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Reflexiones

Procesos educativos y canales de
comunicacion1

Mario KaplúnMario Kaplún
Montevideo (Uruguay)Montevideo (Uruguay)

La mayor parte de los sistemas educativos actuales –particularmente los de ense-
ñanza a distancia– privilegian una matriz de enseñanza individualizada dirigida a
educandos aislados e inhibidora de su autoexpresión. El presente trabajo analiza los
efectos pedagógicos y sociales de esta modalidad y sus consecuencias para la futura con-
figuración de la «comunicación educativa». Propone, como uno de los cometidos
capitales de esta última, la provisión de estrategias y métodos tendentes a desarrollar la
competencia comunicativa de los sujetos educandos.

«Eso que ves, ¿cómo lo expresarás con
palabras? El mundo nos entra por los ojos

pero no adquiere sentido hasta que desciende
a nuestra boca» (Paul Auster).

Convendrá comenzar situando el punto de
mira desde el cual discurrirán estas reflexio-
nes. En su práctica, en la definición de sus
objetivos, en la determinación de sus aplica-
ciones y sus relaciones, la «comunicación edu-
cativa» ha tendido pronunciadamente a limi-
tar su ámbito a los media; a establecer una
implícita equivalencia en virtud de la cual,
cuando enuncia «comunicación», automática-
mente la refiere a medios y tecnologías de co-
municación. Creemos de provecho trascender
esta visión reductora; postular que la «comu-
nicación educativa» abarca ciertamente el cam-
po de los media pero no sólo tal área sino

también, y en prevalente lugar, el tipo de co-
municación presente en todo proceso educati-
vo, sea éste realizado con o sin empleo de me-
dios. En toda opción por un determinado mé-
todo de enseñanza/aprendizaje, subyace una
opción por una determinada concepción y una
determinada práctica de la comunicación. Lo
cual supone considerar a la Comunicación no
como un mero instrumento mediático y tecno-
lógico sino ante todo como un componente
pedagógico. En tanto interdisciplina y campo
de conocimiento, en la «comunicación educa-
tiva» así entendida convergen una lectura de la
Pedagogía desde la Comunicación y una lectu-
ra de la Comunicación desde la Pedagogía.

Ahora bien, cuando se la concibe en esa
dimensión amplia, se advierte que ella enfren-
ta en esta hora una encrucijada en la que se
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juegan su destino y su conformación futura. Si
el paradigma informacional actualmente en
auge termina por entronizarse, a la «comuni-
cación educativa» no le quedará presumible-
mente otra función que la instrumental de
proveer de recursos didácticos y tecnológicos
a un modelo de educación cuyas coordenadas
pedagógicas estarán siendo determinadas sin
su participación.

Para caracterizar este paradigma que se
perfila como hegemónico, nos parece bien
representativo un pasaje de un artículo apare-
cido en fecha reciente en una acreditada revis-
ta latinoamericana de comunicación. Al expo-
ner las potencialidades de la informática en el
desarrollo de la moderna sociedad del conoci-
miento, el autor vaticina para un futuro cerca-
no –y el pronóstico parece bas-
tante factible– la implantación
de «la educación a distancia
por medios electrónicos», esto
es, «la posibilidad, tecnológi-
camente cierta, de la creación
de aulas virtuales», en las cua-
les cada estudiante en su pro-
pia casa podrá disponer de
«toda la información necesa-
ria. La red informática, el CD
Rom, la Internet y los nuevos
softwares, constituidos en he-
rramientas de aprendizaje, le
abrirán horizontes inusitados
para sus tareas educativas. El
disco compacto, capaz de con-
centrar una inmensa cantidad
de información en forma de
texto, imagen, gráficos y soni-
do, permitirá al estudiante
‘navegar’ por sus informacio-
nes». A su vez, «la Internet le
proporcionará conocimientos actuales sobre
todos los temas imaginables y le abrirá posibi-
lidades infinitas de datos colaterales acerca de
ellos» (Borja, 1996).

Desde una mirada tecnológica, no hay
duda de que la conformación de este «ciberes-
pacio educativo», implica un espectacular avan-

ce. Pero desde una racionalidad pedagógica,
¿lo será también o representa, en cambio, un
estancamiento e incluso acaso una involu-
ción? ¿No estaremos ante la vieja «educación
bancaria» tantas veces impugnada por Paulo
Freire, sólo que ahora en su moderna versión
de cajero automático? Esa augurada aula vir-
tual no es sino la previsible culminación de
una matriz que ya estaba instaurándose y vigo-
rizándose desde bastante tiempo atrás y que se
identifica como uno de sus rasgos más salien-
tes por su carácter individuado, esto es, por
estar dirigida a individuos aislados, conside-
rados como mónadas unitarias receptoras de
instrucción.

Ya la actual enseñanza a todos los niveles
–desde la escuela primaria a la terciaria– está

marcada por esa matriz. Has-
ta una época reciente, el ca-
rácter social y comunitario de
la educación era no sólo repu-
tado como una condición na-
tural, inherente a la misma,
sino como un valor. La escue-
la existía por una razón prag-
mática –la necesidad de aten-
der simultáneamente a una
cantidad de educandos en un
mismo espacio físico– pero en
no menor medida por una ra-
zón pedagógica: como el es-
pacio generador de la sociali-
zación y posibilitador de las
interacciones grupales, apre-
ciadas como un componente
básico e imprescindible de los
procesos educativos. Recuér-
dense las propuestas de Dewey
y su valoración del trabajo en
equipo; los aportes metodoló-

gicos de Freinet, centrados en el intercambio
de productos comunicados entre los alumnos,
organizados en redes de interlocución, como
marco propicio para el desarrollo de la auto-
expresión de los escolares; el constructivismo
sociointeraccionista de Vygotsky y Bruner,
para quienes el aprendizaje es siempre un pro-

Lo que estamos
presenciando en los

hechos no parece
encaminarse a la
concreción de esa
«aldea global» del

sueño macluhaniano,
sino más bien a la
instauración de un
archipiélago global,
compuesto de seres
tecnológicamente
hipercomunicados
pero socialmente

aislados.
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ducto social. «Aprendemos de los otros y con
los otros» –sostendrá Vygotsky (1978)–: «En
el desarrollo [del educando]
toda función aparece dos ve-
ces: primero en el ámbito so-
cial y más tarde a nivel indi-
vidual; primero entre perso-
nas (intersubjetiva) y después
en el interior del propio edu-
cando (intrasubjetiva). Todas
las funciones superiores de la
inteligencia –sea la atención
voluntaria, la memoria lógi-
ca, la formación de concep-
tos– se originan como relacio-
nes entre los seres humanos».
A lo cual Bruner (1984) aña-
dirá que, si la reflexión es
indudablemente una fase vi-
tal en todo auténtico proceso
de aprendizaje, ella «es mu-
cho más fácil de iniciar en
compañía que en soledad». «El pensamiento
comienza siendo un diálogo que después se
hace interior». Y eran tanto sociopolíticos co-
mo pedagógicos los fundamentos que llevaron
a Paulo Freire a postular que «el grupo es la
célula educativa básica». Porque se entendía
que, como lo sostiene Edgar Morin (1997), «el
todo no es nunca la mera suma de las partes.
En un todo organizado se constituyen cualida-
des que no existen en sus componentes toma-
dos por separado».

Pero este paradigma ya no parece regir.
Ha perdido valor, peso, importancia. A medi-
da que la enseñanza ha ido masificándose,
cada vez hay menos espacio para la comunica-
ción y los intercambios entre los educandos.
Pero no sólo menos espacio: también menos
interés y menos voluntad para propiciarlos,
menos conciencia del alcance del diálogo como
componente necesario del accionar educativo.
Insensiblemente, sin pregonarlo, ha ido sien-
do desplazado y sustituido por el paradigma
informacional.

El desplazamiento incrementa su impulso
con el desarrollo de la modalidad que hoy se

encuentra en más rápida expansión en todo el
mundo (Kaye, 1988; Cavanagh, 1997): la en-

señanza a distancia, con cuyo
crecimiento la opción que se
estaba dando de hecho en la
enseñanza presencial, alcan-
za su instauración de pleno
derecho: para el modelo hege-
mónico de educación a distan-
cia, la individuación pasa a
ser un presupuesto intrínseco.
«La enseñanza a distancia sir-
ve expresamente al estudiante
individual en el estudio que
éste realiza por sí mismo»
(Holmberg, 1985); uno de sus
rasgos definitorios es «la en-
señanza a los estudiantes como
individuos y raramente en gru-
pos» (Keegan, 1986), ya que
«las oportunidades ocasiona-
les de encuentros con sus su-

pervisores, con los profesores y con otros es-
tudiantes» constituyen «un recurso caro» y
que «no está previsto» (Kaye, 1988), el que a
lo sumo puede darse circunstancialmente pero
no es reconocido en modo alguno como reque-
rimiento específico del sistema.

Dado su intenso empleo de medios, suele
vincularse esta modalidad de enseñanza con la
comunicación. Mas cuando sus especialistas
explicitan los flujos comunicacionales del sis-
tema, los definen en términos de bidireccio-
nalidad, por la que entienden exclusivamente
«una comunicación organizada de ida y vuelta
entre el estudiante y la organización de apoyo»
(Holmberg, 1985), esto es, la existencia de
«medios de contacto entre el estudiante y su
supervisor», también llamado tutor (Kaye,
1988). Otros autores relativizan incluso la real
dimensión de ese componente; así por ejem-
plo, Rowntree (cit. por García Aretio, 1990)
afirma que el estudio se realiza básicamente
por medio de los materiales didácticos previa-
mente preparados en tanto «el contacto directo
con los profesores es escaso». Sarramona (1992)
coincide en reconocer la inviabilidad de esta-

Comunicar es cono-
cer. El sentido no es
sólo un problema de

comprensión sino
sobre todo un proble-
ma de expresión. Se
llega al pleno conoci-
miento de un concep-
to cuando se plantea
la oportunidad y a la
vez el compromiso de
comunicarlo a otros.
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blecer a distancia, en forma fluida y frecuente,
esta comunicación bidireccional docente/
discente. Pero, aunque así no fuera, lo que
importa subrayar es que, en el mejor de los
casos, el educando cuenta con un único inter-
locutor; y ello sólo para hacerle preguntas y
despejar dudas sobre aspectos que no halle
suficientemente claros en los textos de estudio.

No es de sorprender, entonces, que, con la
revolución tecnológica, ese ascendente proce-
so de individuación y de fortalecimiento del
paradigma de la información
venga a culminar en esa «aula
virtual» en el que un educan-
do recluido en total soledad
podrá abrir las compuertas a
un torrencial volumen de in-
formación, el que supuesta-
mente lo habilitará para apro-
piarse del conocimiento. Aun
ese mínimo contacto con un
supervisor o tutor que algunos
metodólogos intentaban pre-
servar en la enseñanza a dis-
tancia, es eliminado para ser
sustituido por bases de datos
informatizadas.

Puesto que, al poner énfa-
sis en determinadas prácticas
y desestimar y excluir otras,
en todo sistema de enseñanza
subyace un «currículum ocul-
to» (Jackson, 1968; Apple,
1986, 1987), indaguemos en
qué reside lo encubierto, lo no
dicho, en este proyecto de edu-
cación informatizada; no sólo
lo que propone sino también
lo que calladamente desdeña
y substrae al estudiante: el gru-
po y la palabra. El «aula vir-
tual» instituye un educando
que estudia sin ver a nadie ni
hablar con nadie; y que, privado de interlocu-
tores, queda confinado a un perenne silencio.

Hay dos preguntas para las que la educa-
ción a distancia en su modelo hegemónico no

sólo carece de respuestas sino que ni siquiera
se las formula. Una: ¿con quien se comunica
–tomando el verbo «comunicarse» en su real
dimensión– este navegante solitario del cono-
cimiento? (El único que responde honestamente
a esta pregunta es Sarramona [1992], quien
reconoce que en la educación a distancia el
estudiante «sólo se comunica y dialoga consi-
go mismo»). La otra: ¿qué canales le provee el
sistema para ejercitar su propia expresión?
Esto es, ¿qué espacio le es ofrecido para ser él

a su vez leído y escuchado,
para dialogar con sus compa-
ñeros de navegación, enrique-
cerse con sus aportes y com-
partir y confrontar su propio
pensamiento? Interrogantes
que a su vez suscitan otros:
¿La comunicación sólo con-
siste en poder hacer consultas
y aclarar dudas?, ¿el estudiante
no tiene nada propio valioso
que decir?, ¿la única comuni-
cación que importa preservar
es la del alumno con el docen-
te, la comunicación de los estu-
diantes entre sí no es un com-
ponente capital en el proceso
del aprendizaje?

Así, esta era de la hiper-
comunicación y el ciberespa-
cio, del teletrabajo y del aula
virtual, da lugar justificada-
mente a un doble movimien-
to, de entusiasmo y reserva a
la vez. Lo que estamos presen-
ciando en los hechos no pare-
ce encaminarse a la concre-
ción de esa «aldea global» del
sueño macluhaniano, sino
más bien a la instauración de
un archipiélago global, com-
puesto de seres tecnológica-

mente hipercomunicados pero socialmente ais-
lados (encuentro la hoy tan encomiada «inter-
actividad» sospechosamente ambigua, porque
las más de las veces se está entendiendo por tal

En lo que incumbe al
empleo de medios en
la educación, bienve-
nidos sean, en tanto
se los aplique crítica
y creativamente, al
servicio de un pro-

yecto pedagógico por
encima de la mera

racionalidad tecnoló-
gica; como medios de
comunicación y no de
simple transmisión;

como promotores del
diálogo y la partici-

pación; para generar
y potenciar nuevos
emisores más que

para continuar
acrecentando la
muchedumbre de

pasivos receptores.
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el ida-y-vuelta que se establece entre el ser
humano y la máquina y no entre personas). Lo
que sus profetas omiten preguntarse es qué
podrán intercambiar y comunicarse personas
que vivan recluidas las veinticuatro horas del
día. Tecnológicamente, tendrán más posibili-
dades que nunca de interconectarse; pero,
agostado el interés por los otros, extinguida la
práctica de la participación social y ciudada-
na, ¿les quedará algo por comunicar más allá
del intercambio de seudoexperiencias virtuales?

Los regresivos saldos sociales y políticos
de esta educación individuada aparecen sufi-
cientemente evidentes: de estudiantes educa-
dos en y para el silencio cabe esperar ciudada-
nos pasivos y no-participantes (Marques de
Melo, 1997). Desde una perspectiva ética,
advierte Morin (1997), «mo-
ral, solidaridad, responsabi-
lidad, no pueden ser dictadas
en abstracto; no es posible
embutirlas en los espíritus
como se ceba al ganso entu-
bándolo con el alimento apro-
piado. Deben ser inducidas a
través del modo de pensamien-
to y de la experiencia vivida».
Es decir, en la vivencia de la
cooperación, en el trabajo gru-
pal compartido, en la cons-
trucción común del conoci-
miento. Quizá son menos per-
cibidas, en cambio, las conse-
cuencias que conciernen al
campo pedagógico. Nos limi-
taremos a señalar dos, por
estar ambas particularmente
vinculadas al campo de la «comunicación edu-
cativa».

En todas las modernas teorías del apren-
dizaje, el lenguaje desempeña una función
imprescindible: un aprendizaje comprensivo
culmina con la adquisición e incorporación
por parte del educando de los símbolos lingüís-
ticos representativos de los conceptos adquiri-
dos. Como lo sugiere la frase de Auster en el
encabezado de estas notas, el concepto puede

existir porque existen las palabras que lo re-
presentan.

En un pasaje de su libro Pensamiento y
lenguaje  (1979), Vygotsky cita unos versos
del poeta ruso Mandelstam: «He olvidado las
palabras que quería pronunciar y mi pensa-
miento, incorpóreo, regresa al reino de las
sombras». Y los comenta: «La relación entre
pensamiento y palabra es un proceso viviente:
el pensamiento vive a través de las palabras.
Una palabra sin pensamiento es una cosa
muerta y un pensamiento desprovisto de pala-
bras permanece en la sombra». Las indagacio-
nes psicogenéticas de Vygotsky han revelado
el papel capital del lenguaje en el desarrollo de
las facultades cognitivas: «El desarrollo del
pensamiento está determinado por el lenguaje

(...). El desarrollo de la lógica
es una función directa del len-
guaje socializado (...). El cre-
cimiento intelectual depende
del dominio de los mediado-
res sociales del pensamiento,
esto es, del dominio de las
palabras. El lenguaje es la he-
rramienta del pensamiento».

Ahora bien: ¿cómo logra
el sujeto educando su compe-
tencia lingüística, esto es, el
dominio y la apropiación de
ese instrumento indispensa-
ble para construir pensamien-
to y conceptualizar sus apren-
dizajes? La respuesta se halla
nuevamente en el investiga-
dor ruso cuando asevera que
«las categorías de estructu-

ración del pensamiento proceden del discurso
y del intercambio», mediante los cuales el ser
humano se apropia de esos símbolos cultural-
mente elaborados –las palabras– que le hacen
posible a la vez comunicarse y representar los
objetos, vale decir, pensar. A esa misma doble
función del lenguaje alude Bruner (1984) cuan-
do resalta su naturaleza bifrontal: «es un me-
dio de comunicación y a la vez la forma de
representar el mundo acerca del cual nos co-

Cuando se ve a la
educación desde la

perspectiva
unidireccional que el

paradigma
informacional conlle-

va, se tiende casi
inconscientemente a
no asignar valor a la

expresión de los
educandos y a sus

intercambios.
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municamos. No sólo transmite sino que crea y
constituye el conocimiento».

El lenguaje, materia prima para la cons-
trucción del pensamiento e
instrumento esencial del de-
sarrollo intelectual, se adquie-
re, pues, en la comunicación,
en ese constante intercambio
entre las personas que hace
posible ejercitarlo y de ese
modo apropiárselo. No basta
recepcionar (leer u oír) una
palabra para incorporarla al
repertorio personal; para que
se suscite su efectiva apropia-
ción es preciso que el sujeto la
use y la ejercite, la pronuncie,
la escriba, la aplique; ejerci-
cio que sólo puede darse en la
comunicación con otros suje-
tos, escuchando y leyendo a
otros, hablando y escribiendo
para otros. Pensamos con pa-
labras; mas la adquisición de las palabras en
un hecho cultural, esto es, un producto del
diálogo en el espacio social. Ese instrumento
imprescindible que es el acervo lingüístico
sólo se internaliza y se amplía en la constante
práctica de la interlocución.

Para cumplir sus objetivos, todo proceso
de enseñanza/aprendizaje debe, entonces, dar
lugar a la expresión personal de los sujetos
educandos, desarrollar su competencia lingüís-
tica, propiciar el ejercicio social mediante el
cual se apropiarán de esa herramienta indis-
pensable para su elaboración conceptual; y, en
lugar de confinarlos a un mero papel de recep-
tores, crear las condiciones para que ellos
mismos generen sus mensajes pertinentes en
relación al tema que están aprendiendo.

Desde lo metodológico, hay otra conse-
cuencia importante de esta relación entre apren-
dizaje y ejercicio de la expresión. El postulado
podría enunciarse así: cuando el sujeto edu-
cando logra expresar una idea de modo que los
otros puedan comprenderla, es cuando él mis-
mo la comprende y la aprehende verdadera-

mente (Kaplún, 1993).
Comunicar es conocer. El sentido no es

sólo un problema de comprensión sino sobre
todo un problema de expre-
sión (Gutiérrez & Prieto Cas-
tillo, 1991; Serrano, 1997).
Se llega al pleno conocimien-
to de un concepto cuando se
plantea la oportunidad y a la
vez el compromiso de comu-
nicarlo a otros. Los educado-
res lo experimentamos per-
manentemente: cotéjese el
grado de apropiación de un
conocimiento que teníamos
cuando, en nuestro período de
formación, estudiábamos para
nosotros mismos y el incom-
parablemente mayor que al-
canzamos cuando debimos
transmitir esas mismas no-
ciones a nuestros alumnos de
un modo claro, organizado y

comprensible. Tanto como del acopio de infor-
mación, el dominio de un tema deriva de la
práctica de expresarlo.

Similar experiencia rescata el gran narra-
dor peruano Julio Ramón Ribeyro (1975) refi-
riéndolo a la comunicación escrita: «Escribir,
más que transmitir un conocimiento, es acce-
der a ese conocimiento. El acto de escribir nos
permite aprehender una realidad que hasta el
momento se nos presentaba en forma incom-
pleta, velada, fugitiva o caótica. Muchas cosas
las comprendemos sólo cuando las escribi-
mos» (vale decir, cuando las comunicamos).

La comunicación de sus aprendizajes por
parte del sujeto que aprende se perfila así como
un componente básico del proceso de cogni-
ción y ya no sólo como un producto subsidiario
del mismo. La construcción del conocimiento
y su comunicación no son –como solemos
imaginarlas– dos etapas sucesivas en las que
primero el sujeto se lo apropia y luego lo vierte
sino la resultante de una interacción: se alcan-
za la organización y la clarificación de ese
conocimiento al convertirlo en un producto

Lo que definirá en
buena medida la

concepción de «co-
municación educati-

va» por la que se
opte en los años
venideros, será el
valor que ésta le

asigne a la forma-
ción de la competen-
cia comunicativa de

los educandos.
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comunicable y efectivamente comunicado. Pero
para que el educando se sienta motivado y
estimulado a emprender el esfuerzo de intelec-
ción que esa tarea supone, necesita destinata-
rios, interlocutores reales: escribir sabiendo
que va a ser leído, preparar sus comunicacio-
nes orales con la expectativa de que será es-
cuchado.

Educarse es involucrarse en un proceso de
múltiples flujos comunicativos. Un sistema
será tanto o más educativo cuanto más rica sea
la trama de interacciones comunicacionales
que sepa abrir y poner a disposición de los
educandos (Kaplún, 1992a). Porque si es ver-
dad que no hay educación sin expresión, no lo
es menos que, como nos lo advierte Freinet, no
existe expresión sin interlocutores. Una «co-
municación educativa» concebida desde esta
matriz pedagógica tendría como una de sus
funciones capitales la provisión de estrategias,
medios y métodos encaminados a promover el
desarrollo de la competencia comunicativa de
los sujetos educandos; desarrollo que supone
la habilitación de vías horizontales de interlo-
cución e intercomunicación.

Abrigo la esperanza de que, pese a la obli-
gada simplificación impuesta por la brevedad,
no se haya visto erróneamente en lo aquí ex-
puesto una descalificación en bloque de la
educación a distancia, del empleo de medios
en la enseñanza y de la introducción en el
sistema educativo de las modernas tecnologías
informáticas.

La matriz individuada y el paradigma
informacional –ellos sí, objeto de nuestros se-
ñalamientos críticos– no sientan sus reales
exclusivamente en el territorio de la educación
a distancia. La enseñanza presencial –y así nos
hemos preocupado por dejarlo en claro– no se
halla hoy permeada en mucha menor medida
por ellos. Por otra parte, bueno es recordar que
el modelo de enseñanza a distancia de cuño
individuado es hoy ciertamente el hegemóni-
co, pero en modo alguno el único posible.
Existen modalidades alternativas, de estructu-
ra grupal y metodología interaccionista, las
que ya han dejado de ser tan sólo propuestas

teóricas y están siendo implementadas exito-
samente en América Latina así como en otras
regiones del mundo (Kaplún, 1992b).

En lo que incumbe al empleo de medios en
la educación, bienvenidos sean, en tanto se los
aplique crítica y creativamente, al servicio de
un proyecto pedagógico por encima de la mera
racionalidad tecnológica; como medios de co-
municación y no de simple transmisión; como
promotores del diálogo y la participación;
para generar y potenciar nuevos emisores más
que para continuar acrecentando la muche-
dumbre de pasivos receptores. No tanto, en fin,
medios que hablan sino medios para hablar
(Beltrán, 1981; Kaplún, 1990).

No se apuntaba tampoco a negar el aporte
de los soportes informáticos ni menos aún a
desconocer el papel imprescindible de la infor-
mación en los procesos de aprendizaje. Una
vez más, la cuestión estriba en la estrategia
comunicacional que presida su uso. Adviértase
que, en su anticipación del «aula virtual», el
texto que hemos tomado como expresivo expo-
nente de la tendencia en auge, al enumerar los
múltiples recursos informáticos puestos a dis-
posición del educando, omite mencionar las
redes telemáticas, que posibilitarían a cada
estudiante, aun desde la reclusión en su aula
virtual, comunicarse con los otros y enrique-
cerse recíprocamente en la construcción co-
mún del conocimiento. Y es que, cuando se ve
a la educación desde la perspectiva unidirec-
cional que el paradigma informacional conlle-
va, se tiende casi inconscientemente a no
asignar valor a la expresión de los educandos
y a sus intercambios.

Afortunadamente, estas redes telemáticas
están ya uniendo e intercomunicando a milla-
res de grupos de escolares y de estudiantes de
enseñanza secundaria del mundo entero,
abriéndoles canales de autoexpresión e inter-
locución, ensanchando sus horizontes y lle-
vándolos a ser más participantes y más solida-
rios (Reyes, 1996). Mucho cabe esperar de la
evolución de estas redes, inscriptas, como lo
están, en un claro proyecto pedagógico de
afirmación de los valores humanos; organiza-
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das para la comunicación entre grupos más
que entre individuos aislados y, por consi-
guiente, como un ensanchamiento de la comu-
nicación «cara a cara» y no como su virtual
sustitución.

A modo de conclusión: lo que definirá en
buena medida la concepción de «comunica-
ción educativa» por la que se opte en los años
venideros, será el valor que ésta le asigne a la
formación de la competencia comunicativa de
los educandos.

Si bien nos hemos centrado aquí en la
vertiente cognitiva de la educación, no es
menos válido el apuntar que, si se aspira a una
sociedad global humanizante, no avasallada
por el mercado, la competitividad y la homo-
geneización cultural sino edificada sobre el
diálogo, la cooperación solidaria y la reafir-
mación de las identidades culturales de los
pueblos, el desarrollo de la competencia comu-
nicativa de los sujetos actuantes aparece como
un factor altamente necesario y gravitante;
como lo es asimismo para la participación
política y social.

Notas
1 Comunicación presentada en el Congreso Internacional de
Comunicación y Educación, celebrado en São Paulo (Brasil),
del 20 al 24 de mayo de 1998.
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