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RESUMEN
En este artículo se analizan la pedagogía transmisiva, caracterizada por su sentido unidireccional, que tiene algunos
rasgos comunes con los medios de comunicación, y la pedagogía interactiva, caracterizada por la participación, el
diálogo, la coautoría que tiene rasgos comunes con los principios de la Web 2.0. Los nuevos medios ponen en prác-
tica modelos comunicativos que permiten que cada ciudadano pueda ser, potencialmente, un medio de comunica-
ción. Este ecosistema comunicativo permite pensar en una sociedad de comunicadores donde todos alimentan con
sus creaciones y participaciones los saberes individuales y colectivos. Se hace una revisión de las prácticas comuni-
cativas que utilizan la retroalimentación (feed-back) como estrategia de interacción, cuando en verdad no dejan de
ser un refuerzo planteado desde la óptica del emisor, y se ofrece una propuesta centrada en la alimentación de sabe-
res colectivos que denominamos «modelo feed feed», basado en la participación individual y colectiva para la cons-
trucción de conocimientos. Estos saberes, que pueden organizarse presencial o virtualmente, caracterizan los prin-
cipios fundamentales de la interactividad, que para algunos sectores no deja de ser una estrategia de marketing. En
la cultura de la participación se hace referencia al silencio virtual y a sus consecuencias en el campo de la educo-
municación. El artículo concluye con la búsqueda de otros modelos pedagógicos, y con el análisis de las consecuen-
cias que implicaría seguir reproduciendo el modelo transmisivo frente a las posibilidades que ofrece la pedagogía de
la interactividad. 

ABSTRACT
This paper analyzes the pedagogy of transmission, with its unidirectional nature and features that it has in common
with traditional media, and the pedagogy of interaction, one of participation, dialogue and co-authorship which har-
monizes with the principles of Web 2.0. New media have implemented new communication models that allow
every citizen to become a potential media communicator. This communicative ecosystem suggests a society of com-
municators in which everyone feeds each other with his or her creations and shares individual and collective know-
ledge. We review communication practices that utilize feedback as a strategy of interaction, when in fact these prac-
tices still favor the perspective of the sender. We then propose a model for the collective power of knowledge called
the «feed-feed model», based on the individual and collective construction of knowledge. This knowledge, which
can be organized in a virtual or real setting, characterizes the fundamental principles of interactivity, even though
some sectors still view these as marketing strategies. We examine the virtual silence that exists in the culture of par-
ticipation, and its implications for educommunication. The article concludes with a search for other pedagogical
models, and the analysis of the consequences of perpetuating the transmission model in the face of the possibilities
offered by the pedagogy of interaction.
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1. Introducción
En la mayoría de los cursos presenciales o virtuales

predomina el modelo transmisivo de información. Los
ambientes «virtuales» de aprendizaje permanecen es -
táticos, continúan centrados en los mecanismos de dis-
tribución de datos, carecen de la interactividad, no tie-
nen en cuenta la colaboración de edición ni tampoco
el aprendizaje construido y conectado. 

Mucho se ha cuestionado la práctica pedagógica
basada en la memorización y la repetición, pero se hi -
zo poco para modificarla. Además de toda la tradición
de la pedagogía critica que han realizado autores clá-
sicos de la educación, nos enfrentamos a las exigencias
comunicativas y cognitivas de las generaciones emer -
gentes con la cibercultura.

En la enseñanza on-line el profesor sigue tratando
a los alumnos como recipientes de la información y no
como agentes de colaboración, sin tener en cuenta el
intercambio y la co-creación, que son las prácticas pre-
dominantes en el ciberespacio. Continúa utilizándose
la «lógica de la distribución», propia de los medios de
comunicación de masas y subutiliza las potencialida-
des comunicativas que ofrece la web. Aun utilizando
foros y correos electrónicos, la interacción es muy po -
bre y sigue repitiéndose el modelo transmisivo y analó-
gico en un contexto conversacional y digital.

A partir de la crítica al modelo de comunicación
predominante en la enseñanza presencial y virtual, es -
te artículo sugiere estrategias de organización y funcio-
namiento de la mediación que permiten redefinir la
actuación de docentes y alumnos como agentes del
proceso de comunicación y de aprendizaje en sintonía
con la dinámica comunicacional que ofrece la Red.

2. La pedagogía de la
transmisión

Desde la segunda mi tad
del siglo XX, se viene reali-
zando una seria crítica al
modelo pedagógico trans -
misivo caracterizado por la
unidireccionalidad o una
seudobidireccionalidad ba -
sada en los modelos funcionalistas de comunicación,
que establece una división en tre emisores y re ceptores
y donde la retroalimentación (feed-back) no deja de
operar como un refuerzo del emisor. Mc Laren y Kin -
cheloe (2008) abogan por una transformación dialéc-
tica que afecte a todos los actores del acto educomu-
nicativo para lo que se hace ne cesario desarrollar siste -
mas autogestionarios del conocimiento. Ka plún (1998),
en este sentido, precisaba que solo hay un verdadero

aprendizaje cuando hay proceso; cuando hay autoges-
tión de los educandos.

Hace más de cuarenta años, Porcher (1976: 24)
ya cuestionaba que las escuelas preparan a los escola-
res para desempeñarse en un mundo que ya no existe.
Esta situación se ha agravado con el paso de los años,
hasta tal punto que se puede hablar de una concep-
ción de «escuela museo» donde se reproduce la cultu-
ra de «toda la vida» y una concepción de escuela fuera
de las aulas y de la cultura escolar.

El sistema escolar predominante en la actualidad
está basado en la lógica de la sociedad industrial don -
de la escuela sigue basándose en los principios de la
producción fabril y los procesos de enseñanza-apren-
dizaje se articulan según Freire e Illich (2002: 43) co -
mo si fueran «una línea de montaje de 30 a 50 indivi-
duos alrededor de una figura que determina lo que
constituye o no educación». Para Tapscott (2010) el
modelo pedagógico que se pone en práctica aún hoy
fue proyectado para el contexto de la sociedad indus-
trial cuando la industria precisaba de operarios que hi -
cieran lo que les era requerido en un proceso de pro-
ducción fragmentado y en serie. Este modelo basado
en el aprendizaje de masas, se diferencia sustancial-
mente de entornos de aprendizaje donde se llevan a
cabo otras prácticas pedagógicas y comunicativas. Para
Tapscott (2010), a fines del siglo XX e inicios del siglo
XXI, comienzan a extenderse prácticas pedagógicas
centradas en el alumnado basadas en la colaboración
y la so lidaridad entre los propios estudiantes. Este au -
tor es tablece una clasificación extremadamente senci-
lla pero que ofrece algunos de los rasgos característi-
cos del modelo basado en el aprendizaje de masas y el
mo delo basado en el aprendizaje interactivo.

Diferentes autores (Silva, 2010; Tapscott, 2010;
Santaella & Lemos, 2010; Aparici, 2010) afirman que
el modelo pedagógico industrial está tan arraigado en
las practicas escolares cotidianas que un cambio real
va a demorar mucho tiempo, hasta tal punto que los
ordenadores e Internet siguen utilizándose en función
del sistema educativo basado en profesores que trans-
miten contenidos. Frente al paradigma transmisivo he -
gemónico, podemos hablar de una práctica dialógica

Tapscott (2010: 163).



que está cada vez más presente fuera de las aulas. Así
lo especifican Aubert y otros (2008, 31), quienes pre-
cisan que «en la actual sociedad de la información, es
a través del diálogo con las personas ‘no expertas’ co -
mo es posible el desarrollo de teorías más inclusivas y
científicas. No hay personas expertas que posean todo
el conocimiento social y cultural necesario para reali-
zar propuestas eficaces para todas las personas. To dos
y todas podemos aportar argumentos desde nuestras
diferentes experiencias y recursos culturales» y agre-
gan que este «fenómeno de cuestionamiento al mono-
polio del saber se ha descrito co mo desmonopolización
del conocimiento experto». En este sentido también se
manifiesta García Canclini (2007) al señalar que la
comunicación dialógica a través
de las redes virtuales cambian
los modos de relacionarse, de
reunirse, amar y saberse ama-
dos o acaso imaginarlo.

3. El «modelo «feed-feed»
El modelo hegemónico de

comunicación que ponen en
práctica los medios convencio-
nales y los sistemas educativos
están centrados, fundamental-
mente, en la relación emisor-
receptor-mensaje. A los princi-
pios iniciales de este modelo se
agregó luego el concepto de
«feed-back» (retroalimenta-
ción) entre los participantes de
un modelo que establece una
división entre emisores y
receptores. El «feed-back» ac -
túa como re fuerzo de los men-
sajes de la fuente de información y reproduce el cami-
no y las pautas de la emisión. Este modelo está presen-
te en los medios de co municación a partir de la fideli-
dad de la audiencia a un me dio, programa-producto,
etc. y en la educación por reproducir o se guir los itine-
rarios informacionales de docentes y/o li bros de textos.

Desde hace muchos años, se considera al «feed-
back» como las interacciones que se establecen entre
emisor y receptores y, a partir de esas respuestas pre-
establecidas o prefijadas, se analizan las relaciones co -
municativas entre los participantes. Pero, la concep-
ción del «feed-back» está pensada, diseñada y articula-
da desde el punto de vista de quien controla el acto in -
formacional.

El feed-back hay que considerarlo como uno de
los principios de los modelos funcionalistas de la co -

municación y de la pedagogía de la transmisión. El tipo
de interacción que se establece entre todos los partici-
pantes está prefijado y sirve para conocer el «éxito» de
los objetivos propuestos por el emisor. Este modelo no
tiene en cuenta que el conjunto de participantes pue-
den ser sujetos de la emisión y establecer una comuni-
dad de emisores que se interrelacionan entre sí con el
mismo estatus comunicativo.

El actual contexto comunicativo nos permite
hablar de un «modelo feed-feed» (Aparici, 2011) en el
que los participantes en el proceso comunicativo se ali-
mentan comunicacional e informativamente todos con
todos. Más que un proceso de refuerzo de mensajes,
debe entenderse como un acto de construcción y de

conexión entre todos los interactuantes donde no se
establecen divisiones de ninguna naturaleza, todos tie-
nen el mismo estatus y rango, independientemente del
tipo de enunciación que se realice.

Desde los años setenta del siglo pasado ha habido
precursores para la construcción de otro modelo de
comunicación que integrase a los sujetos de la comu-
nicación. Es así como en 1973 Jean Cloutier enuncia
su teoría del «emerec» en la que un individuo es al
mismo tiempo emisor y receptor o en 1980 Alfin Tof -
fler acuñó el término «prosumidor» en el que un indi-
viduo era al mismo tiempo productor y consumidor de
mensajes. Ambas concepciones, aunque constituyen
importantes precedentes para la construcción de otro
modelo de comunicación, separaban la emisión y la
re  cepción, la producción y el consumo.

Radicalmente distinta de la televisión como máquina 
restrictiva, centralizadora y articulada a partir de la 
transmisión de informaciones elaboradas por un centro de
producción, la Red se presenta como un sistema abierto a
los interactuantes que permite la autoría y la co-creación en
el intercambio de información y la construcción del 
conocimiento. En este escenario sociotécnico, ocurre la 
transición de la lógica informacional del modelo «uno-todos»
(modelo transmisivo) a la lógica de la comunicación 
«todos-todos» modelo (interactivo).
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Con los nuevos medios, nos encontramos con un
ecosistema comunicativo e informacional de otra natu-
raleza donde todos los individuos potencialmente son
emisores, están en una situación continua de crear
contenidos y de interrelacionarse a partir de la partici-
pación conversacional que establecen los participantes
en y con las diferentes herramientas de la comunica-
ción.

La web no es un medio de transmisión de la infor-
mación como la televisión, la prensa o la radio. Es un
medio para la inmersión y manipulación de ventanas

móviles, abiertas a múltiples conexiones entre los con-
tenidos e interactuantes, dispersos geográficamente,
que pueden realizar acciones y encuentros de colabo-
ración sincrónica y asincrónica más allá de las relacio-
nes de tiempo y espacio a las que se ven sometidos los
medios convencionales. El escenario digital es un cam -
po de posibilidades para la interacción a partir de imá-
genes, sonidos y textos. Su existencia da la libertad de
interactuar crear y recrear nuevas posibilidades para la
representación y la navegación de manera multidirec-
cional.

Así entendida, la web permite cambiar el tamaño
y las categorías preestablecidas acerca del mensaje, la
emisión y la recepción, además de la distribución y di -
fusión de paquetes de información articulados en una
estructura que va de A a B o de A en B, típica de los
medios de comunicación convencionales utilizados
tra dicionalmente en la educación a distancia o en la
enseñanza presencial.

En el contexto de los medios de «comunicación»
convencionales, el mensaje es unidireccional y cerra-
do, ya que la recepción está separada de la produc-
ción. En este modelo observamos que el emisor es un
sujeto, institución o grupo que impone al receptor de
manera invisible su universo mental, su imaginario, su
construcción representacional y el receptor mantiene
una relación desequilibrada, basada en la asimilación
pasiva independiente de la emisión.

La lógica de la transmisión masiva pierde su fuerza
en el es cenario digital que toma forma a partir de las re -

cientes transformaciones socia-
les y tecnológicas y del antiguo
papel de espectadores puede
pasar a ser in teractuante de los
procesos de comunicación y
producción. 

Diferentes autores (Mar tí -
nez Pandiani, 2008; Le mos &
Lévy, 2010; Shirky, 2011) se -
ñalan que en los últimos años se
ha producido una migración de
la pantalla de TV a múltiples
pantallas que permiten di fe -
rentes grados de participación
donde pueden intervenir, ma -
nejar e interactuar, crear y ali-
mentar su experiencia comuni-
cativa. En este ecosistema co -
municacional, el sujeto pue de
crear y controlar los procesos
de interacción a través de he -
rramientas de in formación e in -

terfaces de gestión. 
Radicalmente distinta de la televisión como máqui-

na restrictiva, centralizadora y articulada a partir de la
transmisión de informaciones elaboradas por un cen-
tro de producción, la Red se presenta como un sistema
abierto a los interactuantes que permite la autoría y la
co-creación en el intercambio de información y la
construcción del conocimiento. En este escenario so -
ciotécnico, ocurre la transición de la lógica informacio-
nal del modelo «uno-todos» (modelo transmisivo) a la
lógica de la comunicación «todos-todos» modelo (inte-
ractivo). Esto significa un cambio profundo en el es -
quema clásico de comunicación basado en:

a) Un ecosistema de emisores que no difunden sus
mensajes de manera unilateral.

b) El mensaje ya no es más emitido, no es más un
mundo cerrado, paralizado, inmutable, intocable, sa -
gra do, es un mundo abierto en red, modificable a par-
tir de quienes lo utilizan.

Un docente puede redimensionar su autoría: porque deja 
de prevalecer el hablar-dictar del sistema basado en la 
distribución de la información unidireccional, en una 
perspectiva de la proposición del conocimiento abierta a la
participación activa del alumnado que en su mayoría ha
experimentado otros modelos en la Red y en la telefonía
móvil. En síntesis, un docente tiene la responsabilidad de
mediar en la construcción de otro modo de pensamiento, de
reinventar una nueva arquitectura de los saberes y, de 
alguna manera, de reinventar su profesión docente.
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c) Una transformación del papel de receptor clási-
co en coautor. Este nuevo sujeto es invitado a la libre
creación y los mensajes obtienen, adquieren y ganan
sentido con su intervención.

4. Participación e interactividad
Shirky (2011) y Jenkins (2008) especifican que

crear una cultura participativa que tienda al bien co mún
es mucho más difícil que compartir fotos, archivos de
música, etc. Participar requiere, normalmente, un alto
grado de conexión, compromiso, colaboración, solidari-
dad entre los miembros de una comunidad. Dussel
(2010), citando a Ito, dice que hay dos tipos de partici-
pación en los nuevos medios: el que es guiado por el
interés (grupos de fans, por ejemplo) y el que es guiado
por la afectividad y la amistad. Estas dos modalidades
pueden darse de manera simultánea o independiente.

El término usuario no refleja la nueva realidad que
estamos viviendo, el uso de dicho término sigue perpe-
tuando la distinción entre editor y consumidor. En este
sentido autores como Karp citado por Vacas (2010)
es tablecen que quienes crean blogs o páginas en una
red social son editores y que están a la altura de los
profesionales independientemente de los resultados.
Esta concepción hace hincapié en las posibilidades
expresivas y comunicativas que tiene ahora la ciudada-
nía, frente a las dimensiones estéticas y expresivas que
para algunos significa un deterioro en los cánones de
calidad técnica y estética.

El modelo «uno-todos» que ponen en práctica los
medios de comunicación convencional y los sistemas
educativos van a persistir mucho tiempo más, pero,
también crecerá el modelo dialógico «todos-todos» en
los medios digitales y redes.

Según Lemos y Lévy (2010) destacan que el uso
que se hace de las redes sociales es en buena parte
para el intercambio de banalidades, pero al mismo
tiempo observan un número creciente de contenidos
que tienden a elevar la calidad de la información. Para
estos autores durante siglos «la masa fue solo eso:
masa sin forma, sin posibilidad de producir informa-
ción y contenido, colocada siempre en el papel de
consumidor» (Lemos & Lévy, 2010: 86), ahora por
primera vez se encuentra en una situación totalmente
diferente, la de ser autores y producir, y llevará tiempo
para que, en su conjunto, asuman que son producto-
res, realizadores y autores.

En este sentido, es importante destacar que una
sociedad en la que todo el mundo tiene algún tipo de
acceso a la esfera pública es diferente a la de las socie-
dades en la que los ciudadanos se relacionan con los
medios solo como meros consumidores y que, aunque

potencialmente, cada persona puede ser un medio de
comunicación. Es importante destacar que cuanto más
grande es el sistema social en la red, más acentuada es
la diferencia entre los más y los menos activos en los
procesos comunicativos.

4.1. Principios de la interactividad
El término interactividad adquiere notoriedad a

partir de la década de los ochenta con la divulgación y
ex pan sión de las tecnologías de la información y de la
co municación. El concepto de interactividad implica:

a) Intervención por parte del usuario sobre el con-
tenido.

b) Transformación del espectador en actor.
c) Diálogo individualizado con los servicios conec-

tados.
d) Acciones recíprocas en modo dialógico con los

usuarios, o en tiempo real con los aparatos (cada uno
de los comunicadores responde al otro o a los otros).

El concepto más elevado de interactividad se aso-
cia con la acepción más profunda de comunicación.
Los dos términos pueden ser sinónimos; la expresión
«comunicación interactiva sería una redundancia si no
fuese por la necesidad de garantizar precisión del tér-
mino comunicación, dado que comunicar no es trans-
mitir, y comunicar no es manipular» (Silva, 2005).

Santaella (2007) señala que la interactividad en la
red permite acceder a informaciones a distancia de
manera no lineal, enviar mensajes que quedan dispo-
nibles sin valores jerárquicos, realizar acciones colabo-
rativas, actuar en lugares remotos, visualizar espacios
lejanos, coexistir en contextos reales y virtuales, perte-
necer e interactuar en ambientes virtuales a través de
diferentes procesos de inmersión. Los principios de la
interactividad son básicamente tres:

a) La participación-intervención: participar no es
solo responder «sí» o «no» o elegir una opción deter-
minada, supone interferir, intervenir en el contenido
de la información o modificar un mensaje.

b) Bidireccionalidad-hibridación: la comunicación
es la producción conjunta de la emisión y la recepción,
es la co-creación, los dos polos de codificar y decodi-
ficar se conjugan en uno solo.

c) Permutabilidad-potencialidad: la comunicación
supone múltiples redes articulatorias de conexiones y
la libertad de realizar cambios, asociaciones y producir
múltiples significados.

Estos fundamentos pueden inspirar una ruptura de
la lógica de la transmisión y abrir un espacio para el
ejercicio de una participación genuina, verdadera, es
decir, participación sensomotora y semántica y no solo
mecánica (Silva, 2005; Aparici, 2010).
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Observamos que la interactividad es el mayor reto
al que se enfrentan los medios de comunicación de
masas, porque un público cada vez más numeroso de
internautas no se contenta con la mera recepción, es
decir, ver, oír, leer, sino que desea interactuar, ser su -
jeto de la comunicación. Y es uno de los mayores retos
a los que se enfrentan los sistemas educativos a la hora
de desarrollar y poner en práctica modelos y prácticas
basadas en la interactividad, porque afecta a los prin-
cipios de construcción del conocimiento, a la micropo-
lítica del poder y al establecimiento de nuevas formas
de aprender y de enseñar que no tiene precedentes a
nivel masivo, excepto experiencias puntuales desarro-
lladas por comunicadores o pedagogos en contextos o
espacios determinados.

En los últimos 30 años el término interactividad ha
pasado por diferentes etapas: 

• Un periodo que teorizaba sobre las posibilidades
de creación y autonomía de los usuarios frente a los
mensajes estandarizados. Es importante destacar que
el sentido depurado del término interactividad en -
cuentra sus fundamentos en el arte «participacionista»
de la década de los sesenta del siglo pasado, definida
también como «obra abierta» por Umberto Eco. 

• Un periodo tecnocrático que identificaba la inte-
ractividad como la relación del individuo con la máqui-
na y sus posibilidades de navegación.

• Un periodo de banalización porque el término
«interactividad» era usado, sobre todo, como estrategia
de marketing para la venta de cualquier producto. En
este período observamos la aplicación del término a
los más variados productos de consumo, incluso se
llega a hablar de escuela interactiva por el solo hecho
de estar equipada con ordenadores e Internet sin
haber superado la pedagogía transmisiva que la carac-
teriza.

Un periodo de reactivación de la vuelta a los orí-
genes ligada al «hacktivismo» y a los movimientos so -
ciales. A partir de 2004 la Web 2.0 ofrece unas posi-
bilidades comunicativas que permiten llevar a la prác-
tica un modelo y una práctica diferente a las estanda-
rizadas en el que cada persona puede ser, potencial-
mente, un medio de comunicación. A partir de este
momento se visualiza la potencialidad de autoría de la
ciudadanía que de usuarios o consumidores pueden
llegar a ser editores, productores, autores. En síntesis,
desde este momento podemos comenzar a hablar de
la gestación de una sociedad de comunicadores (Apa -
rici, 2011).

Hay sectores de la sociedad que critican el térmi-
no «interactividad» porque lo identifican con una es -
trategia de marketing destinada a influir en la opinión

pública para vincular los medios como «instrumentos
inteligentes» o que tienen un beneficio añadido a las
propias cualidades del producto. Para muchos, ade-
más de la «industria cultural» tendríamos ahora la in -
dustria de la interactividad, entendida como industria
de la participación que busca garantizar la adhesión
del consumidor a un producto, a un medio de comu-
nicación o a un partido político.

4.2. El silencio virtual
Uno de los aspectos que no se suelen abordar al

hablar de interactividad o de la cultura de la participa-
ción es el silencio virtual. Burbules y Callister en este
sentido señalan que lo que más les llama la atención
de Internet son sus silencios. Estos autores afirman que
muchas ideas y puntos de vista permanecen ausentes;
y muchas personas y grupos carecen de representa-
ción en la Red. Consideran que este planteamiento
exige «formular preguntas sobre la propia Internet,
puesto que uno de sus rasgos principales es la ilusión
de que es exhaustiva, y dicha ilusión está tan generali-
zada que resulta difícil imaginar que algo importante
quede excluido de ella» (Burbules & Callister, 2008:
129-130).

Una investigación realizada por Gonçalves (2003)
entre diferentes comunidades de internautas constitui-
da por alumnos a distancia españoles y brasileños,
cuyas edades oscilaban entre 30 y 45 años, distinguió
que los participantes necesitaban estar integrados, ser
dinámicos y comprometidos, mientras que, quienes no
participaban opinaban que no sabían con qué o cómo
contribuir. Uno de los aspectos centrales de esta inves-
tigación señalaba que el silencio virtual es una de las
herencias del modelo transmisivo de enseñanza en el
cual se formaron. Algunos participantes precisaron
que tuvieron serias dificultades para interactuar por-
que fueron formados exclusivamente para asimilar co -
nocimientos y reconocieron que las dimensiones crea-
tivas, comunicativas o expresivas no fueron potencia-
das durante su proceso de formación.

5. La búsqueda de otros modelos y propuestas
pedagógicas

Un docente puede establecer relaciones comuni-
cativas y de producción de conocimiento colaborati-
vas, donde todos aprenden con todos, frente al mode-
lo uno-todos, que es el hegemónico en el mundo de la
educación y en los medios de comunicación. Esto su -
pone modelar los dominios del conocimiento como
espacios conceptuales donde los alumnos pueden
construir sus propios mapas y conducir sus exploracio-
nes, considerando los contenidos como punto de par-
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tida y no como punto de llegada en el proceso de
construcción del conocimiento. La participación del
alumno se inscribe en los estados potenciales del co -
nocimiento diseñados colaborativamente. El alumno
no se ve reducido a mirar, oír, copiar y rendir cuentas.
El alumnado crea, modifica, construye, se convierte
en coautor, tiene una serie de elementos dispuestos
para la construcción del conocimiento colectivo.

El profesor o la profesora ofrecen un campo de
posibilidades, de caminos que se abren cuando los
alumnos accionan los dispositivos comunicativos. El
docente garantiza la posibilidad de significaciones li -
bres y plurales, sin perder de vista la coherencia con su
opción crítica, ha de estar abierto a ampliaciones y
modificaciones propuestas por los alumnos. Una
pedagogía basada en esa dis-
posición a la co autoría, a la in -
teractividad, requiere la muer te
de un mo delo de profesor y el
nacimiento de un docente de -
mocrático y plural. Esto signifi-
ca exponer su opción crítica a
la intervención, a la modifica-
ción y para ello se requiere hu -
mildad. Pero decir humildad
no significa debilidad o minimi-
zación de la autoría, de la vo -
luntad, de la osadía. Ya sea en
el aula presencial o virtual, el
do cente debe tomar concien-
cia de que el conocimiento no
está centrado en la emisión, en
la transmisión de contenidos
(Sil va, 2010).

En la era digital, los acto-
res de la comunicación ya no
están restringidos a la separación de la emisión y la
recepción propia de los medios de comunicación ma -
siva o de la «cultura escrita», en los cuales el autor y el
lector no están en interacción directa. Un docente
puede redimensionar su autoría: porque deja de pre-
valecer el hablar-dictar del sistema basado en la distri-
bución de la información unidireccional, en una pers-
pectiva de la proposición del conocimiento abierta a la
participación activa del alumnado que en su mayoría
ha experimentado otros modelos en la Red y en la tele-
fonía móvil. 

En síntesis, un docente tiene la responsabilidad de
mediar en la construcción de otro modo de pensa-
miento, de reinventar una nueva arquitectura de los
saberes y, de alguna manera, de reinventar su profe-
sión docente.

6. Conclusiones
En este periodo de conflicto y de transición que

viven los sistemas educativos se observa que mientras
que la escuela se basa en la lentitud, la reflexión, la
acción lenta, el trabajo simultáneo en grupo y promue-
ve una forma de autoría individual de las producciones
y las calificaciones, el nuevo ecosistema comunicativo
proponen la inmediatez, la aceleración, el shock emo-
cional, la intuición, el trabajo colaborativo, la interac-
ción rápida, la pantalla individual y una forma de auto-
ría grupal. 

En este contexto dilemático entre lo que significa
la cultura escolar y la cultura fuera de las aulas, Dussel
(2010) caracteriza cuatro grandes dimensiones que se
dan en esos dos ámbitos:

a) La escuela reconoce la función de autor indivi-
dual mientras que la cultura participativa y la produc-
ción colectiva en la red crean otros cánones sobre el
proceso de coautoría e inteligencia colectiva.

b) La escuela da una primacía a lo racional sobre
lo emocional mientras que en las redes los sentimien-
tos y las emociones ocupan un lugar privilegiado.

c) La escuela se basa en mostrar, ver, definir ver-
balmente, mientras que en la Red la simulación y la in -
mersión son dos características destacadas en medio
de la convergencia tecnológica y la integración de múl-
tiples y variados lenguajes.

d) La escuela centra sus saberes en el maestro, el
currículum y el libro de texto, mientras que la Red es
un inmenso archivo, una biblioteca de saberes diferen-
tes e inconmensurables hipertextuales.

En este periodo de conflicto y de transición que viven los
sistemas educativos se observa que mientras que la escuela
se basa en la lentitud, la reflexión, la acción lenta, el trabajo
simultáneo en grupo y promueve una forma de autoría 
individual de las producciones y las calificaciones, el nuevo
ecosistema comunicativo proponen la inmediatez, la 
aceleración, el shock emocional, la intuición, el trabajo 
colaborativo, la interacción rápida, la pantalla individual 
y una forma de autoría grupal. 



Estos dos contextos, el de la cultura escolar y el de
la cultura fuera del aula, definen de manera dilemática
la encrucijada en la que se encuentran los sistemas
educativos en el inicio de esta segunda década del si -
glo XXI.

Por un lado, seguir reproduciendo la pedagogía
transmisiva que Freire (1985) caracterizaba como un
sistema que dicta ideas donde no se producen verda-
deros debates o se discuten temas y se impone al alum-
nado un orden que no comparte y que no le ofrece
medios para pensar auténticamente, porque recibe
fór mulas dadas, como si fueran recetas de cocina; o
por el contrario, introducir la pedagogía de la interac-
tividad donde todos aprenden con todos en un contex-
to de incertidumbres que exige un esfuerzo de re-cre-
ación, de invención por parte de todos los que partici-
pan en un proceso de auténtica comunicación, siendo
el diálogo y la participación dos de sus motores princi-
pales. Como ya lo anticipó Kaplún (1998: 51), «solo
participando, involucrándose, investigando, haciéndo-
se preguntas y buscando respuestas, problematizando
y problematizándose, se llega realmente al conoci-
miento. Se aprende de verdad lo que se vive, lo que se
recrea, lo que se reinventa y no lo que simplemente se
lee y se escucha. Solo hay un verdadero aprendizaje
cuando hay proceso; cuando hay autogestión de los
educandos».
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