que pobre y casi siempre incoherente, en una 
abierta contradicción con la capacidad de relato que rna- . 
nifiestan los mensajes difundidos por los grandes medios 
contemporáneos. Llamamos narratividad a este recurso, 
sobre el cual más adelante nos explayaremos. 

4.	 Las imágenes que acompañan a los textos son casi siem­
pre reiterativas del contenido de éstos últimos y no agre­
gan nada a la necesidad de percibir de los estudiantes. Es­
tamos en presencia de versiones estereotipadas de situa­
ciones o de personajes, sujetas a una larga tradición ico­
nográfica, a partir de los libros de texto surgidos a fines 
del siglo pasado o a comienzos de éste. Más que enrique­
cer el tema, las imágenes lo empobrecen y lo reducen a 
simples caricaturas de sucesos o de seres. 

5.	 Esto último nos lleva directamente a la referencialidad 
de los mensajes ya su capacidad de estimular la imagina­
ción del niño. Llamamos referencialidad a la adecuación 
del mensaje a su tema, es decir al modo en que, tanto lo 
verbal como lo icónico, presentan una situación o un 
personaje. Si aceptamos los conceptos vertidos en el pun­
to anterior, habrá que reconocer que esa referencial idad 
en los libros de texto es casi siempre baja o incluso se lIe­
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ga a la distorsión. Ni se hable de lo relativo al desarrollo 
de la imaginación. Los recursos verbales y visuales no ha­
cen más que poner un freno a toda capacidad de juego, 
de proyección, de integración con la imaginación del 
niño. 

Todos estos elementos, que sin duda habría que confrontar 
con experiencias de otros países, ya que existen no pocos 
intentos de dinamizar y de enriquecer el-libro de texto, es· 
tan en abierta contradicción con lo que el niño puede obte­
ner fuera de la escuela. Nos referimos, por supuesto, a la 
oferta de los mensajes de los grandes medios de difusión. Si 
bien hay que aceptar en ellos problemas relativos a la refe­
rencialidad y la posibilidad de distorsionar hechos o seres, 
es preciso reconocer que han logrado una enorme capacidad 
de atracción a través del manejo de recursos expresivos. 

¿Cómo es posible que se mantenga una pobreza semejante 
dentro de la escuela, frente a tal desborde de juegos verbales 
y visuales que circula fuera de ella? La respuesta no es como 
plicada: la escuela cuenta a su favor con un sistema de con-

o trol y con un público cautivo. El niño está obligado a seguir 
esos textos, a soportar esas imágenes, a repetir lo que le lle­
ga mediante semejante tipo de mensajes. La escuela no como 

pite con nadie, ai menos dentro de sí misma. Y esto hace 
que los' mensajes tengan una permanencia, una continuidad, 
a pesar de la dinamicidad de los que llegan a través de los 
grandes medios. 

y como el libro de texto ha funcionado a lo largo dedéca­
das como el modelo de recurso visual para los docentes, la 
incorporación de algún sistema, por ejemplo la filmina, no 
tiene por qué no parecerse a él. Asistimos aqu í a una nive­
lación de los recursos expresivos en función de aquel que 
más ha estado al alcance de los maestros, nivelación que in­
cluye sistemas visuales que hubieran podido poner en crisis 
a ese libro de texto. Sin embargo, esta crisis no ha ocurrido, 
y a lo que hemos asistido es a un reforzamiento de imáqe­
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nes y textos por demás tradicionales. 

A la luz de estas consideraciones los argumentos de Piaget 
adquieren una gran importancia. Aquello de "aunque la rno­
na se vista de seda, mona se queda" sigue siendo cierto, so­
bre todo si el vestido en cuestión corresponde a la moda 
que usaban nuestros abuelos. 

¿Qué hacer con estos recursos que de ninguna manera pue­
den sustituir la experiencia directa, la relación del niño con 
la realidad y la creación de su propia realidad? ¿No habrá 
alguna forma de aprovechar estos apoyos sin confiar todo a 
ellos? ¿Acaso es preciso rechazarlos en bloque a la espera 
de una educación activa, que tanto tarda en llegar a nues­
tros sistemas educativos? La desconfianza de Piaget, insisti­
mos, tenia sus razones: lo que se aparecra a sus ojos era un 
sistema que pretendla suplir la experiencia directa del niño, 
sustituir sus "revoluciones" con una oferta más o menos 
buena de imágenes. Lo cierto es que para la época, y sobre 
todo en nuestros paises latinoamericanos, imágenes y soni­
dos incorporados a la escuela eran de una pobreza narrativa 
inmensa. Pensamos que una posibilidad de recuperación de 
esos recursos pasa por la narratividad, pasa por un aprove­
chamiento de laque pueden ofrecer la imagen y la palabra 
como apoyo a los procesos de enseñanza-aprendizaje, sin 
perder de vista nunca la expresión apoyo. 
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lOS MODELOS DE INFLUENCIA 

A la base de todo intento de incluir en la enseñanza recur­
sos comunicacionales está la creencia en una posible in­
fluencia. Esto requiere una clarificación. Si revisamos los 
conceptos clásicos de tecnoloqia educativa, y nos atenemos 
a una difundida convicción entre sectores 'sociales ocupados 
o preocupados por la educación, tendremos una formula­
ción del viejo modelo de una influencia irresistible de los 
mensajes sobre quienes los reciben. Este modelo lleva fre­
cuentemente a protestas con relación a la manera en que los 
medios actúan sobre la población. Sin embargo, el problema 
es mucho más complejo. 

Recuperamos, a fin de aclarar las cosas, el precioso trabajo 
de Valerio Fuenzalida Televisión-Padres-Hijos publicado por 
el CENECA y Ediciones Paulinas en Santiago de Chile(3). El 
autor reconoce 4 modelos de interpretación de la influencia 
de la televisión, que podemos hacer extensivos, por supues­
to, al medio radio ya otros sistemas de comunicación. 

21 



· El modelo conductista "concibe" al receptor sólo de una 
manera individual y directamente afectado por las emisio­
nes. 

El modelo grupal "señala que, en realidad, los receptores es­
tán socialmente conectados y que los grupos se introducen 
como mediadores entre los mensajesdifundidos y su efecti­
va influencia". 

El modelo de influencia del medio, correspondiente al pri­
mer Mcluhan, "trasladó la influencia -aún casual- del pls­
no de los mensajes al plano del medio televisivo y señaló 
que el mayor efecto ocurriría socialmente en el largo plazo, 
frente iJ lo cual la influencia de la programación de las emi­
siones perdería toda relevancia ", 

El modelo genético lingÜístico "concibe la influencia como 
dinámicamente afectando la conciencia social: contribuye a 
la sicosfera social; no sería una influencia casual ni directa 
sino difuminada y más social que individual; capaz de man­
tener sentidos e introducir nuevas significaciones sobre la vi­
da humana presente y futura; no tendría una influencia 
puntual sino más acumulativa en el mediano y largo plazo; 
tales sentidos son entregados no solo por el contenido racio­
nal de los mensajes, sino por el propio carácter semiótico 
del medio y por su aceptación emocional en las áreas incon­
cien tes del ser humano "(4) 

Con algunas reservas, Fuenzalida opta por el cuarto modelo 
para su trabajo. Veamos otros conceptos, de mucha impor­
tancia para nuestro análisis. 

"La proposición televisiva de sentidos, la influencia sicoge­
nética afectará menos a quienes realizan una decodificación 
grupal diversa; es decir en un corto plazo, si un grupo com­
parte significaciones estimadas valiosas y contrarias a las 
propuestas por la TV, estasúltimas tenderán a ser derogadas 
a través de algún mecanismo disponible. Si el grupo con­
cuerda con la TV las significaciones compartidas se retuer­
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zen. Si la vida grupal o familiar es pobre las significaciones 
propuestas por la TV tienden a prevalecer como la semanti­
zación que da sentido a la realidad. 

Quienes disponen de varios lenguajes y prácticas para signi­
ficar la realidad tienden a ser más activos, selectivos y dis­
crepantes ante las proposiciones televisivas. Al revés, quie­
nes disponen de pocas prácticas y lenguajes tienden a acep­
tar más fácilmente los sentidos propuestos por la TV. Por 
el/o los estudios en diversas partes del mundo son consisten­
tes para señalar que los sectores con mayor repertorio cultu­
ral, con mayor experiencia referencial, con una valiosa vida 
grupal que entrega sentidos e interpretaciones de acontecer, 
todos el/os discrepan y derogan más fácilmente la significa­
ción televisiva propuesta "(5) 

Las cosas se nos complican a la luz de estas consideraciones. 
El texto de Fuenzalida es muy claro en señalar la influencia 
grupal, las relaciones familiares, las experiencias directas pa­
ra poder enfrentar de algunas maneras lo que nos llega a tra­
vés de los medios de difusión colectiva. 

En cambio la propuesta del uso de mensajes como una in­
tención educativa estaría llamada a ampliar esa capacidad 
de lectura, ese mayor bagaje de recursos culturales, median­
te elementos audiovisuales. Es decir, se llegaría incluso a 
sostener que a través de recursos audiovisuales es posible lle­
gar más profundamente a la propia situación social y a la 
propia comprensión de la real idad. Estamos, pues, frente a 
un posible doble uso de la imagen y de la palabra: por un la­
do para enfrentar o al menos leer críticamente los mensajes 
y por otro para insertarse de una manera más profunda, más 
anal ítica en Ia propia real idad. 

Esto tiene también sus antecedentes: la creencia en el poder 
de la palabra, que subraya acertadamente Fuenzalida, ha 
atravesado la historia de Occidente, por no decir de la 
humanidad toda. Por otros caminos, hemos llegado a algu­
nas conclusiones similares, en relación con esta creencia. (6). 
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Vale la pena recordar aquí a Nietzsche quien, refiriéndose a 
Sócrates, señala que en un determinado momento de la his­
toria de Occidente apareció un hombre absolutamente con­
vencido de que a través del discurso es posible cambiar el 
ser(7). Es decir, ni las experiencias, ni la relación directa con 
la propia realidad, teman la capacidad de transformar a un 
ser humano, de transformarlo radicalmente. 

Pues bien, estamos en presencia de un viejísimo intento que 
no hemos hecho más que proyectar al campo de la educa­
ción: el de transformar a alguien a través del mensaje, el de 
llevarlo a enfrentar mensajes y enfrentar su propia vida por 
medio de la palabra o de la imagen. Ello nos lanzaría a una 
largulsima discusión que no podernos abordar aquí, pero lo 
cierto es que, a la luz de estas consideraciones y de los pun­
tos de vista de Piaget, debemos ser muy cautos en relación 
con la posible influencia de la imagen y de la palabra, no so­
lo en el sentido social general, sino también en el que co­
rresponde al campo educativo. 

Sucede que esos recursos no son experiencias directas, sino 
lo que acertadamente G ibson denomina "experiencias sus­
titutas"(S). Estas últimas consisten en un juego perceptual 
con elementos que van sido diseñados para que cada uno de 
nosotros los capte. Tendremos, pues, que abrirnos a la dis­
cusión de los problemas perceptivos para tratar de avanzar 
en relación con el posible uso de los medios y de los recur­
sos audiovisuales en el campo de la educación. 
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CAM1NOS DE LA PERCEPCION 

Imposible abordar aquí todo lo que implica el problema de 
la percepción. Nos detendremos en algunas cuestiones y 
postergaremos otras por demás importantes. Por ejemplo, 
trabajaremos el tema desde la óptica desarrollada ya hace al­
gún tiempo en relación a que percibir es percibir significa­
dos. Y esto nos llevará a dejar fuera las riquísimas aprecia­
ciones que sobre una percepción anterior al hecho de signi­
ficar desarrolló Merleau-Ponty en su libro Fenomenología 
de la Percepciónts). Orientaremos el tema al asunto general 
de este trabajo, aún cuando remitiremos al lector algunos 
textos que pueden ser de importancia para ampliar informa­
ción. En 1982, por otra parte, publicamos un libro relacio­
nado con esta problemática: Comunicación V percepción 
en las migraciones(10l. 

La necesidad de percibir ha sido reconocida ya hace mucho 
tiempo. Un organismo gasta buena parte de su vida en reco­
ger información de su medio ambiente, información en la 
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cual bien puede estar en juego su vida. Esta necesidad sienta 
de entrada algunos elementos que reaparecerán posterior­
mente cuando proyectemos el tema a cuestiones culturales. 

En primer lugar, el organismo requiere de una gran celeri­
dad en el reconocimiento de su medio ambiente; de lo con­
trario, si demora demasiado tiempo en el análisis del estí­
mulo, puede quedar a la merced de algún peligro. En segun­
do, y derivado de lo anterior, es preciso clasificar rápida­
mente los estímulos, integrarlos en esquemas, en conjuntos, 
que permitan el reconocimiento mencionado. En tercero, es 
necesario situar al estímulo en un contexto de sentido, es 
decir, se trata de una necesidad de "Iectu ra" que abarque 
no solo un elemento, sino otros que le son conexos, porque 
forman parte del espacio donde aparece. En cuarto, la per­
cepción trabaja por acumulación; requiere como punto de 
referencia permanente la memoria, sin ella cada estímulo 
aparecería como algo absolutamente nuevo y requeriría de 
un aprendizaje de sus características y de un proceso de cla­
sificación más allá de los realizados anteriormente. 

¿Para qué todo esto? Se trata simple y sencillamente de so­
brevivir. Y el camino más adecuado en esta búsqueda de la 
supervivencia es el de hacer previsible el medio ambiente. 
Todo organismo lucha permanentemente contra la íncerti­
dumbre. Bertran Russel afirma que vivimos en una penum­

bra de incertidumbre. Pues bien, la búsqueda incesante de 
una percepción adecuada del propio medio ambiente, cons­
tituye una forma de tender algunas redes en ese espacio de 
la incertidumbre, de ordenar de alguna manera lo que nos 
rodea para poder sobrevivir sin que algún peligro nos asalte. 

Adelantemos algunos conceptos derivados de esto: la per­
cepción se mueve en el espacio comprendido por un lado 
entre lo reiterativo, lo familiar, lo trivial, lo novedoso, lo 
exótico, lo extraño; y por otro en el espacio que va desde la 
necesidad de seguridad hasta la incertidumbre. Es en ese es­
pacio doble donde se juega nuestra existencia y es all í y só­
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lo all í,- donde se comercia con los mensajes de difusión co­
lectiva. 

Tendremos oportunidad de revisar tales conceptos más ade­
lante. Por ahora recordemos que ellos anclan en la necesi­
dad de supervivencia de cualquier organismo, y sobre todo 
del organismo humano, y esto, por supuesto, sin caer en 
biologismos o en determinismos que podrían derivarse de 
una afirmación semejante. 

Tal necesidad de vencer la incertidumbre lleva a un elemen­
to permanente en todo acto de percepción: el de la antici­
pación. No sólo necesito percibir un objeto o un ser, tengo 
que, de alguna manera, pre-ver que hará, de qué manera se 
comportará con relación a mí. Toda percepción, pues, es 
una anticipación, una proyección hacia un futuro más o me­
nos inmediato. 

En el campo de lo social, los elementos que hemos presen­
tado hasta ahora adquieren una terrible complejidad. En 
efecto, no se trata sólo de enfrentarse a objetos o seres in­
trínsecamente malos o buenosü T), sino de desarrollar una 
serie de formas de reconocimiento que permitan la orienta­
ción dentro de la propia realidad. Si percibir es poder signi­
ficar seres, situaciones, objetos, espacios, a uno mismo in­
c1uso, todo ello requiere de un larguísimo proceso de apren­
dizaje que se prolonga toda la vida, aunque llega a cristali­
zarse de una manera bastante fuerte al finalizar la adoles­
cencia. A ese aprendizaje dedican la casi total idad de sus es­
fuerzos educativos la familia y la sociedad en general, a tra­
vés de la escuela y de otras instituciones. 

Los ejemplos no faltan: todos los sistemas de prohibiciones 
y de recompensas, todo laque se debe apreciar de una ma­
nera positiva o de una manera negativa, todos los esquemas 
de calificación y de descalificación que comparte determi­
nado grupo social. .. 

V ía memoria, vía experiencias, v ía recriminaciones, indica­
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cienes, gestos, se va acumulando una serie de percepciones 
que conforman nuestra manera de enfrentarnos a los demás 
e incluso a nosotros mismos. Este proceso acumulativo, 
constituye en gran medida la biografía de un individuo. Na­
die salta por encima de él, nadie abandona de un día para 
otro el modo en que aprendió a percibir la realidad. 

Pero todo esto no se produce en una confrontación directa 
con los demás, o en el espaci o, o los objetos que nos ro­
dena. Toda relación social está mediada por algún tipo de 
lenguaje. Tenemos al respecto un texto de Adam Shaff: 

"El hecho de que el hombre, el sujeto, sea el conjunto de 
sus relaciones sociales, entraña diversas consecuencias sensi­
bles en el ámbito del conocimiento. En primer lugar, la arti­
culación dada del mundo, o sea la manera de percibirlo, de 
distinguir en él elementos determinados, la dinámica de las 
percepciones, etc., está relacionada con el lenguaje, con el 
aparato conceptual que recibimos de la sociedad, por medio 
de la educación considerada como la transmisión de la expe­
riencia social acumulada en la filogénesis. En segundo lugar, 
nuestros juicios están socialmente condicionados por los sis­
temas de valores que aceptamos y que poseen todos ellos un 
carácter de e/ase... "112). 

La distancia de la percepción biológica es aquí muy clara: 
además de la necesidad de reconocer objetos o seres "intrín­
secamente buenos o malos", estamos sometidos desde nues­
tra primera niñez a un vertiginoso aprendizaje cultural, que 
implica el reconocimiento de formas de relación y significa­
ción compartidas con el grupo en que nos ha tocado nacer. 
Esto no se produce solo por una capacidad de ccnceptuali­
zar determinados elementos. Si fuera aSI, en tanto conside­
ramos el concepto en el sentido de una versión lo más cerca­
na posible a aquello a lo que se alude mediante él, tendrla­
mas la virtud de llegar a los demás sin ninguna distorsión, 
sin ningún error ni ocultamiento. 

Pero sucede que el aprendizaje al que aludimos está atrave­
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sado de parte a parte por lo que Shaff denomina "sistema 
de valores", el cual se traduce no sólo en la adquisición muy 
temprana de ciertos conceptos orientadores en la propia 
realidad, sino también en el aprendizaje sostenido de este­
reotipos mediante los cuales son clasificados seres, situacio­
nes e incluso objetos. El niño aprende, pues, a ccnceptuali­
zar y a estereotipar su mundo simultáneamente, y muchas 
veces de una manera confusa. Si percibir es percibir signifi­
cados, estos últimos no aparecen adheridos a las cosas de un 
modo transparente, para que nosotros los leamos a medida 
que vamos creciendo. Percibir es percibir significados, pero 
previamente se produce un proceso de aprendizaje de aque­
llo que vaya atribuir a un objeto, a un ser, a una situación, 
e incluso a mí mismo. Y esto por encima, en muchos casos, 
del sujeto, situación u objetos que tengo ante mis ojos. 

En nuestra vida diaria adquirimos un instrumento para ven­
cer la incertidumbre sin juzgar a fondo lo que este con­
cepto implicaría: no se trata de hacer cierto lo incierto, sino 
de cotidianizarlo, de incorporarlo a un esquema de interpre­
tación, aún cuando no sepamos gran cosa de aquello que 
nos resulta incierto. Nuestra manera de relacionarnos o de 
integrarnos a un contexto social bien puede carecer de una 
literalidad perceptual, estar centrada en generalizaciones, en 
procesos de clasificación, en breves pautas de reconocimien­
to, en el uso de estereotipos ... (13). 

¿Es posible evitar todo esto? Contestamos: no. En las rela­
ciones cotidianas necesitamos de algunos sistemas de clasifi­
cación para relacionarnos con los demás, para movernos con 
cierta eficacia dentro de las exigencias, las cada vez más 
complejas exigencias, de un sistema social. La generaliza­
ción, la clasificación, los modos de reconocimiento son par­
te de una economía de vida diaria que no podemos evitar, 
por más que tratemos de situarnos en una actitud crítica o 
en una lectura filosófica de la realidad. 

"Percibir es percibir lo familiar", afirma Gibson. Esa fami­
liaridad, esa tendencia a estabilizar el propio contexto so­
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cial, constituye uno de los puntos de referencia absoluta­
mente necesarios para un equilibrio de la propia personali­
dad, para una adecuada capacidad de relación con los de­
más. Nadie está fuera de lo que el mencionado autor deno­
mina "costumbre perceptual". Necesitamos atenernos a al­
gunos elementos para vivir. Así como no podemos saltar de 
espacios cotidianos a otros extraños (piénsese en éste senti­
do en las migraciones del campo a la ciudad) de una manera 
incesante, porque necesitamos puntos de referencia para 
nuestra vida diaria; así tampoco podemos dislocar nuestros 
sistemas de referencialidad cuando nos relacionamos con 
los demás, cuando valoramos situaciones, objetos e incluso 
cuando nos percibimos a nosotros mismos. 

En realidad, lo que aprendemos vertiginosamente desde 
nuestra primera infancia, constituye la trama más íntima de 
nuestra propia personalidad; conformamos un sistema esta­
bilizador de una real idad, de un contexto social que bien 
puede ser cambiante. Y sucede que cuando debemos enfren­
tarnos a otros seres, tendemos a aplicar ese bagaje que he­
mos venido acumulando a lo largo de toda nuestra vida. 

¿y si la educación se hubiera debatido a lo largo de siglos 
en este ámbito? ¿y si todos los intentos, al menos los pro­
tagonizados por los grandes soñadores de sistemas educati­
vos ideales, de cambiar a los demás se hubiera jugado en la 
lucha contra una manera demasiado inmediata, demasiado 
urgente, de percibir el propio contexto social y de percibir­
se a sí mismo? 

Si analizáramos algunos autores podríamos encontrar datos 
que vendrían a fortalecer estas hipótesis. Recordemos, por 
lo menos, a Lukács, quien habla de que ia historia de la hu­
manidad ha constituido un proceso de desantropomorfiza­
ción(141, es decir un constante intento de acercarse a los de­
más, a los objetos y a uno mismo, sin esas proyecciones que 
desde un individuo o desde un grupo social tienden a distor­
sionar o a ocultar algo. 
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Lo cierto es que, en el campo de la educación, la línea em­
barcada en los ideales de la concientización aparece nítida­
mente en el espacio que venimos analizando. Cuando pre­
tendemos que alguien lea su propia realidad, su situación, su 
pasado, su conducta, estamos tratando de desantropomorfi­
zar, o, más simplemente, de desarrollar una percepción dis­
tinta a la que se ven ía dando. ¿Qué pretendemos cuando 
hablamos de educar para la libertad, de llevar la luz de la 
conciencia a los demás? Exactamente una distinta manera 
de percibir. 

¿y qué pretendemos cuando nos referimos a la comunica­
ción del niño? Nada más ni nada menos que una capacita­
ción en la forma de percibir la propia realidad, en la forma 
de relacionarse, en el modo de descifrar los mensajes de di­
fusión colectiva, en un enriquecimiento de la lectura, de la 
naturaleza, del arte, de la sociedad en generaL .. 

Pues bien, recuperemos algunos conceptos presentados más 
arriba. Habíamos hablado de un doble ámbito en que se 
movía el tema que nos ocupa: el de lo trivial y lo novedoso, 
y el de la seguridad y la incertidumbre. No hay grupo social 
que no tienda de alyuna manera a combatir, o al menos a 
mitigar, los extremos más complicados de este esquema: es 
decir, lo novedoso y la incertidumbre, La vida cotidiana 
tiende a jugarse entre lo trivial y lo que corresponde a una 
seguridad. Si existen algunos mínimos parámetros de super­
vivencia y estabilidad económica, una familia apunta siem­
pre a desarrollar ciertas maneras ya probadas de resolver si­
tuaciones, de valorar hechos, de significar en definitiva. Co­
mo esto se produce por una acumulación de experiencias, la 
realidad tiende a ser trivializada, sostenida mediante algunos 
esquemas de interpretación que permiten un eficaz y rápido 
desenvolvimiento. 

La escuela a menudo no agrega gran cosa a esto. Si uno re­
corre la tradición de la enseñanza, se encuentra con una te­
rrible reiteración de lugares comunes, de situaciones, de es­
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tereotipos destinados a orientar la percepción de la realidad 
del niño y del adolescente. No vamos a entrar aquí a un 
cuestionamiento de todo lo que significa el espacio educati­
vo, porque podríamos llegar a extremos como los plantea­
dos por Illich, cuando habla de la necesidad de desescolari­
zar. Pero hay que reconocer un enorme grado de redundan­
cia en la información ofrecida por la escuela, y sobre todo 
un enorme grado de reiteración de situaciones, de textos, de 
personajes, de soluciones para el estudiante. La no varia­
ción, por ejemplo, de los libros escolares es uno de los tan­
tos índices de la no variación del sistema educativo todo. La 
trivialización se intenta en un mundo que está cambiando 
por otros" lados. 

Pero lo más grave de todo es que la escuela no está organiza­
da como un sistema de experiencias, sino como un sistema 
de lenguaje. Con excepciones que todos conocemos (algu­
nas clases de manualidades, algún ejercicio (físico) la casi 
totalidad del tiempo que los niños invierten en ella está des­
tinado a trabajar con lenguajes. Así, hay que escribir, hay 
que contestar lecciones, hay que hablar cuando la maestra 
lo permite, hay que dibujar ... 

La desconfianza de Piaget hacia los métodos intuitivos tenía 
su razón de ser. Si durante años se ha desplazado, se ha rele­
gado, se ha suplido la capacidad operatoria del niño median­
te una incesante verborrea, sea ésta escrita o hablada, la in­
troducción de los sistemas audiovisuales no hace más que 
postergar la necesidad de recuperar la experiencia directa 
para tantos años invertidos, gastados, malgastados, digamos, 
en la educación. 

Sólo con públicos cautivos puede mantenerse tanto tiempo 
una situación de tal naturaleza. La posibilidad de relacionar­
se directamente con las cosas y con los seres está sometida 
en la escuela a una permanente verborrea, a un inmenso 
conjunto de versi ones, muchas veces estereotipadas, que de­
ben ser aprendidas a la fuerza. 
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En la escuela el runo no percibe realidades, no aprende a 
través de experiencias directas, sino que está sometido, ínti­
mamente sometido, a "percepciones sustitutas". Lo terrible 
es que esta situación no es solo del espacio escolar, porque 
fuera de él aguarda otra avalancha de percepciones sustitu­
tas, vía grandes medios de difusión colectiva. Pero con una 
diferencia, terrible y radical: estos últimos son mucho más 
atractivos que los que ofrecen el maestro y los libros de tex­
too 

Trabajaremos a continuación ese tema siguiendo algunas 
consideraciones de Gibson. Nos interesa enfatizar su alcan­
ce, ya que nuestra labor se orienta hacia la comunicación, 
es decir nos movemos en gran parte también en el éspacio 
de la percepción de sustitutos. 
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LA PERCEPCION DE SUSTITUTOS
 

Afirma James Gibson que en una experiencia de primera 
mano uno se hace consciente de algo, en tanto que en una 
de segunda uno es hecho consciente. Para el autor el proce­
so de hacerse consciente se llama percepción, de manera 
que en el segundo caso h2Y la acción de otro individuo. Uno 
es informado, es dicho, es enseñado... Estamos ante una 
percepción indirecta, vehiculizada sobre todo por medio de 
palabras y de imágenes. 

Para aludir a este fenómeno el autor propone el término 
sustituto: "un estímulo producido por otro individuo que 
es relativamente espec/fico de algún objeto, lugar o evento, 
que no afecta en ese momento a los órganos sensorialesdel 
individuo que lo percibe". 

Gibson se centra fundamentalmente en el problema de la re­
ferencialidad. Para él el sustituto debe ser relativamente es­
pecífico a un objeto, lugar o eventos ausentes. Este punto 
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nos interesa much ísimo, porque trataremos luego de señalar 
algunas vías diferentes de concepción de los sustitutos. El 
autor afirma: "estamos interesados principalmente en cómo 
las percepciones que están mediadas por los sustitutos, pue­
den llegar también a corresponder a las realidades; por eso 
nos interesa más en este momento la expresión pictórica 
que el lenguaje". 

"Se reconoce como sustituto primario al dibujo, el cual evo­
lucionó luego de la escritura como sustituto secundario, ini­
ció una complejización creciente a través de la imprenta, la 
grabación del sonido, la fotograf/a, las imágenes del cinesco­
pio, la televisión e incluso sistemas de alto lenguaje simbóli­
co como el radar". 

Todo esto desemboca en un problema fundamental para no­
sotros, el de la educación. Un sustituto permite que alguien 
pueda aprender objetos, lugares y eventos percibidos por 
otro. As!, la sociedad estará colmada de experiencias de pri­
mera y segunda mano. Y a estas últimas corresponde el in­
menso ámbito de la pintura y de la imagen en general, en­
tendidas como percepciones que otros hicieron y que nos 
llega indirectamente. 

El ser humano, indica Gibson, es un creador permanente de 
sustitutos.' Desde el momento en que nos incorporamos a 
una sociedad, desde nuestro nacimiento, estamos realizando 

simultáneamente ambos tipos de percepción: la directa y la 
indirecta. Por el lenguaje, por ejemplo, recibimos relatos de 
lugares que desconocemos o incluso que no existen; casi de 
entrada se nos está hablando de sitios distantes, de personas 
que fallecieron en otras épocas. Con las imágenes esto se 
amplía a la visualización de espacios y situaciones fuera de 
nuestro alcance. 

El aprendizaje se produce no sólo mediante experiencias 
directas, tal como lo preconiza Piaget, sino a través de esas 
versiones de la realidad, de otros seres, espacios, objetos, si­
tuaciones ... Y éste ha sido el camino elegido por nuestra es­
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cuela: el trabajar tenazmente con sustitutos. 

Gibson es cuidadoso en tal sentido. Para él un sustituto pue­
de ser útil en el proceso de aprendizaje en la medida que re­
produce lo más fielmente posible aquello a lo que alude. Se 
trata, pues, de crear sustitutos que podemos denominar de 
alta referencialidad, es decir, un tipo de mensaje, digamoslo 
así, que se acerque lo más posible a aquello a lo que se está 
refiriendo. 

En esa línea, y apartándonos un tanto de Gibson, podría­
mos mencionar la posibilidad de otro tipo de mensajes, sea 
verbal o visual: de baja referencial idad y de distorsión refe­
rencial. El primero corresponde a versiones que aluden po­
bremente a un determinado objeto, tema, situación, etc. Se 
trata de versiones empobrecidas, de formas estereotipadas 
que apenas si nos informan, nos hacen concientes de algo. 

El segundo, en cambio, está elaborado de tal manera que 
nos provoca una verdadera deformación del tema o asunto. 
Son mensajes que nos llevan a equívocos, que nos muestran 
visiones tendenciadas de una situación, un ser, un espacio, 
un ambiente ... 

Estas sutilezas, que por lo demás han sido analizadas desde 
hace mucho tiempo en el campo de la comunicación, resul­
tan fundamentales a la hora de intentar aclarar la presencia 
de sustitutos. En dirección a ellas se han enfilado los caño­
nes de buena parte de la crítica a los grandes medios de 
difusión durante los últimos 10 ó 15 años. Estos snstltutos. 
por sus características,.están elaborados para apoyar los in­
tereses de ciertos sectores sociales; para promover ciertos 
valores y negar otros; para lanzar a la gente en una determi­
nada dirección; para fortalecer creencias y estereotipos que 
en nada benefician a las grandes mayorías de la población; 
para promover un consumismo irracional; para habituarnos 
a la posibil idad de guerra o del autoritarismo; para difundir 
modelos extraños a nuestro contexto latinoamericano... 
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Los sustitutos segundo y tercero están muy lejos de lo que 
busca Gibson cuando intenta una utilización en la educa­
ción. Y ello porque nos alejan de aquello de lo cual son ver­
sión. 

La crítica, la denuncia, han hecho hincapié en que no hay 
mensajes carentes de una determinada intencionalidad, que 
todos estos hechos culturales están orientados en función 
de los intereses de quien los elabora y pone en circulación. 

Nos hallamos aqu í en presencia de dos posturas extremas: 
de un lado el intento de jugar los mensajes en función de la 
alta referencialidad, y de otro su utilización para la domina­
ción, la manipulación de aquellos que n.ciben los sustitutos. 
Alta referencial idad versus baja distorsión ... ¿es ésta la úni­
ca alternativa? A la base de ambas posturas está la creencia 
que mencionábamos al comienzo de este trabajo: la posibi­
lidad de una influencia directa de los mensajes en el com­
portamiento, en la percepción del propio contexto, en la 
conformación de las relaciones sociales. 

Llegamos así a un momento crucial de nuestra reflexión. 
¿Se resuelve todo lo atinente a comunicación y educación 
en esa discusión? Nos mantenemos entonces en una líneaé 

casi ininterrumpida que arranca con una claridad inmensa 
en los diálogos platónicos? No hay otra alternativa que és­é 

ta? la del mensaje referencial, sea para indicar con claridad 
o para distorsionar, mentir? 

Muy lejos estamos de rechazar la importancia de un esque­
ma semejante. El mero hecho de su permanencia a lo largo 
de más de 23 siglos nos muestra que alguna razón de ser tie­
neo Razón que además habría que rastrear no sólo en el 
campo de la educación sino en las preocupaciones, en las 
sostenidas preocupaciones, con respecto a la propaganda 
poi ítica, a la conducción de sectores sociales mediante susti­
tutos. 

Así Frank May(1S) sostiene que por falta de una enseñanza 
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de lenguaje como sistema de comunicación, los niños que­
dan a merced de la propaganda y de la influencia negativa 
que pueden tener los gra ndes medios de difusión. 

Esta preocupación reaparece una y otra vez mediante escri­
tos o denuncias desde los más diversos campos de las cien­
cias sociales. Resulta absolutamente I(cito debido a una 
cuestión básica: nuestras concepciones de la realidad, nues­
tras percepciones, en definitiva, orientan nuestra conducta 
tanto en el diario vivir como en las situaciones extremas que 
a veces debemos enfrentar. Si tales concepciones y percep­
ciones son forjadas sostenidamente desde afuera en una di­
rección falsa, distorsionante, habrá que preveer la posibili­
dad de actitudes a menudo terribles por parte de la pobla­
ción. 

Sin embargo, esto no es tan sencillo, como lo demuestra el 
análisis que presentamos en torno a los modelos de influen­
cia. En realidad, tanto la discusión como las denuncias se 
han mantenido muy cerca del modelo de influencia directa, 
aún cuando se intente incorporar formas de análisis corres­
pondientes al grupal o al sicolinqürstico. De todas maneras, 
se mantiene como eje del asunto el tema de la referenciali· 
dad. En torno a ella se agitan las discusiones. Nos encontra­
mos con libros que analizan cómo la prensa trató talo cual 
hecho, cómo los textos escolares distorsionan la cultura de 
un país, cómo mensajes educativos de alta difusión televisi­
va ofrecen interpretaciones falsas de hechos V situaciones. 

No oerderemos de vista ese eje de anál isis. Pero considera­
mos necesario arnpl iar la discusión a otros campos, ya que 
el problema del lenguaje, y de eso se trata, no es solo el de 
la referencialidad en el sentido en que la venimos analizan­
do. El crecimiento de los grandes medios ha demostrado 
que uno no se dirige a los mensajes, a las versiones, a los sus­
titutos, tan solo por una demanda de referencialidad o de 
ilustración de un tema. Si fuera asf tendr rarnos que hablar 
únicamente de una necesidad básica de referencialidad. Pe­
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ro hay más: los mensajes no solo ofrecen temas sino tam­
bién juegos verbales y visuales, recursos deslumbrantes de 
expresión ... Estamos frente a algo que supera la referencial ¡­
dad. Estamos frente a una verdadera fiesta del lenguaje. 
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LA FIESTA DEL LENGUAJE
 

¿y si el lenguaje fuera también una fiesta? ¿y si los medios 
basaran sus éxitos en una capacidad de recrear continua­
mente la fiesta del lenguaje? ¿y si en lugar de buscar yen­
contrar solo manipuleos y alienaciones nos detuviéramos al 
menos un instante en lo cotidiano, en el flujo diario de la 
palabra, en el retruécano, el doble sentido, la burla, los mo­
tes, la presencia constante del relato, la tensión narrativa 
que aparece en la más trivial de las conversaciones? ¿Y si 
fuera a la inversa de lo que pretendía la denuncia ideológi­
ca: la gente no imita los medios sino éstos a la gente? ¿y si 
el contenido no fuera tan determinante como venimos cre­
yendo desde hace 2000 años? ¿Y si estuviéramos reiterando 
el viejo terror al espectáculo y el intento de domesticar la 
expresividad cotidiana de la población, que aparece como 
una constante en los diálogos platónicos?(1Sl 

Avancemos con cuidado. Estoy proponiendo una expresión 
compuesta de dos elementos fundamentales: fiesta y lengua­
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je. Comencemos por el segundo. Todo sustituto está confor­
mado por elementos del lenguaje. A esta altura de los tiem­
pos está claro que un lenguaje no consiste solo en el simple 
ejercicio de la referencialidad. Constituye también un in­
menso ámbito de recursos expresivos. Un lenguaje se juega 
no sólo para indicar algo, para proclamar o influir. Un len­
guaje constituye aún para el ser más humilde de la tierra un 
espacio de creatividad, de juego, de espontaneidad, frente al 
cual el discurso de la referencialidad es excesivamente aus­
tero, seco. No negamos, insistimos, que ésta abarca buena 
parte de los diferentes usos del lenguaje. Pero sucede que 
cuando uno hace un juego de palabras, cuando va qraduan­
do su discurso para atraer la atención del oyente, para lIe­
vario a un desenlace imprevisto, no está jugando solamente 
con la referencial idad. Los recursos expresivos constituyen 
modos de mostrarnos a los demás, modos no sólo de decir 
algo, de intentar influir en alguien, sino también formas de 
abrirnos un espacio entre los demás; de ser, de creación, en 
el más literal sentido de estos términos. 

Hemos relegado el ámbito de la educación a una versión que 
ya Cicerón criticaba con mucho acierto, cuando afi rmaba 
que lo que hoy conocemos como discurso puramente refe­
rencial, era un discurso demasiado adusto, que se rnovia en 
las sombras. Y hemos proyectado ese tipo de discurso a la 
escuela, con lo que se ha perdido la riqueza de expresividad 
cotidiana, de la creatividad a través del lenguaje. 

En realidad, en nuestra enseñanza el lenguaje es sinónimo 
de lenguaje escrito. Salvo al~.Jnos casos excepcionales, todo 
se contra a formas de la palabra domesticada a través de la 
escritura. El libro de texto es la prueba más clara: un len­
guaje estereotipado, muerto, sin ningún tipo de vibración ... 
y lo que los niños son forzados a escribir ya decir se acer­
ca irremediablemente a ese modelo. 

Esto nos lleva a señalar la carencia de espontaneidad, de ex­
presividad en la comunicación del niño en los establecimien­
tos educativos. El lenf1Jaje es vivido como una tortura, co­
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mo un sistema de represiones y de restricciones y no como 
una fiesta, como un camino a la expresividad, a la espon­
taneidad, a la creatividad. 

A todos nos ha tocado padecer lo que nuestros niños aún 
continúan padeciendo. Un lenguaje es un vínculo para ex­
presarse y ser ante los demás. Cuando se lo somete a tal ri­
gidez, a tal domesticación, se pierde una de las vías más ri­
cas de desarrollo de la propia personalidad y de contacto 
con los demás. Tendremos qUE: centrar nuestra discusión en 
lo que denominamos los recursos expresivos para poder 
aclarar algunos temas que nos vienen inquietando desde el 
com ienza de ese trabajo. 

Pero antes hagamos un alto en el camino para sintetizar las 
cuestiones expuestas: 

1.	 La desconfianza de Piaget hacia los métodos "intuiti ­
vos" se fundamenta en el riesgo de pasar de un verba­
lismo tradicional a un verbalismo de la imagen. Esto 
supone un camino más sofisticado para eludir la clave 
de un proceso de enseñanza-aprendizaje: la experiencia 
directa. 

2.	 En la escuela latinoamericana ambas formas de verbalis­
mo están muy lejos de desaparecer. Existe una generali­
zada confianza en los métodos apoyados en la imagen, 
como si ellos constituyeran una manera de cambiar 
radicalmente la educación. Sin embargo, la entrada 
masiva de sistemas, de equipos audiovisuales durante la 
década del 60 no innovó gran cosa nuestra tradicional 
escuela. 

3.	 El modelo por excelencia que siguen de cerca los maes­
tros es el libro de texto escolar. En él aparece un esque­
ma que se proyecta a todos los sistemas de imágenes 
que intentan ser incorporados a la escuela. Pero el libro 
de texto carece de la más mínima posibilidad de atraer 
el estudiante, y cuenta para su éxito con un público 
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cautivo, con los controles impuestos por la escuela. 
Fuera de ella, los mensajes difundidos por los medios 
masivos, tienen una terrible eficacia y una gran capaci­

dad expresiva. 

4.	 La creencia en el verbalismo tradicional y el verbalismo 
de la imagen se apoya en una tradición que ya fue criti ­
cada en los diálogos platónicos. Se trata de confiar en 
la influencia del discurso, sea éste por palabras o por 
imágenes. La escuel a está organizada no sobre la base 
de experiencias, sino de lenguajes. Es preciso matizar 
un tanto la creencia ciega en la influencia a la que 
aludimos. Hay que recordar los cuatro modelos presen­
tados por Fuenzalida y hay que reflexionar en cada 
caso sobre el papel que cumplen imagen y palabra. 

5.	 Es imposible trabajar el tema de la comunicación y de 
la educación sin aludir a la percepción. Partimos de lo 
más elemental de la misma, de una necesidad de 
percibir para poder sobrevivir en cualquier contexto. 
Ello nos abre a una inmediatez perceptuai, a un apren­
dizaje y a una memoria de apoyo a la lectura de algo 
presente, y a una permanente anticipación, a una 
proyección hacia el futuro a fin de prever lo que éste 
me deparará. 

6.	 La percepción se mueve en un doble espacio constitui­
do de un lado por lo familiar y lo extraño, y de otro 
por la seguridad y la incertidumbre. Todo proceso de 
comunicación se juega en ese doble ámbito, sea desde 
el punto de vista de su referencialidad o desde el de los 
recu rsos expresivos puestos en juego. 

7.	 Existe un aprendizaje perceptual que se prolonga a lo 
largo de toda la vida, pero que alcanza una cierta 
consistencia, rigidez a menudo, pasada la adolescencia. 
Dicho aprendizaje va conformando una acumulación de 
percepciones que constituye nuestra manera de enfren­
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tarnos a los demás e incluso a nosotros mismos. Ese 
proceso acumulativo conforma en gran medida la 
biografía de un individuo. 

8.	 El aprendizaje que realizamos no es de la realidad en 
forma directa, sino que está mediado por algún tipo de 
lenguaje. Esa mediación supone que vamos incorporan­
do, para referirnos a los demás y a nosotros mismos, no 
sólo conceptos sino también estereotipos. Desde- este 
punto de vista, percibir es percibir significados, es 
aprender a atribuir un sentido, una significación a 
nuestro contexto y a nosotros mismos. 

9.	 Este aprendizaje se orienta en general hacia una cotidia­
nización del propio entorno, es decir hacia una facilita­
ción lo más directa posible de nuestra relación. 

10.	 Percibir es, entonces, percibir lo familiar. Asistimos a 
una serie de costumbres perceptuales que nos permiten 
vencer de alguna manera la incertidumbre, la compleji ­
dad del entorno en que estamos insertos. 

11.	 Muchos ideales educativos han apuntado a vencer esa 
costumbre perceptual, a desarrollar una actitud más 
critica, a concientizar en relación con la propia vida co­
tidiana. Sin embargo, la escuela tiende a insertarse en 
ese juego de familiaridades y de costumbres perceptua­
les. 

12.	 La escuela funciona no con experiencias directas, sino 
como un sistema de lenguajes, es decir, en ella se apues­
ta todo a elementos que no corresponden a una rela­
ción directa con los demás o con los espacios y objetos. 

13.	 De esta manera, la escuela centra su influencia en la 
percepción de sustitutos más que en la percepción di­
recta de objetos, espacios, seres, etc. 

14.	 Un sustituto es definido por Gibson como algo que ha 
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sido elaborado por otro para hacerme consciente, para 
mostrarme, para decirme una realidad que no he perci­
bido directamente. 

15.	 La interpretación del autor se orienta directamente a la 
consideración del sustituto, del mensaje, desde el punto 
de vista de la referencialidad. Si bien él lleva hasta allí 
su análisis, habría que recordar que existen sustitutos 
de alta, baja o de distorsión referencial. Para Gibson, en 
relación con la educación, es preciso elaborar sustitutos 
que se acerquen lo más posible al tema que aluden. 

16.	 La posición de este psicólogo se centra en una larguísi­
ma tradición que considera a los sustitutos desde el 
punto de vista de su referencialidad, como una ilustra­
ción necesaria para enriquecer los conocimientos del es­
tudiante. Esta tendencia a anal izar solo la referencial i­
dad está a la base de las denuncias sobre el papel rnani­
pulador, ideologizador de los mensajes. 

17.	 Si todo sustituto es producto del lenguaje, habrá que 
recordar que un lenguaje no tiene solo la función de re· 
ferencial idad. Sucede que también mediante el lenguaje 
nos expresamos, nos abrimos una posición, un lugar an­
te los demás, jugamos, nos divertimos, creamos y re­
creamos expresiones ... 

18.	 Orientada hacia la referencial idad, la escuela ha dejado 
de lado toda la riqueza expresiva de un determinado 
lenguaje y la ha negado sistemáticamente a los niños, 
no sólo a través de los libros de texto o de las tediosas 
clases orales, sino, sobre todo, mediante la restricción 
o la prohibición de formas espontáneas de comunica­
ción. 
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EL GOCE PERCEPTUAL 

Esta síntesis nos obliga a ampliar algunas consideraciones. 
Percibir no es sólo percibir temas, situaciones, hechos; la 
percepción no se juega únicamente en dirección a la referen­
cialidad. Hay también una necesidad de goce perceptual, que 
está en juego a diario, que no cesa de ocupar parte de nues­
tra capacidad de dirigirnos a los demás y a nosotros mismos. 
Este tema podría ser abordado desde muy distintos ángu­
los: no hay que perder de vista en primer lugar laque se ha 
dado en llamar fruición estética, como una forma gratifican­
te de relacionarnos con un rostro, con un paisaje, con un 
mensaje. 

Abraham Moles distingue entre una percepción de informa­
ción y una percepción estética.Uül Esa diferencia es capi­
tal, para lo que nos hemos propuesto demostrar en este tra­
bajo. La percepción como goce, como fruición, como cues­
tión estética, ha sido excluida brutalmente de nuestras es­
cuelas. En ellas solo puede entrar un discurso ordenado en 
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función de contenidos, de aprendizajes de ciertos datos que 
serían esenciales para la vida de un niño. 

Pero por excluida, esta función no tiene porqué desapare­
cer. La necesidad de goce espiritual se canal iza, se orienta 
en otras direcciones. Y all í están, al menos en los contextos 
urbanos de América Latina, los medios de difusión, cuyos 
mensajes son organizados precisamente atendiendo a esa 
necesidad de goce perceptual. 

No sólo, pues, necesidad de percibir en función de la super­
vivencia, de conocimiento del contexto, sino también goce 
perceptual. Y este goce no lo ponemos nosotros, no es una 
mera proyección de nuestro espíritu hacia las cosas, como 
lo pretendían algunas versiones del romanticismo del siglo 
XIX, o del idealismo. Existen en la realidad, en 105 objetos, 
en 105 espacios, en 105 seres, estilos perceptuales, como afir­
maba Merleau-Pontv, que nos resultan más o menos atracti­
vos. En ellos, y 5010 en ellos, se puede encontrar la contra­
partida de la necesidad de goce espiritual. 

Pues bien, existen también estilos perceptual es en 105 men­
sajes, en 105 sustitutos. Los hay carentes de todo atractivo, 
tediosos, mal organizados, sin recursos expresivos adecua­
dos ... Y existen otros, que desde el momento en que nos son 
presentados, nos atraen vivamente, no tanto por su cantidad 
de información sobre alguna situación o algún hecho, sino 
por sus características expresivas mismas. 

Llevamos ya demasiado tiempo de exposición a 105 grandes 
medios de difusión como para no haber comprendido que el 

poder educativo del mensaje radica no tanto en su conteni­
do de información, como en su fuerza expresiva. Decimos 
fuerza en todo sentido del término: capacidad de atraer, be­
lleza, uso a fondo, en definitiva, de todo lo que ofrecen len­
guajes tan ricos como 105 de la palabra y la imagen. 

Lo insoportable no es 5010 el que la escuela esté de espaldas 
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a la realidad, el que no lleve a los niños a una comprensión 
de sus respectivas situaciones; sino también su pobreza, su 
incapacidad expresiva. 

Cuando se logra riqueza de recursos, el tema en cuestión ad­
quiere una mayor presencia, una mayor fuerza. Demos un 
ejemplo: sobre el campesinado mexicano han sido escritas 
bibliotecas enteras. Y sin embargo, una obra de poco más 
de 100 páginas, Pedro Páramo de Juan Rulfo, por su belle­
za, su fuerza expresiva, nos da una versión mucho más cer­
cana a la que han intentado graves y serios ensayos o textos 
sociológicos o filosóficos. 

Necesidad de reunir información y necesidad de goce per­
ceptual. Pero necesidad también de creación de sustitutos, 
para dirigirnos a los demás, para lograr algún reconocimien­
to, algún atractivo dentro del grupo en que nos toca mover­
nos. Tres grandes capitulas, tres grandes espacios que debe 
abordar la discusión sobre la comunicación y la educación: 
información sobre el propio contexto, problemas estéticos 
y expresión. Y todo ello a la luz de los demás temas men­
cionados arriba: lo familiar y lo extraño, la seguridad y la 
incertidumbre. En función de famil iaridad y de seguridad, 
tienden a empequeñecerse los tres espacios. El acostumbra­
miento perceptual, la trivialización, las rutinas verbales y vi­
suales en la escuela, llevan a un empobrecimiento de capaci­
dades de lectura, de goce y de expresión . 
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EL APRENDIZAJE DE LENGUAJES 

No nos referimos con la expresión de "aprendizaje de len­
guaje" al mero hecho de la incorporación y el uso de algu­
nos recursos de comunicación. Es imposible acceder a la 
condición humana sin un mínimo de tales recursos. La pre­
gunta fundamental es por el modo en que podemos aprove­
charnos de la inmensa gama de posibilidades de lenguajes 
como los de la palabra y la imagen. Y aquí debemos mover­
nos con sumo cuidado: é en qué se funda ese aprovecha­
miento? Recordemos algunas versiones al respecto: 

1.	 El único camino corresponde al "lenguaje culto". Esto 
tanto en el caso de la expresión verbal como en el de 
la imagen. En el primero estaremos obligados a incor­
porar modelos literarios y formas sofisticadas que co­
rresponden a los sectores medios y altos de la pobla­
ción. En el segundo nos tocará aprender de las grandes 
manifestaciones del 'Irte a fin de enriquecer nuestra ca­
pacidad estética. Si bien la escuela no juega a fondo tao 
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les objetivos, hay que reconocer la presencia de argu­
mentos semejantes en buena parte de los sistemas edu­
cativos latinoamericanos. 

2.	 La riqueza de un lenguaje se basa en la cantidad de pa­
labras que alguien emplea a diario. Un gran autor em­
pleará una rica y variada cantidad de términos y se po­
drá incluso contar los que ha utilizado en un libro para 

aludir a su capacidad narrativa. Lo mismo sucedería 
con la imagen: a menor "nivel cultural" menor canti ­
dad de imágenes, menos posibilidad de expresión por 
medios plásticos. 

3.	 Un lenguaje empobrecido sería aquel que está sujeto a 
una excesiva redundancia. Las personas se comunica­
rían mediante lugares comunes, frases hechas, un reper­
torio excesivamente compartido y trivial, que en gran 
medida no aportaría nada a un enriquecimiento de la 
comunicación. 

4.	 La pobreza se manifestaría en una utilización deforma­
da del lenguaje, sobre todo si se hace referencia al ver­
bal. Así, ciertos grupos cambiarían el acento d~ las pa­
labras, colocarían la letra i donde hay que utilizar una 
e. Esto, llevado al campo del lenguaje escrito, sirve pa­
ra calificar o descalificar a una persona. Por el contra­
rio, quien posee un fluido manejo de la palabra, quien 
manifiesta cierta habilidad para elaborar e interpretar 
imágenes, adquiere prestigio social. De esto no hace 
falta ejemplos, ya que existe una larga tradición en Oc­
cidente. 

Cada uno de los puntos mencionados se fundan en una valo­
ración elitesca del uso de un lenguaje. Colocados ciertos pa­
rámetros (lenguaje culto, arte culto, correcta pronuncia­
ción, correcta ortografía, gi ros sofisticados, elegancia en la 
dicción ...l. todo se mide a través de ellos. 

Lejos estamos de apoyar sin más estos puntos de vista. En 
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todo lenguaje, aún en el más humilde, hay una cierta auto­
norma, un empleo de recursos expresivos, tal como lo he­
mos apuntado al referirnos a lo que denominamos la fiesta 
del lenguaje. 

Recordemos, a modo de ejemplo, lo que los griegos denomi­
naron el kairos, esto es, el sentido de la oportunidad. Ese re· 
curso se ejerce de diferentes maneras: en el retruécano, en 
el juego de palabras que terminan haciendo la burla de 
quien ha pronunciado las anteriores; en el chiste que quie­
bra la atención o ridiculiza un discurso que se pretendía 
arrogante o solemne; en el guiño cómplice, en el juego de 
una segunda intención, en la creación de suspenso que re­
mata en una revelación, en el desarrollo de un relato que 

viene a sostener lo que está afirmando o a atacar ... Hay en 
toda relación social un uso espontáneo del kairos, hay siem­
pre un juego verbal, alguna manera de sorprender al otro o 
de despertarle sentimientos de hilaridad. Recordemos tam­
bién que el kairos constituye uno de los recursos más ricos 
del medio radio en el contexto latinoamericano, ya que sir­
ve para sostener la atención, para provocar una sonrisa o 
una carcajada del oyente, para entusiasmar, para ejernpl ifi­
car algún tema o concepto. Y si esto es así, es porque el kai­
ros aparece como una constante en las relaciones cotidianas, 
en la comunicación cara a cara y grupa/(20). 

y encontramos también el desarrollo de la imagen, propio 
de sectores de la población muchas veces sumidos en condi­
ciones miserables de vida. Me refiero a las artesanías, a la 
riqueza del colorido, a la forma, de pueblos como los Hui· 
chales en México. 

Pero, a pesar de que existe un uso de cierta riqueza entre los 
diversos sectores de la población, éste no es suficiente, so­
bre todo si se toma en cuenta la tremenda oferta de rnensa­
jes que circula ya a escala planetaria. Sin pretender juzgar 
culturas ajenas a través de parámetros a menudo totalrnen­
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te inadecuados, sin pretender descalificar a quien no utili­
za lo que el parámetro dice, tenemos que reconocer que en 
un mundo de creciente complejidad se requiere de un 
aprendizaje de los diferentes lenguajes para poder manejar­
se en él, para poder también acceder de alguna manera al 
goce perceptual, para poder expresarse. 

La escuela se mueve entre dos aguas en este complejo pro­
blema. De un lado niega toda espontaneidad toda capaci­
dad creadora, toda iniciativa perceptual, mediante la sis­
temática descalificación de las formas culturales que no co­
rresponden a su sistema, y de otro ofrece un repertorio de 
mensajes y de imágenes de una terrible pobreza en relación 
al modelo que pretende seguir. 

¿Qué hacer? Insistimos en que un desarrollo espontáneo de 
la palabra y de la imagen en las tres direcciones que hemos 
mencionado no es suficiente. Y recalcamos que la propues­
ta escolar, al menos de una manera general izada, tampoco 
tiene todo el valor que debiera. Un camino para nosotros 
es el de ampliar el núcleo de información, goce perceptual 
y expresión a partir de las maneras espontáneas de comuni­
carse. 

Esto significa dos cosas: 

1.	 El respeto a la cultura de cada grupo; 

2.	 El respeto a formas de desarrollo infantil, que ya han 
sido más que analizadas por diversos especialistas. 

En una palabra, pensamos que la única manera de ampliar 
esas capacidades se funda en una recuperación de los modos 
cotidianos de relación. Eh realidad, esto y no otra cosa es lo 
que hacen los grandes medios de difusión. Hemos trabajado 
más de una vez el tema, y en este ensayo también lo hemos 
señalado: el éxito de los mensajes, su capacidad de inserción 
en la vida diaria de la población, depende de que en todo 
momento son aprovechados recursos comunicacionales de 
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la gente, de que no se los contradice de ninguna manera, de 
que se los embellece y se los sofistica, pero sin apartarse de­
masiado de lo que está siendo limitado. Tendremos que re­
conocer, pues, esas formas de relación, esos modos de utili­
zar el lenguaje, tanto de la imagen como de la palabra. 
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RECURSOS VERBALES
 

Nadie, en la vida cotidiana, habla con un rigor matemático 
o mediante un lenguaje adusto, con pretensi ón científica. 
Así como tenemos necesidad de enfatizar lo que vamos di­
ciendo mediante gestos, movimientos del cuerpo, así tam­
bién organizamos nuestro discurso para atraer a alguien. 

Llamamos, con un viejo término, ornato, a esta necesidad 
de seleccionar ciertas palabras para exhibirnos ante los de­
más, para fascinar a quienes nos oyen, para Intensificar el 
sentido de algo. Esto no constituye ningún pecado; todo 
ser humano, sea niño, adulto o anciano, lo practica; forma 

parte del juego de las relaciones inmediatas. 

Utilizamos nuestra capacidad narrativa cuando contamos 
lo que sucedió durante el día, lo que le aconteció a algún 
amigo; cuando relatamos lo que apareció en un periódico 
o lo que vimos en televisión ... En todos los casos tratamos 
de dar fuerza a lo dicho, jugamos con el suspenso, introdu­
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cimos un elemento sorpresa, reiteramos algún término o 
bien enfatizamos con oportunos recursos verbales. Enfati­
zamos también cuando anunciamos algo y demoramos en 
decirlo, preguntamos y no respondemos, alzamos el tono 
de la voz, lo bajamos, lo hacemos más grave, adoptamos el 
recurso del lamento ... 

La capacidad narrativa se ejerce además mediante la imita­
ción: nos burlamos de alguien aflautando la voz; recorda­
mos las palabras de un ser querido y las reiteramos tal cual 
él las dijo; exageramos con expresiones aumentativas, o bien 
atenuamos, o bien disminuimos, o disfrazamos, o decimos 
tras de un largo rodeo; usamos metáforas, un giro algo poé­
tico ... Todos estos recursos, insistimos, son parte de la ma­
nera de expresarnos en nuestras diarias relaciones, y todos 
ellos, absolutamente todos, conforman el lenguaje de los 
grandes medios de difusión. El atractivo de éstos no provie­
ne solo de una manipulación ideológica o de una desmesura­
da imbecilidad de la gente; proviene del modo en que se ex­
presan quienes nos hablan a través del micrófono, de la per­
manente sincronización entre ellos y nuestra diaria manera 
de comunicarnos. 

Los programas educativos que han tenido algún éxito en 
nuestro contexto latinoamericano, en el espacio de la pala­
bra, han fundado todo en una recuperación del lenguaje co­
tidiano. De esto sobran ejemplos: Radio Enriqu illo, Radio 
Santa Maria; el inmenso proceso de recuperación de la cul­
tura oral popular que se está viviendo actualmente en Brasil. 
Estamos ante experiencias educativas que recuperan la fies­
ta del lenguaje, que manejan sabiamente el hecho de que to­
da expresión constituye, además de un elemento de referen­
cialidad, un posible goce, una forma de reconocimiento so­
cial. Y mal puede reconocerse uno en mensajes altisonantes, 
rígidos, llenos de sutilezas o de pretensiones "cultas". 

Hemos asistido durante décadas y décadas a una coerción 
implacable del flujo y la riqueza del lenguaje verbal. La es­
cuela funciona con un lenguaje muerto, reglamentado, suje­
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to a amenazas y castigos. Los medios, en cambio, juegan to­
dos, aunque de manera calculada, a la recuperación de ese 
fllIjo de lenguaje. Pero lo cierto es que no lo hacen con una 
intención educativa. Hay, pues, posibles formas de recupe­
rar la espontaneidad del lenguaje, las maneras cotidianas de 
expresarse y de relacionarse. Han habido en nuestros países 
líderes populistas que se han aprovechado de estas formas 
para orientar los destinos de los pueblos en cualquier direc­
ción, menos en la que a ellos convenía. La recuperación del 
lenguaje bien puede ser una forma de demagogia, una ma­
nera de convertir la relación social en aquello que alguna 
vez, hace muchos siglos fue denominado "pan y circo". Así 
como hay una fiesta del lenguaie hay también un circo del 
lenguaje. En ese difícil espacio se mueven quienes intentan 
elaborar mensajes educativos recuperando la fiesta del len­
guaje. El riesgo de deslizarse está siempre presente. 
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RECURSOS ICONICOS 

Toda imagen decía Roland Barthes, es un relato(2l). Agre­
guemos: toda imagen es lenguaje. Lenguaje, pues, con una 
inmensa capacidad narrativa, en el sentido en que lo expli­
camos al referirnos a lo verbal. El atractivo que ejerce se 
funda no solo en el hecho de que nos muestra algo, de que 
nos hace aparecer a la vista paisajes, objetos, que no percibi­
mos directamente. El atractivo proviene más bien de la ca­
pacidad narrativa de cada imagen. Ello porque la presencia 
de una situación, de un objeto, de un paisaje nos remite in­
mediatamente a un contexto que debemos completar con 
nuestra experiencia pasada y con nuestra imaginación. Ello, 
también, porque una imagen se alza como un fragmento de 
realidad, como una expresión que adquiere vida propia. De­
bido a la calidad expresiva, a la calidad narrativa, hay imáge­
nes que llegan a adquirir más fuerza que el tema al que alu­
den. Digámoslo de una vez: un sustituto puede llegar a co­
brar mayor intensidad que un objeto, un ser o una situa­
ción. Su percepción puede darnos más información que una 
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percepción directa de algo, más goce perceptual incluso. Es­
to no es ningún descubrimiento, una larga tradición artísti­
ca nos sitúa dentro de ese valor que reconocemos en el 
sustituto. Ejemplos sobran: Hegel decía que la obra de arte 
es superior a toda manifestación de la naturaleza, y lo es 
porque tiene una capacidad de develamiento de la realidad 
y una calidad estética que un paisaje no llega a poseer. 

Pero no nos interesa sólo el tema del arte, cuando hablamos 
de la imagen. Durante siglos ésta constituyó una situación 
excepcional en la vida diaria. La difusión de formas expresi­
vas, como 111 historieta o el lenguaje televisivo, nos lleva a 
plantear la necesidad de un aprendizaje de la imagen tanto o 
más complejo que el de la palabra. 

Si la escuela se lanzó a un verbalismo que ya dura siglos, fue 
dentro de la vieja tradición de la palabra como manifesta­
ción directa del espíritu. Sin embargo, el aprendizaje de la 
imagen quedó relegado hasta el presente. Primero por cau­
sas religiosas que no analizaremos aquí. Segundo, por la ten­
dencia a mantener su reconocimiento dentro del esquema 
de la referencialidad. La imagen no hace más que reiterar al­
go, por lo tanto nada debemos aprender de ella, simplemen­
te se trata de reconocer la capacidad de evocar aquello a lo 
que alude. Pero esto no ha sido nunca así. La cn'tica a los 
grandes medios ha demostrado con toda claridad que cual­
quier imagen lleva una carga de intencionalidad inevitable, 
sea para bien o para mal. Es decir, ese "hacernos concien­
tes" al que se refiere Gibson, es un "hacernos conciente" in­
teresado. Se requiere al igual que en el lenguaje verbal, una 
capacidad de lectura crítica frente a una desmesurada ofer­
ta de imágenes, sobre todo en el contexto urbano. Y dicha 
capacidad no proviene de un voluntarismo o de una espon­
taneidad, sino de un ejercicio de análisis que lleve a recono­
cer los detalles más mínimos (Roland Barther afirmaba que 
el poder de los mensajes se juega en sus detalles), la presen­
cia de este tipo de objetos y no de otros, la caracterización 
de un personaje, el diseño de un ambiente ... 
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Se ha insistido por demás en la necesidad de una lectura cr í­
tica y hay ejemplos de su aplicación en diferentes paises 
latinoamericanos. Por su parte, la UNESCO ha dedicado la 
atención a este problema y está apoyando no pocas investi­
gaciones y experiencias. En paises industrializados, como 
Estados Unidos por ejemplo, existen trabajos escolares des­

tinados a reconocer estereotipos, a caracterizar situaciones, 
espacios, objetos, seres, en los mensajes televisivos y en los 
que corresponden a otros medios. 

Podemos situar sin ningún titubeo la percepción cr itica den­
tro de lo que hemos denominado la necesidad de informa­
ción, la búsqueda de una mayor referencialidad. Pero frente 
a la imagen cuentan también las otras dos vertientes men­
cionadas más arriba: el goce perceptual y la creación. El pri­
mero se centra en el hecho de que todo el lenguaje icónico 
requiere de un aprendizaje para ser gozado. La contempla­
ción espontánea, el mero mirar algo, no aseguran de ningu­
na manera un goce, una fruición estética. Esto es por demás 
claro en el plano del arte. Muchas veces se habla de una gran 
acción cultural cuando son sacadas a la calle algunas mani­
festaciones artlsticas, cuando se pintan vallas o muros. Sin 
embargo, el transitar frente a una obra, el detenerse incluso 
ante ella, el observarla un poco, no garantizan de ninguna 
manera el aprendizaje estético. La posibilidad de fruición 
depende de la capacidad de reconocimiento de detalles, de 
la lectura de formas, colores y texturas, de la trayectoria de 
la luz, de la distribución de los volúmenes, de detalles, deta­
lles ... El aprendizaje de los secretos de ese lenguaje constitu­
ye una herramienta preciosa para defenderse de imágenes de 
una pésima calidad estética y de baja referencialidad. En 
efecto, cuando se ha logrado una cierta experiencia en esa 
dirección, no es tan sencillo ofrecerle a alguien burdos men­
sajes, como los que circulan por millones en el contexto 
latinoamericano. =:1 esfuerzo de referencialidad debe ir uni­
do a un esfuerzo de reconocimiento, de aprendizaje esté­
tico. 

Nos queda analizar lo que se refiere a la creatividad, a la ca­
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pacidad de expresarse mediante imágenes. Sobre ello se ha 
escrito mucho. Víctor Lowenfeld(22) caracterizó acertada­
mente las etapas del desarrollo infantil en lo que a expre­
sión por imágenes se refiere. Ellas van desde el garabato, al­
rededor de los 3 años, hasta el dibujo de escenas completas, 
sobre los 12. La clave está en el desarrollo espontáneo del 
niño, en la posibilidad de tener a la mano recursos para ex· 
presarse, y en una no interferencia de los adultos con indio 
caciones sobre que a tal gato le faltó un ojo, o que a tal au­
tomóvil no se le ve bien su conductor ... Esas interferencias, 
llevan a una interrupción del mencionado desarrollo espon­
táneo. 

La escuela, con sus versiones estereotipadas de héroes, de 
profesionales, de padres, abuelos, fuerza en general al niño a 
expresarse por estereotipos. Los cuadernos terminan plaqa­
dos de malos retratos de personajes históricos, de lugares 
comunes manifestados a través de la imagen. 

Piaget afirmaba que el niño es un científico natural y que 
en un determinado momento su capacidad va siendo frus­
trada por las orientaciones de la escuela, por el verbalismo 
por la falta de experiencias directas. Pues bien, podemos ha­
blar de un artista natural que se desarrolla en forma irnpre­
sionante en los primeros años de vida y que termina frustra­
do por las exigencias de la escuela. Y todo esto en un rno­
mento en que los nuevos medios ofrecen enormes posibili­
dades de creación, si se compara con las que disponíamos 
cuando debíamos atenernos solo al papel y el lápiz. 

Ya Francisco Gutiérrez(23) destacó lo que significa para un 
grupo de niños la elaboración de un audiovisual, desde la 
idea, hasta la realización, pasando por la búsqueda de infor­
mación, de elaboración del guión, la toma y selección de 
imágenes ... 

Quede claro que no estamos recuperando viejas afirmacio· 
nes en torno al "arte" en la escuela. Nos interesa no solo la 
vertiente artística, sino también lo relativo a la imagen en 
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los grandes medios de difusión. El aprendizaje referencial y 
el aprendizaje para el goce estético no pueden quedar al 
margen de un desarrollo de la capacidad expresiva. Todo es· 
to constituye una de las piedras angulares de cualquier in­
tento de relación entre la comunicación y la educación. 
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LO IMAGINARIO
 

Un enfoque consecuente de referencialidad no deja cabida a 
lo imaginario. En efecto, hay autores que han atacado la na­
rración de cuentos a los niños, la apelación a personajes o si­
tuaciones que se salen de lo común. Si bien es cierto que 
muchos cuentos tradicionales encierran estereotipos por de­
más peligrosos, ello no puede significar una descalificación 
sin más del inmenso espacio de lo imaginario. Y esto simple­
mento porque tal espacio ha estado presente a lo largo de la 
historia de Occidente, por no decir de la humanidad toda. 

Aún cuando no rechazamos las posibilidades de una expe­
riencia directa de lo imaginario, que depende sin duda de las 
características culturales de un grupo social (es decir, expe­
riencias extraordinarias que muchas veces rechazamos como 
"supersticiones"), es preciso reconocer que lo imaginario 
asienta su continuidad social en el lenguaje. En efecto, lo 
extraordinario ha sido a lo largo de siglos objeto de narra­
ciones y de imágenes. Y ello en todo sector social, ya sea a 
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través de refinadas manifestaciones de la literatura o de re­
latos populares que van de boca en boca. 

Si lo imaginario asienta su continuidad en formas de lengua­
je, si una de sus claves principales es el relato épor qué se lo 
trabaja de una manera tan pobre en la escuela? Habr ía que 
hablar mucho de esto, digamos simplemente que la tenden­
cia a estereotipar no tiene por qué no alcanzar esta maravi­
llosa capacidad humana. Cuando en los textos escolares apa­
recen los relatos, cuando se hace alguna apelación a lo 
extraordinario, siempre se está trabajando en función de una 
moraleja o en el intento de destacar la personalidad de al­
gún héroe(24). 

Seriamos injustos si no reconociéramos que preciosos pro­
gramas educativos han fundado su valor en lo imaginario. 
Pero es preciso reconocer que ellos no han sido todo lo nu­
merosos que debieran, de acuerdo con una tendencia de to­
do niño y adolescente. 

Lo imaginario, aunque parezca un contrasentido, puede ser 
utilizado para intensificar la referencialidad de un mensaje. 
Si volvemos al ejemplo de la novela de Rulfo, sucede que su 
personaje principal, y todos los del libro, son, nada más ni 
nada menos, que muertos que hablan. y sin embargo, a tra­
vés de este recurso, el autor nos ofrece una versión de muy 
alta referencialidad sobre el campesinado mexicano. 

Esto, por lo demás, habla sido reconocido ya por Aristóte­
les, quien en su Poética afirmaba que el arte permite captar 
esencialmente a seres ya situaciones. 

Lo imaginario va unido siempre al goce estético. El atracti­
vo ejercido por los relatos es 1iteralmente legendario. El go­
ce se manifiesta en el seguimiento de una narración, sea és­
ta oral o escrita, en las tensiones que provocan las imágenes 
de un film, en la secuencia de una obra de teatro, en el des­
pliegue de recursos rrurnicos, en la capacidad de recrear con 
fuerza la vida y la personalidad de alguien. 
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y lo imaginario es parte inalienable de la creatividad de ca­
da ser humano, ya sea mediante la expresión por palabras, 
imágenes, gestos, o a través del simple hecho de soñar des­
pierto, de proyectarse a tiempos y espacios futuros. 

Por eso, habría que matizar o al menos aclarar las afirma­
ciones de Gibson sobre el rol de los sustitutos. No se trata 
solo de recrear situaciones de una manera similar a ellas, si­
no más bien de decirlas, expresarlas con intensidad median­
te todas las posibilidades del lenguaje existentes. y entre és­
tas se cuenta sin ninguna duda lo imaginario. 

Pero este inmenso ámbito tiene sus reglas, o al menos su ar­
te. A nadie se le ocurre lanzarse a escribir cuentos sin algún 
tipo de información sobre su estructura, la caracterización 
de personajes, la presentación de situaciones, el delinea­
miento de tales o cuales objetos ... 

Hay modos de crear un clima, de lanzarse en la dirección de 
una tensión narrativa, de encadenar peripecias de un nuevo 
héroe, de hilvanar engaños y desengaños. 

Todo ese arte que ignoran tenazmente los libros de texto es­
colar. En ellos los personajes consisten apenas en un nom­
bre, son literalmente descarnados; las situaciones se diluyen, 
las peripecias, cuando las hay, resultan totalmente triviales; 
la tensión narrativa no existe y en todo caso se termina 
siempre con una insoportable moraleja. 

Si bien nuestros manuales de comunicación no hablan mu­
cho de lo imaginario, y menos de la manera de enseñarlo 
a los futuros comunicadores, ese ámbito forma parte de la 
trama más íntima de la comunicación social. 
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CONCLUSIONES 

Los temas presentados no agotan de ninguna manera la 
complejidad de una expresión como "comunicación yedu­
cación". Hemos querido enunciar algunos asuntos que, a 
nuestro entender, son válidos para una aproximación de la 
comunicación a la educación. 

Siempre que se habla de la comunicación orientada a los ni­
ños se tiende a partir de esquemas endebles de interpreta­
ción, o excesivamente ideales o excesivamente simplistas. 
Así, pasamos de la creencia en el poder de las "bellas ideas" 
a los intentos de cambiar todo un proceso educativo con un 
audiovisual. 

En este sentido, la escuela simplifica las cosas reduciendo 
todo a un lenguaje reglamentado y domesticado. Más que 
desarrollar su propia capacidad expresiva, el niño es obliga­
do a sumirse en un conjunto de reglas, en un código pobre y 
rígido. 
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Por fuera, los medios ofrecen atractivos mensajes, carentes, 
en general, de la más mínima intención educativa. La fami· 
lia no aporta gran cosa tampoco ... 

¿Qué hacer? ¿Por dónde romper el círculo? No tenemos la 
receta. Una cosa es segura: un cambio en esa manera de en­
focar la comunicación se dará, si se da, a mediano o largo 
plazo. Preciso es dejar de soñar con transformaciones funda­
das en un hecho puntual. El que un niño se exprese con ri­
queza una vez no cambia en nada la situación. El que le ha­
gamos llegar excepcionalmente un mensaje rico en atracti­
vos yen referencíalidad, tampoco significa nada. 

El tema se centra para nosotros en el ámbito de la cotidiani­
dad. ¿De qué manera podemos integrar nuestros ideales al 
diario vivir, sea éste el de la familia, el de otros grupos, el de 
la escuela? Córno multiplicar las experiencias culturales, é 

a la manera en que lo propone Fuenzalida? 

Si no solucionamos esas preguntas difícilmente se pueda ha­
blar de un avance de la comunicación educativa. Porque la 
capacidad de referencialidad, de goce perceptual y de creati­
vidad son también procesos acumulativos; no se desarrollan 
mágicamente a través de una excepcional experiencia. Para 
educar percepción y creatividad (en el sentido etimológico 
del término educar) se requiere de un largo proceso, largo y 
diario proceso. 

Quedan, insistimos, muchos temas fuera: 

¿Pueden hablarse de la misma manera de la comunicación 
para el niño de sectores urbanos y campesinos? 

¿Puede jugarse un mismo tipo de mensajes para niños lanza­
dos en la fácil pendiente del consumismo y para otros que 
viven sumidos en la miseria? 

¿Qué capacidad de interpretación y de goce perceptual se 
manifiesta en cada edad? 
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Temas todos que requieren de investigaciones en el contex­
to latinoamericano. A modo de ejemplo, recordemos los 
trabajos de Leroy-Boussion sobre la manera de leer un filme 
por parte de niños de diferentes edades. El autor demostró 
que la risa, la capacidad de interpretar lo cómico, es un pro­
ceso de aprendizaje, es una adquisición que se va acentuan­
do según pasan los años y se acumulan las experiencias(25l. 
Y, sin embargo, los medios ofrecen mensajes "infantiles" 
para públicos indefinidos, que van del primer año de vida a 
los 13 014 ... 

Una última observación: no se trata simplemente de hacer 
programas para niños. Es preciso adaptarlos a sus necesida­
des, a su desarrollo, a sus expectativas. Y para ello resulta 
imposible saltar por encima de cuestiones perceptuales, de 
lo imaginario, del uso de recursos expresivos. 

Recordemos siempre que las cosas que no ofrece nuestra es­
cuela no desaparecen mágicamente. El niño las busca en 
otros sitios, satisface sus necesidades con mensajes diferen­
tes a los que acostumbramos a proponer en el fácil campo 
de las elucubraciones teóricas. La hipótesis es que tales 
mensajes aprovechan el modo cotidiano de relación de la 
gente, solo que lo hacen para atraer, sin introducir pro­
puestas de cambio en esas relaciones. 

Partimos, pues, de la concepción de un suelo común de per­
cepciones, de expresiones, de aceptaciones y rechazos per­
ceptuales, en el cual se funda el éxito de los medios. Suelo 
que la escuela no toma absolutamente en cuenta para su 
diario trabajo. 
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