REVISTA IBEROAMERICANA
0 DE EDUCACION A DISTANCIA

Vol. 3o N2 2
Diciembre, 2000

De la Virtualizacion a la Interactividad

(From virtualization to interactivity)

JAVIER CALLEJO
(UNED, Espafia)

RESUMEN: La educacién a distancia es socialmente percibida come un tipo de educacion sin interactividad
o, como hace la teoria, con una interactividad con particulares caracieristicas. A causa de esto, el término in-
teractividad se ha convertido en uno de los elementos centrales de la educacion a distancia que, a la vez, tie-
ne muiltiples significados. Ademds, con el ereciente uso de Internet, la propia interactividad adquiere nuevas
formas. La red facilita especialmente la comunicacion horizontal, entre iguales, y el uso de la imagen en los
encuentros enire quienes aprenden y maestros o tutores, o solo entre estudianies, manteniendo la distancia,
Esto abre nuevas perspectivas a la educacién a distancia. Se ha encontrado que, ademds, las nuevas posibili-
dades de interactividad pueden asimismo producir una nueva etapa en el futuro de este tipo de ensefianza, un
modelo capaz de integrar la indusirializacién y una menos masiva y mds personalizada relacion, construyen-
do una “comunidad académica virtual”,
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ABSTRACT: Distance education is socially built as a kind of education without or with some particular in-
teractivity. Because of this, interactivity is one of the central terms in the definition of distance education that
carries many meanings. And now, with the increasing use of Internet, interactivity can get other forms. Spe-
cially the web facilities the horizontal communication and the use of the image in the mediated meetings bet-
ween learners and teachers or instructors, or only between students, maintaining the distance. This opens a
new perspective to the distance education. It is found that new possibilites of interactivity can even so produ-
ce a new stage in the future of distance education, a model that could integrate the industrialization and a less
massive and more personalized relation, building a “virtual academic community”.
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“Una hora de clase TV, una hora de baloncesto, de béisbol o de carreras, otra
hora de transcripcién o de reproduccién de imagenes, y méas deportes. Pero ha
de saber que nunca hacemos preguntas o, por lo menos, la mayoria no las ha-
ce; no hacen mas que lanzarte las respuestas, jzas!, y nosotros sentados allf du-
rante otras cuatro horas de clase cinematogréfica. Esto no tiene nada que ver
con la sociabilidad”

Ray Bradbury, Fahrenheit 451

1. UN SISTEMA EDUCATIVO EN TRANSFORMACION

La Galaxia Internet esta transformando radicalmente la relacién de la socie-
dad con la educacién a distancia. De ser un tipo de ensefianza que rozaba lo peri-
férico entre las percepciones sociales del sistema educativo, la ha alzado a hori-
zonte futuro de todo tipo de ensefianza. La evocacién del titulo de McLuhan
(1972) no es gratuita, pues cabe prever que el creciente dominio de la comunica-
ci6n digital va a crear otras formas de cultura, de relacionarse, de ser socialmen-
te en el 4mbito educativo. Un proceso que parece imparable hacia otras relacio-
nes educativas. La propia comunicacién electrénica ya se ha convertido en el
paisaje cotidiano de la educacién a distancia.

El término virtualizacién condensa actualmente el paso del dominio de un
tipo de comunicacién —escrita y/o telefénica- a otro tipo dominada por el uso de
Internet. Se virtualiza un tema, una asignatura, un curso, un programa o toda
una carrera universitaria; pero su significado frecuentemente va poco mas alla de
convertir lo publicado en papel —apuntes, temarios, guias, manuales, libros, etc.-
a una publicacién digital tras una pagina web de presentacién. Quedandose aqui,
podria decirse que Internet habrfa entrado en la educacién a distancia; pero ésta
atin no habria entrado metodolégicamente en el medio y, sobre todo, en las 16gi-
cas comunicativas que se abren. Se exige asi una minima reflexi6n sobre las po-
sibilidades de adaptaci6n a estas nuevas légicas de comunicacién entre docente
y alumno.

Reducir las posibilidades de cambio en la relacién social y educativa a una
sustitucién de materiales puede conducir a no entender las transformaciones so-
ciales que implica el dominio Internet. Caben dos formas de establecer la relacién
entre educacién y las posibilidades de comunicaci6n a través de canales electro-
nicos:

a) Adaptacién de los medios electrénicos de comunicacién al modelo edu-
cativo existente, que, salvo algunos aspectos, que pueden tener su impor-
tancia, ha de reconocerse como amplificacién industrial (Peters, 1983) y
masiva (Moya, 1976) del modelo tradicional, presencial. Internet se con-
figura como un instrumento mas, de cardcter periférico o complementa-
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rio, en un modelo de relacién profesor-alumno que tiene por fuente basi-
ca la coincidencia espacial y temporal de ambos y una estatica distribu-
cién jerarquizada de papeles donde el profesor explica o expone y el
alumno recoge. El uso de los medios electrénicos de comunicacién ven-
dria a suplir la ocasional (ensefianza presencial) o sistematica (ensefian-
za a distancia) carencia de encuentro presencial. Su uso, por otro lado,
estaria practicamente concentrado en la exposicién de materiales en la
pagina web del profesor o asignatura y en las listas de correo electrénico,
teniendo ambas practicas un caracter imperativo .

b) Reformulacién del modelo de relacién entre profesor y alumno en fun-
cién de las capacidades comunicativas que se derivan del uso de estos me-
dios electrénicos. La pregunta ya no es para qué me sirve la tecnologia,
sino qué podemos hacer con las capacidades comunicativas de los nuevos
dispositivos técnicos. No se trata de preguntarse tanto por el qué se pue-
de comunicar ahora a través de estos medios, sino en qué medida se pue-
de cambiar la relacién comunicacional entre docente y alumnos. Esta se-
gunda pregunta supone el paso de la preocupacién por la virtualizacion
—volcar los materiales en la red y, en todo caso, abrir otras vias de comu-
nicacién con el alumno, como el correo electrénico- al esfuerzo por la ge-
neracion de relaciones interactivas en el proceso educativo.

La segunda posibilidad exige, al menos, una minima reflexién y segura-
mente un importante cambio cultural del conjunto del sistema educativo. Pero
se trata de un cambio que, de acontecer, viene impulsado por un contexto social
que actualmente experimenta una importante convulsién, donde impera la sen-
sacion de que las cosas no van a seguir siendo como eran. Ni en la economia, ni
en la politica. ¢Por qué se va a resistir el sistema educativo a la posible transfor-
macién?

2. CAPACIDADES COMUNICACIONALES

Las capacidades comunicacionales a través de la web, en el Ambito de la en-
sefianza, son varias. Partiendo de la tripartita propuesta Tom Creed (2000), se
puede distinguir entre:

a) Discurso privado: comunicaciones personales entre profesor y alumno
sobre los contenidos de la materia u otros aspectos relacionados con la
ensefanza de la misma. Tal discurso privado tiene su principal ubicacién
en el correo electrénico individualizado. Desde las instituciones de edu-
cacién superior a distancia consolidadas, viene a sustituir y ser una sin-
tesis de las comunicaciones telefénica y postal ordinaria, ya tradicionales.
Se estructura principalmente desde la légica consulta-respuesta. Desde

11



Javier Callejo

b)

tal capacidad comunicativa, pocos cambios se incorporan a la légica co-
municativa que se ha mantenido en los tltimos afios en la educacién a
distancia. Ahora bien, no es desdefable el incremento de eficacia en el es-
tablecimiento de las comunicaciones, especialmente de las consultas del
alumno al profesor.

Foro piblico: comunicaciones con un horizonte colectivo en cuanto a su
construccién. Aun cuando los pasos iniciales en estos foros piblicos pu-
dieran venir del profesor, a modo de una pequefa exposicién de cuestio-
nes a tratar en el foro, su funcién es mas estimular el debate y la partici-
paci6n de los alumnos que la transmisién de respuestas. La motivacién se
convierte en un elemento fundamental en la labor del profesor, pues ya no
se trata s6lo de motivar al alumno, sino de motivar la discusién. Se es-
tructura desde una légica dialégica, pudiéndose facilitar tal apertura a la
participacién con la posibilidad de garantizar el anonimato a quien asf lo
requiera -a través de utilizacién de claves especiales en el username- dis-
tinguiéndose asf de las practicas habituales de la ensefanza, tanto pre-
sencial como a distancia. El anonimato en el aprendizaje a través de la
red se ha revelado como una notable fuente de igualdad (Collins y Berge,
1995; McComb 1994; Chester y Gwynne, 2000), aumentando las ratios de
participaciéon (Walter et al. 1994; Hartman et al., 1995)!, Se abre la posi-
bilidad de generar un grupo participativo, y, asf, de conseguir una comu-
nidad académica, reutilizando el ya afamado concepto de comunidad vir-
tual de Rheingold (1994). La poco atractiva sombra de una ensefianza
individualizada, casi exclusivamente basada en el esfuerzo solitario, tiene
aqui una medida que, al menos, la combate.

Virtualizacién o depésito de materiales: lugar donde se encuentran los
materiales (libros, apuntes), va sea directamente en la web del profesor-
asignatura, o facilitando los vinculos con otros lugares de la red relacio-
nados con el contenido del curso. Se estructura desde la conocida légica
de la ensefianza a distancia en la que los soportes (materiales y canales)
sustituyen la ausencia del profesor, poniéndose especialmente de relieve
que sigue siendo la institucién la que ensefa a través de la gestién de los
materiales, pues, como destaca Garcia Aretio: “es la institucion, mds que
el profesor, la que diseiia, produce, distribuye, desarrolla o tutela el proceso
de aprendizaje de los estudiantes” (Garcia Aretio, 1999b:48).

! El anonimato también tiene sus peligros, como intervenciones exclusivamente destinadas a rom-
per el grupo, o sus inconvenientes, como la imposibilidad de ser utilizadas para al evaluacién, al-
go que cobra importancia en otros apartados de este trabajo.
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" CAPACIDADES COMUNICACIONALES

nmvﬁsnsuwm

DISCURSO PRIVADO Comunicaciones personales profesor-alumno (e-mail).
Sustitucién de comunicacién telefénica y postal

DISCURSO PUBLICO b Exposicion contenidos (camaras digitales)
» Debate r parficipacién
Identificacién sincrénica (camaras digitales)
Identificacién diacrénica (foros y grupos)
Anénima (claves especiales en username)

VIRTUAUZACION
b Soportes

b Enlaces
» Transmisién de noticias

A las anteriores capacidades comunicacionales debe anadirse una cuarta
que, aunque tenga un caricter instrumental-subsidiario, conviene recoger, ya que
la experiencia nos sefiala su amplio uso, como es la de difusion de noticias. Tal
capacidad se desarrolla principalmente a través de la lista de correo electrénico
compuesta por los profesores y alumnos del curso o asignatura. Como b) y ¢), tie-
ne un caracter colectivo, pues los receptores son varios homogéneamente; pero,
a diferencia de b), no tiene el debate y la participacién por objetivo; v, a diferen-
cia de ¢), la recepcién se privatiza, se introduce lo institucional en lo privado. De
aqui que se haya sefalado anteriormente con un rasgo imperativo. Esta cuarta
capacidad comunicativa suele utilizarse para la transmisi6én de noticias, especifi-
caciones, avisos, etc..

Puede considerarse que todas estas capacidades comunicacionales se en-
cuentran en la actualidad satisfechas, en mayor o menor grado, con mayor o me-
nor intensidad y velocidad, por diferentes medios, distintos a los medios electro-
nico-digitales. Pero lo importante es la posibilidad de integracién de todas ellas
en un mismo medio, no siendo baladi la cuestién del tiempo en la gestién de la
ensefianza. Por otro lado, su potencial para algunas dimensiones toma, hoy, las
caracteristicas de lo infinito, con especiales repercusiones en el ambito de la edu-
cacién a distancia, generando las posibilidades de superar viejas barreras que
aparecian como fuentes de deslegitimacién de este tipo de ensefianza, frente a la
presencial:

b Integracién de lo individual y lo masivo (anénimo), superando la radical
escisién entre comunicaciones individuales (consultas) y comunicaciones
masivas (materiales, exdmenes, notificaciones). Se abren espacios para la
comunicacién colectiva: una especie de «vuelta a clase»; pero una clase re-
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definida, capaz de superar algunas de las limitaciones (fisicas y simbélicas)
de la clase presencial.

P Integracién de la interactividad y la interaccién. Tradicionalmente, la en-
sefianza a distancia se ha configurado desde la ausencia de interactividad
o se ha venido definiendo aquélla en funcién de la particular interactividad
que genera (Holmberg, 1985), reconociéndose en la misma uno de los pun-
tos basicos para una teorfa integradora de la eduacién a distancia (Garcia
Aretio, 1999b:46). La interactividad constituia su carencia, era su valor au-
sente. La co-presencialidad fisica de la clase se convertia en garante de la
interactividad, aun cuando, experiencia dixit, ésta se encontrase bastante
limitada.

Antes de seguir, hay que destacar que algunos consideran a la interactivi-
dad un mito de nuestro tiempo. No faltan criticos (véase Markus, 1987,
1990) e investigaciones especificas que muestran su escasa relacién con el
aprovechamiento académico (Kelsey, 2000), subrayandose que se trata de
una demanda de unos pocos alumnos muy activos. Ademas, debe recono-
cerse que se ha amplificado en exceso y comercialmente este concepto. Pe-
ro, a pesar de ello, la interactividad abre un panorama distinto en la ense-
fianza a distancia, que es en el que nos vamos a demorar en los apartados
siguientes.

P La integracién de las distintas capacidades comunicacionales sefialadas
transforma el significado de aprender, que no puede seguir significando
transmisién-recepcién de informacién. El problema no es la exposicién o
transmisién de informacién -desde los libros a los apuntes se encuentran
en la red- sino la creacién de informacién. Como dice Bill Gates, toda in-
formacién existente se encuentra: «a un par de clics de ratén» (Gates
2000:45). Hay que ensefiar a crear informacién, no dedicando la relacién
profesor-alumno a establecer una cadena en la mera transmisién. Dentro
de la integracién de las capacidades comunicacionales, hay que destacar el
nuevo papel que adquiere la imagen en el intercambio comunicativo. Has-
ta ahora, el grueso de las comunicaciones entre profesor y alumno, en la
educacién a distancia, se ha apoyado en la escritura. Puede decirse que,
salvo en el ocasional uso de videoconferencias con una estructura un tan-
to rigida, la falta de imagen en la relacién entre profesor/evaluador y alum-
no/evaluado era una de las caracteristicas diferenciales de este tipo de edu-
cacién. A través de Internet y el abaratamiento, mejora técnica y extensién
de las cdmaras digitales, el profesor y los comparneros pueden estar, con su
imagen, en la pantalla del ordenador o la televisién (digital) domésticos, y
a la inversa. A su vez, los alumnos pueden estar ante el profesor cuando in-
tervengan.

Interactividad se ha convertido en un término tan usado que ha pasado de
sefialarse como valor afadido a generar sospechas allf donde se aplica. En primer
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lugar, conviene separar entre interactividad e interaccién. Esta es la accién que
se ejerce reciprocamente entre dos o mas objetos, agentes, fuerzas, funciones, etc.
(Real Academia Espafiola). Desde nuestro punto de vista, la interaccién es algo
pasado, lo que permite el registro. Tal rasgo permite concebirla sin excesiva difi-
cultad en un elemento susceptible de evaluacién, pues todo lo registrado permi-
te ser evaluado. Algo es interactivo en la medida que ejerce la interaccién (Seco,
Andrés y Ramos, 1999). Sin embargo, la interactividad nos habla de la facultad
de obrar conjuntamente, de que la interaccién se produzca. Nos habla de las ca-
pacidades de interaccion, lo que implica aspectos sociales.

La interactividad en la clase presencial no es tan susceptible de evaluacién
directa, Ahora bien, y aqui radica uno de los basamentos de esta propuesta, en la
medida que se registre -y evaliie- la interaccién y las habilidades didacticas para
producir interacciones generan interactividad, transformandose progresivamen-
te asi la relacién entre profesor y alumno. Es decir, la concrecién de la posibili-
dad técnica amplia el espacio de una cultura de la interactividad.

Antes de introducirnos en algunas consecuencias de la asuncién de la inte-
ractividad, han de distinguirse niveles o tipo de la misma. Hay una interactividad
simple, que es la cercana a la l6gica preguntas-respuestas mas frecuentes (FAQ).
Es una interactividad mecanica, que, de hecho, ya recogen los programas de or-
denador. Permanecer aqui serfa aceptar al profesor como una maquina de ense-
fiar (Skinner, 1968). La interactividad compleja que se propone esta fundada en
los sistemas autopoiéticos, generadora de mas interactividad. La huella de la in-
teraccion (registro) genera interactividad, especialmente en un subsistema, como
el educativo, donde el registro constituye la base, como muestra el amplio uso del
curriculum y los certificados.

Ha de reconocerse que cada tipo de comunicacién, en la medida que se de-
senvuelve en una articulacién de espacio, tiempo y relaciones sociales, tiene su
interactividad. Siguiendo con la clasificacién de Creed para la web: el discurso
privado, en cuanto se sigue apoyando en la l6gica consulta-respuesta, apenas ge-
nera interactividad; la virtualizacién genera, a lo sumo, una interactividad dia-
crénica, aun cuando aparece mas condenada a una estructura de mera interac-
cién institucional: exposicién de materiales y noticias en la red y respuesta en
los exdmenes. Es la que Moore (1989) denomina como interaccién con los con-
tenidos de la materia de estudio, siendo la mas antigua, desde la perspectiva de
la historia de la educacién a distancia, y la que, en definitiva, puede considerar-
se como imprescindible, pues sittia al aprendiz ante su materia. El uso de los fo-
ros ptiblicos aparece con el mayor potencial de interactividad. Abre, ademis, la
posibilidad de la interaccién entre alumnos, es decir, la interactividad horizon-
tal, ya sea con o sin presencia en tiempo real de un profesor o tutor, como su-
braya el propio Moore (1989:4), facilitando la creacién de grupos, con su propia
dindmica.
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3. LA INTERACTIVIDAD: UN CONCEPTO COMPLEJO

La diferencia entre interactividad e interaccion y los diferentes grados de
concrecién de aquella, nos pone sobre la pista de las dificultades de su aprehen-
sién. Como sefiala Moore (1989:1), la interaccién es otro de los términos con mu-
chos significados y subsignificados. Si a esto se afiade la ubicacién en un contex-
to informatico, el significado del concepto se complica.

La principal dificultad se halla en la proyeccién del concepto articulando dis-
tintos niveles légicos, como son el de potencialidad -algo es interactivo si ofrece
posibilidades de interaccién- y el de concrecién, pues algo es interactivo si real-
mente pone en juego la interaccién, hace, al menos, jugar a la interactividad. Ha
de articular la competencia y la actuacién. Lo cual parece irrenunciable, si no se
desea caer en la interaccién.

La interactividad ha sido abordada sociogenética y ontogenéticamente por
Habermas (1989: 166 y ss.), pues la competencia interactiva se forma en el yo si-
multidneamente con las competencias cognitivas y lingiifsticas. Es decir, ha de
acudirse a un marco teérico relevante para observar el lugar de la interactividad,
lo que ya pone en evidencia sus profundas implicaciones.

Destaca de la propuesta de Habermas la extensién que hace de la pragméti-
ca lingiiistica y la fuerza ilocucionaria de los actos de habla, pues interesa resca-
tar la idea de cémo el habla deriva en vinculo, es decir, cémo la actuacién se con-
vierte, a su vez, en competencia. Pero el habla requiere, a su vez, una estructura
comunicativa: “el hablante asume la garantia de que en, consecuencia con su emi-
sion, cumplird determinadas condiciones: por ejemplo, dar por zanjada una pre-
gunta cuando se dé una respuesta satisfactoria; retirar una afirmacion cuando que-
de claro que es falsa; insistir en una exigencia cuando no sea observada, etc.. La
fuerza ilocucionaria del acto de habla consiste, por tanto, en que puede mover a un
ovente a poner a la base de su accion la suposicién de que la oferta del hablante es
seria” (Habermas, 1989:173). El acto de habla se mueve en suposiciones sobre la
relacién social. Es decir, sobre la estructura comunicativa presente y las posibili-
dades de relaciéon. Habra interactividad en un marco que genera interactividad.
La mera posibilidad técnica no basta. Desde el punto de vista técnico material,
hay capacidad para la interactividad en la relacién entre un juez y un juzgado en
una sala de tribunales; pero las relaciones sociales apenas permiten su desarro-
llo. Como subrayan Vrasidas y McIsaac (1999) en sus conclusiones para el cam-
po de la educacién a a distancia, las relaciones de poder son un mediador de
enorme peso para el ejercicio de la interaccién, pues, cuando estdn muy presen-
tes se bloquea la interactividad.

El problema de seguir el discurso teérico de Habermas es que asimila co-
mo comunicacién distorsionada toda aquella dirigida por acciones estratégicas.
De hecho, accién comunicativa y accién estratégica aparecen como conceptos
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opuestos. Sin embargo, ha de reconocerse que la relacién educativa estd domi-
nada por acciones estratégicas. No se trata de alcanzar consensos sino de ense-
far y certificar, por un lado, y aprender y obtener el titulo, por el otro. Hay mas
intercambios estratégicos, que la propia nocién de programa sefiala, que una
especie de fusién discursiva. Pero ello no ha de suponer condenar la interacti-
vidad a una especie de simulacro o de examen continuo bajo la atenta mirada
del profesor. También puede caber la critica y el examen del profesor por parte
de los alumnos. No es imposible sino simplemente algo distinto desde la actual
cultura dominante en los procesos educativos. Hay una estructural relacién de
dependencia -el alumno depende del aprobado del profesor- que impide, en un
principio, la accién comunicativa tal como la entiende Habermas; pero no im-
pide la interactividad y que ésta, ademads, sea estratégicamente eficaz a los in-
tereses de ambos agentes, de quienes quieren ensefiar y de quienes quieren
aprender.

La interactividad refuerza la estructura comunicativa y la relacién social. Po-
dria decirse que las hace “mas calientes”. Pero se limita a reproducir ampliada-
mente la estructura comunicativa, no a crearla. Amplia e intensifica los vinculos,
eso sf, regenerando el marco y la competencia interactiva.

La estructura que pone en juego el uso de Internet es interactiva; pero para
que sea una estructura intensamente comunicacional, donde operen los niveles
semantico e intersubjetivo, hace falta algo mas que un medio. Hace falta un con-
texto comunicativo apropiado, un consenso previo sobre los derechos y deberes
de los agentes y, en especial, sobre los contenidos y aspectos de los intercambios.
El uso de la web facilita la comunicacién, incluso a los mas timidos (Ambrojo,
2000:21), especialmente por la posibilidad de anonimato. Pero no crea el marco
de comunicacién, lo que supone un consenso previo o, mas explicitamente, una
cultura de la comunicaci6n interactiva en el proceso de comunicacion.

La interactividad tiene, por lo tanto, dos niveles:

» La competencia técnica-comunicacional, la facilitada por las caracteris-
ticas de los medios, que, en este caso, Internet facilita.

» La competencia social, que permite o impide la concrecién de la interacti-
vidad. De hecho, ésta falla si no hay cultura de la interactividad (Gonzales
1989, Rafaeli 1988). De hecho, como se verd mas adelante, las resistencias
no se encuentran sélo en quienes han de realizar el mayor esfuerzo de
adaptacién para poner en funcionamiento la interactividad, los docentes,
sino en unos alumnos que, por ejemplo, suelen interesarse poco o nada por
los chats puestos a su disposicién en las asignaturas, ya que su percepcion
estratégica no los incluye como medios para el aprobado o el logro del ti-
tulo.

Hace falta la articulacién de los dos niveles para que se dé la interactividad.
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4. TRANSFORMACION EN LA RELACION

La concrecién de la interactividad implica un grado de sociabilidad, si-
guiendo las palabras del novelista de ciencia ficcién Ray Bradbury expuestas en
el encabezamiento de este escrito. La estructuracién de otro tipo de sociabilidad
es lo que convierte la interactividad en concepto clave para el futuro de la educa-
cién a distancia, haciéndola radicalmente diferente y, a la vez, frontalmente com-
petitiva con la ensefianza presencial.

Una relacién apoyada en la interactividad transforma la habitual vinculacién
entre profesor y alumno. Se abordan sélo algunos aspectos:

b Aprender no estard basado en la memoria, algo que se ha dicho muchas ve-
ces, sino en la critica: en la capacidad de aumentar el flujo comunicacio-
nal, produciendo més interacciones, a partir de la introduccién de atracto-
res-generadores en el mismo, que repercutan en los demds participantes
del foro, en las comunicaciones publicas, o de los alumnos, en los discur-
sos privados. Claro est4, tal fundamentacién en la critica puede ir mas all4
de los contenidos, proyectandose sobre la propia figura del profesor, de
manera que la distante jerarquia de éste se verd menguada. La diferencia
entre profesor-alumno no puede estar basada sélo en aspectos institucio-
nales, estaticos, sino que también es procesual, ha de renovarse en el pro-
ceso —por lo que ya es una fuente para la mejora- desde su actuacién co-
municativa. Esto exigird un importante esfuerzo de adaptacién en algiin
sector del profesorado que actualmente se encuentra en la educacién a dis-
tancia. Pasar de los materiales y las técnicas para hacer materiales a las
técnicas de contacto y comunicacién interactiva no se hace de la noche al
dia y van mas alla del uso de programas de ordenador. Esto es sélo la
carcasa. Es maés, el profesor y sus técnicas para la generacién de dinami-
cas grupales adquieren renovada relevancia.

b Paso de una relacién en la disciplina a una relacién en el proyecto y la re-
solucién de problemas. El examen seguramente tendrd menos relevancia,
dejando lugar a los ejercicios, las simulaciones y los casos (por ejemplo, ca-
da semana el profesor presenta un caso, que ha de resolverse por los alum-
nos en la red, pudiendo estos preguntar a través de un chat, foro o indivi-
dualmente)2

b Deja de tener sentido la acreditacién en base al tiempo, a las horas, para
hacerlo la propia actividad (el tiempo queda en relativo suspenso).

2 Al respecto, hay que sefialar la importante demanda de un mayor peso de las pruebas a distancia
en ¢l conjunto de la evaluacién, por parte del alumnado. Asi, segiin la encuesta a los alumnos del
afio 1997 (muestra de mas de 8.000 individuos), el 33,5% opina que habria que dar mayor impor-
tancia a las pruebas a distancia.
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b El horizonte es formar una comunidad de conocimiento (Kerckhove, 1999),
haciéndose m4s integradamente colectivo el conocimiento, produciéndose
una nueva concepcién de lo que es «una clase». Es mas, si las nuevas tec-
nologfas de la informacién y la comunicacién no sirven para fundamentar
una comunidad académica, la mera virtualizacién de la educacién a dis-
tancia estarfa condenada al fracaso, como subraya Daniel (1999:33).

La integracién de la interactividad supone una nueva etapa de la educacién
a distancia, que va més alla de la incorporacién de las tecnologias de la comuni-
cacién y la informacién. Si cabe hablar de tres generaciones de la educacién a
distancia: correspondencia, telecomunicacién y telemética (Garrison 1985, 1989;
Garcfa Aretio 1999%), esta nueva etapa podria considerarse una profundizacién de
la tercera o realmente una nueva cuarta etapa, pues, siguiendo a Martin y Ahija-
do sobre la evolucién de la ensefianza a distancia: “El desarrollo de las institucio-
nes ha estado vinculado, en cierta medida, con su capacidad y compromiso para in-
corporar las aportaciones tecnoldgicas como elementos de avance y renovacién
metodoldgica. De manera progresiva se ha transitado, desde una perspectiva de in-
tegracién y complementacion de soluciones tecnoldgicas, por distintas generaciones
relacionadas la primera con el uso casi exclusivo de los materiales impresos, la se-
gunda con la utilizacién ademds de los lenguajes y medios audiovisuales hasta lle-
gar a lo que ya empieza a conocerse como la tercera generacion de las tecnologias de
la educacion a distancia, las nuevas tecnologias de la informacion y comunicacion”
(Martin y Ahijado 1999:12). A favor de su consideracién como cuarta etapa, dife-
renciada de una tercera, se encuentra el hecho de que cabe interpretar las tres pri-
meras como concreciones diferenciadoras de una misma légica desde el punto de
vista de la sociabilidad que ponen en marcha. Se trata de una sociabilidad masi-
va, donde lo importante ha sido llegar al mayor niimero de personas de manera
homogénea, lo que supone una serie de elementos estandarizadamente rigidos
que son un obstdculo para la propia interactividad.

Las transformaciones sefialadas tienen repercusiones en el modelo de edu-
cacién superior a distancia. La objetivizacién de la interaccién requiere cierta
formalizacién-estandarizacién y, en definitiva, es proclive a integrarse en el mo-
delo industrial que rige las grandes universidades de ensefianza a distancia. De
esta manera, la relacién profesor-alumno también puede «industrializarse».

La ensefianza a distancia es una ensefianza industrial. Sin este prerrequisito
tal vez no tenga sentido. Al menos, sentido econémico, que es lo que estd mo-
viendo a otras instituciones tradicionalmente presenciales a acercarse a la ense-
fianza a distancia. Sin embargo, con la incrustacién del binomio interactividad
compleja/evaluacién3, no puede hablarse del mismo tipo de industrializacién. De
la industrializacién de masas se puede estar dando el paso hacia la industrializa-

3 La estrecha vinculacién de la frecuencia y calidad de las interacciones y la evaluacién en la educa-
cién a distancia es especialmente resaltada y analizada por Bertecchi (1997).
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ci6n flexible y, en buena medida, hacia una industrializacién con notables est4n-
dares de calidad para mantener la supervivencia.

En el sistema educativo a distancia industrial de masas, todo est4 basado en
el examen. Todo se dirige al examen. Desde las unidades didacticas, al tutor, pa-
sando por el material y los medios. Desde las guifas didécticas a las intervencio-
nes en radio,

Son varios los puntos en que es posible la comparacién de diferencias entre
un modelo industrial y otro. Por sefialar sélo uno: en la versién fordista de la pla-
nificacién, se planifica, siendo esta la obsesién de Peters (1998); sin embargo, la
didactica de la interactividad es abierta, infinita. Es mas, no es una didactica de
las respuestas, sino de preguntas que generan preguntas. Otros cambios pueden
observarse en el siguiente cuadro:

Los dos modelos de Ensefianza a Distancia

Materiales referenciales y
cerrados (las guias de
orientacién han de tender al
cierre de lo no cerrado) y
exdmenes

Materiales abiertos y criticos, en

constante renovacién, donde

pueden incorporarse las crificas
e los alumnos.

Logica dominante  Planificacion-prevision. El Decisién en situaciones y grupos,
calendario ocupa un lugar con relativa autonomia. El grupo
central. La institucién genera la  adapta la dindmica
dindmica. preestablecida por la institucién.

Contexto social Rutinas. De cara ol aprendizaje, ~ Ruptura continua. Especialmente
se acentia la importancia de la  interesa aprender a aprender, en
adgquisicién de habitos de estudio  la configuracion de una
por parte del alumno. conciencia critica creativa. Esta

afirmacién, que parece un fanto
idealizada, se ha convertido en
un recurso econémico crucial.

Papel de la Garantia de materiales y de los ~ Garantia de los profesores. La

institucion exdmenes
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Lugar de los

alumnos

Papel de los
B

Relacién
docente/discentes

Evaluacion
Logica dominante
de comunicacion

Formas de
comunicacion

dominantes

Tipos de centros

Metavalidez o

validez pru%méﬁcu

fundamental, una

vez logrado el fitulo

Funcién

Tipo de relacion
motivada

Anénimo-masivo, Demanda de
estudios superiores

Secundario: un complemento.
Pueden ser meros
«administradores/gestores» de
los contenidos de los materiales
Examinadores.

Garantizar la transimisién del
conocimiento (ofrecer materiales
y evaluar)

Jerérquica estdtica
Reducida al examen

Examen y encuesta: pregunta-
respuesta

Unidireccionales poblicos (guias)
E privados (cartas) y
idireccionales privados

(teléfono)

Megauniversidades

Para opesiciones

Gran Administracién.

Mercado laboral estable y muy
regulado

Formacién de actitudes (en linea

con la Universidad tradicional)

Individual jerérquica-

subordinada

Participantes identificados.
Demanda de habilidades. Se
conforman como grupo, frente y
junto al profesor, y no como
Gtomos de masa.

Principal: la relacién con la
institucién pasa por el profesor.
Asesores-evaluadores.
Facilitadores del aprendizaje.
Asesorar en la toma de
decisiones (disciplinares,
curriculares) (Bricall: 195).

El profesor recobra protagonismo.

Dinémica participativa

Continua, a fravés de la
interaccién

Dialégica: hablar alrededor de
algo, aunque haya side ya dicho

Bidireccionales pablicos (chats en
Internet)

Centros de tamafio medio (Las
actuales escuelas de negocio
aparecen como modelo)

Profesional auténomo y abierto,
Mercado laboral dinamico,
tendente a la reduccién de la
regulacién

Formacién de apfitudes
(aprender a hacer, en conexién
préctica)

Grupal competitiva (entre grupo
y profesor y intragrupo)

21



Javier Callejo

Claro est4, la sintesis expositiva, acentuada por la utilizacién del cuadro, re-
fuerza las oposiciones, de manera que, en algiin caso puede interpretarse como
excluyente lo que es s6lo cuestién de grado, como ocurre con la diferencia entre
la funcién del modelo fordista, més volcado, como el conjunto del sistema edu-
cativo superior, a la creaci6n de actitudes y, de manera subyacente, de una espe-
cie de cuerpo, “el de los universitarios”, como recoge el lenguaje popular, al mo-
delo post-fordista, que aparece mas inclinado a la formacién practica.

El paso de una etapa a otra no ha de estar exclusivamente regido por el cos-
to sino que el segundo se impondra al primero por el rendimiento pedagégico. El
grupo que se constituye a través de la relaci6n con la asignatura, pudiéndose pre-
cisamente hablar de grupo, se convierte en fuente de aprendizaje -se aprende de
los demés- y en grupo de control del propio proceso de aprendizaje, siendo él mis-
mo el que observa los resultados (La Rose, Gregg y Eastin, 1998). Puede decirse
que el modelo post-fordista es mas reflexivo en su evaluacién, pues, ademas de
los costes por unidad -base del modelo industrial- incorpora el grado de satisfac-
cién de los agentes de la comunidad académica.

La utilizacién de la imagen puede ayudar enormemente a la generacién de
tal comunidad académica. A través de la cAmara, la difusa comunidad “virtual”
parece adquirir mayor realismo. Es ésta la virtud de lo virtual, la constitucién de
lo lejano. Se constituye una clase y una relacién didactica donde antes sélo habia
materiales. La imagen facilita otra sociabilidad.

Al respecto, hay que sefialar la existencia de otra forma de interactividad que
también utiliza la imagen, como la que deriva de la utilizacién de videos interac-
tivos (Bennington, 2000), algo que cierra relativamente la interactividad aqui pro-
puesta. Una especie de camino intermedio entre la simple virtualizacién (trans-
formacién digital estéatica de los materiales) y la interactividad,

Por otro lado, hay aspectos que se mantienen. Asf, la garantia de objetividad
en la evaluacién, con que aparecen los exdmenes en la educacién a distancia, don-
de sélo se valora un registro (lo escrito por el alumno en el examen), se transfor-
ma en la posibilidad de registrar las mismas interacciones en la memora del or-
denador, sean meramente escritas (e-mail, chats, foros) u orales (registro audio).

4. UN CAMBIO CULTURAL

La evocacién a la interactividad lleva demasiado tiempo en el campo educa-
tivo como para no preguntarse por las razones de su ausencia en el mismo. El
problema se encuentra precisamente en su potencial. No sélo implica un cambio
técnico sino también un cambio cultural. Como ya se sabe, los cambios cultura-
les son bastante més lentos que los meros cambios técnicos. En muchos campos,
como en periodismo, no se explota el potencial de interactividad de los medios
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(véase Schultz, 1999). El campo de la ensefianza, por abierto y activo que sea, no
supone una excepcion.

El informe Dearing sobre la ensefianza superior en Gran Bretafia otorga a la
interactividad la categoria de meta del sistema educativo. Pero su presencia ya se
encontraba en las primeras reflexiones sobre las consecuencias de la extensién de
los medios digitales en la sociedad, como las expuestas en el informe de Nora y
Minc: «Poco a poco se desarrollard una relacién diferente, hecha de didlogos y rei-
teraciones sucesivas, que cada vez desbrozardn un camino original. Esta mutacion,
llevada a sus consecuencias extremas, producird una metamorfosis de la pedagogia
¢Qué significardn entonces los conceptos de programas escolares, los cursos prees-
tablecidos v las separaciones entre las materias, si el ritmo y la naturaleza de la en-
sefianza variardn de un alumno a otro?” (Nora y Minc, 1982:93).

Las primeras resistencias se encuentran en el propio campo educativo. El
mismo informe Dearing nos habla de dos tipos de resistencias entre los profeso-
res. Por un lado, las resistencias de algunos sectores hacia el uso de las tecnolo-
gfas de la informacién y la comunicacién (punto 8.27 del informe nacional). Por
otro lado, resistencias a la misma interactividad, al cambio de relacién que im-
plica y el hecho de que la mayor parte del profesorado universitario no sabe ges-
tionar la interactividad (punto 8.17 del informe nacional). Por tltimo, la interac-
tividad supone pedir a los docentes un esfuerzo especial de adaptacién, de puesta
al difa, que, ademas, desde la perspectiva meramente laboral no tiende a aparecer
con rasgos atractivos. Es mas, surge el fantasma de un profesor multimedia que,
a la manera del periodista multimedia que observa c6mo se le solicita mayor es-
fuerzo -mas horas- para que el producto de su trabajo aparezca en todos los me-
dios de la gran corporacién mediatica (diarios, revistas, radios, televisiones), se
ve en la necesidad de alargar sus jornadas para contestar unas demandas de los
alumnos que ahora le vienen por muy diversas fuentes, y de muy diferentes ma-
neras. Es decir, el desarrollo de la interactividad en la educaci6n a distancia exi-
ge un cambio de la relacién de nimeros de alumnos por profesor. En términos de
costo, seguird siendo ventajosa para la educacién a distancia, en su comparacién
con la educacién presencial; pero aparecen como incompatibles las abultadas ra-
tios de niimeros de alumnos por profesor, que el modelo industrial y masivo de la
educacién a distancia permite, para desarrollar la interactividad.

Siendo claves las resistencias de los profesores, ha de tenerse también en
cuenta la matriz cultural de la que parten, tanto profesores como alumnos. La in-
teractividad no s6lo genera creatividad, sino que deriva de un marco cultural que
promueve la actividad y creatividad de los sujetos. Hofstade describe cémo en las
culturas autoritarias-tradicionales y con el proceso educativo centrado en el pro-
fesor, las intervenciones del alumno son pautadas o, en general, restringidas. En-
culturas con una distancia jerarquica menor: «Los alumnos intervienen en clase
sin necesidad de que se les invite a ello y deben hacer preguntas cuando no com-
prenden algo» (Hofstede, 1999:77). Para el caso de los alumnos universitarios, ha
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de tenerse en cuenta que han crecido en una escuela que no suministra las habi-
lidades para la participacién en el proceso de ensefianza.

También ha de tenerse en cuenta que, en los paises econémicamente desa-
rrollados, la extensién del uso de la telematica ya no se debe tanto a razones fi-
nancieras, como a razones de indole cultural.

La necesidad de cambio cultural puede ser un obstaculo; pero, cuando se ex-
perimentan momentos histéricos tendentes al cambio, también puede ser un es-
timulo para que unos subsistemas de la sociedad m4s dindmicos empujen a otros.
Actualmente, es la sociedad la que demanda el cambio a la educacién superior,
como pone de manifiesto la proliferacién de informes nacionales sobre la misma.

La extension de la evaluacién en el sistema educativo superior en los paises
desarrollados, en general, y en Espana, en particular, también es indicativo de la
experimentacién de ciertos cambios culturales en el interior de tal sistema. Pero
la extensién de las tecnologias de la comunicacién y la informacién y la cultura
de la evaluacién son dos procesos que estdn yendo paralelos; pero no de la mano.
Se resume en la contabilizacién del nimero de ordenadores o incluso acceso a In-
ternet por cada grupo y categoria de trabajadores de la institucién, como pone de
manifiesto la Gufa de Evaluacién del Plan Nacional de Evaluacién (Consejo de
Universidades).

Pero tal vez lo peor, es lo reducido del campo en el qgue se ve la posible in-
fluencia de estos medios de cara al futuro:

» Técnicas para gestionar el proceso de aprendizaje y asesoramiento.
» Evitacién de la duplicacién de tareas administrativas
» Admisién de estudiantes

» Disefo de materiales de aprendizaje.
(Dearing, 13.16)

Los dos procesos, evaluacién y desarrollo de la interactividad, parecen con-
denados a entenderse, yendo mas alla de las practicas de gestién institucional. No
obstante, desde las mismas instituciones universitarias, la articulacién de ambos
procesos puede caminar en su beneficio.

La interaccién mediada por medios de comunicacién digitales puede regis-
trarse. Todo el flujo comunicacional entre profesor y alumnos o entre alumnos es
susceptible de acumulacién, contabilizacién, evaluacién y anilisis, principal-
mente de las sintaxis que se producen. Puede obtenerse asi un rico material para
evaluar -reflexiva e institucionalmente- la actividad del profesor, como para que
la institucién y el profesor puedan evaluar la situacién de cada uno de los alum-
nos en un momento especifico. De alguna manera, la caja negra del aula se abre.
Es cierto que esto tal vez afiada resistencias en el profesorado, a las ya existentes
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con respecto al uso de los medios electrénicos, la interactividad y la evaluacién;
pero la tendencia hacia una evaluacién constante y transparente, hacia la cultu-
ra de la evaluacién parece muy fuerte.

Sobre este aspecto, ha de sefialarse que la interactividad registrada en inte-
racciones supera en objetividad a la interactividad que se produce en el interior
del aula tradicional. En ésta, el registro de la interaccién se encuentra exclusiva-
mente mediado por la subjetividad del profesor a la hora de la evolucién, aun
cuando se trate de esa objetivizacién subjetivada producto de la socializacién en
un contexto y un campo (Bourdieu, 1988). Se trata de pasar de la objetivizacién
subjetivada a la subjetivizaci6n -de los componentes con poder de decisién en el
sistema- objetivada en protocolos de evaluacién, lo que, al menos, siempre es re-
visable desde un observador externo. Pero tal vez lo mas importante es que la do-
ble evaluacién, del alumno por el profesor y del profesor por el alumno, se hace
constante y dindmica. Asimismo, la reciproca retroalimentacién se convierte en
fuente para las respectivas reflexividades. Tal tipo de evaluacién constante e inte-
ractiva est4 inscrita en las propuestas del denominado informe Bricall: «Esta eva-
luacién es un proceso que deberfa ir mas alld de la mera y tradicional rutina de
calficacion de estudiantes, para pasar a ser un sistema continuado de medida de
la calidad del propio sistema pedagégico» (Informe Universidad, 2000: 189).

Por lo tanto, la incorporacién de la interactividad compleja deriva de un
cambio cultural; pero, a su vez, se convierte en germen de una cultura para el
cambio. De aqui que la profundizaci6n en este sentido de la cultura de la evalua-
cién en el sistema educativo se acenttie como evaluacién hacia el cambio.

5. CONCLUSIONES

La denominada virtualizacién apenas supone un primer paso en la incorpo-
racién de los medios electrénicos en la educacién a distancia. La plena integra-
ci6én de los medios digitales de informacién y comunicacién a la ensefianza a dis-
tancia pueden transformar radicalmente la relacién entre profesor y alumno vy,
con ello, el modelo en el que basicamente se ha sustentado este tipo de ensefian-
za. Para ello, juega un papel clave la articulacién entre interactividad compleja y
evaluacién continua. De hecho, abogar por la interactividad es devolver el interés
por el proceso comunicativo en la relacién educativa.

De esta manera, la extensién del uso de Internet va a suponer una revolucién
en la ensefianza a distancia que, en sf misma, ya ha supuesto una revolucién en
la propia concepcién de la ensefianza. Por tltimo, consignar que, radicado en la
interactividad digitalizada, la didactica de la ensefianza a distancia, el modelo de
la ensefianza a distancia puede desprenderse ya, casi definitivamente, de los mo-
delos de la ensefianza presencial, que son los que le han servido de modelo: el mo-
delo expositivo, trasladado de la voz del profesor a la letra del libro.
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La profundizacién en el concepto de interactividad conduce a observar que
la concrecién de su grado mas intensos y, sobre todo, de caricter piiblico, posi-
bilitando la comunicacién horizontal entre profesor-alumno y entre alumnos, fa-
cilitado técnicamente por los medios digitales ya presentes, conduce a otro mo-
delo de educacién a distancia. Un modelo que se ha denominado industrial
post-fordista, en cuanto mantiene algunos aspectos del caracter industrial de la
ensenanza a distancia; pero, a su vez, exige una mayor y mas profunda adapta-
cién a las diversas demandas y caracteristicas del alumnado, lo que le impide ser
masiva. De hecho, se trata de adaptar el propio modelo de la educacién a distan-
cia al modelo industrial ideolégicamente dominante en las sociedades avanzadas.
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