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ANTECEDENTES

Al revisar las dltimas publicaciones que llegan a Chile sobre relaciones
entre comunicacién y educacién, es penoso constatar que no sélo son muy
escasas, sino también poco significativas. Por este motivo, al seleccionar un
documento para hacer su resefia, hay que buscar necesariamente entre libros
O revistas que ya tienen una década de existencia.

También es necesario precisar que esto no significa inexistencia de bue-
nos estudios en cada uno de estos campos, sino carencia de trabajos que los
vinculen, como est4 dicho m4s atrds. Y esta carencia es sintoma de una situa-
cién mds delicada atin: si las publicaciones son pocas, es porque tampoco hay
suficiente investigacién al respecto, y el estudio de la comunicacién en sus
interrelaciones con la educacién tampoco tiene la atencién debida en la for-
macién de educadores ni en el proceso educativo como tal.

Creo que es fécil observar que en la formacién de profesores en nuestro
pais, los cursos de comunicacién son prdcticamente inexistentes y lo mismo
sucede en la mayorfa de los postgrados sobre educacién, en los cuales es una
honrosa excepcién el Programa que considera efectivamente esta problem4tica.

EL L1BRO Epucacion v COMUNICACION

Volviendo al problema inicial, a nuestro juicio uno de los mejores libros
que se ha publicado en los tltimos afios sobre el tema, es la publicacién con-
junta compilada por J. L. Rodriguez Illera Educacién y Comunicacién. Se
trata de un documento complejo, de miltiples autores, organizado
sistemdticamente desde la teorfa hasta sus aplicaciones y que en su desarrollo
va estableciendo sus orientaciones fundamentales.
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El libro comienza con una “Introduccién” de J. L. Rodriguez Illera en la
que sitda el contenido del texto. Al comienzo, junto con analizar el cardcter
complejo y polisémico de los términos “comunicacién” y “educacién” y de los
conceptos a que refieren, critica también algunos errores en el tratamiento de
las relaciones entre ambos, como suponer ingenuamente que toda la educacién
es comunicacién y aplicar en forma mecdnica o literal el esquema emisor-men-
saje-receptor, suponiendo de nuevo que el emisor es el profesor, el alumno el
receptor y el mensaje lo que el profesor dice o hace. Esta forma de trabajo ha
hecho que la teorfa de la comunicacién y la semidtica hayan sido empleadas no
para crear intercategorias que signifiquen y representen de manera adecuada
los espacios de interrelacién entre educacién'y comunicacién, sino inicamente
para denominar con otro lenguaje los conceptos cldsicos de la pedagogia que
no se han modificado en nada. Frente a esta situacién, el autor piensa que una
de las soluciones se encuentra en la “pedagogia de la comunicacién”, que reine
algunas de las relaciones mds importantes entre educacién y comunicacién.

Hay que hacer notar que en la pedagogia de la comunicacién hay dos
tendencias distintas y casi opuestas. La primera supone que s¢ debe “intentar
una ensefianza consistente en lograr que el alumno aprendiese a comunicarse
mds y mejor” (1988:14), entendiendo este como “comunicar algo”, que es lo

educable, porque en sentido estricto no es posible ensefiar a “comunicar-se”.

Desde otro punto de vista, también se puede comprender la pedagogia
de la comunicacién como una disciplina critica, y no sustancial, encargada
por tanto de pensar en el fundamento comunicativo de la educacién y no en
ensefiar a comunicar o comunicarse mejor. Esto se encuentra bastante cerca-
no a la “concepcién comunicativa del hecho educativo” esbozado desde el
4mbito de la pedagogia, aunque también es cierto que asi como no ha habido
una auténtica reflexién desde la pedagogia sobre la comunicacién, tampoco
ha habido desde la comunicacién y/o la semidtica una reflexién verdadera
sobre la educacién, lo que se refleja en el escasisimo desarrollo de conceptos

fundamentales como discurso educativo / discurso pedagdgico y similares.

Por otra parte, €s indudable que la nocién intuitiva de que “la educacién
es comunicacién”, si bien en sentido literal es una exageracién, también pue-
de considerarse una perspectiva global de la prctica educativa y comunicativa
del profesor, que considere el aprendizaje o reforzamiento de la actividad
retérica y estilistica, la distincién de los contextos en que ocurren los actos
comunicativos, los cédigos sociolingiifsticos del receptor, las formas de selec-
cién y combinacién que optimizan el mensaje del educador, los mensajes de

respuesta de los alumnos y su incidencia en el discurso del profesor, etc., etc.
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Después de esta Introduccién del compilador, en que -como se ha visto-
explica los principales aspectos considerados y las posturas disciplinarias co-
rrespondientes, adem4s de hacer propuestas variadas, el libro se despliega en
4 Partes: I Desarrollos Tedricos, en que se hallan “Hacia una pedagogia de la
comunicacién” de A. Sanvisens, “Cuerpo significante” de E. Verén, “Por una
semidtica diddctica” de A. J. Greimas y “Por un anilisis semidtico del curri-
culum” de J. L. Illera; II La Comunicacién en las Instituciones Educativas,
formada por “Campo de maniobras did4cticas” de P. Fabbri, “Semidtica y
ensefianza: heurfstica, creatividad, dominio”, de J.Fontanille y “Comunica-
cién y ensefianza”; III El Andlisis de la Comunicacién Social, también con
tres trabajos, “Cémic y educacién. Prolegémenos de un anilisis genealégico”,
de A. Remesar, “Teorfa de la imagen / pedagogfa de la imagen” de L. Vilches
y “Las claves de la publicidad” de J. M. Pérez Tornero; IV La Reeducacién de
los Trastornos de la Comunicacién, con “Comunicacién e intervencidn
logopédica” de M. Monfort, “Trastornos de la comunicacién y estrategias
reeducativas” de I. Darrault y “Funciones reguladoras de la palabra: una re-
unién de internado reeducativo” de C. Chabrol.

En las pdginas que siguen haremos una breve resefia critica de los traba-
jos que conforman la primera seccién del libro, teniendo como punto de

referencia implicito el 4mbito de nuestra situacién educativa actual.

Los DESARROLLOS TEORICOS

En los articulos de esta seccién se encuentra la gran mayoria de los pro-
blemas y proyecciones actualmente en discusién y muchos otros que apenas
se han vuelto a reconsiderar.

A. Sanvicens Marfull, en “Hacia una pedagogia de la comunicacién”, pp.
29-40, piensa que pese a la posibilidad de existencia de un 4mbito cientifico-
pedagégico o disciplina denominada “pedagogia de la comunicacién”, su pro-
puesta se limita a un conjunto de estudios con aplicacién a diferentes cam-
pos educativos que tienda a llenar los vacios existentes al respecto en los
curriculos de formacién pedagégica. A este respecto, el autor sefialé algo que
en Chile deberfa ser escuchado: “(...) falta todavfa, creo, especialmente en
nuestro pafs, un cuerpo de estudios suficientemente amplio y coherente que
complemente los estudios pedagdgicos en este sentido” (1988:30). A su jui-
cio, para concretar esta proposicién habria que tener en cuenta cinco aspec-
tos: situacién cientifica de la disciplina pedagogia de la comunicacién, rela-
ciones con otros estudios, aspectos bdsicos que comprende, los contenidos, y
sus posibilidades de desarrollo y aplicacién.
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El lugar cientifico de la pedagogia de la comunicacién es el 4mbito de
las ciencias de la comunicacién, como un desarrollo de la pedagogia con refe-
rencia a la comunicacién, relacionado por tanto con los estudios pedagdgicos
(teorfa de la educacién, psicologfa de la educacién, sociologia de la educa-
cién y pedagogia social, didéctica general y especial, tecnologia educativa,
pedagogia cibernética) y los estudios comunicacionales (teorfa de la informa-
cién y de la comunicacidn, ciencias de la informacién, tecnologias de la co-
municacién, comunicacién humana, semiologia y semidtica). De aqui deriva
que los principales contenidos de esta disciplina son los elementos bdsicos de
las ciencias de la comunicacién y algunos aspectos relacionados, como la di-
mensién educativa de la comunicacién y de los medios, efectos psicolégicos,
sociolégicos y educativos de los medios, los medios de comunicacién en la
escuela, en la educacién no formal, en la educacién informal, empleo educa-
tivo de los multimedia, los medios en 4mbitos concretos (alfabetizacién, en-
sefanza de idiomas, educacién de adultos), did4ctica de los medios, etc.

La dnica critica que queremos hacer al excelente y pionero trabajo de
Sanvicens es que su postura tedrica, que considera la comunicacién como
parte de la informacidn, traec como consecuencia, por una parte el concepto
de comunicacién como transmisién de informacién y, por otra, un énfasis
excesivo en los medios. Por supuesto, este es el punto de vista mds generaliza-
do en todas partes, pero, sin entrar a discutir el problema general, creo que
una pedagogfa de la comunicacién, orientada por tanto a los procesos educa-
tivos, debe desarrollar tanto el aspecto indicado como la otra dimensién de
la comunicacién en cuanto fenémeno de intercambio de relaciones humanas
profundas (comunicar-se, lo llama Rodriguez Illera). A mi juicio, este dltimo
es el aspecto vinculado en forma mds directa con los procesos de comunica-
cién educativa maestro-discipulos, en la medida en que destaca también de-
terminados procesos signiﬁcativos, en tanto que la comunicacién como trans-
misién de informacién resulta un estupendo auxiliar para los procesos vincu-
lados directamente con la sociedad, con la cultura, con la comunidad educa-

tiva y diversos aspectos formales e informales.

A diferencia del trabajo de Sanvicens, en que s¢ analizan en forma ge-
neral y directa las relaciones entre comunicaciény educacién, la ponencia de
Eliseo Verén, “Cuerpo significante”, pp.41-61, desde el campo de la semiéti-
ca o m4s exactamente de la sociosemidtica se refiere a un problema que afecta
a ambas de manera lateral y transversal: el proceso de la produccién y asigna-
cién de sentido en las practicas corporales humanas. Dice el mismo Verén:
“Hay que determinar primero cudles son las leyes que estructuran en el cuer-

po una semiosis, cudles son las reglas que hacen del cuerpo el punto de paso
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de una produccién de sentido. Estas leyes, estas reglas, han sido confundidas
durante largo tiempo con otras completamente diferentes, bajo nociones ta-
les como los “cédigos icénicos” y el “analogon”. Las reglas constitutivas del
cuerpo en tanto que materia significante #o son del orden de la imagen. Se
resumen en un principio, el principio metonimico de simbolizacién. Es evi-
dente que un cuerpo no necesira parecerse a nada para ser significante. El prin-
cipio metonimico de simbolizacién, la regla de la contigiiidad, es del orden del
indice, segtin la terminologfa de Peirce, y auténomo en relacién con los fené-
menos de iconicidad en el sentido de un “analogon” (1988:43-44).

A partir de cuatro oposiciones duales que representan determinados prin-
cipios de organizacién perceptual de las materias sensibles desde |a perspecti-
va de su estructuracién significante (sustitucién/contigiiidad, discontinui-
dad/continuidad, arbitrario/no arbitrario, no similaridad/similaridad), Verén
define varios tipos, uno de los cuales especifica las reglas bdsicas de investi-
dura de sentido en el “cuerpo actuante”. Este tipo opera por contigiiidad
(metonimicamente: parte por el todo, continente por el contenido, etc.), por
no-similaridad (no implica un principio de semejanza: la parte no se asemeja
al todo al que remite, p.ej., por lo que no puede ser sustituida), por continui-
dad (aunque el principio metonimico se caracteriza por una relacién a tro-
zos, inacabada, que queda “en suspenso”), por no-arbitrariedad (las relacio-
nes de contigiiidad tienen un vinculo “orgdnico” o existencial).

Sintetizando lo anterior, cuando se trata de relaciones por sustitucién y
por tanto de comportamientos imitativos, de acuerdo a criterios analdgicos
comunes a los materiales icénicos, la produccién significante es “anterior” a
cualquier investidura de sentido concreta; en cambio, cuando se trata de re-
laciones por contigiiidad, de acuerdo a criterios metonimicos, en comporta-
mientos de cuerpos humanos actuantes, la produccién de significado es “pos-
terior”: “El nifio, en efecto —dice el autor- actda aun antes de nacer; es cuer-
po-actuante mucho antes de verse llevado a “imitar” algo” (ibid. 45).

La duda que muchos se plantean frente a trabajos de gran jerarquia téc-
nica como éste (y me refiero a los que se hacen preguntas y no a los que
prejuiciosamente los descalifican a priori cuando no estdn en condiciones de
comprenderlos), es si vale la pena el esfuerzo de elaborar, o de comprender en
forma adecuada estos trabajos para su uso, cuando lo mismo se puede hacer
con menos esfuerzo tedrico y préctico empleando las categorfas conocidas
por todos. Ante todo, creo que la duda asf planteada es legitima. En lo que
no concuerdo es en dos cosas: 1) si se utilizan categorias diferentes, no se
hace “lo mismo”, sino cosas distintas; 2) la actitud de hacer “lo mismo” que
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ya se sabe, niega de hecho las posibilidades de innovacién y por ende de
renovacién y de mejoramiento de lo que se ha hecho hasta ahora. En el caso
que analizamos, el mérito del autor, es justamente que tiene “ojos distintos”,
miradas diferentes a las usuales que le permiten mirar los mismos hechos y
descubrir problemadticas, y explicaciones a las mismas, distintas a las que ha-
bituales. En efecto, Verén, al pensar semiéticamente el proceso de socializa-
cién y descubrir asf algunas de las reglas de construccién de significado o asig-
nacién de sentido que se producen en los primeros afios de vida, se aproxima a
ese ideal tantas veces requerido de considerar los hechos de la existencia huma-

na sin reducirlos en exceso a una visién aprioristica e ideologizada de ellos.

El tercer articulo de esta seccién de Desarrollos Teéricos, es una breve
propuesta “Por una semidtica didéctica”, pp. 63-68, de uno de los mds gran-
des creadores de la semidtica, A.J. Greimas, quien desarrollé uno de los siste-
mas més completos y difundidos entre los estudiosos contempordneos. Aqui
esboza una propuesta de complementacién semidtica de la did4ctica educati-
va justamente desde las bases de su sistema, enfocando algunos de los gran-

des problemas no resueltos de la ensefianza-aprendizaje.

Asi, destaca el cardcter formal que ante todo debe alcanzar la diddctica
para cumplir sus objetivos. Dice Greimas: “La did4ctica sélo puede beneficiar-
se del enfoque semidtico en la medida en que excluye de su campo de investi-
gacién tanto los a priori ideoldgicos que anteceden al funcionamiento de sus
pricticas, (transmisién conservadora de la herencia cultural, o su renovacién),
como los contenidos particulares que manipula en sus diversas aplicaciones
(naturaleza y eleccién de las ensefianzas). El andlisis del discurso did4ctico —al
igual que el de los discursos politicos o publicitarios, por ejemplo- intentan en
primer lugar el reconocimiento de las formas que lo organizan: la explotacién
de los contenidos, a menudo implicitos, que estas formas arrastran es compe-
tencia de la semiética de las culturas y de las ideologfas” (1988:63).

A partir de esta premisa, el autor piensa que primero debe estudiarse el
funcionamiento del “discurso did4ctico” sobre la base del anilisis de los dis-
cursos diddcticos manifiestos, mediante una semiética diddctica analftica y
descriptiva, y en un segundo momento preocuparse del “metadiscurso diddc-
tico normativo” regido por una gramdtica normativa que establece las com-

petencias ideales a alcanzar por educadores y alumnos.

De este modo, es necesario considerar que el discurso did4ctico tiene
como finalidad la transmisién eficaz del saber, por lo que estd obligado a

cener en cuenta la naturaleza formal de los objetos de saber con que debe tra-
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bajar. Si se concibe al ensefiado como un sujeto destinado a ser investido de
un nuevo saber, puede ser definido simultdneamente en dos direcciones: a)
como un sujeto de hacer, de modo que las investiduras eficaces deben consti-
tuirlo como sujeto competente, y b) como un sujeto de estado, que debe ser
instituido como sujeto existente. A la vez, de acuerdo a la naturaleza de las
investiduras, se debe buscar la consecucién de: 1) la competencia semdntica,
entendida como una cadena programada de performances reguladas por el
ensefiante para el ensefiado, ya que la competencia se considera al mismo
tiempo como objeto de saber a transmitir y como objeto de valor a atribuir;
2) la competencia modal, consistente en la suma de las modalidades del saber-
hacer, poder-hacer, querer-hacer y deber-hacer; 3) la existencia modal, con-
sistente en la adhesién del sujeto existente a los valores modalizados (como
deseables, indispensables, posibles, verdaderos, etc.), apoyada por procedi-
mientos narrativos y figurativos como parte de una estrategia persuasiva; y 4)
la existencia semdntica, vinculada con la definicién tradicional de la ensefian-
za como transferencia de “conocimientos”, pero que obliga al semiotista a
pensar en el cardcter polisémico de estos objetos y en su finalidad.

Por dltimo, Greimas refuerza la nocién de que el discurso did4ctico,
busque la adquisicién de competencia o el enriquecimiento de la existencia
del sujeto, es ante todo un discurso programado que sélo finaliza con la conse-
cucién de su finalidad, Y un discurso persuasivo, sobre todo en lo que tiene
que ver con la apropiacién y asuncién de valores por parte del mismo sujeto.
Pero, como en tltimo término se trata de una misma actividad, es necesario
considerar que “el discurso did4ctico programado, una vez establecido, debe
sufrir una modalizacién que lo transforme en discurso persuasivo. Ah{ est4 la
aportacién que la semiética podria proporcionar a una did4ctica todavia an-
clada en el conductismo caduco” (ibid p. 68).

A riesgo de ser repetitivo, conviene detenerse en dos aspectos. El prime-
ro tiene que ver con esas frases escuchadas cada vez con mayor frecuencia del
tipo: “el discurso educativo chileno debe ser modificado substancialmente”,
“el discurso educativo debe ser capaz de asumir los grandes problemas de los
tiempos actuales: la ciudadanfa democrdtica, los derechos humanos, etc.”,
“el discurso pedagégico sigue siendo afiejo y prestado” o “el discurso pedagé-
gico no es aplicable en las condiciones en que se realiza el trabajo educativo”,
etc., etc. No cabe duda de que muchos profesores, a quienes se hace respon-
sable de estas cuestiones, se pregunta: ;de qué discurso me hablan? ¢todo mi
discurso estard mal? ¢cémo voy a cambiar el discurso si no sé qué es lo que
tiene de malo? Es evidente que la respuesta a estos problemas no depende ni
es responsabilidad sélo de los profesores, pero a eso responde el primer plan-
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ceamiento de Greimas hecho hace ya bastante tiempo atrds: primero hay que
saber qué es el discurso educativo, o diddctico como ¢l prefiere, y saber cui-
les son sus caracteristicas. Sabiendo esto, se puede pensar en mejorarlo y, a la

vez, en mejorar el metadiscurso normativo que presupone.

El segundo aspecto es casi obvio. Para conocer lo anterior, es necesario
admitir que atn no se ha realizado la investigacién adecuada. Si no hay in-
vestigacién sobre el tema, es necesario crear pronto un programa de activida-
des necesarias. Si la investigacién sobre el tema realizada hasta ahora no ha
dado los resultados especificos ;por qué no aceptar entonces el reto de la
semidtica, que es el campo disciplinario donde se ha avanzado en forma mds
integradora sobre las condiciones de los discursos, y apoyar investigaciones

semiéticas sobre el discurso educativo?

Esto es justamente lo que hace J. L. Rodriguez Illera en su trabajo “Por
un andlisis semiético del curriculum”, pp. 69-90, quien retoma muchos ele-
mentos de la teorfa greimasiana para realizar un extraordinario ejercicio de
an4lisis del curriculum desde fundamentos y criterios semidticos.

Partiendo de la premisa bdsica de que el currfculum es una “realidad
construida” en el doble sentido de que es “construida en cuanto a su elabora-
cién, pues constituye una seleccién de la cultura, aquella que se considera
que debe ser trnsmitida; realidad construida también como objeto de la teo-
rfa, como tema de reflexién, como realidad que se nos hace real a través del
discurso teérico” (1988:69), Rodriguez Illera analiza la formalidad del curri-
culum, deteniéndose en primer lugar en las nociones de curriculum y curri-
culum oculto mediante una serie de oposiciones (ensefiar/transmitir, impli-
cito/explicito, denotacién/connotacién) que remiten a una mds amplia y ge-
neral: comunicacién/metacomunicacién, “que recubre un fenémeno habitual:
el lenguaje y la comunicacién en general dicen o comunican mds de lo dicho,
m4s del contenido estricto del mensaje” (ibid p.72). Las correspondencias
entre ambas oposiciones pueden ser las siguientes:

Metacomunicacién-curriculum oculto-transmitir-implicito-connotacién /
Comunicacién- curriculum- ensefiar- explicito- denotacién
Curriculum y curriculum oculto son, en realidad, extremos de un mis-
mo continuum que pueden ser ordenadas segin criterios de visibilidad,
intencionalidad, ideolégico, tipo de contenidos, etc., pero lo principal es que
siempre al enfrentarse a un curriculum determinado se puede hacer la pre-
gunta: ;qué se deja de ensefiar con este currfculum? ;qué es lo que se transmi-

te ademids de lo que se ensefia?
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Otro aspecto importante de esta problemdtica es el del currfculum escri-
to/curriculum realizado, es decir, curriculum ideal/curriculum efectivo, lo
que ahora ya no tiene que ver sélo con la estructura formal del curriculum,
sino que agrega a los diversos agentes y agencias educativas que lo transfor-
man desde varios puntos de vista y en varios momentos: T1, la transforma-
cién efectuada por agentes y agencias variadas para que el curriculum escrito
exista; T2, la efectuada por los agentes educativos “terminales” (profesores,
padres, etc.) y que implica su asuncién del mismo o su critica; T3, la operada
por los agentes educativos después de haber asumido el currfculum condu-
cente a la competencia para ejecutarlo; T4, la transformacién final efectuada
por la prictica efectiva de los agentes educativos involucrados.

Desde el punto de vista de un anilisis modal y en parte narrativo del
curriculum, la T1 corresponde al paso de una modalidad del poder a una
modalidad del deber: de todo lo que puede ser ensefiado (el conjunto de la
cultura) se selecciona una parte que debe ser ensefiada. T2 es el paso de una
modalidad del deber (asumir -0 no- el curriculum escrito por otros) a la
modalidad del querer: guerer hacer, querer ensenar. En este sentido, 72 equi-
vale también a la fase narrativa del contrato, en que el destinatario acepta la
tarea propuesta por el hacer persuasivo del destinado de T1. T3 consiste enla
adquisicién del saber mediante el cual el sujeto se hace competente para lle-
var a cabo la perfomance requerida por el programa narrativo que ha asumi-
do. T4 corresponde a la performance del sujeto modalizado segtin un querer
hacer (en forma m4s exacta, un deber hacer asumido) y un saber hacer, que
tiene como resultado el hacer, la actividad de ensefiar conforme al proyecto
asumido por el profesor, o sea, el currfculum especifico.

Un dltimo asunto que Rodriguez Illera considera es el del lugar del cu-
rriculum en una teorfa de la educacidn, para lo cual analiza criticamente las
propuestas de Bernstein, observando cémo las categorfas que emplea al res-
pecto son en su mayor parte de orden semidtico. (Esto no es sorprendente,
porque recordando una conferencia que Bernstein dio a fines de los 80 en la
Universidad de La Frontera invitado por el Proyecto OEA-Ufro entonces vi-
gente, se refiri6 en forma explicita a algunos de los elementos de la semidtica
usados en sus trabajos, cosa que causé sorpresa entre los asistentes).

Sin duda este trabajo de Rodriguez Illera demuestra que una mirada se-
midtica puede incorporar en forma adecuada la problemdtica de la significa-
cién y la comunicacién en el 4mbito de la discusién educativa, introducien-
do efectivamente elementos en algin grado nuevos y diferentes a los ya ob-
servados desde las disciplinas cldsicas en las ciencias de la educacién, que es



146 Revista Investigaciones en Educacién, Volumen N° 1, Afio 1, 2001

también la posibilidad de hacer un aporte al desarrollo de la ciencia desde
esta perspectiva y en este campo.

OBSERVACIONES FINALES

Tal vez mis de alguien se haya preguntado por qué en el titulo de esta
reschia se ofrece hablar de comunicacién y educacién y gran parte de las ob-
servaciones se refieren a la semidtica. Una respuesta exacta, pero insuficien-
te, serfa decir que eso es lo que de informacién ocurre en el libro comentado,
y asi es efectivamente. Pero como este trabajo estd dirigido de preferencia a
educadores y no a especialistas en comunicacién o en semidtica, conviene
responder con algo de detalle.

El fenémeno de la comunicacién se ha comprendido de distintos mo-
dos y se ha estudiado desde perspectivas disciplinarias e interdisciplinarias
variadas. Como bien recuerda Ives Winkin en La nueva comunicacién (Bar-
celona, Paidés, 1990), el concepto de comunicacién supone un dominio
amplio, complejo y variado, en el que se pueden distinguir dos extremos: por
un lado, la nocién de “comunién”, de compartir, de comunalidad, en sintesis
de compartir en comuin, y que se¢ observa sobre todo en la comunicacién
interpersonal directa; y por otro, la nocién de transmisién de informacidn,
que por lo general se concentra en la descripcién del proceso de la comunica-
cién y enfatiza el estudio de los medios de comunicacién de masas.

Asimismo, ha habido diversos predominios disciplinarios en el estudio
de la comunicacién, como la sociologia, la psicologia, la lingiifstica, la infor-
macién, etc., intentos de crear una disciplina auténoma de la comunicacién,
como la comunicologia, la visién multidisciplinaria de las ciencias de la co-
municacién, etc. La postura de la semiética se distingue de las otras por dos
razones fuertes: la primera, no es una disciplina excluyente, sino por el con-
trario busca el trabajo interdisciplinario complementador con otras discipli-
nas o crea interdisciplinas como la sociosemiética, la psicosemidtica, la
etnosemidtica, etc.; la segunda, su objeto especifico de estudio son los siste-
mas de signos, que necesariamente se manifiestan en textos y discursos, los
que sobre la base de sistemas de significacién se incorporan en procesos de

comunicacién, todo esto en el marco de la accién o actividad humana.

Lo mds importante en este sentido es el énfasis que la semidtica pone en
los sistemas significativos, ya que son ellos los que posibilitan, explican y
otorgan lenguajes y contextos al proceso de la comunicacién. Si observamos
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con atencidn, en el caso de la actividad educativa el estudio de los procesos
comunicativos no tiene sentido en s{ mismo, sino en funcién de los procesos
de produccién, atribucién y asuncidn de sentido, que en definitiva constitu-
ye la gran finalidad de la educacién.

Por otra parte, el tltimo pdrrafo dedicado al an4lisis de Rodriguez Illera
puede reformularse como una generalizacién aplicable tanto a los otros tra-
bajos comentados, como a los demis presentes en el libro y que sélo el tiem-
po y el espacio nos impiden considerar. Cuesta no referirse a la aguda critica
complementaria con que Fabbri continda la propuesta de Greimas, o a las
observaciones de Rodriguez Diéguez sobre curriculum y teorfa del texto, o la
postura de Vilches sobre teorfa y pedagogia de la imagen, o el interesantisi-
mo “estudio semidtico” de Darrault sobre trastornos de la comunicacién y
estrategias reeducativas.

En todo caso, creo que con la insuficiente presentacién de este
importantisimo libro sobre Comunicacién y Educacién, que a pesar de su
afio de publicacién sigue atn vigente e incluso en muchos aspectos todavia
haciendo propuestas de futuro para la realidad de nuestra educacién, se ha
cumplido en parte el anhelo de crear inquietud sobre una relacién que puede
ser mucho més fructifera de lo que ha sido hasta ahora entre las ciencias de la
educacién y las ciencias de la comunicacién.
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