Educacién a distancia.

Encrucijadas, itinerarios y apuestas en torno

a la expansion de la modalidad

Cecilia Tucci

Este articulo es el resultado de una breve investigacién financiada por la Subsecretaria de
Cultura del Gobierno de la Provincia de Santa Fe desde julio a diciembre de 1997,

La investigacidn, cuya direccidn estuvo a cargo de la Profésora Lidia Acunia, se planted como
objetive un abordaje de la problemdtica de la educacidn a distancia (EAD) desde los debates
tedricos e ideoldgicos en los campos de la educacién y la comunicacion.

a EAD tiene antecedentes a fines del

siglo pasado aunque el desarrollo de

las propuestas mds significativas
puede encontrarse recién a partir de la dé-
cada del ‘60.

El nacimiento de la EAD estuvo ligado
a la uidlizacién de la correspondencia '
mientras que la expansién de la modalidad
coincidié con el empleo de los medios au-
diovisuales (relevisién, video), del audio
(radio y cassette), del fax y, mds reciente-
mente, la introduccién del diskerte, el
compact, el correo electrénico, Internet y
el uso de satélites para teleconferencias.

Sin embargo, serfa un error suponer
que se trata de la mera incorporacién de
medios lo que hace posible la EAD.

La utilizacién de recnologfa comporta
un conjunto de prdcticas culturales que,
como dice Alicia Entel (1995, pdg. 54), sc
desarrollan coridianamente y estin cruza-
das por modelos, hdbites, modos de inte-
ractuar y de consumir que los actores socia-
les producen permanentemente en las lla-
madas “industrias culturales”.

Por consiguiente, hablar de EAD
hoy supone realizar una lectura sobre el pa-
pel de los medios de comunicacién y el lu-

gar que fue ocupando el conocimiento co-
mo valor en las sociedades capiralistas ac-
tuales. Dicho de otra forma, significa hacer
referencias tanto a los debates que se die-
ron y se dan en el campo de la educacién
como a comprender los nuevos escenarios
que inauguraron las tecnologias en comu-
nicacién en las pricticas culrurales, econd-
micas y sociales.

Actualmente, la cantidad y la diversi-
dad de ofertas de EAD ha crecido de ma-
nera exponencial —especialmente las vincu-
ladas con la educacién superior. A pesar de
este crecimiento, hay que reconocer que la
introduccién de las tecnologias de comuni-
cacién en las prdcticas educativas no fue ni
automdtica ni sencilla.

En nuestro pafs, las polémicas en torno
a su incorporacién dentro del sistema edu-
cativo se han evidenciado en que la apari-
cién de la modalidad a distancia prictica-
mente se produjo fuera del sistema escolar
tradicional, en la falta de sistemaricidad de
las experiencias, en la poca confianza por
parte de los encargados del discio de las
politicas de educacién y en la necesidad
permanentc de requerir “garantias” de cali-

dad de las propuestas.
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Los debates en los tltimos diez afios se
han polarizado en “estar a favor” o “estar
en contra” y los argumentos que esgrimen
unos Y Orros (aunque no sc tenga plena
conciencia de ello), descansan en reorias y
saberes que distintas corrientes del pensa-
miento han problematizado en torno a la
comunicacién y a la educacion.

Lo que se pretende en este articulo es
realizar un brevisimo recorrido sobre algu-
nas vertientes -tedricas e ideoldgicas- que
inspiraron algunas experiencias de EAD.
Para ello serd necesario transitar sobre al-
gunas posiciones europeas, norteamerica-
nas y latinoamericanas que influyeron en la
ejecucidn de las experiencias. Dado el esca-
so espacio que se dispone, el recorrido serd

necesariamente esquemdrico.

LAS DISTINTAS VERTIENTES TEGRICAS QUE INSPI-
RARON LAS PRACTICAS DE LA EAD

A) LOS APORTES DE LAS INVESTIGACIONES EN LOS PAI-
SES ANGLOSAJONES

La preocupacién de algunos paises del
llamado “primer mundo” por insertar a los
trabajadores en el mercado laboral, con los
principios fordistas-tayloristas guiando las
diversas actividades del sector productivo,
encuentra en la modalidad a distancia un
camino ideal para llegar a la poblacién que,
por diversas razones, quedaba excluida del
sistema de capacitacién de mano de obra.
La posibilidad de traspolar el andlisis eco-
némico al campo educativo fue producto
de una concepcién educativa industrial que
trasladé los métodos de produccién estan-
darizados y generé economias de escala a
través de cursos masificados.

Un ejemplo paradigmdtico va a reflejar-
se en la Open University de Inglaterra cuya
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experiencia serd tomada como modelo de
educacién superior a distancia en distintos
pafses europeos y americanos. La Open
University, nacida en 1963 bajo la égida
del estado inglés, organizé su curriculum
inspirada en un modelo teérico promocio-
nado por el alemdn Otto Peters, que es el
modelo industrial de EAD: produccién en
serie, separacién entre planificacién y eje-
cucién, control jerdrquico, produccién ma-
siva de materiales disefiados para un piibli-
co homogéneo.

Sara Morgestern, docente de la Univer-
sidad Nacional de Educacién a Distancia
de Espana, apunta que “la analogfa con la
organizacién industrial parece acentuarse
mds en el caso de las universidades a dis-
tancia y no es casual que en los dltimos
afios s¢ haya retomado en el mundo anglo-
sajoén a través de las representativas revistas
Open Learning y Distance Education. Ya en
1983, Peters afirmaba que la division del
trabajo en el interior de la Open University
se asemejaba a la linea de montaje en la
medida en que un servicio masivo de estas
caracterfsticas conducia a potenciar la ra-
cionalizacién, la centralizacién y el control
para reducir los costos unitarios por alum-
no” (1997, pdg. 3).

Esta misma consideracién ya se advertia
16 afios antes en una de las bibliografias
clisicas de EAD como es Fducacidn a dis-
tancia; situaciones y perspectivas de Borge
Holmberg, donde se aconseja que "dado
que un curso producido se utiliza ficilmente
por un gran nimero de estudiantes con un
minimo de gastos, la EAD puede ser una for-
ma de comunicacion masiva. Cuando se pre-
para un programa de comunicacidn masiva,
es prictico ampliar los métodos de trabajo in-
dustrial” (1981, pig. 12).



Con este criterio, la posibilidad de la
masividad que permite la EAD tiene la ca-
pacidad de potenciar la especializacién
planteada en el sistema educativo tradicio-
nal. La organizacién fordista no es sélo
produccién en serie, su correlato necesario
es ¢l consumo masivo, en este caso propul-
sado por las expectativas crecientes de acce-
50 a una educacién superior.

Esta equiparacién de la comunicacién a
la “comunicacién de masas” era el resulta-
do de una linea de estudios que hacfa su
aparicién a principios de siglo en EE.UU,
Allf se imponfa como paradigma metodo-
légico y epistemolégico el funcional-
conductismo que resumfa investigaciones
tan dispares como las de la psicologfa so-
cial, la sociologia,
la sociometrfa, la
estadistica y el
marketing, y en
la que se conside-
raba a la teorfa de
la comunicacién
€omo una tecno-
logfa social.

El blanco al-
rededor del cual
se centraron los
estudios  fueron
los efectos de los

mass media”,

expresién  que
sintetizarfa una

concepcién  de

sociedad fuertemente vinculada con el mer-
cado y el consumo. Los efectos de los men-
sajes emitidos masivamente por los medios
serfan cuidadosamente analizados en rela-
cién a la funcionalidad a todo un sistema
social.

Como dice Blanca Mufioz, el funciona-
lismo permitid “wn tipo de investigacién
adecuada a la organizacién de las necesidades
del consumo colectivo” (1989, pdg. 23); en
donde “la posicion funcionalista aportd al
tema de los mass media unas constantes en
que las nociones de equilibrio y coherencia de
la estructura social perfilaban unos andlisis
en los que la hipdtesis de la autorregulaciin
cumplia la funcidn mds importante” (1989,
pég. 61).

La confluencia entre realismo, conduc-
tismo, pragmatismo y empirismo de dife-
rentes campos cientificos desarrollé un tipo
de investigacién en donde el sentido pricti-
co prevalece sobre ella.

Pueden diferenciarse dos etapas en los

estudios  funcionalis-
tas, aunque el ndcleo
del que se partfa era el
mismo. En la primera
de ellas se hace hinca-
pié en la comunica-
cién de masas como
una nueva estructura
social en la que la di-
fusién y rtransmisién
diaria de ciertos men-
sajes afectan a las au-
diencias. 2

A partir de los anos

‘50, la investigacién se

desplaza del estudio de

los efectos persuasivos
de los medios a los efectos artificiales que
podrfan actuar y lograrse a través de este
tipo de comunicacién. Asf se conforma una
teorfa de los efectos cuya finalidad es una
profundizacién en el conocimiento de los
cambios de actitud y de conducta. Esta dl-
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tima linea se endurecerd alrededor de los
afios ‘70 y prueba de ello serd la orientacién
hacia la industria propagandistica. *

Los aportes de las investigaciones realiza-
das por Wiener, Weaver y Shannon en los
‘50 fueron cruciales para el andlisis de la
efectividad de los mensajes, realizados desde
lo que se llamé la teorfa matemdtica de la
Los

inauguraron concepros tales como ruido, re-

informacién. estudios  matemdticos
dundancia y retroalimentacién, nociones
que permitieron concebir un modelo circu-
lar que, de alguna manera, cerraba (y com-
plejizaba) el famoso circuito definido por
Harold Lasswell: quién, dice qué, por qué
canal y con qué efecros.

La cibernérica iba a complementar el es-
quema martemdtico asegurando el control y
la automaticidad de los mensajes.

La apropiacién por parte de la psicologia
social de estos concepros propios de los estu-
dios matemiticos y cibernéticos (ade-mds de
los de redes, equilibrio, canales) permitiria
leer los comportamientos grupales y la ma-
nera en que la interaccién social afecta a las
actitudes de los individuos dentro de estos
grupos.

La aparicién de un libro de G. Miller
publicado en 1956, revolucionard el campo
de la psicologia al formular la hipétesis de
que la capacidad para canalizar unidades de
informacién de manera simultinea estaba
limitada a 7 ftems (+ 2). Miller recuperé el
famoso esquema de Shannon que fue traspo-
lado como esquema general de la comunica-
cién humana. El texto fue considerado co-
mo ¢l punto de inflexién que generarfa el
nacimiento de la psicologfa cognitiva. (De
Pablos Pons, 1994, pig. 46).

Estos estudios serd decisivos en cuanto a
la concepcién de los medios en la escuela. La

posibilidad de manipulacién y control de los
mensajes sefialard el camino para pensar un
nuevo campo que aparecerd en los afios ‘50
en los EE.UU.: la tecnologfa educativa.
Sostiene Mariana Maggio que “la inver-
sidn militar que realiza FEstados Unidos en
programas de adiestramiento favorece la incor-
poracidn de los aportes del conductismo a los
desarrollos de la tecnologia educativa. Esta in-
fluencia se manifiesta en disefios instructivos,
en los que aparecen enfatizadas las nociones de
estimulo y refuerzo [...] La investigacidn de la
época aparecia centrada en los materiales, los
aparatos y los medios de instruccién, encaran-

do la comparacidn entre medios, a partir de la
fak

ion de instru tos para su evalua-
cidn y seleccion” (1995, pdg. 28).

Paralelamente, los trabajos de Piager y
Vigotsky abrfan el camino para erear una
nueva psicologia que concebirfa a los proce-
sos de aprendizaje desde el enfoque
cognitivo,

Dice De Pablos Pons: “el enfoque del pro-
cesamiento de la informacion se constituye en
la corriente dominante de la psicologia cogniti-
va, la cual no representa precisamente una
ruptura con el enfoque conductista, sino una
evolucién del mismo en determinados aspectos.
Como afirma Brunner, la revolucién cogniti-
va constituyé una respuesta a las demandas
tecnoldgicas de la revolucidn postfindustrial’
El procesamiento de la informacion parte de
premisas tales que las operaciones de codificar,
almacenar, comparar, localizar, etc. estin en
la base de la inteligencia humana” (1994,
pig. 46).

También fueron fundamentales los apor-
tes de la teorfa general de los sistemas for-
mulada por Von Bertalanffy. Dice Juan de

Pablos Pons: “una de las aportaciones mds
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evidentes al cuerpo tedrico de la Diddctica
provenientes de esta teoria se ha concretado
en el concepto de modelo concebido como una
representacion formalizada de algunos aspec-
tos de la realidad estudiada o la intervencion
propuesta” (1994, pdg, 48).

Hacia los afios ‘60 y ‘70 la recnologfa
educativa es caracterizada como un conjun-
to de procedimientos, principios y légicas
para atender los problemas de la educacién
cuyos presupuestos estaban basados en que
“la utilizacion de instrumentos derivados del
avance técnico mejorard automdticamente la
eficiencia y eficacia de los sistemas educativos
y abrird incluso posibilidades para la sustitu-
cidn del proﬁsar. Tras esta pretensidn, apare-
ce implicito un concepto de ensefianza como
mera transmisién de informacién” (Maggio,
1995, pag. 29).

Al rener una concepcidn informacional
de la ensefanza, la tecnologfa iba a consti-
tuirse en una herramienta central de los in-
tentos de reduccién del ruido pedagégico.
La confianza en la tecnologia (en cuanto a
la masividad de la llegada y como controla-
dora del proceso de ensefianza-aprendizaje)
y la concepcién pasiva del receptor, abrie-
ron las puertas a diversas propuestas de
EAD que se inscribian dentro de este opri-
mismo tedrico.

Los avances en el terreno de las investi-
gaciones se aplicaban directamente a las
propucstas de EAD. Asi, se producian pa-
queres de materiales que respondian a obje-
tivos prefabricados en el disefio a los cuales
el estudiante debia atenerse mediante ins-

tructivos.

B) OTRAS CORRIENTES QUE SE
DESARROLLARON EN EUROPA

Del mismo modo en que la tcorfa co-
municativa funcional-conductista tiene an-
clados sus principios en ¢l pragmatismo, ¢l
organicismo y el positivismo; la teorfa co-
municativa que se desarrolla en Europa
(especialmente en Alemania y Francia) es
una sintesis de postulados procedentes de
la reorfa del conflicto, el psicoandlisis y la
filosofia dialéctica. Frente al funcionalismo,
tanto la Escuela de Frankfurt como el es-
tructuralismo comunicativo se interrogan
sobre los efectos que sobre la sociedad y los
individuos estdn ejerciendo la sociedad de
consumo y sus sistemas de comunicacién.

Frankfurt funda sus estudios en la in-
terconexién de sociedad de masas, autorira-
rismo y comunicacién medidtica. * Adorno,
Horkheimer y Marcuse, los principales ex-
ponentes, realizardn un planteamiento ge-
neral de la ideclogla de la sociedad de

masas.
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Desde una posicién absolutamente cri-
tica a la racionalidad del siglo XVIII reali-
zardn una descripcién de los resortes eco-

q'LIC
“supersticiones” hasta detallar los efecros

ndmicos inciden en las  nuevas
psicolégicos masivos que genera la publici-
dad. Segiin la reoria critica, la industria
cultural serd la encargada de administrar las
mercancias de acuerdo al criterio que im-
ponga el mercado. Ya no se puede hablar
de comunicacién de masas como un fené-
meno neutro sino de industria cultural co-
mo una cuestién ideoldgica.

Apunta Blanca Muiioz: “e/ fendmeno
de la comunicacion sélo cobra sentido al ser
entendido como proceso social. Al igual que el
conocimiento, y como lo planted Adorno [...]
la objetivacién de lo que es comunicacion
tinicamente se alcanza al hacerse praxis so-
cial. Y los medios técnicos ban convertide en
realidad material la categoria filoséfica de
superestructura.|...] La escuela de Frankfurt
pone a los medios de comunicacidn sobre su
cabeza y explica que esos canales de transmi-
sidn aparentemente inofensivos son un flujo
continuo de modificaciones y reajustes del po-
der. Lo que establece. pues, la unidad forma
de los mass-media es la sistematicidad objeti-
va con la que se construye la subjetividad so-
cial” (1989, pdg. 104). Y sigue: "l tecnolo-
gia actiia como una unidad; ast, en los térmi-
nos de Adorne y Horkheimer los automdviles,
las bombas y las peliculas funcionan como
factares de cohesidn del sistema. De esta ma-
nerd, la cultura massmedidtica se constituye
en un elemento nivelador entre economia,
mediacion teenoldgica y consumo. Los medios
masivos serdn los operadores del traspaso de la
industria de los objetos a la industria de los
fendmenos culturales” (Op.Cit., pdg. 119).

A pesar de la diversidad de los mensa-
jes —informatives, publicitarios, de entrere-
nimiento, culrurales— hay una uniformidad
ideolégica de origen que los congrega. Asi,
la variedad de los contenidos y la uniformi-
dad de los mensajes invaden al individuo
con una cosmovisién del mundo que res-
ponde a los intereses de una clase: la
burguesia.

Imﬂginemos cntonces ]85 COHSCCuCnCiaS
que, seglin esta corriente, supondria la uti-
lizacién de los medios. Hasta tal punto este
pensamiento influyé en la sociedad euro-
pea que no fue casual que la propiedad de
los medios -muy especialmente los audiovi-
suales- recayera en manos estatales. La con-
cepcidn de la omnipotencia de los medios
generd, desde un sentido totalmente opues-
to al sistema norteamericano, ¢l mismo
imaginario sobre la rtecnologia: ella era
fuente de poder que podia ser utilizada en
el control del proceso de ensenanza. Por
ello, rampoco es casual que la Open Uni-
versity haya nacido bajo la égida del estado
inglés.

Lo que podrfa definirse como conuin a
ambas corrientes (apocalipticos e integra-
dos, segiin la calificacién no muy feliz de
Umberto Eco) es el peso social que adjudi-
can a los medios, concepcidn que pone de
manifiesto, paralelamente, la incapacidad
del individuo de ser critico ante la exposi-
cién medidtica.

En cuanto al campo de la tecnologia
educativa europea, Juan De Pablos Pons
nos senala que son los trabajos de Skinner
los que van a marcar ¢l rumbo de las inves-
tigaciones en educacién: “Los trabajos de
Skinner basados en el condicionamiento ope-
rante y aplicados a la ensefianza programada
dan lugar a una vertiente de desarrollo [...]
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que en el Reino Unido marca el arrangue de
la tecnologia educativa como campo de estu-
dio. Durante los anios cincuenta la psicologia
del aprendizaje se va incorporando como
campo de estudio de los curricula de tecnolo-
gla educativa. Los cambios trascendentales
que se pmduren en estos anos en ﬁirm:z de
nuevos paradigmas de aprendizaje van a in-
fluir como disciplina de los curricula pedagé-
gicos. La década de los sesenta aporta el des-
pegue de los medios de comunicacidn de ma-
sas como un factor de extraordinaria influen-
cia social [...] Su capacidad de influencia so-
bre millones de personas generard cambios en
las costumbres sociales, la forma de hacer po-
litica, la economia, el ‘marketing, la infor-
macidn periodfstica, y también en la educa-
cién. El dmbito anglosajén, sobre todo Esta-
dos Unidos y Canadd, constituye el micleo
original de este fendmeno revolucionario en el
terreno de la comunicacion. Inevitablemente
este cuerpo de conacimientos también serd in-
corporado a la tecnologia educativa en la ver-
tiente de las aplicaciones educativas de los
medios de comunicacion de masas” (1994,
pig. 41).

En cuanto a los aportes que brindé el
estructuralismo *a los andlisis de la tecno-
logia en las prdcticas educativas, resultaron
fundamentales las corrientes que se abrie-
ron a partir del texto de Saussure.

La propuesta estructuralista descansa en
la nocién de totalidad en donde los com-
ponentes adquieren diferentes valores de
acuerdo a su posicién dentro del sistema.
El juego de las jerarquias que supone el sis-
de

superestrucrura, imag-ina.rio!reai, conscien-

rema relaciones —estructura/
te/inconsciente— abrié ¢l campo para consi-
derar el sustrato en donde descansan las

significaciones sociales. La significacién se-
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r4 entendida desde un enfoque que abarca
la rotalidad de los campos del conocimien-
to. Por ello, la metodologia del estructura-
lismo fue apropiada desde la antropologfa,
la lingiifstica, la historia, la critica literaria,
la légica, la psicologia, entre otros.

La comunicacién de masas serfa uno de
los principales objetos de andlisis ya que
permite observar con claridad lo manifiesto
y lo latente, lo subliminal y lo expresado, lo
denotado y lo connotado, la relacién entre
lo consciente y el inconsciente colectivo.
En definitiva, hay un interés prictico que
gufa las lineas de trabajo de la semiologia:
desenmascarar las formas y los modos en
que el poder central se presenta bajo una
aparente naturalidad.

Desde la antropologia hasta la psicolo-
gfa y la teoria de la comunicacién “habrd
que divigirse a la misma constitucion interna
del discurso ideoldgico de los medios. La con-
dicidn lingiifstica de los procesos de alienacion
en ningiin otro sistema se hace tan evidente
como en el comunicative. Los mass media son
la situacidn limite de un proceso ideoldgico
sistemdtico” (Blanca Munoz, pdg. 207).
Jackobson,

Propp, Greimas, Kristeva, Barthes, y las

Lévi-Strauss, Tinianov,
lecturas de los textos de Marx y Freud a
partir de Lacan y Foucault, serdn los prin-
cipales exponentes.

Los aportes de los estructuralismos a la
educacién se expresardn en la denuncia de
la aparente inocencia de los diferentes
mensajes que circulan en la sociedad, espe-
cialmente de la penetracién de los mensajes

medidticos en la escuela.



C) LOS RECORRIDOS EN LATINOAMERICA

América Latina fue receprora de estas
vertientes de una manera muy particular,
ya que fueron resignificadas dentro del
convulsionado  horizonte del “rercer
mundo”.

En les ‘60, conflufan algunas vertientes
del marxismo (Gramsci. Adorno, Horkhei-
mer), del optimismo tecnolégico ligados a
la “communication research” norteameri-
cana, ademds del instrumental que propor-
cionaba el estructuralisma para develar los
mensajes que circulaban en los medios de
comunicacién,

La expansién de la EAD se inscribird
dentro del horizonte sintetizado en la dico-
tomia de liberacién o dependencia y en un
mundo donde las revoluciones podian cris-
talizarse en América Latina. Asi, nacen o se
desarrollan tanto los planes de alfabetiza-
cién como modelos mds integrales de edu-
cacién que adscriben a las ideas de Paulo
Freire y de otros intelectuales de la llamada
teoria de la dependencia, © en un esfuerzo
por componer sintesis propias de un pensa-
miento latinoamericano.

Los trabajos de Freire fueron decisivos
en lo que respecta a la concepcién de la es-
cuela como lugar de expresién de la clase
social dominante ¥, por lo ranto, al servicio
de unos intereses de clase que es la que de-
tenta el poder del Estado. Su pedagogia
apuntaba a buscar elementos “para el diseiio
de alternativas metodolégicas que permitie-
ran adecuar contenidos y materiales de ense-
Aanza tanto a la realidad campesina como a
los requerimientos que imponia la implemen-
tacidn de wun nuevo modelo de produccién
econdmica y formas renovadas de produc-
cién” (Carlos Vigil, 1989, pig. 77).

Al entender la accién educativa como
un acto de produccién y comunicacién de
conocimientos relacionados con la realidad
y situacién del campesinado y sustentado
en la teorfa de la falsa conciencia, ingenua
respecto de sus intereses y posibilidades,
Freire propuso una investigacién de la re-
mdtica campesina. Mediante clla los incor-
poraba como actores en el proceso de ana-
lizar su realidad, las estructuras vigentes y
los factores que inhibfan e imposibilitaban
su participacién real en la vida econémica,
social y politica. Se trataba, al decir de
Freire, de estudiar el “pensar del pueblo, sus
ideales, sus inquietudes, su temdtica” (Vigil,
1989, pdg. 77). Es decir, se intentaba en-
tender las representaciones de los campesi-
nos, el modo en que visualizaban los proce-
sos sociales y sus contradicciones y la forma
en que dichos grupos construfan la realidad
social.

El gran objetivo era modificar la reali-
dad de los pafses tercermundistas, superar
el obstéculo del subdesarrollo. La posibili-
dad de leer y escribir debfa inscribirse no
dentro de un proyecto escolarizado, sino
dentro de un proyecto politico social de
cambio: la lectoescritura se convertirfa en
una de las herramientas fundamentales en
la generacién de las condiciones para la
emancipacién de los sectores sociales mds
marginades. Par ello, el trabajo grupal era
el eje de este tipo de propuestas; el moni-
tor -en las propuestas educativas populares
o a distancia- no sélo era el auxiliar del
maestro sino el lider encargado de la pro-
yeccién de rareas comunirtarias del grupo.

“La pedagogia de Freire se inserta decidi-
damente en un marco social de dependencia y
opresidn, y busca, mediante una reflexion
dialdgica, despertar en los oprimidos una con-
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ciencia critica que les permita liberarse y ac-
tuar sobre la realidad, transformando su con-
torno social. De este modo, la educacion se
concibe intimamente ligada a la conseruccidn
de una sociedad mds justa, en la qGue 5e supe-
ren las estructuras opresoras. Aun cuando lps
cambios de las estructuras no se puedan dar a
través de procesos educativos, sing a través de
cambios politicos, sociales y econdmicos, fa
conciencia juega en ellos un papel tan impor-
tante que, sin su liberacidn, estos cambios no
serfan posibles” (Infante, 1983, pdg. 45).

Por ello, los medios (como parte de los
aparatos ideoldgicos del estado) debian es-
tar al servicio de la emancipacién latinoa-
mericana en donde la educacién se consti-
tuirfa en una herramienta politica: las cla-
ses populares podrian asi apoderarse de los
medios para liberase de la opresién ejerci-
da por la clase dominante.

También influyeron los trabajos que
desde los afios ‘50 desarrollaba la CEPAL
(Comisién Econdémica para América Lati-
na) sobre los obsticulos que impedian el
desarrollo. Identificar que esos obsticulos
no eran solamente de cardcter econdmico
sino que tenfan relacién con aspectos socia
culturales, hizo que se planteara una salida
integral con propuestas en todos los érde-
nes, en donde la educacién jugaria un pa-
pel central.

En el dmbito de las ciencias sociales, la
antinomia desarrollo/subdesarrollo  serd
cuestionada fuertemente desde los bino-
mios imperialismo/independencia y depen-
dencia/liberacién.

“El planteo centro-periferia no es nuevo:
estd claramente expresado en las formulacio-
nes cepalinas [...] La novedad estd en resaltar
la existencia de relaciones estructurales y glo-
bales que unen las situaciones periféricas al

centro. Desarrollofsubdesarrollo no son una
antinomida; se trata de dos caras de una mis-
ma medalla” (Carlos Vigil, 1989, pig. 75).

Paralelamente a este desarrollo de la
teoria social latinoamericana, el campo de
estudios de la comunicacién amalgamsé el
pensamiento instrumental en la investiga-
cidn norreamericana.

En los afios ‘GO se institucionalizan los
estudios de comunicacién en América Lati-
na ¢ hizo su aparicién el Centro Interna-
cional de Estudios Superiores para América
Larina (CIESPAL), una iniciariva de la
UNESCO, con sede en Quito (Ecuador).

“En el dmbito de la investigacion de la
actividad de la CIESPAL se concentré en tres
formatos de trabajo:

- Estudios de la estructura y contenidos de la
prensa.

- Andlisis de audiencias urbanas

- Relevamientos comparatives de los medios
de  comunicacion” (Edgardo
1998, pdg. 78).

Seglin Jestis Martin Barbero (1992,
pag. 28), hacia fines de los ‘60 la moderni-

Carniglia,

zacién desarrollista convierre la comunica-
cién en terreno de punta de la difusién de
innovaciones que llega animada por un
proyecto tedrico que reduce la comunica-
cién a los medios. “En América Latina —
escribe Nun— la lteratura sobre los medios
masivos de comunicdcion estd dedicada a de-
mostrar su calidad, innegable de instrumento
oligdrquico imperialista de penetracidn ideo-
ldgica, pero casi no se ocupa de examinar cd-
mo son recibidos sus mensajes y con cudles
efectos concretos, Es como si fuera condicion
de ingreso al tépico que el investigador olvi-
dase las consecuencias no queridas de la ac-
cidn social para instalarse en un hiperfuncio-

nalismo de izquierdas”.”
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De esta manera se produce una escisién
entre las précricas (herramientas para la
utilizacién de los medios) y la critica
(denuncias sobre la dominacién medidri-
ca). “De esta amalgama esquizoide no permi-
tieron salir ni el pensamiento de la Escuela de
Frankfurt ni la semidtica. Pues lo que, espe-
cialmente en los textos de Adorno, se leyd fue-
ron argumentos para denunciar la complici-
dad intrinseca del desarrollo tecnoldgico con
la racionalidad mercantil. 'Y al asimilar la
ldgica del proceso industrial a las leyes de acu-
mulacion del capital la critica legitimé la
huida: si la racionalidad de la produccién se
agota en la del sistema no habia otra forma
de escapar a la reproduccidn que siendo im-
productivos!” (Jesiis Martin Barbero, 1992,
pigs. 28 y 29).

En este sentido, los medios eran conce-
bidos como aparatos ideolégicos (tal como
lo considera Althusser) y habia que apro-
piarse de ellos para poder cambiar los tér-
minos de dominante-dominado. El cardc-
ter denuncista de los planteos sobre los
efecros de las industrias culturales (en fran-
ca contraposicién a la denominacién de
“mass media” propuesta por la investiga-
cién norteamericana) se hacfa extensivo al
papel de la educacién como expresién de la
clase burguesa.

En los ‘70, los andlisis de Antonio Pas-
quali, Ana Maria Nethol, Mabel Piccini,
Armand y Michele Martelarr, Hécror
Schmucler, sefialaban el cardcter politico e
idealégico de los medios masivos (no sélo
en sus mensajes sino también en cuanto a
la posesién de los mismos) y su articulacién
cada vez mds pronunciada con el sistema
educativo.

Las investigaciones giraban entonces en
torno a la manipulacién ideolégica de los
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mensajes, a la propiedad monopélica de los
medios por parte de las clases dominantes,
a las politicas de comunicacién, la comuni-
cacién alternativa y la educacién y comuni-
cacién popular. Este cardcter denuncista de
las investigaciones se visualizé especialmen-
te en el cruce entre comunicacién y educa-
cién: el imperialismo se hacia evidente en
los usos de las tecnologias de comunicacién
(inclusive sobre la apuesta de la urilizacién
del satélite que proponian organismos in-
ternacionales como la UNESCO) al servi-
cio de la educacién bajo la forma moderni-
zante y democritica de extender la educa-
cién a todos los sectores sociales.

Uno de los textos de Roland Barthes,
Mitologias, serd clave en América Latina
para desarticular y develar la forma en que
se estructuran los mensajes dominantes ba-
jo una aparente inocencia.

Hacia los ‘80 se produce un giro en los
estudios comunicacionales en América La-
tina, coincidente con un movimiento gene-
ral de las ciencias sociales. El paulatino re-
cupero de las democracias en la region sig-
nificé la vuelta a los paises de origen de los
intelectuales y analistas, lo que permitié re-
pensar las mediaciones que existian entre la
emisién y la recepcién. Se pasé de sefalar
la opresién del poder y de la pasividad de
las audiencias, a estudiar las formas que ad-
quiere la resistencia en el marco de una
cultura hibrida. Toma una mayor impor-
tancia el estudio de la cultura, esto es, la
dimensién simbélica de la vida social, las
formas de produccién, circulacién y consu-
mo de las significaciones sociales.

Jestis Martin Barbero, Néstor Garcia
Canclini, Beatriz Sarlo, Oscar Landi, Ani-
bal Ford, Jorge Rivera, Jorge Gonzilez,
Daniel Prieto Castillo, Teresa Quirdz, Rail



Fuentes Navarro son algunos de los princi-
pales analistas latinoamericanos que adscri-
ben a este nuevo giro mientras que los eu-
ropeos Raymond Williams, Stuart Hall,
Umberte Eco, Pierre Bourdieu y los nor-
teamericanos Becker y Geerz son los pensa-
dores recuperados en nuestra regién.

“Entre los distintos formatos de esta clase
de investigacidn se pueden mencionar estudios
sobre:

- prdcticas, consumos e identidades culturales,
- géneros, discursos y narrativas medidticos,

- industrias culturales y transformacion de la
vida cotidiana,

- recepeion de las audiencias de los medios,

- mediatizacion de la sociedad y la poli-
tica” (Edgardo Carniglia, 1998, pdg. 84).

Asi, estamos asistiendo a una reformu-
lacién de concepciones en todos los cam-
pos al que no es ajeno el campo educativo.
La visidn sobre la tecnologfa ya no se diri-
me en la simplificacién -harto injusta por
la complejidad que rtienen los planteos
franckfurtianos- entre apocalfpricos e inte-
grados. Se advierte la complejidad de las
sociedades actuales y en ese marco, de in-
certidumbre, de crisis de los grandes relatos
que explicaban el mundo, aparece timida-
mente una especie de car:ograffa, tan in-
cierta y precaria, que intenta explicar los
nuevos fenémenos sociales.

Este giro también permitié visualizar de
manera muy diferente a la EAD: los me-
dios ya no tendrfan el papel omnipotente
ni los receptores serfan pasivos. El trdnsito
a este tipo de reflexiones en donde los me-
dios y los mensajes se dirimen en las me-
diaciones culturales, sin lugar a dudas, fa-

vorecié la proliferacién de experiencias.
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LOS INICIOS DE LA EAD. LAS PRINCIPALES
EXPERIENCIAS EN EL MUNDO

Inglaterra constituye el punto geogrifi-
co sefialado como origen de las primeras
experiencias de EAD. Sin embargo, hay
disparidad de criterios cuando se define el
momento del inicio de lo que se denomina
EAD.

Muchos de los autores consultados y de
los entrevistados coinciden en determinar
como punto de partida de la EAD a la
Open  University, Gustave  Cirigliano
(1986} sefiala que en 1963 el Partido La-
borista -desde la oposicion- presenta una
propuesta de creacién de una Universidad
del Aire, nombre que va a ser cambiado
por el de Universidad Abierra. Esta serd se-
fialada como la primera experiencia de
EAD dado que retine las caracteristicas de
la modalidad tal cual como la conocemos
hoy.

* en cambio, entienden

Ortros autores,
que los primeros intentos de EAD sc los
debemos a Isaac Pitman, quien intenté or-
ganizar la cnsefianza por correspondencia
en 1840. El sistema que cred estaba basado
en tarjetas postales que eran enviadas a es-
rudiantes a quienes se les invitaba a trans-
cribir raquigrficamente pasajes cortos de la
Biblia, que luego debian ser devueltos para
su correccién, Para unos, Pitman constitu-
ye el primer caso de EAD y para otros, es
s6lo un antecedente: “El sistema de Pitman
constituye de esta manera el primer antece-
dente aunque no concebido y organizado con
las pautas que imperan en la actualidad de
EAD" (Fainholc, 1980, pg, 42).

Esta experiencia, como analizaremos
mds adelante, constituird un estigma fun-

damental en el imaginario colectivo sobre



las significaciones de la EAD.

El sistema inaugurado por Pitman fue
imitado en EE.UU.,, Alemania, Gran Bre-
tafa y Suecia en la dltima mitad del siglo
XIX, para atender la necesidad de estudio
de los adultos durante el tiempo libre.

Australia, en 1909, dicté una ley por la
que aquellos que no podfan asistir a clases
regulares en los “campus” universitarios,
obtuviesen grados externos; no obstante,
las propuestas de EAD australianas se
Orienl:a_ron ﬁ.lnda.mentalmtnt: a IOS cursos
de perfeccionamiento docente.

En los anos ‘40 nace, de la mano de un
cura colombiano, radio SUTATENSA que
por ser la primera experiencia latinoameri-
cana se convirtié en el faro que orienté
prdcticas similares posteriores.

Aparecieron en escena también los cur-
sos de educacién superior por correspon-
dencia de la entonces Unién Soviética, ha-
ce ya mas de 50 afios, los que produjeron
miles de especialistas en los campos de la
ciencia, la ingenierfa y la tecnologia.

En Japén, a partir de 1954, se inician
cursos por correspondencia para estudian-
tes de tiempo parcia], en el nivel de educa-

cién secundaria incluyendo en forma cre
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ciente el uso de la radio y la televisién.

Desde 1963, Francia experimenté en 5
Universidades lo que se llamé la radio pro-
pedéutica, pasando posteriormente a los
centros de teleensefianza universitaria.

En 1963, la universidad canadiense Si-
mén Fraser abria sus puertas a 2.500 alum-
nos con la modalidad tradicional e incor-
poraba 5 cursos de EAD que tenfan 55
alumnos.

En Suecia, en 1967, se fundé el Comi-
té de Televisién y Radio Educativas (TRU)
orientado a servir a la poblacién adulta,
con una gran variedad de experiencias edu-
cativas (en medicina, fisica, ciencias socia-
les, etc.) y para niveles medios, universira-
rios y de divulgacién.

El Instituto de Administracién Munici-
pal Brasilero comienza, en 1967, a ofrecer
cursos a distancia para el entrenamiento de
empleados municipales.

Entre fines de 1969 y principios de
1970, aparece un grupo que comienza un
programa de alfabetizacién en Las Cana-
rias, dando origen al sistema ECCA. Tam-
bién durante 1969 aparece el primer pro-
grama de INCUPQO en Argentina, expe-
riencia considerada como pionera en el pa-
is. En 1972, la Universidad Nacional de
Meéxico incorporé a su estructura el Siste-
ma Universidad Abierta (SUA) y ha sido
una de las pioneras en América Latina en
EAD en el nivel superior.

La Repiiblica Federal Alemana se cen-
tré en diversas formas de EAD, especial-
mente para carreras tecnolégicas y en la
formacién de educadores. En este sentido
debemos mencionar la creacién de la Uni-
versidad Nacional de Educacién a Distan-
cia que funciona desde 1973.

En 1976 comenzaron a funcionar la



Universidad Abierta de Israel y la Universi-
dad Nacional de Venezuela. En 1977 em-
pezé a trabajar la Universidad Nacional a
Distancia de Costa Rica.

En 1978 fue creada la Radio Central y
Televisién Universitaria China con el pro-
pésita de entrenar y capacitar bdsicamente
a los docentes de escuelas primarias y se-
cundarias. En los ‘80 se produjo una verda-
dera expansién de la oferta de EAD y para-
lelamente se fueron creando asociaciones y
realizanda congresos con el objetivo de re-
flexionar sobre las caracteristicas de la mo-
dalidad y —sobre todo— a delinear las pau-
tas para diferenciar lo que es EAD de lo
que no es. Esta explosién de ofertas, impul-
sadas por la aparicién de las nuevas tecno-
logias, hacen imposible la sistematizacién
de la informacién sobre estos programas.

Como bien sintetiza Beartriz Fainhole,
“Son numerosas en estos momentos las creacio-
nes de Universidades abiertas o a distancia en
el mundo entero, que seria imposible siquiera
enunciarlas en un trabajo como éste. Se debe
anadir que no sélo creaciones de este tipo
apuntan a la ensefianza superior, sino a otros
niveles, ya sea de alfabetizacion, de extension
agropecuaria, de promocidn comunitaria, de
capacitacién en servicios, de educacion de
adultos en general, erc. " (1980, pdg. 43).

Vale otra aclaracién: la mayorfa de las
experiencias que se pueden relevar —de las
que constan datos o estdn registradas en al-
gin documento o bibliograffa— estdn liga-
das fundamentalmente al sistema oficial de

educacién.
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UN BREVE RECORRIDO POR EXPERIENCIAS
EN NUESTRO PAIS

La EAD surge como prictica mds bien
marginal dentro del campo de la educa-
cién, Marginal, porque se inicia en Argen-
tina en la primera década del siglo fuera del
sistema escolar tradicional y —en algunas
experiencias— ligadas a la capacitacién la-
boral en oficias “menores”. Los materiales
impresos y el uso de la correspondencia
con fines educativos serdn los medios utili-
zados para las propuestas a distancia.

Esta marginalidad de la EAD se hace
evidente al momento de reconstruir histé-
ricamente la oferta de la dpoca: la falta de
registros sobre estas prdcticas demuestra la
discontinuidad de las propuestas y el poco
peso que tenian con respecto a la educa-
cién presencial formal.

Es recién a fines de los ‘60 cuando apa-
recen las principales prdcticas en EAD,
coincidentemente con la expansién de esta
modalidad en casi todo ¢l mundo. A me-
diados de los ‘70 la dictadura militar abor-
té un sinniimero de propuestas a distancia
por considerarlas subversivas. En los afios
‘80 cuando se produce una proliferacidn de
ofertas de EAD, paralelamente con la fuer-
te problematizacién del uso de la tecnolo-
gia
educativo.

en comunicacidén en el dmbito

Nos cuenta Marta Mena * que los ante-
cedentes en EAD datan de la primera déca-
da del siglo, cuando ya existian academias
particulares que ofrecfan cursos précticos
por correspondencia, de estilo similar a los
desarrollados en EE.UU. y Suecia.

Segiin Roberto Ronchi, " en la década
del ‘30 aparece la primera Universidad que

incorporard la EAD: ULSA (Universidad



La Salle de Sud América) dedicada a la ca-
pacirtacién laboral.

Como vimos mds arriba, es en los ‘60
cuando surgen una serie de experiencias en
América Latina que tendrdn impacto en el
pafs. En las mismas la radio cumplird un
rol fundamental. Asi, podemos citar el plan
de alfabetizacién que, bajo el titulo “Nunca
es tarde”, desarrollé Susana Roggero en
Radio Nacional. Este constituyé ¢l primer
programa de sistema abierto que urilizaban
cartillas.

En la misma época, la Universidad de
Buenos Aires, a través de su Departamento
de Lingiiistica, llevé a cabo en el Chaco
Salteno un programa bilingiie para matacos
que ensefiaba, con ¢l uso de la radio el cas-
tellano como segunda lengua.

A fines de la década aparece INCUPO
(Instituto de Cultura Popular) ' que, para
muchos entrevistados y aurtores, constituye
la primera experiencia de EAD del pais en
sentido estricto, INCUPO roma la vertien-
te latinoamericana tercermundista iniciada
por radioc SUTATENSA en Colombia en

los afios ‘40.

El pensamiento de Freire orienta las
précticas de INCUPO, particularmente el
plan de alfabetizacién destinado a la pabla-
cién mds pobre del nordeste argentino,
brindando alfabetizacién por radio en el
medio rural y otros programas de educa-
cién popular.

La forma alternativa de educacién se
plantea al margen del sistema escolar por-
que se considera que éste no da las respues-
tas necesarias a los requerimientos de desa-
rrollo del pais. La propuesta de INCUPO
se centrard en las poblacioncs rurales, don-
de leer y escribir se transforma en una mds
de las tareas comunirarias, cuyos tutores
serdn los mismos lideres de la comunidad.

Hacia fines de la década, la Secretaria
de Estado de Comunicacién y el Servicio
Oficial de Radiodifusién crean el Plan Ra-
diofénico Argentino, que incluye varios
programas educativos:

- “Pasaporte al futuro”, plan de escucla se-
cundaria a distancia.

- El ciclo “El munde y Ud.”, que inclufa
un programa de educacién sanitaria “La
salud primero”, ambos subvencionados por
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UNESCO.

La calidad de estos programas los hizo
acreedores a varios e importantes premios
en el pafs, en Japén y en Espana.

También en esta década surge la televi-
sién educativa que desarrolla algunos pro-
gramas a distancia. El Consejo Nacional de
Educacién Técnica crea “Telescuela Téeni-
ca” que brindard cursos, primero a través
de la televisién y mis tarde a través de la
radio. Este organismo, atin con muchos in-
convenientes, sigue desarrollando sus acti-
vidades utilizando televisién, radio y algiin
apoyo de material de impreso.

Hubo otros programas educativos en
radio y televisién, pero muchos de ellos
fueron utilizados mds como apoyo a la la-
ber del aula que como cursos a distancia
propiamente dichos.

Los recelos hacia la modalidad por par-
te de organismos oficiales comenzaron a
ceder timidamente hacia fines de la década
del ‘60. Desde el Ministerio de Educacién,
la Direccién Nacional de Educacién del
Adulto comenzé a desarrollar experiencias
en varias provincias como parte del Plan
Multinacional de Educacién de Adultos.

Los logros de estos intentos hicieron
que el Ministerio incluyera en el Plan Na-
cional de Desarrollo y Seguridad para el
perfodo 1971/75, el desarrollo de distintos
cursos a distancia. Asf, surgen el plan de
formacién y actualizacién de los cuadros de
las Fuerzas Armadas y el Plan Nacional de
Educacién Permanente que emprendié
junto con la UBA.

En 1971, en la Universidad de San
Luis, apoyado por diferentes organismos
nacionales, se pone en funcionamiento un
Programa de EAD orientado a la educa-
cién para adultes. El programa se cerré en

1976 pero sc reiniciard en 1986 con otras
caracteristicas.

En 1973, la flamante Universidad Na-
cional de Lujdn —que tanta importancia tu-
vo en el desarrollo de la modalidad— pon-
drd en funcionamiento una serie de progra-
mas de EAD. Es preciso notar que —segiin
reflexioné Graciela Carbone - se discutfa
la posibilidad de convertir a la Universidad
en una Universidad Abierta. Lamentable-
mente, el cierre decretado por el gobicrnc
del Proceso frustrd estas posibilidades. Sin
embargo, los programas desarrollados for-
maron un importante nimero de gradua-
dos que hoy se desempena en los principa-
les programas de EAD del pais.

A comienzos de la década ‘70, existian
83 organizaciones (3 oficiales y 80 priva-
das) que ofrecian 337 cursos a distancia a
un total de 96.945 alumnos. Desde 1975
existié en nuestro pafs un movimiento de
educadores ¢ instituciones que, en la biis-
queda de nuevas formas de comunicacién
educativa, comenzaron a relacionarse con
el afin de constituir una red que los vincu-
lara con otras personas e instituciones con
el mismo incerés.

Desde 1977 hasta 1982, la Direccién
de Tecnologia Educativa del Ministerio de
Educacién de la Provincia de Santa Fe emi-
tié el programa “La radio va a la escuela”.
Luego, la institucién disefié una serie de
ofertas de perfeccionamiento docente a dis-
tancia que se mantiene hasta la acrualidad.

También en 1977 se concreta el Primer
Encuentro Nacional de EAD en lo que fue
la primera iniciativa en tal sentido. Reco-
nocerse en una misma tarea, comunicarse e
intercambiar entusiasmos, decepciones, es-
peranzas y resultados fue altamente enri-
quecedor y estimulante para los participan-

38



tes. Surgi6 asi el compromiso de continuar
con los encuentros anualmente.

En 1979, durante el Tercer Encuentro,
50 personas firmaron el Acta de constitu-
cién de la Asociacién Argentina de EAD
como socios fundadores. La AAED, con
scde €n Bucnﬂs A.il'es‘ aprueba SuUs cstatutos
y obtiene personeria juridica como entidad
civil. Sus objetivos fundamentales serdn:

- estimular el desarrollo de programas de
EAD en el marco de la educacién perma-
nente con igualdad de oportunidades.

- propiciar la integracién y colaboracién
con otras entidades del pais o del exterior,
especialmente en el campo de la educacién.

En estos tiempos, se producia una fuer-
te irrupeién de la tecnologia educativa en el
imbito de educacién en general, con un
marcado énfasis en los modelos de planea-
miento y disefio conductista. En este con-
texto hay un gran desarrollo de la EAD, la
que serd urtilizada por los sistemas formales
para resolver problemas puntuales. Asi, la
ola de cambios curriculares que invade los
distintos niveles y jurisdicciones educativas
necesita, para consolidarse, la capacitacién
masiva de los docentes. La modalidad a
distancia se revela en este caso como la mds
aconsejable y surgen programas de perfec-
cionamiento docente a distancia en una
cantidad de organismos oficiales.

Surgen —entre otros— ¢l Programa para
¢l Mejoramiento de la Ensefianza de la
Ciencia en la escuela secundaria, del CO-
NICET; el Programa de Capacitacién y
Apoyo al Docente de la Secreraria de Edu-
cacién de la Municipalidad de la ciudad de
Buenos Aires y los sub-programas de Per-
feccionamiento  Docente  del Programa
EMER que se desarrollaba en todas las

provincias excepto en Buenos Aires.

En la década del *80, a la par que se in-
tensifican las experiencias en perfecciona-
miento docente, surge nuevamente la in-
quietud en la Universidad. En la de Mar
del Plata se esboza un proyecto de Univer-
sidad Abierra que, luego de varios tropiezos
y contramarchas, estd atin en vias de reali-
zarse. La Universidad de la Patagonia sigue
el mismo camino. Se reabre la Universidad
de Lujdn y retoma la importante rarea de
formacién de recursos humanos y, en
1986, la Universidad de Buenos Aires pone
en marcha UBA XXI, con asignaturas per-
tenecientes al Ciclo Bdsico Comiin, En
1987, fue creado el Instituto Nacional de
Perfeccionamiento  Docente  dependiente
del Ministerio de Educacién de la Nacién
que ofrecid, hasta 1993, propuestas de
EAD en diversas dreas de conocimiento.

En 1985 se pone en funcionamiento el
Sistema Provincial de Teleducacién y De-
sarrollo (SIPTED) dependiente del Minis-
terio de Cultura y Educacién de la Provin-
cia de Misiones. Trabajé especialmente en
las dreas rurales de la provincia con desti-
natarios y temdricas diferentes.

En estos momentos, el uso de la moda-
lidad coexiste con los planes de alfabetiza-
cién en ensefianza primaria, en educacién
popular, en extensién agropecuaria, en ca-
pacitacién laboral y sindical, en actualiza-
cién profesional, en perfeccionamiento do-
cente en todos los niveles y muchas otras
experiencias (en distintos dmbitos y juris-
dicciones), en educacién superior, en carre-
ras universitarias, capacitacién de las Fuer-
zas Armadas, en Ensefianza Media, en el
drea de salud, en formacién profesional y
técnica.

En la investigacién fueron relevadas

tanro experiencias nacionales como inter-
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nacionales. Entre las primeras, fueron deta-
lladas las experiencias del SIPTED, de la
Universidad de San Luis, de Prociencia
(CONICET), del Centro de Diseio, Pro-
duccién, Evaluacién e Investigacién de Re-
cursos Multimediales (CEDIPROE) ¥, de
la Universidad Nacional de Lujdn, de la
Universidad Nacional de La Plata, de la
Universidad de Buenos Aires (UBA XXI) y
del programa que lleva adelante la Facultad
de Ciencias Econdmicas, el INPAD, la
Universidad Nacional de Cérdoba, INCU-
PO, la Universidad Tecnolégica Nacional
(Santa Fe), la Direccion General de Tecno-
logfa Educativa (Santa Fe), la experiencia
del Ceride de Santa Fe en vinculacién con
la experiencia de la Asociacién de Teledu-
cacién Educativa Iberoamericana (ATEI),
la Universidad Nacional del Litoral (el
CARDI de la Facultad de Bioquimica, Pe-
dagogia Universitaria, Facultad de Agrono-
mia y Veterinaria, la Facultad de Ciencias
Juridicas y Sociales y la Facultad de Forma-
cién Docente en Ciencias).

LOS PROCESOS DE LEGITIMACION DE LA
MODALIDAD A DISTANCIA EN NUESTRO PAIS.
LOS DEBATES ACTUALES

Existen dos prejuicios que aiin no han
sido del todo desterrados y que constituyen
grandes desafios para la modalidad a dis-
tancia:

1) la calidad de las propuestas

2) la incorporacién de la tecnologfa medid-
tica (desde la radio hasta las imdgenes vir-
tuales).

El punto 1) estd directamente relacio-
nado con la experiencia llevada a cabo por
Isaac Pitman en 1840. Su mérodo se iden-
tificé con los famosos cursos por corres-

40

pondencia que, en nuestro pafs, podfan ad-
vertirse en los avisos publicados en las lla-
madas revistas populares de gran tirada co-
mo lo eran El Tony, D'Artagnan, Billiken,
Patoruzi, Antena, Radiolandia y las novelas
de Corin Tellado. Allf se podfa leer “Sea
detective por correo” , “Aprenda a dibujar
sin moverse de su casa”, “Fabrique sus pro-
pios muebles en veinte lecciones” que mar-
caron una impronta negativa muy fuerte en
el imaginario social.

En ¢l mismo sentido actué la prolifera-
cién de propuestas ligadas fundamencal-
mente a oficios “menores”, y a institucio-
nes con escaso o nulo prestigio. La rever-
sién de estas ideas es uno de los mayores
desafios
modalidad.

Hoy siguen conviviendo dos tipos de

en la actualidad para  esta

propuestas: las que estdn legitimadas por
instituciones educativas o con avales oficia-
les y aquellas que proponen actividades, sa-
beres u oficios fuera de las ofertas educati-
vas tradicionales.

Asi fue como algunos empezaron atrai-
dos por la novedad en la urilizacién de
nuevas (viejas ya) tecnologfas de comunica-
cién, Otros, porque vieron en la modalidad
una posibilidad ideal para hacer negocios.
Los mds cautos vefan en la EAD la alterna-
tiva de abrir nuevos horizontes para los
problemas que se avizoraban en el sistema
tradicional: masividad, carencia de recursos
econdmicos y humanos, alcance a personas
que desertan por problemas laborales.

Podrfa decirse que la calidad de las pro-
puestas estd asociada con:

- ¢l tipo de instituciones que imparte estas
propuestas;
- ¢l cardcter de la certificacién o tulo que
se obtiene;



- la sistematicidad de la oferra.

El primer punto tiene que ver con el
reconocimiento social de determinadas ins-
tituciones. Por ejemplo, el prestigio que
tienen las escuelas o universidades no es el
mismo que tienen otras instituciones que
dicen ser educativas. Al insertarse paulari-
namente la EAD en la oferta de las Univer-
sidades tradicionales, se produjo un mayor
reconocimiento de la modalidad. Aunque,
como reconocian lCIS cnl‘r:\'ist'.ldl:ls pcrtcne—
cientes a estas instituciones, en un comien-
zo fue muy dificil que los alumnos escogie-
ran esta modalidad entre las otras opciones
académicas porque los prejuicios hacfan su-
poner una baja calidad de los cursos. Lo
que vemos, en definitiva, es que la confian-
za depositada en las propuestas de EAD de-
penderd de la credibilidad de las institucio-
nes que brinden las ofertas,

El segundo punte se relaciona con los
avales oficiales que recibe la propuesta,
concretamente desde el Ministerio de edu-
cacién. El tercero, se vincula con la historia
de la EAD: la confianza en la modalidad se
visualiza con la permanencia en el tiempo,
cosa que no sucedié en el pais. La imple-
mentacién del sistema estuvo condicionada
por la idiosincrasia de los gobiernos de tur-
no (ya sea nacionales, de funcionarios de
los ministerios de educacién, de las gestio-
nes escolares o universitarias), La caracte-
ristica mds relevante, justamente, fue la
asistematicidad de la oferta; de ahi los obs-
téculos para reconstruir una historia de la
EAD porque, “casualmente” los programas
desaparecfan con el recambio de gestiones
tanto oficiales como privadas. La persisten-
cia de la EAD dependia —y depende hoy-
de la confianza que despierta esta modali-
dad en el funcionario de turno.

El punto 2) estd asociado con la cons-
truccién de la tecnologfa medidtica como
mito. Como hemos dicho, la EAD comien-
za con los sistemas de correspondencia y
con material impreso, pero su crecimiento
estd relacionado con las posibilidades que
abre la comunicacién masiva a través de los
medios.

Es importante entender que la EAD
constituyé uno de los motores en el debate
sobre la incorporacién de la recnologia en
todos los niveles de la educacién formal y
no formal.

La polarizacién de la discusién (o mu-
chas veces de los prejuicios) entre los que
estdn a favor y los que estin en contra ba-
naliza el debare, mitificando las tecnologfas
como un lugar sagrado. Esta confrontacién
se evidencid a partir de los pocos —y sobre
todo esporddicos— intentos de conciliar los
contenidos con las formas, lo grupal con lo
masivo, la riguresidad académica con for-
mas dindmicas y eficaces (entendidas sélo
como entretenimiento), de contemporizar
la multiplicidad de saberes de enorme sig-
nificacién social que comportan los medios
masivos y las tecnologfas comunicacionales
con los conocimientos cientificos imparti-
dos en las escuelas.

Asi, la tecnologia comunicacional abria
dos frentes. Por un lado, el que sustentaba
que era un “agente neutro” capaz de cons-
tituir una herramienta eficaz para el pro-
greso, en especial en el dmbito educarivo.
Por el otro, el que directamente desconocia
la incorporacién tecnoldgica en el aula, sea
porque negaba su valor como prdcrica so-
cial, o porque la consideraba un factor
ideolégico que impedfa la criticidad de las
personas. Como ya hemos visto en el apar-
tado anterior, ambas posiciones tienen sus-
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tento en corrientes tedricas disimiles.

Acrualmente, la crisis de estos relatos
parece haber quebrado o suspendido algu-
nas creencias, aunque queden rastros de
ellas. Es por ello que ahora la tecnologia
puede ser reflexionada desde dngulos dife-
rentes a la polarizacién referida y en eso
han tenido que ver los estudios latinoame-
ricanos sobre recepcién iniciados en los
‘70, como también los nuevos alcances de
los conceptos comunicacionales proporcio-
nados por los estudios culeuralistas.

Los fenémenos de globalizacién, y a la
vez, las nuevas configuraciones del orden
local impiden ya desconocer las tramas que
inauguran las pricticas medidticas y las no-
visimas tecnologias comunicacionales en las
précticas cotidianas.

Es por ello, que los planteos que se

abrieron en educacién, especialmente los
debares que se movilizaron a partir de la
EAD, tienen que ver con esa nueva resigni-
ficacién de las tecnologlas (nuevas o viejas)
en las pricticas educativas. Edith Litwin lo
sintetiza de la siguiente manera:
“Desconocer la urdimbre que la tecnologia, el
saber tecnoldgico y las producciones tecnoldgi-
cas tejieron y tejen en la vida cotidiana de las
y los estudiantes nos haria retroceder a una
ensefianza que, paraddjicamente, no seria
tradicional sino ficcional. A la hora de pensar
en las innovaciones, importa reconocer la ne-
cesidad de generarlas en los contextos educa-
cionales especificos a fin de que su implanta-
cidn sea significativa, admitir su significativi-
dad como propuesta pedagdgica, valorarlos
como atractivas, pero reconocer la concepeidn
que entraiian para la ensehanza” (1995,
pag. 22).

La modificacién espacio-temporal que
implica las nuevas tecnologias y las actua-
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les reglas de juego econémico, politico y
social generan modificaciones en las pricri-
cas cotidianas que no se pueden des-
conocer.

La EAD aparece, entonces, en sus dos
versiones: como portadora de las innova-
ciones tecnoldgicas, sinénimo de (pos)
modernidad, o como una instancia que no
es garante de calidad en sus propuestas por-
que su utilizacién comporta otros rituales a
los que la educacién escolar no estd
habituada.

La estrategia de la EAD apunta a apo-
derarse del capital simbélico que se juega
en el campo tecnolégico y, de esta manera,
se presenta como:

- democratizadora de un bien social como
lo es la posibilidad y el derecho de acceder
a los distintos niveles de escolarizacién, es-
pecializacién y educacién permanente;

- posibilitadora de una integracién regional
o mundial inclusive a través de, por ejem-
plo, un programa educativo disefiado en
Internet;

- innovadora de las “arcaicas” prdcricas
educativas que no contemplan los nuevos
desafios que reclama el mercado sobre los
“know how” requeridos actualmente.

A pesar de este plus que recibe del cam-
po tecnoldgico, la EAD sigue necesitando
garantias. Hubo tres acciones que, a nues-
tro entender, fueron importantes como es-
trategias para trabajar la confiabilidad de
la modalidad:

- la constitucién de asociaciones y redes
que surgen para definir los alcances de la
EAD;

- las negociaciones con los Ministerios de
Educacién (reconocimientos oficiales de los
titulos, los puntajes para los cursos de per-

feccionamientos);



- la apropiacién por parte de las Universi-
dades tradicionales de esta modalidad en su
oferta curricular y extracurricular.

Lo que hay que reconocer es que la
EAD contribuy$ tanto al debate propio del
campo educativo como al de la comunica-
cién aunque, muchas veces, los cruces no
suelen ser tan claros o expliciros. '

Sin embargo, los debates pasan hoy por
las respuestas a una serie de preguntas. Nos
estamos refiriendo al papel que adquieren
la educacién y los medios de comunicacién
en las sociedades contempordneas. Esto es,
cudl es el valor de los medios masivos y de
las nuevas tecnologias de la informacién en

las sociedades actuales y cémo se articula
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ese valor en las précticas educativas; cuil es
la redefinicién de la educacién en las socie-
dades posindustriales y su incidencia en la
llamada globalizacién; céme es la relacién
entre conocimiento e informacién en la re-
organizacién de la polarizacién entre regio-
nes ricas y pobres; cémo incide la tecnolo-
gia en la rearticulacién del poder dentro de
las fronteras de las instituciones escolares
cuando se la incorpora (no solo como
“hardware” sino cuando se reconoce el sa-
ber que ella imparte); qué papel asume la
EAD dentro de los cambios que se visuali-
zan a nivel mundial.



Cecilia Tucci: Técnica en Comunicacién Social. (Universidad Nacional de Entre Rios).
Coordinadora Unidad de Capacitacién (Secretaria de Extensién, UNL).

Notas

1La correspondencia sigue siendo el medio mas utilizado en la actualidad, en especial como
complemento de los otros medios; la diferencia radicarfa fundamentalmente en el tipo de so-
porte que distribuye. Por ejemplo, el abaratamiento de los costos del material impreso
(forocopias, duplicados, impresiones de PC, libros, etc) reemplazé a las cartas escritas manual-
mente o con las antiguas miquinas de eseribir.

2 Léase Lasswell, Hovland, Lewin y Lazarsfeld.
3 Aqui aparecen los trabajos de Merton y Parsons.

«Cabe aclarar que la denominacién de Escuela de Frankfurt es engafiosa porque engloba dife-
rentes lineas de investigacién, es asi que se suele agrupar a Adorno, Horkheimer, Fromm,
Marcuse, Benjamin, Pollock, Lowenthal, Wittfogel y otros.

5O “los estructuralismos” como algunos autores denominan en un intento de respetar la di-

versidad de enfoques y campos de conocimiento que se apropiaban de esta linea metodolégi-
ca.

s Léase Teotonio Dos Santos, Fernando Henriquez Cardozo, Sunkel y Paz, entre otros.

7 Texto citado por Martin Barbero, Jestis en “Pensar la sociedad desde la comunicacién. Un lu-

gar estratégico pava el debate a la modernidad”. En Revista Diilogos N° 32. México, marzo.
Pag. 28.

s Holmberg, Borge: La EAD. Buenos Aires, 1976 y Fainhole, Beatriz: Educacién a distan-
cia. Libreria del Colegio. Buenos Aires, 1980,

9Secretaria de Pedagogia de la Facultad de Ciencias Econdmicas de la UBA en 1997. Fue en-
trevistada 2 proposito de la investigacion.

1o En el momento de la investigacidn, era el presidente de la Asociacién Argentina de Educa-
cién a Distancia

1 Es preciso advertir que para muchos autores INCUPO forma parte de la denominada edu-
cacién popular. Aqui se entra en un terreno un tanto incierto ya que las definiciones de edu-
cacién popular, a distancia, no formal, pluricultural, diferencial fueron parte de una discusién
muy fértil en el campo educativo desarrollada en un capitulo de la investigacién, que se hace
imposible presentar en este articulo.

12 En esa época, encargada de EAD de la Universidad.

1 Organismo privado a cargo de Beatriz Fainhole, autora de una de las primeras publicacio-
nes sobre EAD en el pais. Consultar bibliografia.
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1+ En los pocos casos que se recurre a los comunicadores sociales en las propuestas a distancia,
éstos sblo ocupan el lugar de técnicos, cuestién no menor a la hora de hacer un analisis sobre
los cruces que se plantean entre comunicacién y educacion.
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