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Editorial

La complejidad de los cambios para el nivel medio de cara al futuro

Recientemente investigadoras del Programa Educacién, Conocimiento y Sociedad del
area de Educacion de FLACSO junto con UNICEF, la UNIPE y la OEl elaboraron un mapa
digital donde se registran las politicas educativas implementadas por las diferentes pro-
vincias del pais en los ultimos quince afos.

Se trata de un recurso valioso para explorar lo que se ha hecho en el campo educa-
tivo e indagar las lineas de continuidad y diferenciacién en el hacer de las diferentes
provincias.

En una primera y rapida lectura se identifican algunas continuidades, o sea, politicas que
han llevado adelante todas las jurisdicciones y que de alguna manera dan cuenta de
cuales son, en su percepcion, los instrumentos que pueden impactar en el desemperio
del nivel medio de educacion.

Todas las jurisdicciones han elaborado en el periodo analizado un nuevo curriculo para
el nivel. Este hecho muestra que el curriculo es pensado por todas las gestiones como un
material de base sobre el cual se asienta la escuela secundaria y el conjunto de politicas
que le estan destinadas. La definicién de qué es lo que se debe ensenar en las escuelas
medias es considerado por los especialistas del campo y también sus gestores como el
acto inicial y fundador del nivel.

De ninguna manera pretendemos discutir en este espacio este principio consagrado
por la literatura y la practica educativa. Solo nos proponemos destacarlo y marcar que
los curriculos siguen siendo documentos densos, de larga extensiéon, fundamentados
tedricamente en autoridades del campo y de variada orientacién politica y pedagdgica,
en algunos casos anclados en el enciclopedismo mas tradicional y en otros en nuevas
corrientes pedagdgicas. Todos pueden ser calificados de textos de dificil acceso para un
docente que debe planificar su materia en soledad.

Otra de las politicas que han sido abordadas por todas las jurisdicciones es el cambio
del régimen académico. Como sabemos, se trata de una politica que modifica las trayec-
torias escolares de los alumnos proporcionandoles mas oportunidades y posibilidades
para avanzar en el camino de la aprobacién del nivel. No hay ninguna jurisdiccién que
no haya realizado estos cambios.

Finalmente, el mapa registra 116 proyectos especiales en este periodo. Los proyectos
abarcan muy variadas tematicas que, en términos generales, se trata de experiencias
realizadas por las provincias en un nimero acotado de escuelas o la realizaciéon de un
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plan especifico para un sector de instituciones y alumnos. Solo el 10% de estas iniciativas
comprometen al universo de las escuelas del nivel y de la provincia.

Este material facilita trabajos de investigacion que nos proporcionen lecturas mas minu-
ciosas de aquello que se ha venido haciendo en el territorio en estos ultimos anos.

Claro que toda lectura de lo que se hace debe ser acomparnada de una valoracion de
su influencia sobre el devenir de la educacién. Es necesaria la pregunta sobre qué in-
fluencia tienen estas politicas en la consecucion de los objetivos de ampliacion de los
alcancesy la calidad de la escuela media.

Si utilizamos datos de otras fuentes que no son el mapa sobre el que hemos estado
trabajando, podemos dar una primera respuesta a esta pregunta. En el lapso que esta-
mos analizando la inclusiéon de nuevos alumnos ha avanzado un 20%, aunque su tasa
de finalizacién sigue estando estabilizada en aproximadamente el 51%. En cuanto a
la calidad de los aprendizajes medidos por la prueba Aprender del afo 2024 sélo el
14,2% de los alumnos del dltimo afio del secundario alcanzé un nivel satisfactorio en
matematicas y este nUmero alcanza al 26,2% en el caso de lenguas. En cuanto a calidad
es un resultado muy magro para el esfuerzo que se ha hecho en materia de accion
politica de las provincias.

Pareciera que es necesario redoblar los esfuerzos de investigacién para leer una realidad
que se presenta muy compleja a la hora de definir politicas para mejorar los resultados
del nivel. Es necesario poner en cuestion los supuestos de siempre y volver a preguntar-
se sobre cudles son las politicas que nos permitirdn mejorar la calidad educativa. En ese
camino el citado mapeo de las politicas constituye una referencia insoslayable, una he-
rramienta cardinal para valorar las iniciativas politicas y de gestién del sistema educativo
de cara al futuro, si es que queremos que se diferencie del pasado.
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Introduccion: {Como reconfigura la Inteligencia Artificial
Generativa la agenda educativa?
Un nuevo incentivo para poner a la educacion a la altura

de nuestras circunstancias historicas
Introduction: How Is Generative Atrtificial Intelligence Reshaping the

Educational Agenda?
A New Incentive to Bring Education Up to Speed with Our Historical
Circumstances
VERONICA TOBENA*
FLACSO - Sede Argentina
Introduccion

Desde que comenzé a perfilarse la cultura digital con la penetracién de Internet, el campo
educativo (tanto el dmbito de la investigacion, el de la gestion, como el de los agentes de la
ensefanza) se encuentra procesando como interpela su surgimiento el proyecto formati-
vo de las instituciones de educacion formal. Superado el rechazo y la celebracion, -reflejos
tipicos en materia de recepcién de las innovaciones tecnolégicas que a priori nos divide
invariablemente entre “apocalipticos o integrados”-, la problematizacién de la tecnologia
6 se despleg6 en distintas lineas y giré en torno a multiples ejes de relevancia variada para
el quehacer educativo. La preocupacion por el acceso y por cdmo interviene la tecnologia
en la produccién y reproduccién de la desigualdad socioeducativa; la pregunta por los
saberes técnicos que exige su uso y por las distintas habilidades que conlleva su manejo;
lainquietud por los potenciales riesgos a los que nos expone habitar el territorio digital; la
cuestion de la mutacién cultural y los cambios subjetivos que la ecologia digital modula,
son algunas de las aristas con mas densidad reflexiva en ese arco de problemas que fue
configurando el advenimiento de la tecnologia digital para el campo educativo.

Pero esas problematizaciones que fue propiciando la cuestién digital no hacian foco en
la pregunta por cdmo interroga a la propuesta escolar la revolucién digital, es decir, no
se planteaba para qué sociedades estaba formando, qué subjetividades debia fabricar,
qué relevancia conservaba su proyecto formativo en el contexto digital. En suma: ;como
hacer escuela cuando se desdibuja el suelo cultural, moral, politico, econémico, social y
epistemoldgico en el que se cimentaba la escuela? Porque todas esas dimensiones se
vieron trastocadas con la expansion de la cultura digital. ;Cémo hacer escuela en el con-
texto contemporaneo, marcado por la aceleracion, la fragmentacion, la incertidumbre?
{Cémo debe vincularse con el saber una instituciéon pensada para impartir conocimien-
tos a partir de un cédigo cifrado como la escritura, en un contexto de escasez de infor-
macion como el pre-digital, y en una Idgica lineal y secuencial marcada por un artefacto
cultural como el libro, cuando todas esas condiciones resultan extemporaneas?

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS

Cita recomendada: Tobena, V. (2025), “Introduccion ;Cémo reconfigura la Inteligencia Artificial Generativa la agenda educativa? Un
nuevo incentivo para poner a la educacion a la altura de nuestras circunstancias historicas”, en Propuesta Educativa, 34(63), pp 6 - 11.
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Quizas sea la pregunta por el cambio de paradigma que implica el pasaje de las socie-
dades disciplinarias a las sociedades de control que la transformacién digital promueve,
el nicleo mas significativo y rico para pensar en profundidad los desafios que tiene la
escuela en la era digital. En definitiva, parece ser la teoria del poder que acuind Michel
Foucault el eje cardinal de la educacién que estad en juego cuando nos planteamos la
pregunta: jpara participar de qué sociedades deberiamos estar formando?

No es que no hayamos avanzado en esa direccion. La comunidad educativa internacional
ha construido consenso respecto a cudles son las habilidades en las que corresponde
formar en el siglo XXI, y se ha problematizado extensamente la importancia de revisar
la matriz ilustrada en la que se referencia la escuela para abrirla a las perspectivas sisté-
micas y los enfoques de la complejidad que han ofrecido una lente mucho mas poten-
te para mirar la realidad. Sin embargo, todavia no hemos logrado dar con la llave que
destrabe la inercia que mueve a la escuela y asi conseguir accionar las palancas que la
pongan a funcionar en sintonia con las exigencias de nuestra época.

Entonces, no se trata solamente de la pregunta que nos obliga a pensar coémo se hace
escuela hoy, sino también la que nos empuja a imaginar cdmo hacemos para poner a
trabajar a nuestro sistema educativo en favor de ese proyecto formativo que convenimos
adecuado para estos tiempos.

La llegada de la Inteligencia Artificial generativa (en adelante IAg) en noviembre de 2022
nos sorprende en medio de esta tarea de pensar estas dos cuestiones (;a qué proyecto
formativo debe responder hoy la escuela? y ;como realinear su trabajo en funcién de esa
reconfiguracion de su misién?). Su especificidad parece implicar un salto cuantico, una

novedad irreductible a los desafios que trajo la cultura digital, “esto es otra cosa”, “son
algoritmos que narran”.

(Deberiamos abandonar lo pensado, archivar nuestros marcos tedricos, cambiar las pre-
guntas que organizaban nuestra agenda de pensamiento?

Este dossier parte de la convicciéon de que la IAg nos abre nuevos desafios, porque la
novedad que introduce es muy disruptiva, pero que de ningin modo nos aparta del ca-
mino recorrido. Sigue vigente la pregunta por como hacer escuela hoy y la urgencia por
encontrar los botones que desactiven su movimiento inercial. En todo caso esa agenda
de trabajo se hace mas densa, incluye nuevas aristas, conlleva mayor complejidad y pro-
fundiza las dificultades, pero no cambia su signo ni modifica su esencia.

Dedicamos este dossier a pensar en qué consiste entonces la complejidad que afade la
IAg a la discusién educativa en su dimension epistemoldgico-pedagdgica y qué especifici-
dad agrega a su agenda de trabajo. Para ello solicitamos contribuciones a investigadores y
docentes, especialistas que vienen produciendo masa critica para pensar la relacién entre
educacion y tecnologias digitales desde hace mucho tiempo, convencidos de que la llega-
dadelalAg es una oportunidad, un nuevo incentivo para capitalizar lo aprendido y aprove-
char esta coyuntura novedosa que nos predispone a revisar nuestra caja de herramientas,
para impulsarnos hacia una educacion a la altura de estas circunstancias histéricas.

Presentamos brevemente los articulos que conforman este dossier:
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Verénica Tobefa

El texto de Mariana Ferrarelli y Carina Lion nos introduce en la complejidad, en los doble-
ces de las tecnologias digitales en general y de la IAg en particular. Ya desde el titulo, Es-
pejos y espejismos: didlogos entre ensefianza, aprendizajes e IAg, las autoras nos confrontan
con el enrarecimiento de la realidad (o de nuestra percepcién de ella) que propicia la lle-
gada de lalAg, y nos situan asi en un marco en donde la regla es la difuminacién de todo
limite y un primer desafio es discernir entre “lo humano y lo artificial, lo real y las ‘ilusiones
Opticas™ asi como discutir criticamente el solucionismo tecnolégico en el que abrevan
sus narrativas legitimadoras, que van desde la personalizacidn hasta el autoaprendizaje.
Sin tirar “el bebé con el agua sucia”, Ferrareli y Lion se posicionan frente a los desafios
que trae para la ensefianza y el aprendizaje lalAg y, por un lado, nos brindan argumentos
epistemoldgicos para ayudarnos a comprender a qué desplazamientos nos empuja la
disponibilidad de esta tecnologia si asumimos una perspectiva del aprendizaje pleno'y,
por otro lado, nos inspiran a través de un repertorio rico de estrategias pedagdgicas para
repensar la tarea de ensefar.

El aporte del articulo de Valeria Odetti reside en el angulo en el que se situa para pensar
los sesgos de la IAg, todo un tépico cada vez que hablamos de algoritmos. Su origina-
lidad esta en correrse de la pregunta por los sesgos inherentes a los resultados o los
productos que entrega la IAg, para desplazarse hacia las premisas o concepciones peda-
gdgicas que configuran y determinan sus producciones. Odetti realiza asi una suerte de
arqueologia epistemoldgica de la IAg, con la que nos permite reconstruir los multiples
hilos con que se teje la idea de lo que es ensefiar y lo que es aprender para esta tec-
nologia, de cuyo modelado participan imaginarios globales, imaginarios mercantilistas
e imaginarios nacionales. Al revisar las premisas que organizan las producciones de la
IAg, la autora encuentra que en sus bases hay una légica algoritmica, es decir, una 16-
gica que “reduce la prdctica pedagdgica a una serie de pasos rigidos, secuenciados; reglas
fijas; sumatoria de técnicas y procedimientos vdlidos para resolver cualquier problema, en
cualquier situacion o contexto”, y que esta légica no es privativa de esta tecnologia sino
que ya estaba presente en tendencias pedagdgicas pre-digitales como ciertos manuales
escolares tradicionales, pero el reto frente a la patina innovadora con la que deslum-
bran estas tecnologias y su aparente neutralidad técnica esta en que nos predisponen a
aceptarlas acriticamente. A partir de su analisis Odetti sistematiza cdmo se manifiestan
esos sesgos y para finalizar, nos ofrece fundamentos para integrar la IAg con sentidos
pedagdgicos, tanto en lo que respecta a la tarea individual como a la labor institucional
en sus multiples planos de intervencion (nivel curricular, acompafamiento docente y
politica institucional).

En el articulo ;Cémo habitar sistemas sociotécnicos complejos? Herramientas para agentes
de la escala intermedia, Julidan Ménaco reconstruye el largo camino que nos llevé a este
presente. Dice su autor: “(...) junto con la emergencia del campo de las inteligencias arti-
ficiales y de la industria atémica, se puso en marcha el proyecto de construir una sociedad
mediatizada; proyecto que, con el shock de virtualizacién (Costa, 2021) que implicé la pan-
demia, parece haber llegado a su fin —pero no en el sentido de que termind, sino en el de
que cumplié con su cometido”. A partir de la reconstruccién de este camino (que ademas
se apoya en peliculas para dar cuenta de: la maquina que constituye la primer semilla
de una inteligencia artificial’; el desarrollo de la bomba atémica? y el momento actual,
caracterizado por sistemas técnico-politicos con poderes inhumanos que nos exceden3),
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el autor hace foco en los agentes de la ensefianza en tanto agentes de la escala interme-
dia “—que no es la escala en la que opera Google, pero tampoco la de los ‘usuarios”—. Su
intencion es la de contribuir al fortalecimiento de su labor educativa aportandoles desde
un frente epistemoldgico, y desde un frente pedagdgico. El aporte epistemoldgico se
nutre de la perspectiva tedrico-analitica del TecnocenolLab* que trae elementos cardina-
les para pensar a la IA, mientras que las contribuciones pedagdgicas surgen de la propia
caja de herramientas del autor, estrategias que él mismo implementa como agente de la
escala media en las aulas universitarias.

El texto de Verdnica Tobena es una rara avis, puesto que no es estrictamente un articulo
sino que es una entrevista apdcrifa a un artista plastico ficticio que crea su obra con IAg.
Desde el titulo (Un ejercicio de provocacién para aguijonear la imaginacién pedagdgica en
tiempos de IAg) la autora nos advierte que se propone azuzarnos, conmover nuestro ima-
ginario en torno a la IAg y a las practicas de ensefianza que se apoyan en su uso. El tra-
bajo estd introducido por una breve presentacién del marco que propicié este planteo:
se trata de un trabajo presentado para la evaluacion final de la materia Comunicacién y
Educacién de la catedra Sandra Carli que se dicta en el profesorado en Ciencias Sociales
de la carrera de Ciencias de la Comunicacion de la UBA, que Tobena se encontraba cur-
sando en el primer cuatrimestre del aflo 2023 y cuya consigna fue “Situado en el género
dossier de una revista cultural, escriba un articulo o invente una entrevista a un artista plds-
tico que cree sus obras con Inteligencia Artificial Generativa y que le permita problematizar
y/o analizar criticamente la relacién de la Educacidn con la IAg, utilizando la bibliografia de la
materia”. jSpoiler alert!: 1a autora aprovecha la condicion ficticia de la escena que constru-
ye, como estrategia para llevar los argumentos al extremo, asumiéndose como abogada
del diablo de la IAg, buscando asi provocar la reflexion, en el sentido cabal de la nocién
“provocar”. Este planteo le permite revisitar conceptos como el de cyborg para pensar-
nos como “una aleacién entre mdquina y biologia”; reflexionar sobre los “prompts” en
términos de provocadores con los que ponemos a funcionar a la IA para lograr desnudar
la cosmogonia de la cultura occidental que setea esta herramienta; y proyectar nuevas
formas de trabajo para la escuela, superadoras del modelo del panéptico que le impuso
su matriz disciplinaria.

Para finalizar, incluimos dos articulos publicados originalmente en inglés por el MIT en el
mes de marzo de 2024, y que aportan un enfoque que revaloriza la politica pedagdgica
en un casoy la perspectiva histdrica en otro, como marcos insoslayables desde los cuales
aproximarnos a los desafios que trae la irrupcién de la IAg a la educacién.

El articulo de Mitchel Resnick se titula La inteligencia artificial generativa y el aprendizaje
creativo: desafios, oportunidades y decisiones y examina las tensiones que surgen al incor-
porar tecnologias de inteligencia artificial generativa en los entornos educativos. Resnick
parte de la pregunta sobre qué tipo de aprendizaje y educaciéon queremos promover y
alerta acerca de usos de la IA que tienden a restringir la autonomia estudiantil, reforzar
problemas cerrados y subestimar la dimensidn comunitaria de la ensefianza. A la vez,
identifica oportunidades significativas para orientar estas tecnologias hacia un enfoque
construccionista del aprendizaje, sintetizado en las “cuatro P” por sus iniciales en inglés
(proyectos, pasion, pares y pasatiempos o juegos). Desde esta perspectiva, propone di-
sefar y usar la IA como un recurso que potencie la creatividad, la colaboracién y la cu-
riosidad de los estudiantes. La contribucién del texto al dossier radica en sefalar con
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claridad que el impacto de la IA en la educaciéon no depende solo de sus capacidades
técnicas, sino de decisiones pedagodgicas y politicas sobre su integracién.

Por ultimo, en el texto Innovaciones disruptivas que impulsan la transformacion educativa:
la alfabetizacién, la calculadora de bolsillo, Google Translate y ChatGPT, Per Urlaub y Eva
Dessein abordan el desembarco de la IAg en la ensefianza de lenguas y humanidades
a partir de un andlisis comparativo con tecnologias previas —la escritura, la calculadora
y la traduccién automatica— que en su momento suscitaron resistencias y luego fue-
ron progresivamente incorporadas. El articulo reconstruye los debates en torno a cada
innovacién, mostrando cémo su integracién exitosa en el curriculo requirié un replan-
teamiento de los objetivos educativos y un liderazgo institucional capaz de orientar las
practicas docentes. A partir de estos antecedentes, los autores sostienen que el caso de
ChatGPT seguird un camino similar, pasando de la desconfianza inicial hacia una incor-
poracién planificada que puede revitalizar el aprendizaje critico y comunicativo en las
humanidades. Su inclusién en el marco de este dossier nos permite situar la discusién ac-
tual en una perspectiva histdrica, invitando a pensar la IA no como amenaza sino como
oportunidad para redefinir metas pedagdgicas de largo plazo.
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Espejos y espejismos: dialogos entre ensenanza,
aprendizajes e IAG
Mirrors and Mirages: Dialogues among Teaching, Learning and GenAl

MARIANA FERRARELLI*
Universidad de San Andrés
CARINA LION**
Universidad de Buenos Aires

Resumen:

En el actual contexto acelerado por la inteligencia artificial el presente articulo explora las complejas
relaciones entre la enseflanza, el aprendizaje y la inteligencia artificial generativa (IAG) a través de la
metéfora de los espejos y espejismos. Se abordan las oportunidades y los desafios que presenta la
integracion de la IAG en el ambito educativo, a la vez que se cuestionan conceptos como la persona-
lizacion algoritmica y el autoaprendizaje. Se enfatiza la necesidad de desarrollar habilidades criticas,
fomentar la experimentacion didactica y repensar el papel del docente y el estudiante en un mundo
digitalizado donde predominan narrativas legitimadoras de mandatos no siempre alineados con ob-
jetivos educativos. En un marco en que los limites entre lo humano y lo artificial, lo real y las “ilusiones
Opticas”, se difuminan, se valora el potencial de la IAG para la diversificacién de précticas, la genera-
cién de materiales adaptados a variados contextos y la presentaciéon de multiples perspectivas sobre
un tema. Finalmente, se propone un enfoque que aprovecha el potencial de procesamiento de la IAG,
sin sacrificar la profundidad, la reflexividad y la construccién colectiva del conocimiento.
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Abstract:

In the current context accelerated by artificial intelligence, this article explores the complex relationships
between teaching, learning, and generative artificial intelligence (GAI) through the metaphor of mirrors
and mirages. The article addresses the opportunities and challenges presented by the integration of GAl in
the educational field, while questioning concepts such as algorithmic personalization and self-learning. It
emphasizes the need to develop critical skills, foster didactic experimentation, and rethink the role of teach-
ers and students in a digitalized world where legitimizing narratives predominate, dictated by mandates
that are not always aligned with educational objectives. In a context where the boundaries between the
human and the artificial, the real and “optical illusions,” are blurred, the article assesses the potential of GAl
for the diversification of practices, the generation of materials adapted to various contexts, and the presen-
tation of multiple perspectives on a topic. Finally, an approach is proposed that leverages the processing
potential of GAl without sacrificing depth, reflexivity, and collective knowledge construction.

Keywords: Personalization - Diversification - Self-Learning - Critical Knowledge Construction - Didactic
Experimentation

Cita recomendada: Ferrarelli, M. y Lion, C. (2025), “Espejos y espejismos: didlogos entre ensefianza, aprendizajes e IAG”, en Propuesta
Educativa, 34(63), pp 12 - 24.
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1. Introduccion

Mientras Alicia' medita cémo sera el mundo del otro lado del espejo de su casa, se sor-
prende al darse cuenta de que puede atravesarlo. De esta manera, la obra de Lewis Ca-
rrol nos invita a una aventura entre mundos en los que fantasia y realidad pierden bordes
nitidos cuando decidimos cruzar a través del espejo.

Desde otra perspectiva, el espejo tiene un significado psicoanalitico vinculado a una
etapa (entre los seis y los dieciocho meses de edad) en la que el/la nifio/a se encuentra
capacitado/a por primera vez para percibir su imagen corporal completa. Es la etapa en
que se desarrolla el “yo” como instancia psiquica.

Entre estos puentes (de difuminacién y de identidad), encontramos que el espejo sim-
boliza la reflexion, la claridad, la autoexploracidn. La oportunidad de autoexaminar
nuestros pensamientos y sentimientos a través de la introspeccién para enfrentarnos a
miedos y deseos. De esta manera, Alicia, se arriesga a atravesarlo para vivir nuevas expe-
riencias. Al mismo tiempo puede simbolizar la vanidad, la superficialidad como la reina
malvada en Blancanieves. Aristas y miradas; posicionamientos clave que nos permiten
entender la época compleja que transitamos: ;Qué miramos? ;Qué vivimos? ;Qué com-
prendemos de los escenarios digitales contemporaneos? ;Cuanto de superficie y cuanto
de profundidad?

Bordes y des-bordes que, en este caso como metafora, nos permiten introducirnos en la
complejidad de las tecnologias digitales en los escenarios politicos, culturales y pedagé-
gicos actuales. ;Qué limites hay entre lo humano y lo artificial? ;Qué fronteras hay entre
lo falso, lo real y lo alucinado? ;Serdn estas fronteras relevantes en los préoximos afos?
¢Es el rol de la educacion sentar las bases epistemoldgicas para delimitar estos borra-
mientos? ;Qué ensefar, con qué sentidos? ;Qué aprendizajes y experiencias son y seran
valiosos en los préximos afios teniendo en cuenta la vertiginosidad de los desarrollos
tecnologicos, especialmente los vinculados con la inteligencia artificial generativa (IAG)?

Por otro lado, los bordes como limites ordenan, disciplinan y educan. Delimitan el tiem-
po atemporal (Castells, 2007) al que nos somete Internet con todas sus expansiones. Un
tiempo que no para, que no tiene borde, que exige de nosotros (adultos) una respon-
sabilidad. Los bordes que antes delimitaban lo organico de lo artificial, lo propio de lo
ajeno, lo académico o lo lectivo de lo extraescolar, hoy demandan nuevas cartografias
conceptuales que nos permitan orientar practicas educativas genuinamente transfor-
madoras. Cuando el estudiantado puede generar ensayos completos con inteligencia
artificial, cuando las fronteras entre lo original y lo sintético se desvanecen, cuando la
textualidad atraviesa plataformas y formatos de manera fluida, nos encontramos ante la
necesidad de redefinir los marcos epistemoldgicos desde los cuales ensefiamos.

Empezar por estos relatos, por esta metafora del espejo, nos permite afrontar qué barre-
ras deberiamos atravesar y qué encontraremos desde otras perspectivas que no pensa-
mos, desconocemos y merecen la pena serindagadas en las relaciones entre tecnologias,
ensefanza, aprendizajes y conocimiento. No se trata de eliminar todos los bordes, sino
de hacerlos mas flexibles, mas permeables a los didlogos interculturales e intergenera-
cionales que caracterizan nuestro presente. Al final, como Alicia, debemos animarnos a
atravesar el espejo no para perdernos en la fantasia, sino para encontrar otros caminos
de construccién colectiva del saber.
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La IAG como metatecnologia (Costa et al., 2023; Vercelli, 2023) abarca todas las verticales
de la sociedad (el mundo del trabajo, la cultura, la educacién, el arte, la politica, la co-
municacion, la gnoseologia, etcétera). Como tecnologia de definicién social (Salomon et
al., 1992) porta promesas que pueden convertirse en espejismos, ilusiones épticas que
forman imagenes falsas a partir de la refraccion de los rayos de luz. Espejos y espe-
jismos ameritan cierta profundizacién conceptual que es la que nos proponemos con
este articulo. Ponemos en tension algunos borramientos epistemolégicos que generan
comprensiones pobres en torno de la irrupcién de la IAG en el mundo educativo. Por
ultimo, la metafora del espejo nos permite dialogar entre los procesos del ensefiar y los
del aprender una propuesta que vertebra nuestros siguientes apartados.

2. La personalizacion como narrativa legitimadora

La metafora sobre la travesia del espejo implica reconocer que las fronteras entre lo di-
gital y lo analégico, entre lo virtual y lo presencial, ya no constituyen territorios separa-
dos sino espacios de confluencia donde emergen nuevas formas de habitar el mundo
(Jandric y Hayes, 2020; Knox, 2019). Para las nuevas generaciones la vida transcurre de
manera fluida entre pantallas y espacios fisicos, entre redes sociales y conversaciones
cara a cara, entre conocimiento formal e informal. El conocimiento emerge en el sentido
de una naturaleza rizomatica contemporanea, donde cada nodo se conecta con multi-
ples otros, generando redes de aprendizaje impredecibles y poderosas. El desafio que
nos presenta este escenario no es menor: requiere que, como educadores y educadoras,
desarrollemos una sensibilidad pedagdgica diferente, una capacidad de lectura de con-
textos complejos y cambiantes, una apertura a experimentar con formatos y lenguajes
gue inicialmente pueden resultar extrafios o intimidantes.

En paralelo a esta apertura hacia nuevos territorios es clave que desarrollemos un sen-
tido critico frente a las promesas y riesgos que implican las tecnologias emergentes,
especialmente la IAG. No basta con adoptar estas herramientas por su novedad o por
la presion de estar al dia (Raffaghelli et al., 2025): necesitamos interrogarnos sobre qué
modelos de conocimiento promueven, qué voces amplifican y cudles silencian, qué ses-
gos reproducen y qué formas de subjetividad configuran. La IAG nos plantea preguntas
incobmodas sobre la originalidad, la creatividad y la autoria que van mucho mas alla de la
mera deteccion de textos generados automaticamente. Nos desafia a repensar qué va-
loramos en los procesos de aprendizaje: ;El producto final y/o la experiencia de indaga-
cion? ;La respuesta correcta y/o la capacidad de formular preguntas pertinentes? En este
marco complejo nuestro rol consiste en ayudar a los estudiantes a navegar estos nuevos
paisajes tecnoldgicos con herramientas conceptuales sélidas que les permitan distinguir
entre informacién y conocimiento, entre eficiencia algoritmica y comprensién profunda,
entre interaccion y didlogo genuino. El desafio es ensefiar tanto con las maquinas como
a pesar de ellas, es decir, aprovechar sus potencialidades mientras preservamos espacios
para el pensamiento demorado y la reflexion pausada.

Atravesar el espejo hacia estos nuevos mundos tecnoldgicos requiere mantener una mi-
rada atenta que preserva la dimensidn critica de la educacion, que promueve la innova-
cidn pedagdgica sin reducir la ensefanza a las légicas de la eficiencia algoritmica.

En este marco de abordajes criticos nos preocupa la narrativa sobre la personalizacién
del aprendizaje que supuestamente facilita la IA en diversos contextos. Como hemos
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sefalado anteriormente (Ferrarelli, 2024), la personalizacién mediante IA que suele di-
fundirse desde un relato asociado a la innovacién presenta el problema de la estanda-
rizacion de contenidos que diversifica para homogeneizar, es decir, se definen caminos
prefijados de antemano que van configurando la experiencia del estudiante segun sus
respuestas y comportamiento frente al sistema. Esta personalizacion se aleja de la diver-
sificacion de la enseflanza en términos de la flexibilidad y autonomia que puede ofrecer-
se desde un disefio que contempla la
heterogeneidad (Anijovich et al., 2024).

Esta narrativa de la personalizacién al-
goritmica se fundamenta en una con-
cepciéon reduccionista del aprendizaje
que ignora la complejidad propia de
la ensefanza y del aprendizaje. Los
sistemas de IA procesan datos cuan-
tificables sobre el rendimiento estu-
diantil, pero son incapaces de capturar
dimensiones esenciales como la moti-
vaciéon intrinseca, los conocimientos
y experiencias culturales previas, los
contextos familiares y sociales, o las
formas particulares en que cada estu-
diante construye significado segun sus
intereses y preferencias. La verdadera
personalizaciéon educativa requiere del
conocimiento profundo de la singulari-
dad que sélo puede desarrollar un do-
cente a través de la observacion atenta,
el didlogo sostenido y la comprension
empatica de cada estudiante como su-
jeto integral, aspectos que no pueden
ser reemplazados por algoritmos que
operan sobre patrones estadisticos.

En contraste con la naturaleza social del

aprendizaje, la narrativa de la personali-

zacion mediante IA perpetuia una vision individualista del proceso educativo que desco-
noce el plano colectivo. Mientras los sistemas automatizados fragmentan las trayectorias
educativas en experiencias aisladas y adaptadas a perfiles individuales, la perspectiva
critica que proponemos reconoce que el conocimiento se construye en el intercambio
con otros, en la confrontacién de perspectivas diversas y en la construccion colectiva de
sentidos.

La verdadera atencién a la diversidad no implica crear burbujas educativas personali-
zadas ni dejarnos llevar por el espejismo del solucionismo tecnolégico. El desafio radi-
ca en disefar experiencias poderosas comunes que valoren y potencien las diferencias,
faciliten el didlogo intercultural y promuevan la construccidon de una ciudadania plural
y democratica en donde cada uno sea considerado un elemento vital desde la misma
construccion.
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3. Puentes entre ensenanza e IAG

La IAG puede ayudar a construir puentes significativos con el disefio de la ensefianza al
brindar apoyo concreto a los docentes para diversificar sus practicas pedagdgicas. Esta
tecnologia permite generar multiples versiones de una misma consigna, para adaptarlas
a diferentes niveles de comprensién y estilos de aprendizaje, lo cual facilita la atencién a
la heterogeneidad del aula. Asimismo, la IAG puede ayudar a crear materiales didacticos
en diversos formatos -desde textos explicativos hasta actividades interactivas- que con-
templen los intereses, culturas y
conocimientos previos del estu-
diantado, aspectos centrales de
la ensefanza diversificada que
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cidad permite que tanto docen-
tes como estudiantes experimen-
ten con diferentes perspectivas y
formatos, y aceleren los procesos
de escritura y creacién sin reem-
plazar la reflexion critica. La IAG
puede servir como punto de par-
tida para la construccién de conocimiento, y permitir asi que los sujetos se concentren
en los aspectos mas complejos y creativos del aprendizaje, como el andlisis, la hipoteti-
zacién y la evaluacion critica de lo trabajado en colectivo.

- 1

Es importante que, al trabajar con herramientas generativas, docentes y estudiantes de-
sarrollen habilidades de verificacion, contraste de fuentes, validacién y evaluacion de
la calidad de la informacién generada. Esta experiencia directa con las limitaciones y
sesgos de la IAG contribuye a fortalecer la capacidad de discernimiento en los sujetos,
un aspecto esencial en un mundo saturado de informacién y contenido generado auto-
maticamente.

Mas alld de los matices criticos que permiten detectar espejismos y promesas exage-
radas, cruzar el espejo la IAG puede potenciar la ensefianza en diversos sentidos. Un
profesor de historia puede solicitar a la IA que genere el mismo relato sobre un evento
histérico desde multiples perspectivas: la de un campesino, un comerciante o un noble,
para que cada estudiante acceda al conocimiento desde un punto de entrada que resue-
ne con sus propias experiencias. De manera similar, una docente de matematica puede
pedir a la tecnologia que traduzca problemas abstractos en situaciones cotidianas espe-
cificas para cada grupo de su aula: comprar ingredientes en el mercado local, planificar
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un viaje familiar, o administrar una pequefa empresa, de manera que los contenidos
generales se ‘aterricen’ en experiencias particulares y significativas.

En clave de flexibilidad en la produccion de conocimiento, en estos casos concretos la
IAG actia como un espejo que refracta ideas desde dngulos diferentes y por momen-
tos inesperados. Una estudiante de literatura puede iniciar un ensayo sobre el realismo
magico solicitando a la herramienta que genere tres enfoques diferentes: uno histérico-
contextual, otro comparativo con otras corrientes literarias, y un tercero centrado en el
analisis narratolégico. Cada perspectiva funciona como un borrador inicial que la estu-
diante puede criticar, expandir o rechazar, pero que le ofrece puntos de partida diversos
para su propia reflexion. Esta multiplicidad no reemplaza el pensamiento critico sino que
lo incentiva, ya que la riqueza de opciones obliga a tomar decisiones fundamentadasy a
desarrollar una voz propia entre variadas alternativas de trabajo.

Sin embargo, atravesar este espejo requiere la misma valentia de Alicia: la disposicion a
cuestionar lo que parece real pero puede ser fantasia o alucinacion. Cuando un docen-
te de ciencias utiliza la IAG para generar explicaciones sobre fendmenos fisicos, debe
entrenar a sus estudiantes en el arte de la duda y la verificacién: contrastar las afirma-
ciones con fuentes confiables, detectar inconsistencias légicas, y reconocer cuando el
texto generado “suena” correcto pero carece de sustento cientifico. Esta practica de dis-
cernimiento constante convierte cada interaccion con la IAG en una oportunidad para
desarrollar el pensamiento critico, dado que ensefa que la herramienta mas poderosa
no es la tecnologia misma, sino la capacidad humana de evaluar, cuestionar y construir
conocimiento a partir de insumos diversos, a veces sintéticos, a veces organicos y genui-
nos pero no por ello menos sesgados.

4,LalAGYy el pensamiento magico. La discusion en torno del autoaprendizaje

Antes de que los nifos/las niflas comiencen a desarrollar las habilidades I6gicas, mu-
chas de las cosas que suceden a su alrededor presentan una explicacién magica; es decir,
fantasia y realidad se entremezclan. Se trata del pensamiento magico (Piaget, 1994), la
creencia de que podemos modificar el entorno o los acontecimientos a partir del propio
pensamiento; son atribuciones légicas de causalidad que se realizan sin pruebas empiri-
cas y en general, se vinculan con cierto egocentrismo infantil.

Creemos que parte de ese pensamiento magico sucede cuando se utiliza hoy la IAG. Al
no comprender como construye modelos y patrones, sus respuestas nos asombran y pa-
recen casi ser llamadas con nuestro pensamiento. ;Cémo sabe qué es lo que queremos?
{Como se anticipa incluso antes de formular alguna instruccion (prompt)?

La fascinacién por la herramienta (Meirieu, 2001); los didlogos que podemos establecer;
las imagenes que puede crear; las tareas que puede resolver, entre otros, desdibujan los
bordes e impiden miradas criticas y alternativas que lleven a comprender cémo funciona
la IAG, sus limites y alcances.

Esto lleva a la vez a ciertas mitificaciones que vuelven a instalarse (han sido parte de cada
nuevo desarrollo tecnoldgico). Entre los mitos encontramos el del reemplazo de la tarea
docente, el de la eficiencia y el de la resolucion de los problemas educativos a partir de
soluciones tecnoldgicas (Lippenholtz y Lion, 2025).
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Tanto el campo de la tecnologia educativa como la educacién a distancia en sus inicios
instalaron el pensamiento magico. Las miradas eficientistas, tecnicistas e instrumentales
como matriz histérica de origen del campo mostraron que las tecnologias eran motor
de progreso social desde determinismos tecnoldgicos (Litwin, 2000). En la educacion a
distancia, el peso en materiales “autosuficientes” buscé correr al docente de su tarea'y
situar el aprendizaje en la perspectiva del autoaprendizaje. Sabemos con Vigotsky (1998)
que el aprendizaje en Ultima instancia es individual. ;Pero qué significa autoaprender?
La plataformizacion de la educacién acelerada en tiempos de pandemia, corrio el eje de
discusidn a esta posibilidad de autoaprender que casi se espeja con el reduccionismo
en torno de la personalizacion en la que casi pareciera que no es necesaria la tarea de
ensefar. En tiempos de algoritmos que orientan las decisiones respecto de trayectos,
contenidos y actividades en funcién del rendimiento, volver a una perspectiva profunda
del aprendizaje y de la ensefianza se torna vital. Los automatismos opacan los espejos,
no nos permiten atravesarlos, comprenderlos y crear imaginarios creativos, criticos y
propositivos.

5. Aprendizajes automaticos y no supervisados: el nticleo duro de qué
significa aprender

El apartado anterior nos lleva a preguntarnos por qué aparecen, en la actualidad, tantos
términos asociados con el aprendizaje en relacién con la IAG.

Empecemos por el aprendizaje automatico o machine learning. Esta es una rama de la
inteligencia artificial entendida como la capacidad que tiene un programa de reconocer
patrones en grandes volumenes de datos, lo que le permite realizar predicciones. Esta
posibilidad de predecir se asocia con una forma de entender que aprende a partir del
procesamiento de grandes volumenes de datos.

Alonso Alemany (2022) sostiene que el aprendizaje automatico presenta sesgos que de-
vienen de la intervenciéon humana en la creacion de sistemas que han sido programados
por personas. Estos sesgos se vinculan con el entrenamiento de los modelos, con la re-
presentacién de los datos y con los algoritmos que infieren los modelos. Todas decisio-
nes humanas, subjetivas y sesgadas que pueden llevar a una discriminacién algoritmica,
es decir, privilegiar a los estudiantes a los que les va mejor y no necesitan andamiajes
multiples (Lippenholtz y Lion, 2025). La justicia algoritmica se refiere a la aplicaciéon de
principios éticos y de equidad en el desarrollo y uso de algoritmos de aprendizaje auto-
matico.

Se torna, por tanto, muy complejo crear modelos de aprendizaje automatico sin sesgos.
Al centrarse en una perspectiva eficientista vinculada con la mejora del rendimiento del
propio sistema y al ser el procesamiento estético (a diferencia de la IA adaptativa que
permite que los modelos se adapten a medida que se recopilan mas datos) produce una
especie de fotografia sin dinamismos.

Ahora bien, si es preciso haber tenido en cuenta la representatividad y diferentes op-
ciones al recopilar datos y ademas ir generando modelos y analiticas dinamicas, ;como
garantizar una diversidad sin sesgos?

Volvamos a la metéfora del espejo. Esta concepcidn estética del aprendizaje automatico
en la IAG puede asemejarse a lo que Perkins (2010) denomina inteligencia neuronal para
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referirse al procesamiento de nuestro cerebro. Este tipo de inteligencia mas vinculada
con esta fotografia estética es la que se midié histéricamente a través del Coeficiente
Intelectual.

La discusién actual se orienta a la idea de ensamblajes cognitivos (Hayles, 2024). Segun la
autora la creciente autonomia de los objetos técnicos en las sociedades contemporaneas
ha forzado al pensamiento occidental a pensar la agencia por fuera de marcos antropo-
céntricos. Su concepto de ensamblaje cognitivo permite integrar actores éticos huma-
nos, no humanos y computacionales y atender a sus relaciones y efectos sistémicos. “La
cognicion técnica, al igual que la cognicién humana no consciente procesa informacion de
manera mds rdpida que la consciencia, discierne patrones y hace inferencias” (Hayles, 2024:
12). La cognicién como proceso, mas que como atributo es posible por esos ensamblajes
cognitivos o por lo que Sadin (2017) denomina una humanidad aumentada o una cog-
nicion distribuida (Salomon, 2001). Estas discusiones son relevantes en tanto disputan el
concepto estatico de aprendizaje y ponen en circulacién un cardcter situado, dindmico,
contextual (histdrico, politico, cultural) muy relevante para interpelarlo.

En la jerga de la IAG también encontramos una diferenciacién entre aprendizaje su-
pervisado y no supervisado. En el primero, el programador (un ser humano) actua
como guia para ensefar al algoritmo las conclusiones a las que debe llegar. Es un
aprendizaje cerrado porque se supervisa que para determinado dato X, el algoritmo
aprenda determinado dato Y. En el caso del aprendizaje no supervisado, la maqui-
na puede aprender a identificar procesos y patrones complejos sin la necesidad de
que un ser humano le proporcione orientacién y supervision a lo largo de su apren-
dizaje. No existe un conjunto de datos de entrenamiento previo, se aborda de ma-
nera ciega y sélo con operaciones légicas para guiarlo (Lippenholtz y Lion, 2025).
Estas diferenciaciones ponen en escena estas intersecciones del agenciamiento hu-
mano y no humano que hoy tejen entramados que son novedosos para repensar la
ensefnanza.

Hay dos conceptos mas de inteligencia que trae Perkins (2010) para nutrir este debate: la
inteligencia experiencial y la inteligencia reflexiva. Si bien el autor refiere al concepto de
inteligencia que tiene multiples definiciones y ha sufrido rupturas epistemoldégicas en las
ultimas décadas (entre ellas, la teoria de las inteligencias multiples de Gardner), tomamos
estas ideas para revisitar los aprendizajes.

Hace varios afos Pérez Gédmez (1992) mencionaba la necesidad de concebir la escuela
como el lugar de la reconstruccién critica del conocimiento y de la cultura experiencial.
La institucién educativa entendida desde su responsabilidad de incluir lo que ocurre
en el mas alla de la escuela, los aprendizajes no formales e informales. Significados y
comportamientos que se adquieren fuera del ambito escolar. La idea de experiencia no
es novedosa. Freinet (1996), Dewey (1975), como otros exponentes de la escuela nueva
valoraban la experiencia como fundamental para el aprendizaje, ideas como: nuestro
laboratorio es el nifio, la vida se prepara con la vida, los que todavia hacen experimentos,
no vivimos en un mundo establecido y acabado, sino en un mundo que se esta haciendo;
ideas clave de una pedagogia de la experiencia (Lion y Perosi, 2019).

Creemos que se trata de recuperar el valor de las experiencias para los aprendizajes; ex-
periencias que valgan la pena, que enriquezcan los tejidos intersubjetivos; que ofrez-
can la posibilidad de futuros inclusivos en contextos inciertos, turbulentos y en continua
transformacioén. Esto implica poner el centro en preguntas como qué ensefar (curricu-
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lum), para qué ensefar (conexiones con la insercién en el mundo del trabajo) y como en-
sefar (implica el redisefio de las practicas de ensefianza) que vuelven a estar revisitadas
a partir de los desarrollos de la IAG.

Promover aprendizajes reflexivos que incluyan el autocontrol, la autorregulacién y la au-
togestion, que dé posibilidades de gestionar las estrategias y la carga cognitiva; que dé
cuenta de como aprendemos y permita realizar cambios en nuestros propios patrones,
es una oportunidad.

Nos lleva a preguntarnos qué le delegamos a la IAG (en términos de habilidades, tareas,
evaluaciones) y qué creemos que debiéramos preservar como borde o cerco educativo.

6. El enigma de los aprendizajes en tiempos de algoritmos

Estamos en una encrucijada. Queremos preparar a nuestros/as estudiantes para enfren-
tarse a un presente y a un futuro potencialmente desafiantes que no podemos predecir
con exactitud. ;Qué pistas tenemos para repensar qué aprendizajes fortalecer desde el
sistema educativo?

El enfoque del aprendizaje pleno (Perkins, 2010) nos da una primera pista. Este se defi-
ne como un proceso que va mas alla de la memorizacion de la informacion. Es decir, se
propone comprender y generar transferencias en diferentes contextos; ensefar para la
indagacion, la ética, la ciudadania; generar pensamiento independiente y critico; fortale-
cer la resolucién de problemas, la hipotetizacidn y la creatividad.

En el lenguaje informatico deep learning (aprendizaje profundo) implica una familia de
arquitecturas de IA que utiliza redes neuronales para codificar informacién y, de esta
manera, permite un rendimiento en amplia gama de tareas. Los modelos de IAG son
ejemplos de deep learning.

Para Fullan et al. (2019) si queremos que los estudiantes puedan prosperar en estos tiem-
pos complejos y turbulentos; que puedan aplicar el pensamiento a nuevas situaciones
gue transformen su entorno, entonces tenemos que reinventar el aprendizaje: qué es
importante aprender, cbmo se fomenta el aprendizaje y qué competencias fomentar.
El autor focaliza en seis competencias basicas: Ciudadania, Creatividad, Colaboracién,
Caracter, Pensamiento Critico y Comunicacion.

El debate que, creemos, merece detenimiento por parte de la comunidad educativa es
qué sujetos formar, en qué profundizar, qué omitir en términos de habilidades que ofrez-
can oportunidades de insercién profesional, social y cultural. Entre las tensiones que en-
contramos a partir de las voces de educadores estan las del plagio, el empobrecimiento
cognitivo cuando la tarea se delega a herramientas de IAG, la falta de creatividad, el
escaso esfuerzo y tolerancia a la frustraciéon, entre otras.

{Como desplegar la creatividad cuando el mismo entorno limita las posibilidades de ac-
cién en funcién de sus herramientas y funcionalidades? Ademas de representar intereses
corporativos y mercantiles, las herramientas portan modelos pedagdgicos y comunica-
cionales. Si creamos una imagen con IAG, si escribimos de manera colaborativa con un
generador de textos, si pedimos una planificacion a “Ursula” del chat GPT, ;podemos
decir que es un acto de co-creacién?
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Entender los aprendizajes en esta época lleva a una necesidad de no reducirlo a rendi-
miento; de comprender que los modos en que se produce una tarea y se construye cono-
cimiento estdn cambiando hacia co-disefios expandidos con este tipo de herramientas
y entornos.

En alguna oportunidad (Lion, 2020) nos referimos a los aprendizajes “justo a tiempo”
y pluricontextualizados como aquellos que ofrecen la oportunidad de un aprendi-
zaje en el tiempo y espacio en que estamos queriendo aprender, de manera ubicua;
sin espacios Unicos y privilegiados para ello. Hemos entendido que hay intersticios
claves para generar articulaciones
relevantes y fluidas entre lenguajes;
fuentes diversas de informacién; y ex-
periencias alternativas en el mundo y
en el ultramundo (Baricco, 2019). En
la actualidad, hay nuevas claves para
generar experiencias valiosas que van
mas alld del logocentrismo (Peirone,
2024); maneras alternativas de narrar
que organizan diferente al pensa-
miento; arquitecturas novedosas de
aprendizaje que exploran configura-
ciones espaciales de nuevo tipo y en-
samblajes que connotan conexiones,
acontecimientos, transformaciény de-
venir y privilegian el deseo, el afecto y
las energias transversales por sobre la
cognicion (Hayles, 2024).

Creemos que son tiempos de oportuni-
dad y accién; no de paralisis.

7. Caja de herramientas: pistas para la enseiianza

Bruner (1997) sostenia que las tecnologias como parte de la cultura, resultaban “prétesis”
de la mente que extienden algunas de sus funciones. También sostenia la metéafora de
una “caja de herramientas” entendida en su sentido relacional vygotskiano: como pro-
ductos culturales creados por la humanidad y recreados por ella, en una dialéctica ma-
terial y social, como mente extendida. En un sentido similar Andy Clark (2025) propone
concebir las tecnologias como sistemas hibridos de pensamiento en los cuales converge
un mosaico de recursos que incluyen el cuerpo, medios externos y, cada vez mas, tecno-
logias digitales, entre ellas la IAG.

Asi como la escritura, temida en sus inicios por supuestamente debilitar la memoria, se
convirtié en una extension natural del pensamiento, las herramientas digitales emergen-
tes ofrecen seguin Clark formas alternativas de distribuir y reducir la carga cognitiva. Clark
sefala que nuestros cerebros son expertos en adaptarse y aprovechar nuevas oportuni-
dades tecnoldgicas para crear formas entrelazadas que hibridan cerebro, cuerpo y mun-
do exterior. El desafio educativo, entonces, no es evitar estas extensiones, sino desarro-
llar habilidades metacognitivas para gestionarlas eficazmente: saber en qué confiar y
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cuando, cdmo evaluar la informacion generada con IAG y cdmo integrarlas de manera
efectiva en nuestros procesos de aprendizaje y creacion.

Lejos de una posicion instrumental y tecnocratica, esta idea nos lleva a un didlogo con
los escenarios culturales y digitales contemporaneos. Esta caja de herramientas opera en
contextos de disputas y pujas de poder. Seguin Varoufakis (2024) el capital en la nube da
lugar a una nueva clase dominante en el marco de lo que denominé “tecnofeudalismo”
como nueva forma de organizaciéon econdmica y social en esta era digital. En tiempos
de extraccionismo de datos e impactos ambientales (Crawford, 2024), de nuevas formas
de construccidn del conocimiento; de transformaciones en los modos de ensefar y de
aprender creemos que es vital abordar la IA desde desarrollos locales, con soberania
tanto tecnolégica como pedagdgica.

Compartimos a continuacién algunas pistas de trabajo para abordar la complejidad de
la educacién en tiempos de IAG:

Evaluar la informacion (sea generada o no sintéticamente): Dado que hoy en dia es dificil
detectar si un texto ha sido escrito por un sistema de IAG (aunque hay herramientas
que empiezan a desarrollarse en tales sentidos), es requisito verificar cualquier informa-
Cién a la que accedemos como docentes y estudiantes. Esto implica trascender la mera
instancia de “consumo” de informacién, para cuestionar activamente su origen, sesgos
potenciales y la veracidad de los datos presentados.

Instrumentar la IAG en educacién como un generador limitado de texto e imdgenes: Enten-
demos que la capacidad destacada de los sistemas de IAG es procesar millones de ima-
genes, audios y textos alojados en Internet y a partir de ese corpus generar contenido
que tiene apariencia de “nuevo”. Por este motivo, y por lo establecido en el punto ante-
rior, no podemos considerar los textos sintéticos como fuentes fiables de informacion.
Entender que se trata de procesadores de muchisima informacién implica la necesidad
de validar cada contenido que entrega un sistema de IAG y enlazarlo con las fuentes
correspondientes que no siempre son declaradas por la herramienta.

Incorporar la IAG en el proceso de ideacién de un flujo de trabajo, pero no como autor final:
Es imperioso chequear y editar cada palabra, frase y ejemplo que provee la IAG. Por su
capacidad para procesar grandes cantidades de informacion, los sistemas suelen pro-
veer ideas variadas y ejemplos significativos sobre un tema. Sin embargo, es decision
del humano o humanos a cargo de producir un contenido tomar o no esas sugerencias,
ampliarlas o adaptarlas al contexto especifico de trabajo. El concepto de biteliteratura
(Nieva, 2020) nos invita a revisar las hibridaciones en las nuevas formas de escritura.

Promover la duda sistemdtica: Invitar al estudiantado a “dudar de todo”, incluso (y espe-
cialmente) de las respuestas instantaneas, cuantiosas y convincentes que brinda la IAG.
Cultivar el habito de dudar funciona asi como un motor para la investigacion y la cons-
truccién del conocimiento que permite a las nuevas generaciones cuestionar las suge-
rencias con tono concluyente y final que aporta la IAG.

Consolidar laboratorios de experimentacion diddctica con IAG: Crear espacios instituciona-
les (talleres, seminarios y otras instancias de formacion) en los cuales docentes y estu-
diantes puedan experimentar colectivamente con diversas herramientas de IAG, para
analizar sus fortalezas, debilidades y posibles usos pedagdgicos innovadores, siempre
con una orientacién didactica clara.
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Vivimos tiempos de experimentacion con brujulas didacticas; de formulacion de hipétesis
de anticipacion y sentido respecto a qué contenidos y habilidades seran valiosos; de ac-
ciones colectivas y menos individualistas. Esta experimentacién emerge como respuesta
a la obsolescencia de modelos pedagdgicos rigidos e impulsa la exploracidon de abordajes
hibridos que integran dimensiones tecnolégicas, sociales y cognitivas. Esta légica experi-
mental que proponemos y estimulamos no constituye una adaptacién reactiva, sino una
busqueda activa y consciente de coherencia entre las demandas del presente y las proyec-
ciones inciertas del conocimiento a futuro. La construccién colaborativa de conocimiento,
la formacién de comunidades de practica y el desarrollo de proyectos interdisciplinarios
configuran ecosistemas alternativos de aprendizaje donde la inteligencia colectiva opera
como motor que impulsa la innovacion educativa, desafia las estructuras convencionales
y promueve dindmicas horizontales de intercambio institucional, pedagdgico y humano.
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Resumen:

Este articulo propone el concepto de sesgo pedagdgico para referirse a las configuraciones
implicitas sobre enseflanza y aprendizaje incorporadas en las herramientas de inteligencia ar-
tificial generativa (IAG). A diferencia de enfoques que se concentran en los efectos de estas tec-
nologias, se argumenta la necesidad de interrogar las concepciones pedagdgicas que antece-
den y determinan sus producciones. El anélisis revela que las IAG tienden a reproducir modelos
tradicionales de ensefianza, privilegiando actividades basadas en memorizacién e instruccién
directa, con temporalidades fragmentadas y ausencia de metarreflexion. Esta situacién se agu-
diza en educacién superior, donde la formacién pedagdgica del profesorado es historicamente
deficitaria. La proliferacién de guias técnicas sobre prompting sin acompanamiento didactico
reproduce la ldgica algoritmica que reduce la practica pedagdgica a féormulas universales. El
articulo concluye proponiendo la necesidad de formacién pedagdgica previa, desarrollo de
criterios de andlisis critico y contextualizacidn situada para una integracion pedagdgicamente
fundamentada de la IAG en educacion superior. 25

Palabras clave: Inteligencia artificial generativa - Sesgo pedagdgico - Educacion superior - Formacion
docente

Abstract:

This article proposes the concept of pedagogical bias to refer to implicit configurations about teaching and
learning embedded in generative artificial intelligence (GAI) tools. Unlike approaches that focus on the effects
of these technologies, it argues for the need to interrogate the pedagogical conceptions that precede and de-
termine their productions. The analysis reveals that GAl tends to reproduce traditional teaching models, pri-
oritizing activities based on memorization and direct instruction, with fragmented temporalities and absence
of meta-reflection. This situation is exacerbated in higher education, where faculty pedagogical training is
historically deficient. The proliferation of technical prompting guides without didactic accompaniment repro-
duces the algorithmic logic that reduces pedagogical practice to universal formulas. The article concludes
by proposing the need for prior pedagogical training, development of critical analysis criteria, and situated
contextualization for a pedagogically grounded integration of GAl in higher education.
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Introduccion

La irrupcioén de la inteligencia artificial generativa (IAG) en el escenario educativo ha ge-
nerado una suerte de fiebre tecnoldgica que merece una pausa reflexiva. Desde finales
de 2022, herramientas como ChatGPT, Claude y otras similares han conquistado las aulas
universitarias con una velocidad que contrasta notablemente con la lentitud con que
suelen adoptarse las innovaciones pedagdgicas. Esta asimetria temporal no es casual:
mientras que la seduccion de lo novedoso opera de manera inmediata, la reflexion di-
dactica requiere tiempo, formacidn y, sobre todo, la capacidad de interrogar aquello que
se presenta como neutral y beneficioso.

El problema no radica en la existencia de estas herramientas ni en su potencial educativo,
sino en la manera acritica, y muchas veces poco transparente, con que se estan integrando
a las practicas de ensefanza universitaria. La literatura académica se ha llenado de guias
sobre “como usar IA en educacién”, tutoriales de prompting educativo y listados de aplica-
ciones pedagdgicas, pero ha prestado escasa atencién a una cuestién fundamental: estas
tecnologias no son contenedores vacios esperando ser llenados con intenciones pedagé-
gicas. Por el contrario, incorporan supuestos especificos sobre qué es ensefiar, cdmo se
aprende y cudl debe ser el rol de estudiantes y docentes en el proceso educativo.

En este articulo propongo el concepto de sesgo pedagdgico para referirme a las confi-
guraciones implicitas sobre ensefianza y aprendizaje que estan incorporadas en las ar-
quitecturas y el funcionamiento de las herramientas de IAG. A diferencia de otros enfo-
ques que se concentran en los efectos de estas tecnologias sobre la pasividad estudiantil
(Chen et al., 2025), mi argumento central es que es necesario interrogar las concepciones
pedagdgicas que anteceden y determinan esas producciones. En otras palabras: antes
de preocuparnos por los resultados, deberiamos examinar las premisas.

La pregunta que orienta esta reflexion es: ;cémo se manifiestan los sesgos pedagdgicos
en las herramientas de IAG y qué implicancias tienen para la ensefianza, especialmente
en el nivel universitario, donde la formacién didactica del profesorado es histéricamente
deficitaria??

Voces y sentidos en torno a la tecnologia
Cuando los algoritmos educan

La problematica que plantea la IAG en educacién no surge de la nada. Ya en 1996, Gloria
Edelstein alertaba sobre una tendencia que hoy se materializa de manera inédita: la re-
duccion de la practica pedagdgica a “una serie de pasos rigidos, secuenciados; reglas fijas;
sumatoria de técnicas y procedimientos vdlidos para resolver cualquier problema, en cual-
quier situacion o contexto” (Edelstein, 1996: 77). Lo que entonces parecia una critica a los
manuales didacticos tradicionales hoy adquiere una dimensién profética: las herramien-
tas de IAG son la encarnacion mas sofisticada de esos “algoritmos preespecificados” que
Edelstein cuestionaba.

Pero hay algo mas inquietante en esta convergencia. Las IAG no solo reproducen la 16gi-
ca algoritmica que Edelstein criticaba, sino que la potencian con un aura de innovaciény
neutralidad técnica que la vuelve mas seductora y, paradéjicamente, mas dificil de cues-
tionar. Cuando ChatGPT, o cualquier otra, genera una planificacion didactica, lo hace con
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una pulcritud formal y una aparente coherencia que puede resultar mas convincente
que las propuestas de muchos manuales pedagdgicos tradicionales.

Esta sofisticacion formal oculta, sin embargo, el mismo problema de fondo: la pre-
tensién de universalidad metodoldgica. Las IAG prometen resolver “cualquier desafio
pedagdgico” mediante la aplicacién de patrones identificados en enormes corpus de
datos educativos. Son, en esencia, la materializacién mas avanzada de la creencia en
que existen férmulas técnicas capaces de resolver problemas didacticos independien-
temente del contexto.

Frente a esta universalidad algoritmica, Edelstein propone la construccién metodoldgica,
entendida como “la interaccién entre el conocimiento, los estudiantes y el contexto” (Edels-
tein, 2023: 104). Esta perspectiva no es meramente procedimental, sino fundamental-
mente epistemoldgica: cuestiona la idea de que existan metodologias universalmente
validas y reivindica el papel del docente como creador de propuestas situadas.

La configuracion politica de la neutralidad tecnoldgica

La aparente neutralidad de las herramientas de IAG forma parte de lo que Saura et al.
denominan “imaginarios sociotécnicos™ construcciones que no representan “deseos co-
lectivos consensuados sobre avances cientificos y tecnoldgicos”, sino “diserios y configuracio-
nes politicas elaborados por actores politicos determinados que ejercen relaciones de poder e
ideologia especificas” (Saura et al., 2024:14).

Esta perspectiva resulta fundamental para comprender por qué las IAG educativas fun-
cionan como lo hacen. Su desarrollo y configuraciéon no responden a consensos pedag6-
gicos construidos por las comunidades educativas, sino a la confluencia de tres tipos de
imaginarios que materializan intereses especificos.

Los imaginarios globales se cristalizan en documentos como el Consenso de Beijing so-
bre IA y Educacion (UNESCO, 2019), donde se establecen recomendaciones para la inte-
gracion “sistematica” de IA en educacion. Estos documentos, aparentemente técnicos,
proyectan visiones especificas sobre qué debe ser la educacién: “sistemas educativos
abiertos y flexibles” que respondan a logicas de eficiencia y escalabilidad mas que a prin-
cipios pedagdgicos contextualmente situados.

El caso especifico del Consenso de Beijing sobre Inteligencia Artificial y Educacion
(UNESCO, 2019), adoptado por mas de 50 ministros de gobierno y representantes de 105
Estados Miembros, constituye un ejemplo paradigmatico de cémo los imaginarios glo-
bales se materializan en marcos normativos aparentemente técnicos. Un andlisis critico
de este documento revela cdmo conceptos como “integracion sistematica” y “sistemas
educativos abiertos y flexibles” funcionan como significantes vacios que ocultan con-
cepciones muy especificas sobre qué debe ser la educacion.

El documento propone “utilizar herramientas de IA para ofrecer sistemas de aprendizaje
permanente que permitan el aprendizaje personalizado en cualquier momento, en cualquier
lugar, para cualquier persona” (UNESCO, 2019:78). Esta retdrica de la personalizacién uni-
versal esconde una concepcién individualizada del aprendizaje que contradice tradicio-
nes pedagdgicas que entienden el conocimiento como construccion social. La promesa
de “aprendizaje personalizado en cualquier momento, en cualquier lugar” refleja l6gicas
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de mercado en las que la educacion se convierte en un servicio disponible bajo deman-
da, mds que en un proceso de construccion colectiva de conocimiento.

Particularmente revelador es el énfasis del Consenso en “acelerar la entrega de sistemas
educativos abiertos y flexibles”. El lenguaje empresarial de la “entrega” (delivery) de edu-
cacioén evidencia la infiltracion de imaginarios mercantilistas en documentos supuesta-
mente pedagdgicos. La educacién deja de concebirse como un derecho social para con-
vertirse en un producto a “entregar” de manera “eficiente” y “escalable”.

Los imaginarios mercantilistas de la industria EdTech configuran las herramientas desde
I6gicas comerciales, donde “grandes corporaciones impulsan estas tecnologias con fines
comerciales, creando una publicidad masiva a la que es dificil resistirse” (Gonzélez de la
Garza, 2024 45). Esta dimensién comercial no es externa al funcionamiento de las he-
rramientas: determina qué caracteristicas se priorizan, qué tipos de uso se facilitan y,
en ultima instancia, qué concepciones pedagdgicas se incorporan en sus arquitecturas.

Finalmente, los imaginarios nacio-
nales proceden de gobiernos esta-
tales, quienes disefian estrategias
nacionales de IA y transformacion
digital que materializan sus prin-
cipios ideologicos y directrices
en los sistemas educativos de sus
paises. Estas agendas buscan ace-
lerar avances tecnocientificos en
educacion para el desarrollo eco-
némico y geopolitico.

La confluencia de estos imagina-
rios produce un efecto paradoji-
co: herramientas que se presen-
tan como neutrales y adaptables
a cualquier contexto, pero que
incorporan supuestos muy espe-
cificos sobre la educacion. Esta
aparente neutralidad es, en rea-
lidad, la materializacion de una
perspectiva pedagdgica particu-
lar que se vuelve invisible por su
pretension de universalidad.

Redefiniendo el sesgo pedagdgico

El concepto de sesgo pedagdgico que propongo emerge de esta confluencia entre la
critica de Edelstein a los algoritmos educativos y el analisis de los imaginarios sociotéc-
nicos que configuran las IAG. A diferencia de enfoques previos que se concentran en los
efectos de estas herramientas sobre las practicas educativas, este enfoque indaga en las
configuraciones previas que determinan esas producciones.
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Chen y su equipo identificaron que los planes de clase generados por IA tienden a
promover “aulas centradas en el maestro, donde el educador mantiene un alto control,
ofreciendo limitadas oportunidades para que los estudiantes ejerzan su agencia” (Chen et
al., 2025: s/n). Su analisis, valioso en si mismo, se centra en los productos generados:
planes que privilegian la “memorizacién” sobre el didlogo y que reducen la participa-
cién estudiantil.

El enfoque que propongo amplia esta perspectiva al considerar que estos resultados
no son accidentales ni modificables mediante mejores técnicas de prompting, sino que
derivan de configuraciones estructurales que incluyen:

1. Los corpus de entrenamiento: las IAG aprenden de textos educativos que reflejan
paradigmas pedagdgicos especificos, con una marcada hegemonia del Norte Glo-
bal.

2. Las arquitecturas de procesamiento: los mecanismos de atencion y generacion
priorizan ciertos patrones textuales por sobre otros, reproduciendo estructuras dis-
cursivas tradicionales.

3. Los objetivos de optimizacion: las herramientas estdn disefiadas para generar
contenido percibido como “Util” y “coherente”, segun criterios que reflejan los ima-
ginarios sociotécnicos dominantes.

4. Los contextos de desarrollo: el disefio responde a ldgicas comerciales y técnicas
que materializan concepciones especificas sobre la eficiencia educativa.

En este marco, el sesgo pedagdgico no es un problema técnico a resolver, ni un error
del docente que no sabe promptear adecuadamente, sino una caracteristica estructural
a reconocer y abordar criticamente. La cuestién no es cdmo eliminar estos sesgos, sino
como desarrollar capacidades para identificarlos, comprenderlos y trabajar con ellos de
manera pedagégicamente fundamentada.

El sesgo pedagogico en accion: manifestaciones y evidencias
La concentracion geografica como sesgo epistémico

Un primer indicador del sesgo pedagdgico en la IAG puede encontrarse en el andlisis
de la produccién académica que informa el desarrollo de estas tecnologias. Como do-
cumentan Casanova Piston y su equipo, la investigacion sobre IA y educacién se concen-
tra principalmente en Estados Unidos, Inglaterra y China, “acaparando casi la mitad de la
produccion global” (Casanova Piston et al., 2024: s/n). Esta concentracion geografica no
es un dato menor: implica que los modelos de ensefanza y aprendizaje que informan
el entrenamiento de la IAG reflejan predominantemente perspectivas del Norte Global.

Las consecuencias de esta hegemonia epistémica se traducen en sesgos concretos. Los
corpus de entrenamiento privilegian textos educativos que responden a tradiciones pe-
dagdgicas especificas, sistemas educativos particulares y concepciones culturales deter-
minadas sobre el conocimiento y su transmisién. Cuando un docente de ciencias sociales
en Latinoamérica utiliza ChatGPT para disefar una actividad sobre pensamiento critico,
la herramienta genera propuestas que reflejan mas las concepciones anglosajonas que
las tradiciones pedagdgicas criticas latinoamericanas.
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Indicadores especificos del sesgo

Durante el afo 2024 llevamos adelante, bajo la direccion de Graciela Caldeiro?, una in-
vestigacion sobre |IA 'y practicas de ensefanza en el nivel primario. Adoptamos una me-
todologia de disefio donde lo que buscdbamos era comprender cdmo estas tecnologias
pueden asistir a los docentes en el disefio didactico. En la primera parte, el equipo de
investigacidn probé un conjunto bastante amplio de herramientas produciendo activi-
dades y fue alli donde advertimos, por primera vez, que habia decisiones que tomaban
las herramientas sin que nosotros las hubiéramos indicado.

A partir de esas observaciones, y de otras posteriores, en el contexto de mi proyecto
doctoral, encontré que los sesgos pedagdgicos en la IAG se manifiestan a través de va-
rios indicadores observables que revelan concepciones implicitas sobre la ensefianza y
el aprendizaje:

Adjetivaciones reveladoras: el lenguaje utilizado por las IAG para describir actividades
y materiales educativos no es neutro. Expresiones como “actividades dindmicas”, “eva-
luacién eficiente” o “aprendizaje optimizado” reflejan una concepcién instrumental de la
educacién donde prima la eficacia por sobre la reflexion critica. La recurrencia de ciertos
campos semanticos —relacionados con la productividad, la medicién y el control— evi-

dencia supuestos sobre qué debe priorizarse en la ensefianza.

Tipologia de actividades privilegiadas: el analisis de Chen et al. (2025) muestra que
las herramientas de IA generan predominantemente actividades basadas en la “memo-
rizacién” y la “instruccién/exposicion”, relegando el didlogo profundo y la construccién
colaborativa de conocimiento. Esta preferencia no es accidental: refleja la prevalencia de
ciertos formatos pedagdgicos en los corpus de entrenamiento.

Un dato interesante para observar este indicador es mirar las aplicaciones que propo-
nen generar recursos educativos. Por un lado, hay todo un conjunto de recursos que
la IAG llama “materiales didacticos™, que, en realidad, son presentaciones visuales de
los temas. Como conceptualicé hace muchos afos, un material didactico es “aquel que
ha sido especificamente disefiado para el aprendizaje, que contiene en si mismo una con-
cepcion del aprendizaje y de aquello que los estudiantes tienen que hacer para aprender,
sea esto explicito o no" (Odetti, 2012: s/n ). Desde esta perspectiva, las presentaciones
visuales disefiadas para acompanar las exposiciones de los docentes no constituyen
un material didactico.

Por otro lado, entre las actividades de aprendizaje, abundan aquellas vinculadas con la
repeticion, la medicion y la verificacion.

Temporalidades implicitas: las estimaciones temporales que realizan las IAG para el
desarrollo de actividades revelan concepciones especificas sobre los ritmos de aprendi-
zaje. La tendencia a fragmentar el tiempo en unidades discretas y predecibles responde
a légicas de planificacion industrial que no necesariamente coinciden con los tiempos
complejos y variables que requieren los procesos de comprensién profunda.

Ausencia sistematica de metarreflexion: las propuestas generadas por IAG raramente
incluyen instancias de reflexién sobre el propio proceso de aprendizaje o sobre los su-
puestos epistemoldgicos de los contenidos abordados. Esta omision no es casual: refleja
una concepcion instrumental del conocimiento en la que importa mas su aplicacion que
su problematizacion.
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El problema del prompting ingenuo

La literatura sobre IAG en educacién se ha concentrado masivamente en ensenar a los
docentes “como promptear” de manera efectiva. Sin embargo, existe una paradoja fun-
damental en esta aproximacién: no se puede solicitar lo que no se conoce. Un docente
sin formacion didactica especifica dificilmente pueda formular prompts que expliciten
posicionamientos pedagdgicos alternativos a los que la herramienta genera por defecto.

Esta limitacion se vuelve particularmente problematica en el contexto universitario, don-
de la formacion pedagodgica del profesorado es histéricamente deficitaria. Como sefala la
problematica que Edelstein identifica, los docentes universitarios “han basado sus prdcticas
de ensenanza principalmente en la experticia disciplinar y la reproduccién de modelos docentes
experimentados durante su propia formacion” (2023: 87). En este contexto, la IAG puede fun-
cionar como un dispositivo que perpetua acriticamente modelos pedagdgicos tradicionales.

La proliferacién de guias técnicas sobre prompting educativo sin acompafamiento en
formacioén didactica reproduce la légica que Edelstein critica: se ofrecen herramientas
metodoldgicas sin discusion sobre los posicionamientos pedagdégicos que las sustentan.
Es como entregar un mapa sin enseiar a leer las coordenadas.

Hallazgos empiricos: cuando la complejidad excede la técnica

Los hallazgos de mi investigacion con Graciela Caldeiro confirman empiricamente esta
problematica al constatar que la complejidad del disefio didactico asistido por IA tras-
ciende largamente las competencias técnicas. Como documentamos en el informe final,
“la complejidad del disefio diddctico asistido por IA radica, inicialmente, en la amplia y di-
versa oferta de herramientas disponibles y la necesidad de desarrollar nuevas competencias
para poder gestionar un uso realmente eficiente” (Caldeiro y Odetti, 2024: s/n).

Este hallazgo es crucial porque evidencia que el uso pedagdgicamente fundamentado de
IAG “no es simplemente una automatizacion, sino una transformacion que requiere un replan-
teo de las estrategias de disefio y una comprensiéon adecuada en relacién a las capacidades y
limitaciones de cada herramienta de IA” (Caldeiro y Odetti, 2024: s/n). En otras palabras: la
IAG no puede ser incorporada como una herramienta mas en el arsenal docente, sino que
exige una reconfiguracién conceptual de lo que significa disefar didacticamente.

En ese sentido, identificamos que las estrategias necesarias para un uso valioso de he-
rramientas de IAG pueden clasificarse en dos tipos. Para este trabajo s6lo mencionaré el
primer tipo: estrategias de comprension, que “implican desarrollar una interaccién sofisti-
cada con multiples herramientas de IA, reconociendo sus perfiles tnicos y estilos de didlogo”
(Caldeiro y Odetti, 2024: s/n). Pero aqui surge nuevamente la paradoja: esta “interaccion
sofisticada” presupone exactamente aquello que la literatura técnica sobre prompting da
por supuesto: conocimiento pedagdgico especifico para reconocer cuando una respues-
ta es didacticamente valiosa y cuando reproduce sesgos tradicionales.

El circulo de la reproduccion pedagdgica

Este hallazgo empirico ilumina un fenédmeno que podriamos denominar el circulo de
la reproduccidn pedagédgica: docentes sin formacion didactica especifica utilizan herra-
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mientas que han incorporado concepciones pedagdgicas tradicionales, obteniendo re-
sultados que coinciden con sus propias expectativas previas sobre la ensefanza, lo que
refuerza tanto la confianza en la herramienta como la validez aparente de esos enfoques
tradicionales.

Durante la investigacion, observamos cémo docentes con diferentes niveles de forma-
cién pedagdgica evaluaban de manera distinta las mismas propuestas generadas por
IA. Aquellos con mayor conocimiento didactico identificaban mas facilmente los sesgos
hacia actividades de memorizaciéon y verificacidon, mientras que quienes carecian de esta
formacién tendian a valorar positivamente propuestas que, desde perspectivas pedagé-
gicas contemporaneas, resultaban limitadas o problematicas.

La paradoja del prompting pedagogico
Cuando la técnica oculta la pedagogia

El fendmeno mas llamativo en la literatura reciente sobre IAG educativa es la prolife-
racion exponencial de recursos técnicos frente a la escasez de reflexidon pedagdgica.
Una busqueda rapida en repositorios académicos arroja cientos de articulos titulados
“Como usar ChatGPT en el aula”, “50 prompts para docentes” o “Guia definitiva de IA para
educadores”. Esta abundancia técnica contrasta significativamente con la ausencia de
interrogantes sobre los fundamentos didacticos que deberian orientar el uso de estas

herramientas.

Esta asimetria no es casual. La l6gica del prompting promete una solucién aparentemen-
te simple a problemas pedagdgicos complejos: basta con formular la pregunta correcta
para obtener la actividad, el material o la evaluacién perfecta. Es una versién contempo-
ranea de lo que Edelstein denunciaba como la “universalidad del método": la creencia de
que existen formulas técnicas capaces de resolver cualquier desafio educativo indepen-
dientemente del contexto.

Pero aqui surge la paradoja: para formular un prompt pedagdgicamente sofisticado, el
docente necesita precisamente aquello que las guias técnicas dan por supuesto: conoci-
miento diddctico especifico. No se puede solicitar una actividad que promueva el pensa-
miento critico si no se tiene claridad conceptual sobre qué significa pensar criticamente
en el contexto disciplinar especifico. No se puede pedir una evaluacion auténtica si no
se comprenden las diferencias entre diversos enfoques evaluativos y sus implicancias.

Formacion pedagdgica como condicion previa

La problematica se agudiza cuando consideramos el contexto especifico de la educa-
cién superior. A diferencia de otros niveles educativos, donde existe algun tipo de for-
macién pedagdgica sistematica, el profesorado universitario accede a la docencia princi-
palmente por su experticia disciplinar. Esta caracteristica, que Edelstein identifica como
problemdtica en si misma, se vuelve critica en el contexto de la IAG.

Un docente universitario sin formacion didactica que utiliza ChatGPT para disefar una
clase probablemente obtenga una propuesta funcional, pero dificilmente pueda evaluar
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si esa propuesta se alinea con principios pedagdgicos contemporaneos o si reproduce
acriticamente modelos tradicionales. Mdas auin, es probable que la propuesta generada le
parezca satisfactoria precisamente porque coincide con sus propias concepciones pre-
vias sobre la enseflanza, configuradas durante su experiencia como estudiante.

Esta situacion genera un circulo de
reproducciéon acritica: docentes sin
formacién pedagdgica utilizan he-
rramientas que han sido entrenadas
principalmente con materiales que
reflejan enfoques pedagdgicos tradi-
cionales, obteniendo como resultado
propuestas que refuerzan esos mismos
enfoques. La IAG, en lugar de funcionar
como una herramienta de innovacion
didactica, se convierte en un dispositi-
vo de conservacion pedagogica.

Aunque no es objeto de este articulo,
quiero dejar planteada una discusion
que mereceria mayor profundidad:
{Cualquier formacion pedagogica es
suficiente? ;Conocer las perspecti-
vas pedagdgicas alcanza para saber
usarlas? Si, como sefiala Andrea Alliud
(2004), aprendemos a ser docentes en
nuestros extensos afos de estudiantes,
icudles serian las estrategias de forma-
cién que permitirian problematizar ese
aprendizaje para desandarlo y cons-
truir otros nuevos que posibiliten una
transformacion estructural de las prac-
ticas docentes?

El caso especifico de la educacion superior
Mas alla de la adopcion acritica

La reflexion desarrollada hasta aqui no pretende demonizar la IAG ni promover su recha-
zo. Incluso creo todo lo contrario: son herramientas poderosas que pueden ser grandes
aliadas de la docencia. Sin embargo, el problema no son las herramientas en si mismas,
sino la manera irreflexiva con que se estan integrando a las practicas educativas. La
adopcion acritica de cualquier tecnologia educativa conlleva riesgos, pero en el caso de
la IAG estos riesgos se potencian por tres caracteristicas especificas.

Primero, la apariencia de neutralidad que caracteriza a estas herramientas. A diferencia
de otros recursos educativos que explicitan su posicionamiento pedagégico (un manual
de didactica constructivista, por ejemplo), la IAG se presenta como un asistente neutral
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capaz de adaptarse a cualquier enfoque. Esta neutralidad aparente oculta los sesgos pe-
dagoégicos que incorpora y dificulta su identificacién por parte de los usuarios.

Segundo, la velocidad de adopcién que ha caracterizado la integracién de estas herra-
mientas en educacion superior. La urgencia por “no quedarse atras” en la innovacién
tecnoldgica ha llevado a muchas instituciones a promover el uso de IAG sin procesos
previos de formacién docente o reflexion institucional sobre las implicancias pedago6-
gicas. O, incluso, se han comenzado a usar sin ningun tipo de reflexion de las institu-
ciones o la politica publica respecto de cudles son las consecuencias, didacticas pero
también epistemoldgicas, de esta integracion.

Tercero, la delegacidn inconsciente de decisiones didacticas que puede producirse cuan-
do los docentes confian excesivamente en las propuestas generadas por la IA. Esta dele-
gacion es particularmente problematica en contextos donde la formacién pedagdgica
previa es limitada.

Hacia una integracion pedagégicamente fundamentada

La alternativa a la adopcion acritica no es el rechazo, sino el desarrollo de capacidades
institucionales e individuales para una integraciéon pedagédgicamente fundamentada de
la IAG. Esto implica varios desafios simultaneos:

Formacion pedagdgica como condicién previa: las instituciones de educacién supe-
rior necesitan reconocer que la integracion efectiva de IAG requiere docentes con capa-
cidades didacticas especificas. Esto significa invertir en formacion pedagogica antes o
simultaneamente con la promocién del uso de estas herramientas.

Desarrollo de criterios de analisis: los docentes necesitan herramientas conceptuales
para evaluar las propuestas generadas por IA desde perspectivas pedagdgicas. Esto in-
cluye la capacidad de identificar sesgos, reconocer supuestos implicitos sobre ensefian-
za y aprendizaje, y contrastar las propuestas con principios didacticos contemporaneos.

Contextualizacién situada: siguiendo las reflexiones de Edelstein (2023), la integracion
de IAG debe considerar siempre la especificidad del contexto, los estudiantes y los con-
tenidos. Esto significa desarrollar capacidades para adaptar, modificar y complementar
las propuestas generadas por IA en funcién de situaciones educativas concretas.

Reflexion critica sobre imaginarios: las instituciones educativas necesitan espacios
para discutir qué imaginarios sobre la educacion estan promoviendo a través de sus po-
liticas de integracién tecnolégica. Esto incluye reflexionar sobre si la adopcion de IAG
responde a légicas pedagdgicas o a presiones externas de modernizacion.

Lineas de accion institucional

La integracion pedagdgicamente fundamentada de IAG requiere acciones coordinadas
en multiples niveles institucionales.

En el nivel curricular, las instituciones pueden desarrollar espacios de formacion que ar-
ticulen alfabetizacién digital con reflexién pedagdgica. Esto implica superar la dicotomia
entre “cursos de tecnologia” y “cursos de pedagogia” para crear propuestas integradas.
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Pero también dejar atras la idea de que la “ensefianza con tecnologias” resuelve por si
misma la discusién didactica.

En el nivel de acompainamiento docente, es posible desarrollar dispositivos de men-
toria pedagdgica que ayuden a los docentes a formular preguntas didadcticamente infor-
madas a las herramientas de IA y a evaluar criticamente las respuestas obtenidas. En mi
experiencia como responsable de areas de educacién a distancia hay una pregunta reve-
ladora que suelo hacerles a los equipos docentes: “;qué tienen que hacer tus estudiantes
para aprender eso?”. Y no vale contestarla con “ escuchar, leer y escribir”.

En el nivel de politica institucional, las universidades pueden establecer marcos éticos
y pedagdgicos para el uso de IAG que expliciten los posicionamientos educativos insti-
tucionales y orienten las practicas docentes.

Consideraciones finales: hacia una agenda critica

En este articulo he argumentado que las herramientas de inteligencia artificial genera-
tiva incorporan sesgos pedagoégicos que tienden a reproducir modelos tradicionales de
ensefanza, y que estos sesgos se potencian en contextos donde la formacién didactica
del profesorado es limitada. La propuesta central ha sido la necesidad de desarrollar una
mirada critica sobre estas tecnologias que vaya mas alla de la fascinacién técnica para
interrogar sus implicancias pedagdgicas.

El concepto de sesgo pedagdgico que propongo busca contribuir a una agenda de inves-
tigacion y reflexion que tome en serio las dimensiones didacticas de la IAG. Esta agenda
incluye la necesidad de estudios que analicen los corpus de entrenamiento desde pers-
pectivas pedagdgicas, que documenten las concepciones sobre enseianza y aprendiza-
jeimplicitas en diferentes herramientas, y que desarrollen marcos conceptuales para una
integracion critica de estas tecnologias.

Pero esta reflexion también pretende propiciar desafios mas amplios del campo educati-
vo. Lairrupcion de la IAG ha puesto en evidencia carencias preexistentes en la formacion
pedagdgica del profesorado, especialmente en el nivel universitario, pero no solo en él,
que trascienden lo tecnoldgico. La capacidad de interrogar criticamente las propuestas
didacticas —vengan de una herramienta de IA o de cualquier otra fuente— requiere
conocimientos y competencias que no se desarrollan espontaneamente.

En este sentido, la IAG puede funcionar como una oportunidad para revalorizar la impor-
tancia de la formacion didactica. No se trata simplemente de aprender a usar nuevas he-
rramientas, sino de desarrollar capacidades de analisis pedagdgico que permitan tomar
decisiones fundamentadas sobre cuando, cémo y para qué utilizarlas.

La reflexién de Edelstein sobre la construccién metodoldgica situada cobra aqui una re-
levancia renovada. En tiempos de algoritmos pedagdgicos, necesitamos mas que nunca
docentes capaces de crear propuestas educativas que consideren simultaneamente la
especificidad de los contextos, las caracteristicas de los estudiantes y la naturaleza de
los conocimientos a ensefiar. La IAG puede ser una herramienta valiosa para esta cons-
truccidn, pero sélo si somos capaces de utilizarla desde posicionamientos pedagdgicos
claros y criticamente fundamentados.
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El desafio no es técnico sino profundamente educativo, pero ademas, no es individual
sino institucional y politico: se trata de formar docentes que puedan aprovechar las
potencialidades de estas herramientas sin delegar en ellas las decisiones que requie-
ren juicio pedagdgico, contextualizacién situada y compromiso ético con los procesos
de aprendizaje. En otras palabras, se trata de mantener lo humano en el corazén de la
educacién, incluso —o especialmente— en tiempos de inteligencia artificial.
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Agents

JULIAN MONACO*
Universidad de Buenos Aires

Resumen:
Nuestra época es la resultante de una potencia técnico-politica que se desencadené a mediados del
siglo XX, con la emergencia del campo de las inteligencias artificiales y de la industria atémica y el
proyecto y el disefio de una sociedad mediatizada. Por otra parte, en un ciclo histérico mucho mas
breve, puede que en algunos afios recordemos este momento como un tiempo transcurrido “entre
accidentes”: entre la pandemia provocada por el Covid-19 y las controversias sobre los desafios que
implican los nuevos tipos emergentes de inteligencia artificial —entre ellos, las llamadas “inteligen-
cias artificiales generativas"—. A partir de este diagnoéstico, en este articulo desarrollaremos una
perspectiva tedrico-analitica para analizar el ecosistema digital y de las inteligencias artificiales des-
de las ciencias sociales y las humanidades, nos preguntaremos por como lo social puede ser pensado
y producido en las “sociedades artificiales” y, finalmente, presentaremos un conjunto de elementos
tedricos y practicos para conducir nuestro didlogo con estos agentes técnicos en las aulas universita-
38 rias al momento de desarrollar tareas de investigacion.

Palabras clave: Inteligencia artificial - Comunicacion - Escritura a distancia — Universidad — Pandemia

Abstract:

Our era is the result of a techno-political power unleashed in the mid-20th century with the emergence
of the field of artificial intelligence and the atomic industry, and the design and planning of a mediated
society. On the other hand, in a much shorter historical cycle, in a few years we may look back on this
moment as a time elapsed “between accidents” between the pandemic caused by Covid-19 and the con-
troversies over the challenges posed by the new emerging types of artificial intelligence—among them,
the so-called “generative artificial intelligences”. Based on this diagnosis, in this article we will develop a
theoretical-analytical perspective to analyze the digital ecosystem and artificial intelligence from the per-
spective of the social sciences and humanities. We will ask how the social can be conceived and produced
in “artificial societies”. Finally, we will present a set of theoretical and practical elements to guide our dia-
logue with these technical agents in university classrooms when developing research tasks.
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Mientras una familia estadounidense de clase media disfruta del primero de sus dos dias
de vacaciones en la costa de Long Island (Nueva York), un gigantesco barco irrumpe so-
bre la playa, arrasando con todo a su paso. La embarcacién lleva escrito en letras blancas
el nombre “White Lion": el mismo con el que contaba aquel a bordo del cual llegaron a
los Estados Unidos los primeros esclavos africanos, hace unos 400 afos. Asi comienza
Dejar el mundo atrds, dirigida por Sam Esmail (2023), cuyo sugerente subtitulo es “No
existe vuelta a la normalidad”.

Tan solo un par de minutos después —con los cuatro integrantes que componen la fa-
milia que protagoniza el relato regresando a su casa, todavia en estado de shock—, los
smartphones comienzan a fallar, por lo
que no es posible conectarse a Inter-
net ni hacer llamadas telefénicas. Mas
tarde, cuando por fin logran volver,
deja de funcionar la televisién y no
pasa demasiado tiempo hasta que un
vecino les da la noticia de que los avio-
nesy los autos autbnomos estan fuera
de control.

A lo largo de la pelicula, Esmail presen-
ta a todos los personajes de manera
similar: casi siempre estan solos y mi-
rando hacia arriba, como intentando
comprender algo que los excede por
completo. Estos planos contrastan con
otros en los que toman el centro dis-
tintos tipos de maquinas: gigantescos
barcos y aviones, pero también satéli-
tes emplazados en el espacio exterior
frente a los que los seres humanos son
apenas pequefos puntos.

Pero mas interesante aun, es dete-
nerse en aquello que permanece por
completo fuera de campo: las escue-
las, las universidades, el sistema cien-
tifico, los sindicatos, las asociaciones
comunitarias, las instituciones periodisticas, el Estado, la sociedad civil en general. De
este modo, los personajes de la pelicula sélo reconocen el sistema técnico-politico del
que forman parte por sus fallas (cortes de luz, accidentes aéreos, caida de Internet), y
cuando, evidentemente, ya es demasiado tarde para actuar.

Foto Pexels

A principios del siglo XX, el sociélogo espafiol Manuel Castells (2001) publicé el volumen
La Galaxia Internet. Uno de sus capitulos esta dedicado a reflexionar acerca del auge del
individualismo como tendencia hegemadnica en la evolucién de las relaciones sociales. El
socidlogo espanol comenzaba discutiendo el concepto de “comunidades virtuales”, con
el que los pioneros del estudio de las interacciones sociales en Internet habian tenido
éxito en llamar la atencion acerca de las “nuevas” formas de sociabilidad, a las que no
consideraban inferiores, sino distintas. Este éxito, sin embargo, habia tenido su contra-
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partida: el término comunidad, explicaba Castells, habia generado un equivoco debido
a las fuertes connotaciones que lo acompanaban: “confundia diversas formas de relacion
social, y provocd la discusion ideoldgica entre los nostdlgicos de la vieja comunidad, espa-
cialmente limitada y los entusiastas partidarios de las comunidades electivas propiciadas por
Internet” (2001: 145). Para él, en cambio, se trataba de pensar al individualismo como la
resultante de las condiciones materiales del trabajo y del sustento en general en lo que
algunos afnos antes habia llamado “sociedad red” (Castells, 1996).

En este marco, sefalaba que, después de la transicién desde el predominio de las relacio-
nes primarias (propias de la familia y la comunidad) hacia las relaciones secundarias (en-
carnadas en la asociacion) —transicién que también habia generado discusiones entre
sus pares—, en la sociedad red se habia configurado un nuevo patron dominante en el
sistema de relaciones sociales “constituido en torno a lo que podriamos denominar relacio-
nes terciarias, o lo que Wellman llama «comunidades personalizadas», encarnadas en redes
centradas en el yo. [...] Esta relacién individualizada con la sociedad es un modelo especifico
de la socialidad, no un atributo psicoldgico” (Castells, 2001: 149-150).

En mis clases en la Universidad suelo volver sobre Dejar el mundo atrds porque entiendo
que esta pelicula mapea muy bien el escenario técnico-politico en el que las inteligen-
cias artificiales de Ultima generacion estan desplegandose (y, a su vez, ayudando muchas
veces a construir). Este esta caracterizado por una hipermediatizacién tecnoldgica, un
achatamiento de las mediaciones sociales y una condicién subjetiva de gran y creciente
perplejidad, que muchas veces se traduce en inaccion. Autores y autoras como Castells
(1996, 2001) —pero también Harvey (2007), Mattelart (1997) y, mas recientemente, Zub-
off (2025)— comenzaron a pensar en esta clave hacia finales de la década de 1990 y
principios de la de 2000, en pleno despliegue de Internet.

Como agentes de la escala intermedia —en mi caso, docente universitario e investiga-
dor—, quienes nos desempefiamos en la trama de instituciones que la componen esta-
mos preguntandonos ahora mismo cémo ayudar a robustecerla, si es que no queremos
exponer a los individuos a un trato muy desigual con las grandes potencias técnicas de
esta época, cuya escala tiende, incluso, a lo planetario. En este marco, seguiremos aqui
la siguiente hoja de ruta: en primer lugar, propondremos dos ciclos histéricos, uno de
larga duracion y otro de corta duracion, en los que ubicar nuestro presente; luego, desa-
rrollaremos parte de la perspectiva tedrico-analitica del TecnocenolLab para analizar el
ecosistema digital y de las inteligencias artificiales desde las ciencias sociales y las huma-
nidades; finalmente, nos preguntaremos como retomar la pregunta que da titulo a este
articulo —;cémo habitar sistemas sociotécnicos complejos?— en las aulas universitarias.

{En qué punto estamos?

Por una parte, nuestra época es la resultante de una potencia técnico-politica que se
desencadend a mediados del siglo XX, con la emergencia del campo de las inteligen-
cias artificiales y de la industria atémica y el proyecto y el disefio de una sociedad
mediatizada.

En 2014, se estrend The Imitation Game (El cédigo enigma), del director noruego Morten
Tyldum, que sigue de cerca la figura de Alan Turing: el matemético inglés que desarrollé
la maquina de célculo llamada “Bombe”. Esta permitié al Reino Unido descifrar los cédi-
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gos que los nazis empleaban para encriptar las comunicaciones con las que coordinaban
sus operaciones militares con el propésito de mantenerlas en el mas estricto secreto. Se-
gun senalan Sigman y Bilinkis, Bombe no hubiese logrado pasar una prueba de inteligen-
cia: apenas ejecutaba un célculo complejo para descifrar un enigma. Sin embargo, “este
esbozo de pensamiento humano depositado en un dispositivo eléctrico mostraba ya algunos
rasgos de lo que identificamos como inteligencia. [...] Fue una versién muy rudimentaria de
una inteligencia artificial” (2023: 15).

M4s cerca nuestro en el tiempo, Christopher Nolan publicé Oppenheimer (2023). En este
caso, el centro lo ocupa el fisico estadounidense J. Robert Oppenheimer, encargado de
dirigir, también durante la Segunda Guerra Mundial, pero al otro lado del Atlantico, el lla-
mado “Proyecto Manhattan”, cuyo objetivo final consistia en la fabricacién de la primera
bomba atémica.

Nolan recrea una conversacion entre Oppenheimer (Cillian Murphy) y el militar que lo
designo en su puesto: Leslie Groves (Matt Damon), en ocasion de la prueba del prototipo
“Trinity”, que tuvo lugar el 16 julio de 1945:

Groves—;Qué quiere decir [Enrico] Fermi con “ignicién atmosférica”?

Oppenheimer—Llegamos a pensar que la reaccién en cadena de la bomba podria
no detenerse y la atmdsfera arderia.

Groves—;Y por qué siguen haciendo apuestas sobre eso?
Oppenheimer—Llamelo humor negro.

Groves—;Lo que me esta diciendo es que existe la posibilidad de que al pulsar ese
botén destruyamos el mundo?

Oppenheimer—En tres afios no encontramos ningun dato que confirme esa conclu-
sion. Excepto como posibilidad muy remota.

Groves—;Cudn remota?
Oppenheimer—Casi nula.

{Por qué directores como Tyldum y Nolan nos hacen viajar hasta mediados del siglo XX?
Esto no es casual. Como senala Flavia Costa, se trata de la época historica en la que se
desencadenaron grandes potencias técnicas y grandes riesgos. Son los que ella llama
“poderes inhumanos” (Costa, 2023).

En esos mismos afos, los ingenieros en comunicaciones estadounidenses se enfrentaban
a “problemas complejos de velocidad y precision en la transmision de sefiales que planteaban
las grandes redes de telecomunicaciones de [su pais], donde éstas tenian que ser transmitidas
varias veces antes de llegar a sus destinos” (Terranova, 2022: 33). En ese contexto, el ma-
tematico e ingeniero estadounidense Claude Shannon —protagonista del film The Bit
Player (2018)— publicé en 1948 la monografia “La teoria matematica de la comunicacién”
en larevista de los laboratorios Bell: una firma subsidiaria de la empresa de telecomunica-
ciones AT&T. Este estudio tenia como objetivo principal aumentar la velocidad de trans-
misién de los mensajes, asi como disminuir las distorsiones y las pérdidas de informacién.

Al mismo tiempo, en unidades tales como la Oficina de Investigaciones Radiofénicas
—creada en 1937 por la Fundacion Rockefeller en la Universidad de Princeton con el

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 63 | Afio 34 | Vol.1 | Junio 2025 | pp. 38 a 50.

41

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS



42

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS

Julian Ménaco

objetivo de indagar, en principio, en los efectos de la radio sobre las audiencias—, so-
cidlogos y psicologos aspiraban a responder, desde las ciencias sociales, a las crecien-
tes demandas formuladas por algunos de los actores clave del New Deal, puesto en
marcha por el presidente Franklin D. Roosvelt a comienzos de los aios treinta (Ménaco
y Mazzuchini, 2021).

Es importante tener en cuenta que los Estados Unidos ya habian conocido, “antes que
otros paises, la revolucion tecnolégica-comunicacional, asi como sus implicaciones en el do-
minio cultural” (Ortiz, 1998: 71). Es sintomatico, en este sentido, que las denominaciones
“comunicacién de masa” y “medios masivos” se tornaran, en esos afios, de uso corriente.
De acuerdo con Héctor Schmucler,

“[No] es casual que los considerados primeros trabajos [del campo de la investigacién en
comunicaciones de masas] [...] hayan surgido en los Estados Unidos como apoyatura al
proyecto socio-cultural en que se instalan los grandes aparatos de comunicacion masiva.
Dicho de otra manera, los estudios sobre los “efectos de la comunicacion”, estimulados
por los vendedores de productos, estdn orientados en el mismo sentido que la instalacion
de emisoras de radio o la venta de aparatos-receptores.” (1975: 2).

De este modo, junto con la emergencia del campo de las inteligencias artificiales y de la
industria atémica, se puso en marcha el proyecto de construir una sociedad mediatiza-
da; proyecto que, con el shock de virtualizacién (Costa, 2021) que implicé la pandemia,
parece haber llegado a su fin —pero no en el sentido de que terming, sino en el de que
cumplié con su cometido—!

Segun los datos aportados por We Are Social (2024), a principios de 2024, 5.347 millones
de personas en todo el mundo accedieron a Internet de alguna manera, sobre un total
de 8.080 millones. Esto equivale a un 66,2%. Nuevamente, el crecimiento interanual del
numero de internautas fue mayor, en términos relativos, al de la propia poblacién mundial.
De este modo, mientras que entre 2023 y 2024 esta aumento6 en un 0,9% (74 millones), la
cantidad de usuarios conectados a la red lo hizo en un 1,8% (97 millones). A partir de la
descripcion de este escenario, la agencia que elaboré el reporte Digital 2024 pronosticé
que, aunque la cantidad de personas que cada afno se incorporan a Internet esta desacele-
randose, se espera que muy pronto estas superen la barrera de los dos tercios entre todas
las que habitan el planeta Tierra, constituyendo, asi, una nueva “supermayoria”.

Por otra parte, en un ciclo histérico mucho mas breve, puede que en algunos afios recor-
demos este momento como un tiempo transcurrido entre dos accidentes. Entre, precisa-
mente, la pandemia provocada por el COVID-19y las controversias sobre los desafios que
implican los nuevos tipos emergentes de inteligencia artificial, dado que toda tecnologia
inaugura un nuevo tipo de accidente:

“El primero [...], debido a las limitaciones de movimiento que implicé, ubicé a buena parte
de la poblacién del mundo en la necesidad de ingresar a un “shock de virtualizacion”. E
instalé en la conversacién publica la necesidad de interceptarlo a través de un “nuevo
acuerdo tecnoldgico”: un tech new deal para unas nuevas democracias digitales. El se-
gundo, por el momento, ha disparado una enorme cantidad de interrogantes, debido
a la fuerza disruptiva con la que parece atravesar las diversas escalas de la experiencia
social, y porque la aceleracién que imprime a los procesos que automatiza se manifiesta,
al menos en un primer momento, como un impulso de “destitucion” de muchas de las
mediaciones que constituian hasta hace poco lo social.” (Costa y Mdnaco, 2023: s/n).
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La perspectiva tedrico-analitica del TecnocenoLab

En 2019, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) definié
alas inteligencias artificiales como sistemas basados en maquinas que, dado un conjunto
de objetivos propuestos por el ser humano, son capaces de hacer predicciones o reco-
mendaciones e incluso de tomar decisiones y cuyo disefio estd orientado a favorecer su
propia autonomia (OCDE, 2019). En 2021, la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) caracterizé a los sistemas de IA como capa-
ces de “procesar datos e informacién de una manera que se asemeja a un comportamiento
inteligente, y abarca generalmente aspectos de razonamiento, aprendizaje, percepcion, pre-
diccion, planificacion o control” (UNESCO, 2022: 10). Ya mas cerca nuestro en el tiempo, el
Center for Al Safety (CAIS) describié a estos sistemas como complejos informaticos que
cumplen tareas que generalmente asociamos a la inteligencia humana, como la resolu-
cién de problemas, la toma de decisiones y la prevision (CAIS, s/f).

El disefio y la construccion de inteligencias artificiales comenzé hace al menos setenta
anos, en el seno de un campo que combiné a las ciencias de la computacién, las ciencias
cognitivas, la cibernética y las ciencias de la comunicacién con el propésito de desarro-
llar tecnologias capaces de, en principio, emular ciertos comportamientos humanos. Sin
embargo, como explican Sigman y Bilinkis, con el fin de la Segunda Guerra Mundial, la
industria nuclear tomé la vanguardia y se convirtié “en el eje fundamental para el balance
geopolitico y en el factor decisivo de la Guerra Fria” (2023: 19), mientras que la tecnologia
que nos ocupa ingresoé en un largo invierno.

Pero ahora nos encontramos en otro momento: la influencia de cada uno de estos pro-
yectos cambid y es la inteligencia artificial la que ocupa el centro de la escena. Cuando
Sigman y Bilinkis explican por qué salié de su largo letargo e irrumpié con tanta fuerza, se
detienen en dos factores principales: la capacidad de procesamiento y los datos masivos:

¢Por qué esta tecnologia estuvo tanto tiempo en un estado semi letdrgico? ;Qué fue lo
que hizo que, de repente, irrumpiera en el mundo? [...] Durante muchos anos, las redes
neuronales profundas estuvieron frenadas por la ausencia de hardware que estuviera a
la altura del nivel de procesamiento de datos que requerian [...] El otro ingrediente que
hizo que la IA explotase en los tltimos afios es mds evidente. Un espacio digital en el que
se han depositado casi todos los datos humanos (Sigman y Bilinkis, 2023: 30).

Como investigador que inscribe buena parte de su trabajo en el campo de las Ciencias de
la Comunicacién, me interesa remarcar especialmente lo segundo: la espacialidad que
resultd del proyecto y el disefio de una sociedad mediatizada que viene construyéndose,
al menos, desde las primeras décadas del siglo pasado.

Hacia 2022, con la puesta en disponibilidad masiva de Chat GPT de la firma Open IA,
las inteligencias artificiales en general y las generativas —es decir, aquellas capaces de
crear contenido nuevo— en particular se instalaron en el centro de la conversacién pu-
blica, tanto en los niveles global y regional como en el local. Sobre todo desde entonces,
cientificos, empresarios y expertos en politicas publicas de distintos paises y organismos
internacionales vienen expresdndose y actuando de acuerdo con diferentes intereses.

En este marco, en el TecnocenolLab? nos concentramos en la construccion de una pers-
pectiva tedrico-analitica con la que analizar este fenémeno desde las ciencias sociales y
las humanidades (Costa et al., 2023; Costa y Ménaco, 2024). De esta manera, identificamos
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cinco rasgos principales de las inteligencias artificiales. Se trata de una perspectiva que
elaboramos para estudiar este acontecimiento técnico-social en estos anos: la propia
aceleracién que lo caracteriza seguramente nos obligard a volver sobre él para realizar
correcciones mas temprano que tarde.

En primer lugar, las inteligencias artificiales son metatecnologias que pueden descargar-
se sobres distintos tipos de actividades —y no, simplemente, una tecnologia (como pue-
de ser, por ejemplo, la tecnologia nuclear)—. Las inteligencias artificiales operan a un
nivel metatecnoldégico: son sistemas técnicos que toman como objeto a otros sistemas
técnicos (Floridi, 2011) para incrementar su capacidad y su potencia, para regular su eco-
nomia. Al operar de esta manera, nos hacen ver a los propios sistemas técnicos con los
que estamos habituados a trabajar desde hace tiempo de una manera nueva (Agrawal
etal., 2018).

“No existe ritual de entrada ni ritual de salida relacionado al uso del smartphone: en el
smartphone vivimos”. Este testimonio de un desarrollador de aplicaciones para teléfo-
nos inteligentes argentino que recabé como parte de la investigacion que realicé en el
marco de mi tesis doctoral es util para introducir un segundo rasgo de las inteligencias
artificiales: en la medida en que estas integran y expanden el ecosistema digital que
habitamos, no constituyen para nosotros una herramienta, sino mas bien un “mundoam-
biente” (Costa et al., 2023: 8).3

El tercer rasgo que identificamos es que las inteligencias artificiales generativas en gene-
ral y los modelos de lenguaje grandes en particular son inteligencia artificial pero tam-
bién sociedad artificial —interacciones artificiales, instituciones artificiales, estratificacio-
nes artificiales—. En otras palabras, operan desde y sobre el mundo social: “estos sistemas
sociotécnicos complejos que son los large language models y las inteligencias artificiales
generativas aceleran el procesamiento, la gestion y la (re)produccion de lo social. Producen
sociedad” (Costa et al., 2023: 9). Esto nos incumbe especialmente a quienes trabajamos
en ciencias sociales y humanidades, porque se trata de ni mas ni menos que de nuestro
propio dominio de intervencidn experta: es el nivel en el que trabajamos, el que estudia-
mos, el que investigamos, el que conocemos profundamente.

La legislacién europea sobre inteligencia artificial se distingue de la estadounidense por-
que adopta una estrategia proactiva (y no reactiva) respecto a los riesgos que la puesta
en funcionamiento de estos sistemas conlleva. En ese marco, establece tres grandes ca-
tegorias de riesgo: la de los riesgos inaceptables, la de los riesgos altos y la de los riesgos
minimos. Esto implica que existen usos de la inteligencia artificial que estan prohibidos;
otros que requieren de un complejo circuito de gestién de calidad y riesgo, documenta-
cion, certificaciones y notificaciones; y otros en los que solamente se exige transparencia
para con el usuario.

En este sentido, un cuarto rasgo consiste en que, en ciertos usos, “las inteligencias artifi-
ciales pueden ser tecnologias de alto riesgo, y por lo tanto requieren de un tratamiento acorde
alolargo de todo su ciclo de vida” (Costa et al., 2023: 9). Y cabe sefalar que la educaciényla
formacién profesional aparecen en la legislacién europea ubicados en el segundo tipo:
entre los usos y practicas que conllevan un riesgo alto. Al momento en que escribo estas
lineas, el Monitor de Incidentes de IA (AIM) que la OCDE lanzé en noviembre de 2023
con el objetivo de dar seguimiento en tiempo real a estos eventos marca que, entre los
8.609 incidentes reportados, alrededor de 315 corresponden a la categoria “Educacion
y formacion”?
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Sobre la base de estos cuatro rasgos, en el TecnocenolLab identificamos también un
quinto punto: la perspectiva de la ética de las IA, que es aquella a partir de la cual nues-
tras disciplinas suelen ingresar en esta discusién, no es del todo eficaz para plantear el
problema de su gobernanza. Esto es asi porque

“si de lo que estamos hablando es de metatecnologias que constituyen un mundoam-
biente, que aceleran el procesamiento y la gestion de lo social, y que pueden ser de alto
riesgo en dreas de experiencia criticas para la poblacién como el acceso a la salud, al em-
pleo y a la educacidn, nos encontramos ante sistemas sociotécnicos complejos.” (Costa
etal., 2023: 10).

De este modo, es necesario complementar el enfoque ético de la inteligencia artificial
(que viene desarrollandose de manera muy fecunda en los campos de las ciencias socia-
les y de las humanidades, especialmente en la filosofia) con un enfoque sistémico. Esto
supone, entre otras cosas, que los principios éticos con los que pretendemos orientar
estos sistemas (por ejemplo, el educativo) deben poder ser traducidos como parte de
las tecnologias, los procedimientos y las regulaciones que organizan sus infraestructuras
técnico-sociales a lo largo de todo su ciclo de vida.

Una estrategia desde las aulas universitarias

La irrupcidn de la inteligencia artificial generativa obliga a reconsiderar cémo aborda-
mos la produccién de textos en las aulas. El filésofo italiano Luciano Floridi introdujo re-
cientemente el concepto de escritura a distancia (distant writing): “una prdctica de creacién
literaria en la que el autor humano funciona principalmente como disefiador de narrativas,
mientras que los Modelos de Lenguaje Grandes realizan la escritura real” (2025: 2).

En este proceso —también denominado wrAlting— el ser humano no es el productor di-
recto del texto, sino mas bien el encargado de formular instrucciones (prompts) cada vez
mas precisas. De esta manera, la escritura a distancia tiene su propia metodologia: esta
consiste en disefar la entrada textual que genere la salida deseada, en el marco de una
“interrogacion sistemdtica” (2025:7). Floridi remarca que “la precisién de estos prompts —la
correccion y exactitud de la mayéutica socrdtica ejercida por el disefiador autoritario para
empujar y, en ultima instancia, forzar al LLM a generar el resultado deseado— determina la
calidad de la narrativa” (2025: 7).

Cuando el autor deviene “meta-autor”, “disefador responsable” (2025: 9), nos encontra-
mos frente al desafio de formar a las y los estudiantes, también, en la conceptualizacién,
el disefo y la direccién de la creacién textual mediada por inteligencia artificial. Se trata
no sélo de la llamada “ingenieria de instrucciones”, sino también del entrenamiento de
una “conciencia meta-literaria” (2025: 23) que permita un disefo efectivo de estas instruc-
ciones a partir de un conocimiento acabado de las convenciones propias de cada uno de
los géneros de la escritura.

El capitulo “El arte de conversar” del volumen Artificial. La nueva inteligencia y el contorno
de lo humano de Sigman vy Bilinkis esta dedicado, precisamente, a la ingenieria de ins-
trucciones. “La calidad del prompt que ingresemos”, sefialan, “es la clave para determinar
el valor del resultado que obtengamos. Por lo tanto, aprender a dar buenas instrucciones se
convertird pronto en una habilidad fundamental. Curiosamente, aqui vuelve a aparecer una
forma muy antigua de ejercitar nuestra inteligencia: saber preguntar” (2023: 68). Sobre esta
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base, quiero completar este recorrido introduciendo dos aportes, uno desde el campo
de las Ciencias de la Comunicacion, el otro, desde el campo de la pedagogia, al momento
de disefar nuestro didlogo con las inteligencias artificiales en el aula.

Construir situaciones para los bots conversacionales

La “Escuela de Palo Alto” lleva este nombre en referencia a una pequefa ciudad del
condado de Santa Clara, en el Estado de California (Estados Unidos) y comenz6 a de-
sarrollarse a principios de los afos cuarenta del siglo pasado, en parte contra la teoria
matematica de la comunicacién de Shannon, a la que tachaban de lineal. Les interesaba,
en cambio, el modelo circular retroactivo propuesto por quien habia sido profesor de
matemadticas del propio Shannon en el Instituto Tecnoldgico de Massachusetts: Norbert
Wiener. Entendian que era este Ultimo modelo el que debia aplicarse al estudio de la
comunicacién desde las ciencias humanas, mientras que el primero debia reservarse ex-
clusivamente al campo de las telecomunicaciones.

Entre sus nombres clave se cuentan los de Gregory Bateson, Ray Birdwhistell, Edward
T. Hall, Erving Goffman y Paul Watzlawick, entre otros investigadores que provenian de
disciplinas tales como la antropologia, la lingistica, las matematicas, la sociologia y la
psiquiatria (Mattelart y Mattelart, 1997: 47-50).

La presentacion de la persona en la vida cotidiana, publicado originalmente por Goffman
(1994) en la década de 1950, es uno de los trabajos mas representativos del también
llamado “colegio invisible”. En él, el socidlogo canadiense desarrolla una perspectiva tea-
tral de la comunicacién, en la que el mundo social, en general, es presentado como un
repertorio de obras en las que los sujetos de la comunicacion buscan, ante todo, repre-
sentar un papel y las relaciones interpersonales, en particular, como rituales organizados
por una gramatica implicita dentro de la cual se libran pequeias luchas simbdlicas (Ba-
ylon y Mignot, 1996: 259-265). En palabras del propio Goffman:

“La opinién general de que todos los seres humanos representamos ante los demds no
es nueva; lo que como conclusién habria que subrayar es que la propia estructura del “si
mismo” puede concebirse en funcion de la forma en que disponemos esas actuaciones en
nuestra sociedad angloamericana. En este estudio dividimos al individuo, por implica-
cion, de acuerdo con dos papeles bdsicos: fue considerado como actuante —un inquieto
forjador de impresiones, empenado en la harto humana tarea de poner en escena una
actuacién—y como personaje —una figura (por lo general agradable) cuyo espiritu, for-
taleza y otras cualidades preciosas deben ser evocadas por la actuacion—. Los atributos
del actuante y los atributos del personaje son fundamentalmente de distinto orden, y sin
embargo ambos grupos tienen su significado en funcion de la representacion que debe
continuar” (1994: 268).

({Como interactuar en forma eficaz con los chatbot conversacionales (como Chat GPT)
soportados por modelos de lenguaje grandes? La Escuela de Palo Alto nos invita a cons-
truir, junto a las y los estudiantes, escenas comunicacionales (es decir, situaciones, perso-
najes y roles e incluso dramas) que vuelvan mas rica esa interaccion, dado que, mientras
que las herramientas de IA tienen un gran poder de nivel macro para procesar y traer
muchos elementos rapidamente, los humanos son quienes debemos proveer el nivel
micro, situacional y contextual —lo que no equivale a decir, como veremos enseguida,
que debamos limitar nuestras preguntas al “pago chico™—.
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Podemos ver esto con claridad en el siguiente ejemplo, extraido de un ejercicio que pro-
puse en mis propias clases para testear distintos tipos de instrucciones:

Opcion 1

Hola Chat GPT, ;podrias darme cinco indicadores econémicos clave de la Argentina
que me permitan caracterizar su economia?

Opcion 2

Hola Chat GPT, soy Emilia, en este didlogo yo soy una estudiante de escuela secunda-
ria y vos un economista que trabaja en Argentina utilizando fuentes oficiales emitidas
por el gobierno argentino. Quiero que realices un punteo con indicadores econémicos
clave de la Argentina que me permitan caracterizar su economia. Estudio en Tucuman
y voy a utilizar este material para dar una clase a mis companeros, por lo que necesi-
to que la informacién sea breve y sencilla de transmitir y que, ademas, describa a la
Argentina en un sentido amplio y no solo desde Buenos Aires. Mis compafieros y yo
tenemos entre 15y 16 afos, por lo que podria ser interesante que incluyas algun dato o
referencia que dialogue con nuestra generacién (por ejemplo, sobre economia digital).

Volviendo al extracto de La presentacion de la persona en la vida cotidiana, podemos ima-
ginar a los bots conversacionales como potentes actuantes que no obstante requieren
de la construccion de una puesta en escena que prevea para ellos un personaje. Como
insiste Goffman (1994) para el caso de la comunicacidn entre humanos, el personaje es
un efecto de la propia escena comunicacional y no un rol intrinseco o innato. Por ende,
las y los estudiantes deben aprender a crear estas situaciones y a embestir a los agentes
técnicos con los que tratan (e incluso a ellas y ellos mismos) con las caracteristicas pro-
pias de un personaje. Y no debe olvidarse, como el propio Goffman insiste, que parte
de la eficacia que persigue un actuante reside, justamente, en lograr que el personaje
actuado sea capaz de generar crédito, confianza.

La tradicion latinoamericana de la pregunta

En el marco de la escritura a distancia (Floridi, 2025), la habilidad de formular preguntas
—cuyo entrenamiento queda muchas veces relegado en la universidad incluso hasta las
instancias de maestria y de doctorado— adquiere una importancia decisiva. En nuestra
region, contamos con toda una tradicidon que es preciso recuperar, y que se remonta al
menos a los aios setenta del siglo pasado. Me refiero, por ejemplo, a la “pedagogia de
la pregunta” impulsada por Paulo Freire, en la que ésta es ubicada como un punto de
partida esencial para la generacién de conocimiento genuino.

“Este deberia ser uno de los primeros puntos a discutir en un curso de formacién con jo-
venes [...]: qué es preguntar. [Se trata de] vivir la pregunta, vivir la indagacion, vivir la cu-
riosidad y demostrdrselo a los estudiantes. El problema que se le plantea al profesor es ir
creando en ellos, y en la prdctica, el hdbito de preguntar” (Freire y Antunez, 2013: 71-72).

No se trata, entonces, de pedirle a las inteligencias artificiales que nos den respuestas
ya hechas, sino de construir preguntas desafiantes que nos permitan explorar y co-crear
conocimiento en el aula, transformando a las y los estudiantes en sujetos activos de su
propia alfabetizacién digital, lo que supone no sélo disefar buenos prompts, sino tam-
bién cultivar una conciencia metaliteraria y una sensibilidad critica frente a los outputs
gue los agentes técnicos les proporcionan.
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En mis clases, suelo acompanar este proceso con una bateria de preguntas que apuntan
a ubicarnos, como sujetos, como parte de distintos sistemas: 1) “;Puedo identificar en
qué sistemas actuo? ;Y qué sistemas actian sobre mi?”; 2) “;Puedo identificar algunos
de sus componentes?”; 3) “;Qué agentes tienen mayor poder para orientar, gobernar y/o
introducir modificaciones en ese sistema?”; 3) “;Cudl es la racionalidad politica que orien-
ta ese sistema? ;Qué efectos concretos busca producir? ;Qué efectos produce en mi?”
4) “A nivel personal, ;desarrollo algun tipo de estrategia para cartografiar este sistema?
(Y para intervenir en éI?"; 5) “;Qué tecnologias actuan en este sistema? ;Cual es su co-
digo técnico-politico?”. Sobre la base de interrogantes como estos, podemos entonces
enfocar la mirada telescopica de las inteligencias artificiales —que les permite “percibir
caracteristicas, patrones y correlaciones a través de vastos espacios de datos inaccesibles al
alcance humano” (Pasquinelli y Joler, 2020: 1)— en verdaderos problemas.

Palabras finales

En la Etica demostrada segun el orden geométrico, publicado en el siglo XVII, Spinoza sos-
tiene que sélo conocemos verdaderamente aquello que podemos organizar de alguna
manera. En estas paginas, me propuse contribuir, en tanto agente de la escala interme-
dia —que no es la escala en la que opera Google, pero tampoco la de los “usuarios”—
a su robustecimiento, proponiendo para ello un diagnéstico, una perspectiva teérico-
analitica y unas herramientas pedagdgicas. Frente a la respuesta estadounidense que
encarna Dejar el mundo atrds, con la que abrimos este articulo, podemos proponer desde
El eternauta (Stagnaro, 2025), quizas, una alternativa argentina y latinoamericana, en la
que, precisamente, toda la trama de actores intermedios es la que permite imaginar una
salida frente a la distopia, cuando esta parece irrevocable.
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' Vale recordar que, “de acuerdo con datos aportados por el Banco Mundial, hacia abril de 2020, en el momento
de mayores restricciones de la pandemia, cerca de 1.600 millones de estudiantes de los Niveles Inicial, Primario
y Secundario, en mds de 190 paises, no podian asistir a clases de manera presencial; mientras que, todavia en
octubre de 2021, el 32% de los paises mantenia el cierre total (14 paises) o parcial (50 paises) de los estableci-
mientos educativos. En ese escenario, corporaciones de tecnologia e informacién tales como Alphabet (contro-
lante de Google y YouTube), Meta (de Facebook, WhatsApp e Instagram) y Zoom lograron que sus servicios se
consolidaran como una suerte de arquitectura invisible para los procesos de ensefianza y aprendizaje, a medi-
da que docentes y estudiantes de todo el mundo se veian obligados a incorporarlos de manera vertiginosa en
medio de la emergencia” (Herrera y Ménaco, 2022: 1)
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(UBA). Para conocer mas, puede visitarse https://tecnocenolab.ar.

Mattelart y Mattelart sefialaban que este movimiento habia sido captado tempranamente por Jacques
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col: “[él] insistia en el hecho de que la técnica, que habia pasado de la condicion de instrumento a la de creado-
ra de un medio artificial, resultaba en adelante un sistema gracias a la conexidn intertécnica posibilitada por
la informatica. Segun [Ellul], era urgente reflexionar sobre la funcién de regulacion social que la técnica habia
asumido” (1997: 88).

4 Disponible en https://oecd.ai/en/incidents. Ultima fecha de consulta: 16/08/2025.
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Un ejercicio de provocacion para aguijonear la imaginacion
pedagdgica en tiempos de Inteligencia Artificial generativa

A Thought-Provoking Exercise to Stimulate Pedagogical Imagination in
the Age of Generative Atrtificial Intelligence

VERONICA TOBENA*
FLACSO Sede Argentina

Resumen:

El texto que se presenta consiste en un ejercicio de imaginacion orientado a repensar la educacion
en el contexto de la irrupcién de la Inteligencia Artificial generativa (en adelante, IAg), a la luz de la
literatura con la que se forman los futuros profesores en el contexto de la asignatura “Comunicacién
y Educacion” que dicta Sandra Carli en el marco del Profesorado de la Carrera de Ciencias de la Co-
municacion de la UBA. Este ejercicio tiene un doble propésito: por un lado, explorar qué puede ser
pensado desde la biblioteca con la que se forman los futuros docentes en relacion a como interpela
el surgimiento de la IAg a la educacioén, y por otro lado, hacerlo con la creatividad y la libertad que
admite la reflexién desde un escenario y un personaje inventados, como es una entrevista apocrifa a
un artista plastico ficticio que produce sus obras con IAg y que ademas lidera programas educativos
sponsoreados por Google con los cuales promueve el uso de la |IAg para ensefar el curriculum en las
escuelas. El articulo recrea una situacién ficticia como estrategia para llevar los argumentos al extre-
mo, asumiéndonos como abogado del diablo de la IAg para provocar la reflexién
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Palabras clave: |A generativa — Educacion - Profesorado - Prompt — Cyborg

Abstract:

The text presented here consists of an exercise in imagination aimed at rethinking education in the con-
text of the emergence of Generative Artificial Intelligence (hereinafter GAI), in light of the literature used
to train future teachers in the context of the course “Communication and Education” taught by Sandra
Carli as part of the Communication Sciences Degree Program at the University of Buenos Aires (UBA). This
exercise has a dual purpose: on the one hand, to explore what can be thought of from the library with
which future teachers are trained in relation to how the emergence of GAl challenges education, and on
the other hand, to do so with the creativity and freedom that allows for reflection from an invented sce-
nario and character, such as a fictional interview with an apocryphal visual artist who produces his works
with Al and also leads educational programs sponsored by Google that promote the use of Al to teach the
curriculum in schools. The article recreates a fictional situation as a strategy to take the arguments to the
extreme, assuming the role of devil’s advocate for Al in order to provoke reflection.
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Introduccion

Cuando sélo hacia cinco meses que ChatGPT, la Inteligencia Artificial Generativa de la
empresa Open |A, estaba en el mercado, me encontraba cursando el Profesorado en
Ciencias Sociales de la Licenciatura de Comunicaciéon de la Universidad de Buenos Aires.
Para mi el profesorado era una deuda pendiente, y al ser beneficiada con financiamiento
de la Agencia Nacional de Promocién Cientifica y Tecnoldgica para desarrollar un pro-
yecto de la linea PICT sobre EduTubers', me parecié que era una excelente oportunidad
para saldar mi deuda y al mismo tiempo contrastar lo que surgia del andlisis de este
fendomeno surgido a instancia de la plataforma YouTube con el modo en que se esta
formando hoy a los docentes. Cuando tomé esa decision la version generativa de la IA,
esa generacion de esta tecnologia que se caracterizaba por haber “aprendido a narrar”,
como gustan decir algunos especialistas, no estaba en el radar del mundo educativoy su
aparicion por lo tanto se vivié con estupor y perplejidad.

Pensar la IA desde el profesorado. Pensar el profesorado desde la IA

La catedra a cargo de Sandra Carli, al frente de la asignatura “Comunicacién y Educacion”
que integra la curricula del profesorado citado, decidié tomar como eje de problematiza-
cién de su propuesta la relacion entre IA y Educacidn, y entre las alternativas que ofrecio
como trabajo final para aprobar la materia planteo la siguiente consigna:

Situado en el género dossier de una revista cultural, escriba un articulo o invente una entre-
vista a un artista pldstico que cree sus obras con IA generativa que le permita problematizar
y/o analizar criticamente la relacion de la Educacion con la IA Generativa, utilizando la biblio-
grafia de la materia.

El texto que sigue es el trabajo que presenté para aprobar la asignatura que encabeza
Sandra Carli. En mi caso, me decanté por realizar una entrevista a un artista que por su-
puesto es apacrifo. Esta opcion me permitio llevar los argumentos al extremo, al poner
en boca de una personalidad inexistente pero verosimil, una defensa de la IA como he-
rramienta democratizadora. Lo que me interesa subrayar antes de su lectura, es que los
argumentos fueron construidos a partir de lo que me ha permitido pensar en relacién a
esta problemética la bibliografia de esta propuesta de formacion.

Lo que sigue es una emulacién del objeto revista cultural y el género dossier. Cualquier
parecido con la realidad, no es una coincidencia.
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Revista Serendipia

DOSSIER:
Inteligencia Artificial: La creatividad artistica y la formacion educativa in-
terpeladas

El paso de Zach Lieberman por el MACBA el ultimo fin de semana sacudié la escena artistica e
intelectual local. Esa conmocién es sin duda un efecto de las alarmas que enciende en buena
parte del mundo de las artes el hecho de que los museos exhiban obras generadas por Inteligen-
cia Artificial (en adelante, IA). Esas obras tienen una marca de época que no solo se palpa en la
contextura digital de sus piezas sino en la forma en la que nos interpelan y nos tocan una fibra
sensible, permitiéndonos ordenar momentdneamente el caos en el que nos sume la infoxica-
cién, ayuddndonos a establecer asi un vinculo de sentido. Su arte se nos revela potente porque
desnuda sentidos del mundo cada vez mds criptico en el que nos movemos. Serendipia con-
verso con él tras la visita a su muestra en el MACBA, que estard disponible hasta el 30 de junio.

ENTREVISTA

« Su trayectoria esta llena de capitulos que parecen sacados de libros diferen-
tes, pero lo inquietante es que ninguno de ellos cuadran con un tomo que ubi-
cariamos en un estante destinado al mundo del arte. Se formé como progra-
mador y sumuestra parece haber nacido del vacio. Hasta entonces era un total
ignoto en su medio, incluso en los nichos mas de vanguardia en cuanto a la
explotacion de lo digital como recurso artistico. ;Es justo copar espacios tra-
dicionales del arte como los museos con obras cuya materialidad y su proceso
de creacién no involucra nada de la subjetividad humana?
¢Es licito que alguien sin ningun tipo de formacién, experiencia, ni trayectoria
en el ambito artistico, se ubique en el centro de la escena impulsado por la vi-
sibilidad y el poder de lobby de las empresas duenas de la tecnologia de la que
se vale para generar sus obras?

El mundo se ha vuelto hipercomplejo, nuestra experiencia esta signada por la frag-
mentacion, también nuestra percepcién del tiempo se encuentra profundamente al-
terada por las tecnologias, y la necesidad de rebotar entre el espacio fisico y el digital
para vivir nos lleva a sentir que en ese ciberespacio que habitamos pasamos de la expe-
riencia off-line a la on-line sin solucién de continuidad (Burbules, 2014). La humanidad
ha logrado especializar y sofisticar sus saberes en casi todos los campos y dominios,
pero el costo que pagamos es el desmembramiento del conjunto, la pérdida de con-
trol sobre el rumbo que le vamos imprimiendo al devenir de nuestro planeta. Creo
gue este es un momento que clama por una mirada filoséfica, por un analisis centrado
en el pensamiento mas general antes que el hiperespecializado (Garcés, 2017). Esta
ganando la inteligencia frente a la razén (Byung- Chul Han, 2022). Mi formacion es
ecléctica porque creo que este mundo exige polimatas, requiere de gente que pueda
unir y devolverle al mundo la organicidad de la que lo despojé la ilustracién y su pro-
yecto enciclopedista con su forma compartimentada de pensar la realidad. No creo
que sea pertinente entonces ponderar mi irrupcién en el campo del arte en términos
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de justicia. Creo que el status de arte que alcanzan mis obras es tan 0 mas meritorio
que el que alcanzan las obras de artistas de pura cepa -si me permite la ironia-, ya que
mi tecnologia es la misma que la del gran publico, pero bajo mi érbita la IA consigue
penetrar las paredes de instituciones tradicionales como los museos.

Si no es el favor de los monopolios tecnolégicos que lo apadrinan lo que ex-
plica su éxito ;cual es el truco? Porque es cierto que su arte no luce como las
imagenes promedio que parecen sacadas de un tablero de Pinterest cuando
somos aficionados los que estamos al mando de la IA. ;C6mo consigue impri-
mirle su toque propio, su impronta? Seguramente hay en su formacion como
programador una pericia en el lenguaje o en como le habla a la maquina, ;es
alli donde radica la magia?

Eso es importante si, pero no es suficiente. Si hay algo que ya es un cliché es la alarma
que encienden los cambios tecnolégicos por la obsolescencia que decretan sobre
algunos oficios o tareas y hasta de ciertas profesiones. Inclui en mi muestra una co-
leccién que bauticé con una palabrita que es importante que nos tomemos en serio:
Cyborg. Eso somos hoy: cyborgs (Haraway, citado en Da Porta, 2021a). La inclui como
una suerte de reaseguro, como una forma de encuadrar el problema del giro civili-
zatorio que impone el recambio tecnoldgico en la larga historia de la humanidad. Mi
idea con ello es provocar la reflexién del espectador, ayudar al publico a que pueda
inscribir nuestra época en la linea del tiempo, para dimensionar el caracter histérico,
construido, no natural, de las instituciones modernas, de las cuales suele borrarse en
el imaginario social su condicién de tecnologia. Lo digo porque por ejemplo se habla
de la escuela como si fuera parte del paisaje, una creacién de la naturaleza, como si
no pudiéramos cambiarla.

Volviendo a Cyborg: con ella intento aguijonear al publico para que se plantee el pa-
pel que tiene la tecnologia desde que nos convertimos en hombres. Para ello generé
imagenes y texto, en los dos casos con IA, buscando emular las ilustraciones y los
textos explicativos que hay en los museos de ciencias naturales para situar al espec-
tador en ese género y que puedan ver con ojos de antropélogo su propia historia
como especie. Los espectadores entran a esa sala perturbados (porque en su umbral
hay una imagen de un teclado que esta siendo operado por una mano humana y
otra androide acompafada del texto ;como fue que nos convertimos en cyborgs?) y
salen conmovidos -en el sentido profundo del término-. Esa muestra les permite en-
tenderse como cyborgs -una aleacién entre maquina y biologia- y comprender que
ese proceso comenzé cuando nos paramos en dos piernas liberando asi a nuestra
boca de la funcién prensil, generando asi las condiciones para crear el lenguaje. Con-
tar esa historia larga es importante para entender que con el surgimiento de cada
tecnologia perdemos algo pero ganamos algo mucho mas importante, algo que nos
diferencia de los animales, algo que es especificamente humano: ganamos cultura,
formas propias de habitar este mundo. Y vaya que nuestra forma de habitar el mun-
do se ve completamente trastocada por la irrupcion de la IA.

Entonces, creo que si mis obras son dignas de entrar al museo y merecen ser consideradas
arte es porque captan ese nuevo sensorium del que nos hablaba Benjamin (Da Porta, 2021a)
y porque soy capaz de mirar lo viejo con ojos nuevos. Mi arte no tiene nada que ver con
propuestas distopicas o con cierto imaginario de ciencia ficcion. Me interesa dialogar con
el pasado, con el presente y con el futuro. Me interesa discutir el canon a la luz de nuestra
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época, de los valores de nuestra época. Creo que ese es el truco, las ideas que hay detras de
los “prompt” con los que pongo a trabajar a la IA. Los artistas siempre fuimos intelectuales,
s6lo que ahora quienes no fuimos dotados de talento técnico tenemos en la IA una aliada
para hacer jugar nuestras ideas en ese terreno maravilloso.

+ Omite reponer co6mo termina la coleccion Cyborg. Esa idea y esa imagen que
hace foco en las manos de la obra de Miguel Angel “La creacién de Adan” dan-
doles contorno con series de cédigos QR, busca connotar basicamente que
hoy somos como dioses -para usar la expresion de Yuval Harari- porque po-
demos intervenir sobre la evolucién humana gracias al avance de la ciencia.

- La tarea del artista hoy es echar
luz sobre la caja negra en la que
se ha convertido el mundo. No es
que yo exalte esta deriva sino que
la desnudo, creo que hay una gran
diferencia en eso. Y si, es irénico
que lo haga utilizando la IA; creo
que eso merece reflexion. Somos
nosotros el problema; las derivas,
no de la tecnologia, sino del hu-
manismo. Decia que los artistas
somos, ante todo, intelectuales, y
por definicion debemos serlo de
nuestro tiempo (Said, 1994). ;Qué
clase de intelectuales son estos
artistas que patalean ante el ad-
venimiento de una tecnologia que
a mi juicio democratiza el arte, en
tanto permite a cualquiera explo-
rarlo de forma activa? ;Cual es su
compromiso hacia el bien publico
cuando no intervienen del debate
comuUn mas que para cuidar sus
intereses corporativos? Hay una Obra La creacién de cdigos, Muestra Cyborg (Zach Lieberman, 2023)
nocién de mi compatriota Henry
Giroux (2015), intelectuales anti publicos, que describe con elocuencia la actitud sec-
taria con la que intervienen sobre el problema estos aristocratas del arte. No alcanza
con el talento puramente técnico-artistico, necesitamos compromiso para trabajar por
un futuro mejor. Siempre se trata de la diferencia que podemos hacer nosotros. Si yo
pensara que la lA es el fin de las artes no seria parte de ella. El arte no es algo que
creamos, es algo que exploramos, es la forma que elegimos para dejar nuestra
huella en este mundo. Hay que salir de la dialéctica del amo y del esclavo y recordar
que el mismo Hegel planteaba la necesidad de que la tesis y la antitesis sean superadas
por una sintesis. Si pensamos que la soluciéon es cancelar a la IA no hemos aprendido
nada de la historia. Las IA son todo un tépico en torno al cual se baten argumentos
entusiastas y agoreros que oscilan entre una humanidad aumentada gracias a las ma-
quinas (@mo) y un hombre reducido al albedrio de los algoritmos (esclavo). Y el proble-
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ma de estos encuadres es que o nos instalan en una sociedad sin problemas, aséptica
(solucionismo tecnolégico), o nos imponen una ideologia péstuma (Garcés, 2017). Es
necesario trabajar por una articulacién virtuosa que permita aprovechar lo mejor del
legado de lailustraciéon y el que nos pone a disposicion la cultura digital, y esa es tarea
dela escuela que es quien debe preparar a las generaciones venideras para vivir en un
mundo marcado por la perplejidad.

Y qué politica educativa propone para formar a las nuevas generaciones a
integrarse a un mundo digital, que ademas ha entrado en la era de la IA ge-
nerativa? ;Cree que sera necesario que la escuela asuma una forma que su-
pere el paradigma disciplinario y que se adecte al modelo de control? ;Qué
modelo imagina?

Hasta ahora lo que viene organizando el trabajo en la escuela es la disciplina: el curri-
culum se ordena por disciplinas y el orden escolar se tramita en base a una disciplina
formal (la toma de asistencia, el cumplimiento de horarios, rituales de obediencia). El
salto epistemoldgico que promovieron los enfoques de la complejidad puso en evi-
dencia el desatino de seguir pensando la realidad desde el prisma de las disciplinas
(Garcés, 2019). La materializacion de esa sociedad de control de la que nos hablaba De-
lleuze en los afos noventa ante nuestros oidos incrédulos, modifican los modos de
interactuar en sociedad, los tipos de trabajo y los modos en que se trabaja y, por su-
puesto, cambia las formas de estar en el mundo de las nuevas generaciones, volvién-
dolos refractarios a la experiencia que ofrece el dispositivo escolar de matriz discipli-
nar (Sibilia, 2016). Mi propuesta entonces es dejar atras el modelo de escuela bibliotecay
la pedagogia verbalista que esta en la base del régimen disciplinario, anacrénico en un
mundo digital, para promover una escuela laboratorio que promueva una pedagogia
de la participacion (Piscitelli, 2009). Como mi campo de interés es el arte propongo un
programa de trabajo anclado en esa area, pero desde ya que es extensible al trabajo
con el conocimiento en general. Porque si hay algo que tiene que poder problemati-
zar la escuela es los aspectos mds acuciantes de la era digital. Entre ellos: el tipo de ha-
bilidades que cabe fortalecer en tanto dimensiones de la inteligencia inherentemente
humanas y que por tanto no son pasibles de ser computarizadas, como la creatividad,
la innovacion, el desarrollo de criterios para discriminar fuentes confiables de espu-
rias. Y fomentar la creatividad es importante aln con esta nueva generacion de IA, la
generativa. Porque esa creatividad abreva en las ideas, no en un improbable talento
artistico. En un mundo saturado de informacién y con tecnologias como ordenadores,
teléfonos inteligentes y tabletas, que objetivan facultades cognitivas como la memo-
ria, la razon y la imaginacién, necesitamos desarrollar un tipo de memoria que ayude
a pensar, una memoria de las ideas, de los esquemas, de los sistemas, de los patrones,
de los conceptos y las teorias. Este tipo de memoria es la que permite desarrollar los
criterios que ayudan a aceptar unos datos y rechazar otros, a organizarlos, a compren-
der como relacionar lo que no tiene conexidn aparente pero si estd entretejido (Buc-
kingham, 2018). Las investigaciones sefialan que los chicos desarrollan muchas skills
en el ciberespacio, son saberes tecnosociales muy valiosos, ganan competencias digi-
tales (Scolari, 2020). Hay un tipo de alfabetizacién alli. Pero con eso solo no alcanza, la
escuela tiene que poder tomar nota de estos aprendizajes que los estudiantes tienen
en el ciberespacio y potenciarlos, consolidarlos y aportarles nuevas herramientas de
discernimiento. En manos del saber experto del docente y de sus mediaciones diddcti-
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cas hay una oportunidad Unica para su aprovechamiento pedagoégico. “El rol docente se
revela fundamental porque es quien va trazando las coordenadas para que ese viaje sea un
aprendizaje y no un mero divagar” (Da Porta, 2021b). Luego, hay un costado oscuro de la
tecnologia que merece atencion plena por parte de la escuela: qué es ser un ciudada-
no digital ante el poder que permite acumular el Big Data. Las instituciones educativas
tienen que asumir esa agenda de formacién (Buckingham, 2018). De ahi mi obsesién
por involucrarme y asumir el compromiso de contribuir en aportar ideas para sefalar
cudles son los cambios a promover en las formas de entender el oficio de ensefar y
de aprender en la era digital (Da Porta, 2021a y 2021b). ;Qué saberes tienen potencial
emancipador en el contexto contemporaneo? ;Necesitaremos fomentar una alfabe-
tizacion en lenguajes audiovisuales y el uso de soportes digitales? Dichos lenguajes
y esos soportes estan en la base de las narrativas que modelan la sensibilidad y la
subjetividad de las generaciones formadas al calor de estas tecnologias (Scolari, 2020).

« No esclaro qué formas proyecta para la escuela para dejar atras el modelo del
panéptico...

- Fijese como la forma de trabajar de la escuela promueve en si misma una forma de

gobierno regida por la disciplina: el libro y la lectura en silencio, individual; la pasividad
del alumno que supone el saber del lado del docente; la organizacién del tiempo que
pauta el dictado de las disciplinas. Lo que planteo es que la disciplina escolar debe
resignificarse en cémo aborda el gobierno de la conducta cuando esa matriz queda
desacoplada de las condiciones contemporaneas. Por eso ahora hablamos de que hay
que atender al desarrollo de habilidades blandas relacionadas con el procesamiento 57
de las emociones y de los conflictos que surgen de la vida y el trabajo en equipo y de
la relacién con el conocimiento, que ya no tiene como condicion la mediacion docen-
te en virtud de los dispositivos que llevamos en nuestros bolsillos. La escuela debe
incentivar la autonomia de los alumnos en el desarrollo de su tarea y proporcionar las
condiciones para la creatividad y el surgimiento del pensamiento lateral o divergente
(Da Porta, 2021b). Si hablamos de la importancia de aprender a aprender, no es porque
queramos tirar a la basura los saberes de las disciplinas y sus objetos (know-what),
ni porque queramos dejar de preguntarnos por las causas de los fenémenos (know-
why), sino porque necesitamos capacidad operativa sobre el mundo, y éste estd en
permanente cambio y nos exige lucidez para auscultarlo y flexibilidad para adaptar-
Nnos a sus constantes transformaciones (Aronson, 2007).
Eso es lo que trato de hacer con mis obras y lo que fomento en los programas edu-
cativos que impulso junto a Google, como PotenciArte, que apunta a promover la
creatividad de los jévenes a partir del uso de herramientas de IA vinculadas a la
generacion de imagenes. La intervenciéon consiste en talleres con docentes en los
que, curriculum en mano, identificamos los contenidos nucleares de sus disciplinas
y reconstruimos los problemas que pueden pensarse desde esos conceptos funda-
mentales. A partir de esa reflexién los docentes piensan consignas para sus alumnos
que sirvan de motor para crear obras de arte con IA que sean capaces de hablar de
problemas (ya sean sociales, culturales, ambientales, histéricos, politicos, etcétera).
Ese es, ni mas ni menos, el ejercicio que yo mismo realizo para producir mis obras.
Llevado a las aulas, lo interesante es que esta propuesta interactta con la subjetivi-
dades, imaginarios, sensibilidades e intereses de los chicos, que imprimen improntas
propias a sus obras.

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS
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Usted afirma que el arte no es algo que creamos sino que exploramos, o plan-
tea que su arte es una forma de ver lo viejo con ojos nuevos. Eso suena muy
bien, pero seria interesante que pueda fundamentar esa filosofia que le atri-
buye a su arte desde su trabajo. ;Se defienden solas sus obras en este sentido?
{0 sus glosas permanentes en los medios estan al servicio de darles esta pati-
na de “Humanismo 4.0” que cultiva en cada aparicion publica?

Es cierto que quizés peco de exceso de pedagogia y de pronto deberia dejar que mis
obras se defiendan solas. Sin mas preambulos entonces. La coleccidn Piedra libre a
los puntos ciegos de la cultura occidental se propone sefialar los sesgos que tienen los
algoritmos, que no son otra cosa que los sesgos de nuestra cultura occidental que
sabemos que esta marcado por una geopolitica (Mignolo, 2001) y una perspectiva
patriarcal (Carli, 2012). La obra consta de esas imagenes que la IA genera cuando
nuestro texto incluye términos que se revelan como la punta de un iceberg. Por eso
aqui el texto usado para generar la imagen es igual de importante que la imagen.
Cuando el “prompt” incluye términos como “personas asiaticas” la IA arroja image-
nes pornograficas; ante términos como “personas negras” obtenemos imagenes de
simios. “Prompt” significa provocar. ;No es este un rol que le cabe al arte?

iNo es ironico que la IA nos dé indicios tan explicitos de donde reside nuestra agen-
cia como humanos y nos invite a explorar?

Obra (a) Porn, Muestra Piedra libre a los puntos ciegos de la cultura occidental (Zach Lieberman, 2020)

{a) Asian

Entonces al descubrir que ciertas palabritas -como los lapsus en el psicoandlisis-, son
capaces de revelar el inconsciente de una cultura, las formas en que el universal borra
lo particular (Carli, 2012), se me ocurrié que debia explorar esa veta. Asi nacié de a poco
esta coleccion que tiene mas de 25 imagenes, pero que espero pueda hacer crecer a
medida que logre dar con “provocadores” mas precisos. Suefio con que sea el publico
quien engrose este repertorio, porque una vez que sueltas tu idea pierdes el control.

Por ultimo, la colecciéon El canon artistico en clave contempordnea nace cuando em-
pecé a involucrarme con la educacién, cuando Google me convoca para pensar
programas de intervencién que puedan ir conmoviendo las formas tradicionales
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de ser docente, de ser alumno, de trabajar con la cultura. Cada vez que pienso en
la escuela mi cabeza piensa en la idea de canon, en los totems de nuestra cultura.
Y como creo que en ellos hay inscriptos valores, las marcas de una época, de un
ethos que de a poco vamos dejando atras, me parecia importante reflexionar sobre
nuestros valores, nuestro ethos y
nuestra época a la luz de esos t6-
tems. Asi es como La dama de oro
de Klimt transmuta en La dama
de la basura, la icdnica imagen
del CheGuevara se resignifica en
otra que denominé McGuevara-
CheDonald’s, ironizando sobre
como la mercantilizacién cultu-
ral corroe todos los simbolos, las
sopas Campbell’s de Warhol se
convierten en Sopas Maruchan
con octégonos que rezan ‘can-
cer’, ‘colesterol’, ‘diabetes’; mien-
tras que su Marilyn transmuta en
una Sirenita negra.

Obra Dama de la Basura, Muestra El canon artistico
en clave contempordnea, (Zach Lieberman, 2021)
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La inteligencia artificial generativa y el aprendizaje creativo:
inquietudes, oportunidades y decisiones'

Generative Al and Creative Learning: Concerns, Opportunities, and Choices
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Instituto de Tecnologia de Massachusetts
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Resumen:

Con cada nueva ola de innovacién tecnoldgica, la sociedad necesita decidir si se integran esos avan-
ces en los entornos de aprendizaje y, en ese caso, necesita determinar como hacerlo. Asi ocurrié con
las computadoras personales, luego con Internet y ahora con las tecnologias de inteligencia artificial
(IA) generativa. Cada novedad tecnolégica se puede integrar de formas diversas a la manera en que
se ensefa y se aprende y las decisiones que se tomen para llevar a cabo esta integraciéon son de una
importancia vital, ya que cada una implica consecuencias y resultados diversos.

{Como se deberian tomar estas decisiones? Primero, es necesario establecer el tipo de aprendizaje y de
educacién que queremos para la nifiez, las escuelas y la sociedad. Luego, hay que disear nuevas tecno-
logias y aplicaciones que se alineen con los valores y las perspectivas de esa educacién.

{Cudles son las implicancias para la integracién de las nuevas tecnologias de IA generativa, como el
ChatGPT, en los entornos de aprendizaje?

Palabras clave: Inteligencia Artificial generativa - Aprendizaje creativo - Politicas pedagdgicas
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Abstract:

As each new wave of technology ripples through society, we need to decide if and how to integrate the technology into
our learning environments. That was true with personal computers, then with the internet, and now with generative
Al technologies. For each new technology, there are many different ways that we can integrate the technology into
how we teach and learn. These choices are critically important: different choices can have very different outcomes
and implications.

How should we make these choices? | think we need to decide what type of learning and education we want for
our children, our schools, and our society—and then design new technologies and applications that align with our
educational values and visions.

What does that mean for the integration of new generative Al technologies such as ChatGPT into our learning
environments?
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Introduccion

En la actualidad, la mayor prioridad educativa es que los/as jovenes se conviertan en per-
sonas creativas, curiosas, solidarias y colaborativas. El ritmo con el que se introducen los
cambios en todas partes del mundo se acelera cada vez mas, por lo que, en el futuro, las
infancias enfrentaran un conjunto de desafios inciertos, desconocidos e impredecibles.
A su vez, la proliferacidn de las tecnologias de IA hara que estos cambios y alteraciones
ocurran con mayor rapidez. Como resultado, es mas importante que nunca que los/as
nifos/as de origenes diversos tengan la posibilidad de desarrollar las habilidades mas
humanas, es decir, la capacidad de pensar con creatividad, de actuar con empatia y de
trabajar en colaboracién para lidiar de forma creativa, reflexiva y colectiva con los desa-
fios propios de un mundo complejo y de cambios acelerados.

Resulta desafortunado que muchos de los usos actuales de la IA en la educacién no re-
flejen estos valores y que, en realidad, consoliden aiin mas los enfoques educacionales
vigentes justo en una época que requiere cambios significativos. Es frecuente que, hoy
en dia, estas herramientas se utilicen de manera tal que se limite la autonomia del estu-
diante, se enfaticen los problemas cerrados sin lugar a la ambigiiedad y se subestime la
conexiéon humana y el sentido de la comunidad.

Pero también existen oportunidades interesantes para las nuevas tecnologias de IA
generativa que, en comparacidn con las versiones anteriores, presentan un potencial
mayor para lograr que las personas jovenes tengan experiencias de aprendizaje crea-
tivas, que estén orientadas de acuerdo con sus intereses y basadas en proyectos y, en
consecuencia, se desarrollen como estudiantes creativos, curiosos y colaborativos. En
este momento se puede dar un cambio educativo valioso, ya que las alteraciones que
se generan hacen que se reconozca, cada vez mas, la necesidad de replantear por com-
pleto los enfoques de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, estas nuevas tecnologias
pueden contribuir a que ocurran estos cambios solo si se toman decisiones explicitas y
deliberadas en relacion con la forma en que se las disefie y utilice.

Primero, se abordan las inquietudes acerca del uso que se hace en la actualidad de las
herramientas de |A en el campo de la educacién y, luego, se exploran las maneras de
aprovecharlas para fomentar experiencias de aprendizaje creativo.

Inquietudes

La mayoria de las criticas que se realizan a los sistemas de IA sefialan los problemas
que los desarrolladores pasaron por alto (por ejemplo, los sesgos o las imprecisiones
que derivan de los datos que se usan para entrenar a los sistemas y la falta de una com-
pensacion o un reconocimiento adecuados a artistas y escritores por los trabajos que
se usan en ese proceso). Las criticas también apuntan a problemas que surgen cuando
los sistemas se utilizan de formas distintas a las previstas al momento de su creacién
(por ejemplo, estudiantes que presentan trabajos escritos por sistemas de IA como
si los hubieran redactado por si mismos). Estos son problemas graves e importantes
gue deben abordarse, pero este trabajo tiene otro enfoque. En este articulo, expreso
la preocupacion que generan muchos de los sistemas de IA aplicados a la educacién,
incluso cuando funcionan de la forma prevista e incluso cuando se los utiliza de la
forma esperada.
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Inquietud Ne 1: se limita la autonomia del estudiante

En los afos sesenta, los investigadores comenzaron a explorar cdmo se podrian utilizar
las computadoras en la educacién y surgieron dos corrientes de pensamiento principa-
les. Una exploraba la manera de usarlas para impartir instruccion e informacién de forma
eficiente a los/as estudiantes y la otra analizaba cémo brindarles oportunidades para
que usen las tecnologias para crear, experimentar y colaborar en proyectos personales
y significativos. Seymour Papert (1993) denominé a estos dos enfoques instruccionista y
construccionista.

A lo largo de los afios, la mayoria de los investigadores y desarrolladores de IA se han
centrado en la primera corriente para crear sistemas de tutoria inteligentes o asistentes
de IA que instruyen en determinados temas y ajustan el desarrollo de la ensefianza de
acuerdo con las respuestas de los/as estudiantes a las preguntas. Estos sistemas han sido
promocionados como métodos de ensefianza personalizada que ofrecen una retroali-
mentacién y una instruccién que se adapta al nivel de comprension, a diferencia de un
enfoque genérico en el que todos/as reciben la misma ensefianza.

El progreso de la tecnologia de IA ha permitido que estos sistemas de tutoria virtual
sean mas eficaces para instruir de una forma que se adapta a cada estudiante en parti-
cular. Por ejemplo, hay tutores y asistentes virtuales de IA que han dado mejores resulta-
dos cuando utilizan un personaje con caracteristicas similares a las de algun/a docente
preferido/a o celebridad favorita de la persona que aprende.

No se ponen en duda estos resultados, pero puede ser preocupante que algunas de las
supuestas mejoras que se hacen a estos sistemas contribuyan a perpetuar y reforzar un
enfoque educativo que necesita una renovacién considerable. En gran medida, estan
disenados para tener el control del proceso educativo, es decir, establecer los objetivos,
brindar la informacién, realizar preguntas y evaluar el desempefo. Asi ha funcionado
la educacién durante los Ultimos siglos, pero el estado del mundo en la actualidad re-
quiere un enfoque diferente. Cada estudiante debe tener la posibilidad de establecer
sus propios objetivos, aprender de acuerdo con sus intereses, expresar ideas propias,
desarrollar estrategias de aprendizaje y sentir que tiene el control y la responsabilidad de
llevar adelante su propio proceso de aprendizaje. Este tipo de autonomia es importante
ya que fomenta la iniciativa, la motivacidn, la confianza propia y la creatividad, que son
necesarias para hacer contribuciones valiosas a la comunidad.

Los tutores y asistentes de IA se promocionan como servicios personalizados, ya que
brindan una educacién individualizada. Sin embargo, para que un método de ensefan-
za sea verdaderamente personalizado es necesario que cada estudiante tenga mas li-
bertad de eleccion y un mayor control sobre el proceso de aprendizaje. Lo dptimo seria
que tuvieran mas libertad para decidir cémo, qué, cudndo y dénde aprender. De esta
forma, cada estudiante puede construir su aprendizaje a partir de sus propios intereses,
por lo que es mas motivante, facil de recordar, mas significativo y la conexién con los
contenidos es mayor.

Existen algunos modelos cuyo disefio intenta brindar una mayor autonomia, ya que en
lugar de controlar la interaccién educativa ofrecen consejos, sugerencias y apoyo cuan-
do se les solicita ayuda. Pero, aun cuando el disefio se realice con las mejores intencio-
nes, hay estudiantes que pueden percibir esta experiencia como intrusiva. Por ejemplo,
Sal Khan de Khan Academy, una plataforma para aprender en linea, prevé que, en el futu-
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ro, los tutores de IA intervendran cuando detecten una falta de atencién y podran decir
lo siguiente: “iEy!, creo que estds un poco distraido/a, ;nos concentramos en esto?” (citado
en Singer, 2024). Este tipo de intervenciones puede resultar util, pero hay estudiantes
que pueden sentirse invadidos o que no controlan la situaciéon. También, hay docentes
que afirman que se habrian sentido abrumados/as si en la escuela secundaria hubieran
tenido que interactuar con un programa de IA que los forzara a responder.

Inquietud Ne° 2: se enfatizan los problemas cerrados sin lugar a la ambigiiedad

Durante la ultima década, han proliferado los sitios web que ensefan a las personas jo-
venes a programar. La mayoria estan organizados en torno a una serie de desafios en
los que cada estudiante desarrolla un programa para mover a un personaje virtual a
través de obstaculos y lograr que alcance una meta. En este proceso, se aprenden las
habilidades basicas de programacién y los conceptos fundamentales de las ciencias de
la computacién.

Nosotros, desde el grupo Lifelong Kindergarten' del laboratorio Media Lab del MIT, de-
sarrollamos Scratch? con un enfoque diferente. Por medio de Scratch, los/as jévenes
pueden crear animaciones, juegos y otros proyectos interactivos segun sus intereses y
compartirlos con otras personas en una comunidad en linea. Gracias a este enfoque, ba-
sado en proyectos y en los intereses de cada estudiante, se logran aprender habilidades
importantes de programacion y conceptos fundamentales de las ciencias de la computa-
cién en un entorno motivante y significativo, por lo que hay una conexién mas profunda
con los contenidos. Al mismo tiempo, se fomentan ciertas habilidades que son de vital
importancia en el mundo actual, como la capacidad para disefar, crear, comunicarse y
colaborar con otras personas.

Entonces, ;por qué en muchos sitios de programacion se usan desafios en lugar de
proyectos? Una de las razones es que es mas sencillo desarrollar tutores y asesores
virtuales de IA que aconsejen a cada estudiante cuando trabajan con desafios, ya que
esto implica que hay una meta determinada. El tutor es capaz de analizar cuan lejos
estd esa persona de esa meta y entonces puede realizar sugerencias para lograr ese
objetivo. Cuando se trabaja con proyectos es mas dificil que brinde recomendaciones,
ya que el objetivo de los/as estudiantes puede no estar definido por completo y puede
cambiar a medida que avanzan.

Con el tiempo, muchos tutores y asesores de |A fueron disefiados para instruir en pro-
blemas muy estructurados y bien definidos, pero con las nuevas tecnologias de IA es
posible desarrollar sistemas que brinden una retroalimentacion y una orientacién apro-
piadas para proyectos mas abiertos. El uso que la mayoria de los investigadores de IA y
las companiias dedicadas a la tecnoeducacion les dan a estas nuevas herramientas en la
actualidad es decepcionante. Por ejemplo, una persona destacada en la investigacion de
este campo presentd un sistema basado en ChatGPT que formulaba a sus estudiantes
una lista de preguntas con una Unica respuesta, pero, aunque la interfaz conversacional
era nueva, el enfoque educativo era antiguo. Y cuando Khan Academy lanzé Khanmigo,
un tutor de IA, el primer ejemplo que se mostro en el sitio web fue el de un problema
de multiplicacion con una fraccion (la pregunta del tutor fue la siguiente: ;qué se debe
hacer para multiplicar 2 por 5/12?). Este es el tipo de problemas caracteristico de los tuto-
res de |A, es decir, problemas que tienen una respuesta Unica y estrategias de resolucién
bien definidas.
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La decision educativa mas importante que hay que tomar es si las instituciones deben
centrarse en proyectos abiertos o en problemas cerrados. Es preferible poner mas én-
fasis en proyectos donde cada estudiante pueda aprender a pensar de forma creativa,
a expresar sus ideas, a colaborar con otras personas y, al mismo tiempo, pueda apren-
der conceptos importantes y habilidades basicas en un entorno mas significativo y
motivante.

En general, las instituciones educativas han preferido utilizar problemas cerrados, ya que
resultan mas faciles de gestionar y de evaluar. De esta forma, se valora mas aquello que
se puede evaluar con mayor facilidad en lugar de buscar como evaluar aquello que es
mas valorable. El riesgo es que las compaiiias de tecnoeducacion y las instituciones edu-
cativas incorporen este tipo de tutores de IA y, asi, se afiance alin mas este modelo y se
desplacen los cambios que se necesitan implementar en la forma y en los contenidos.
En cambio, como se menciona en la seccién donde se habla de las oportunidades, seria
valioso que se realicen mas esfuerzos para usar estas nuevas tecnologias de manera que
se impulsen experiencias de aprendizaje basadas en proyectos y motivadas por los inte-
reses de los/as estudiantes.

Inquietud N° 3: se subestima la conexion humana

Hay situaciones en las que los tutores y asistentes virtuales brindan informacién y suge-
rencias Utiles. Ademas, con los avances en la IA, estos sistemas pueden decidir con mayor
eficacia qué informacion ofrecer, cudndo y como personalizarla de acuerdo con lo que ya
aprendi6 cada estudiante y con los conceptos erréneos que pueda tener.

Pero una buena metodologia de ensefianza implica mas que eso. Para ejercer bien la do-
cencia, quien ensefa debe formar lazos con sus estudiantes, conocer sus intereses, em-
patizar con sus preocupaciones, tener en cuenta sus experiencias de vida y ayudarlos/as
a conectar entre si. Facilitar el aprendizaje de cada persona es un proceso sutil y mucho
mas complejo, ya que no se trata de simplemente brindar informacion e instrucciéon en
el momento justo. Para ejercer bien la docencia, quien ensefia necesita saber crear una
comunidad afectuosa entre los/as estudiantes para que se sientan bienvenidos/as, com-
prendidos/as y respaldados/as. Para ejercer bien la docencia, quien ensefia necesita sa-
ber crear un entorno donde se puedan sentir comodos/as para afrontar los riesgos, que
son una parte esencial del proceso de aprendizaje creativo.

Hoy en dia, algunos tutores y asistentes de |A intentan tomar en cuenta factores socioe-
mocionales, por ejemplo, mediante el uso de sensores y cdmaras para determinar los
estados emocionales. Pero estos sistemas todavia no pueden comprender o empatizar
con las experiencias de cada persona ni cultivar una comunidad afectuosa de la forma en
que lo haria una persona humana como docente.

Por lo tanto, resulta molesto que se promocionen estos sistemas como si fueran iguales
que los/as docentes. Por ejemplo, un video publicitario sobre un nuevo tutor de IA de
Microsoft dice que es “como si hubiera veinte docentes extra en el aula”. Ademas, Khan
Academy promociona Khanmigo como “un tutor de primer nivel para cualquier persona
y en cualquier lugar”. Hay quienes pueden minimizar estas descripciones por conside-
rarlas estrategias de marketing, pero es preocupante que puedan llegar a desvalorizar
la dimension humana de la ensefanza. Las personas docentes son fundamentalmente
diferentes a los tutores virtuales de IA y es importante que se reconozcan las cualidades
particulares que poseen sin dejar de reconocer los aspectos positivos de estos sistemas.
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Hay investigadores de IA y compaiias de tecnoeducacién que evitan hacer una compa-
racion directa con los/as docentes humanos/as, ya que presentan a los sistemas como
acompafantes, colaboradores o auxiliares en lugar de tutores de IA, pero igual desta-
can las cualidades humanas que poseen. Resulta muy preocupante que estos sistemas
describan su comportamiento de esa
manera. Por ejemplo, se presentd un
sistema de |A disefiado para interactuar
con nifos/as que expresaba sus inten-
ciones y sentimientos de una forma hu-
mana, lo que puede ser un problema,
ya que pueden pensar que estos siste-
mas tienen motivaciones y sentimien-
tos similares a los suyos.

No hay que idealizar la capacidad del
cuerpo docente humano, dado que
puede haber quienes no tengan la
practica o la pericia para facilitar expe-
riencias para un aprendizaje creativo
y muchos alumnos/as no cuentan con
un acceso a docentes que si las tengan.
Aunque estos sistemas tienen una fun-
cién complementaria a la de las perso-
nas docentes, como se menciona en la
seccion siguiente, se deben reconocer
las limitaciones y restricciones que po-
seen. Asimismo, hay que tener presen-
te el objetivo fundamental de ayudar a
mas personas a convertirse en docen-
tes y facilitadores de calidad.

En términos mas generales, es necesario asegurarse de que el entusiasmo actual por los
sistemas de IA no haga que disminuyan las interacciones y las colaboraciones entre las
personas. La pandemia hizo que las escuelas necesitaran adoptar enfoques pedagdgicos
diferentes, lo que puso en evidencia la importancia de la conexién humana y el sentido
de comunidad. Una gran cantidad de estudiantes de escuelas donde se implementaron
rutinas de aprendizaje remoto para brindar una instruccién que siguiera los contenidos
del disefio curricular tradicional se sintieron cada vez mas aislados/as y desilusionados/
as. Aquellas escuelas que se enfocaron en los aspectos socioemocionales y comunitarios
del aprendizaje y pusieron una mayor atencién en la importancia del apoyo y la cola-
boracion mutuos lograron que sus estudiantes sientan mdas conexién, empatia y com-
promiso. Mehta, J. (2020), profesor de la Escuela de Posgrado en Educacion de Harvard,
escribié lo siguiente: “Las aulas que prosperan durante la pandemia son aquellas en las que
los/as docentes han establecido vinculos sélidos y comunidades cdlidas; las aulas que tienen
dificultades son aquellas que estdn centradas en cumplir con los contenidos”.

La importancia de la empatia, la conexion y el sentido de comunidad en la ensefianza
y el aprendizaje se hizo visible con la pandemia. A medida que pasa el tiempo y con la
proliferacion de los sistemas de IA, es necesario no perder de vista estas cualidades hu-
manas tan especiales.
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Oportunidades

Durante el afo 2023, hubo una mayor cantidad de iniciativas para ensefiar sobre IA ge-
nerativa a estudiantes desde el nivel inicial hasta el secundario. Aunque en algunas se
ensefan demasiados detalles técnicos sobre cdmo funcionan estos sistemas en la actua-
lidad (al igual que cuando surgieron las computadoras personales y se ensefiaba acerca
de disquetes y placas madre), estas iniciativas son importantes, ya que ayudan a que se
comprendan las consecuencias éticas y sociales de las tecnologias de IA generativa, asi
como también a tomar conciencia de la informacién engafosa y las respuestas sesgadas
que pueden brindar.

Las oportunidades educativas mas importantes no se presentaran si se ensefia acerca de
lalA, sino si se ayuda a los/as estudiantes a aprender con ella para que puedan usar estas
herramientas para imaginar, crear, compartir y aprender. Es mas, esta es la mejor forma
de que aprendan acerca de esta tecnologia.

Desafortunadamente, cuando la mayoria de las companias de tecnoeducacién y los
investigadores intentan que el aprendizaje sea con la IA, tienden a enmarcarlo en un
paradigma instruccionista y desarrollan sistemas de tutoria inteligentes (por ejem-
plo, para ensefar aritmética o vocabulario) que presentan todos los problemas men-
cionados con anterioridad. Sin embargo, no tiene por qué ser asi. En comparacién
con las tecnologias anteriores, las de IA generativa ofrecen mayores oportunidades
para salir de este paradigma y promover un enfoque de aprendizaje mas construc-
cionista. Es decir, existe la posibilidad de disefarlas y usarlas para fomentar que las
personas jovenes tengan experiencias de aprendizaje creativo que esté acorde con
sus intereses, basado en proyectos y que se oriente al disefio para que desarrollen
la creatividad, la curiosidad y las habilidades de colaboracién que se necesitan para
desenvolverse en el mundo actual que cambia con tanta rapidez. No obstante, esto
ocurrird sélo si se toman decisiones deliberadas acerca de como diseiar y usar estas
nuevas tecnologias.

Como apoyar un proceso de aprendizaje creativo

Entonces, ;como disefar y usar las tecnologias de IA generativa para fomentar un enfo-
gue de aprendizaje mds construccionista? Gracias al trabajo de nuestro grupo de inves-
tigacion del Lifelong Kindergarten se lograron identificar los cuatro principios regentes
y necesarios para apoyar este tipo de aprendizaje. Se los denomina “las cuatro letras P del
aprendizaje creativo: proyectos, pasion, pares y pasatiempos o juegos” (Resnick, 2017). Esto
significa que los/as jévenes tienen mas posibilidades de desarrollarse como estudiantes
creativos/as, curiosos/as y colaborativos/as cuando tienen la oportunidad de trabajar en
proyectos relacionados con aquello que los/as apasiona, en colaboracién con sus pares
y con un espiritu ludico.

Por lo tanto, a medida que investigadores, compafias y educadores integran las tecnolo-
gias de IA en entornos de aprendizaje, y los/as estudiantes las utilizan, es necesario consi-
derar cdmo se puede usar la IA para fomentar las cuatro P que representan los proyectos,
las pasiones, los pares y los pasatiempos o juegos.

« Proyectos: quienes estudian deben contar con la posibilidad de usar las he-
rramientas de IA generativa cuando trabajan con proyectos, pero sin perder el
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control creativo. Si se sienten bloqueados/as al inicio, pueden establecer ideas
preliminares y consultar con el sistema para buscar variantes o mejoras. Cuando
no logran los resultados que esperan en alguna instancia, pueden explicar el
problema a un sistema de IA para que los/as ayude a resolverlo.

« Pasion: cuando las personas trabajan en proyectos que les apasionan, estan dis-
puestas a dedicar mas tiempo y esfuerzo, desarrollan una mayor perseverancia
frente a los desafios y establecen conexiones mas profundas con las ideas que
se les presentan. Por esto, hay que explorar métodos para que los/as estudiantes
usen las herramientas de IA generativa para crear proyectos que les resulten
particularmente significativos. Por ejemplo, Karishma Chadha, en el Media Lab
del MIT, desarrolla actividades y herramientas de IA generativa para que las per-
sonas jovenes creen representaciones dindmicas de si mismas para disefar y
compartir historias personales, como una forma de explorar y expresar su iden-
tidad cultural.

» Pares:la mayoria de estas herramientas han sido disefadas para interactuar uno
a uno, pero sabemos que las experiencias de aprendizaje mas creativas se dan
cuando las personas aprenden con y de otras. Es por esto que las herramientas
de |A generativa deberian estar disefiadas para fomentar el trabajo en proyectos
de forma conjunta y, asi, lograr que las personas se conecten y colaboren con
otras con quienes tengan intereses similares y habilidades complementarias.

» Pasatiempos o juegos: tener una actitud lidica es mas que reirse y divertirse,
supone una predisposicidn para experimentar, probar cosas nuevas, asumir
riesgos y superar los limites. Entonces, en vez de desarrollar tutores de IA que
guien a los/as estudiantes hacia una solucién, hay crear oportunidades para
que exploren nuevos caminos, experimenten nuevas posibilidades y mejoren
sus ideas de forma iterativa.

Este enfoque de las cuatro P para disefar y usar las tecnologias de IA generativa di-
fiere mucho de los sistemas de tutoria de IA tradicionales, ya que brinda un mayor
control del proceso porque se puede decidir cdmo y cuando usar las herramientas
para sustentar las practicas de disefio y de resolucion de problemas propias. Ademas,
se las emplea como catalizadores, en lugar de sustitutos, del propio proceso creativo
y de la colaboracién con otras personas. En cierto modo, se asemeja a la manera en
que se realiza una busqueda en internet o se mira un video de YouTube para obtener
informacién o ideas nuevas cuando se trabaja en un proyecto. Los sistemas de IA
generativa pueden funcionar como un recurso adicional durante el proceso de apren-
dizaje creativo.

No deberiamos esperar (ni desear) que estos sistemas cumplan la misma funcién que las
personas en cuanto tutores, asistentes o acompanantes. En cambio, se los deberia cata-
logar dentro de una nueva categoria de recurso educativo, con sus propios alcances y li-
mitaciones. En ocasiones, cuando los/as estudiantes buscan ayuda o inspiracién, hablan
con amigos, recurren a libros, realizan una busqueda en linea o miran un video. Cada una
de estas posibilidades juega un papel diferente. Se pueden agregar estos sistemas a ese
conjunto de recursos.
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¢{Como se puede transformar la programacion con la IA generativa?

Durante la Ultima década, ha aumentado el interés en ayudar a que los/as jovenes apren-
dan a programar. Por ejemplo, con el lenguaje de programacién Scratch pueden usar
bloques gréficos de programacion para idear historias interactivas, animaciones y juegos
segun sus intereses y compartir estas creaciones en una comunidad en linea. Mediante
este proceso de las cuatro P aprenden no solo habilidades técnicas y computacionales,
sino también desarrollan la capacidad de pensar con creatividad, de razonar de forma
sistematica y de trabajar de manera colaborativa; es decir, las competencias esenciales
para cualquier persona en el mundo actual.

Muchos/as se preguntan si las tecnologias de IA generativa pueden hacer que sea inne-
cesario aprender a programar. En definitiva, parte de la promesa es que se podra interac-
tuar con las computadoras usando un lenguaje cotidiano. Entonces, ;por qué aprender
a escribir un cédigo en un lenguaje de programacién cuando es posible conversar con la
computadora para indicarle qué debe hacer?

No resulta probable que la capacidad de los sistemas de IA generativa para producir
programas de computacién elimine el valor de aprender a programar. Tampoco que se
pierda la importancia de aprender a escribir porque se puedan redactar ensayos con el
ChatGPT. Pero es probable que las tecnologias de IA generativa cambien de modo signi-
ficativo la forma en que los/as jovenes programan.

Para evaluar los beneficios y las desventajas de los nuevos enfoques de programacion de
IA vale la pena tener en cuenta los objetivos de aprender a programar. Hay jévenes para
quienes puede ser el punto de partida de una carrera profesional como programador
o desarrollador de software. Pero resulta mas interesante comprender el valor de que
todas las personas aprendan a hacerlo, asi como es importante que aprendan a escribir,
aunqgue no vayan a ser escritores profesionales. Aprender programacién brinda las si-
guientes oportunidades de:

+  crear nuevos tipos de proyectos y expresarse de una forma diferente;
« aprender estrategias de disefio y de resolucién de problemas;

« adquirir una percepcién de control sobre las tecnologias que estan presentes en
la vida cotidiana;

+  describir, comprender y depurar procesos;
«  experimentar la satisfaccién de crear cosas que les importan.

Pero si se usa la |A generativa para cambiar la forma de programar, jse potenciarian estas
oportunidades o no?

Los cambios que se introducen con la A en los entornos de programacién pueden adop-
tar formas diversas. Por ejemplo, Eric Rosenbaum de la Fundacién Scratch investiga ma-
neras de integrar las herramientas de generacién de imagenes con IA dentro de Scratch
para que se puedan crear personajes graficos y fondos para usarlos en los proyectos. Si
un/a nifo/a desea tener en su proyecto una rana violeta de estilo anime, puede tipear
“rana violeta estilo anime” para ver qué produce el sistema. Si el resultado no es lo que
esperaba, puede refinar la busqueda para obtener un resultado mas parecido a lo que
desea. Esta nueva herramienta tiene sus limitaciones y, sin duda, no deberia reemplazar
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al editor gréfico de Scratch o a la biblioteca de imagenes, pero ofrece otra opcién para
crear ilustraciones dentro de un proyecto.

Rosenbaum también ha desarrollado nuevos bloques de programaciéon con IA para
Scratch (por ejemplo, hay bloques que permiten que los personajes de un proyecto inte-
ractien en conversaciones al estilo de ChatGPT y guiadas por el contexto determinado
por quien programa). El objetivo de Rosenbaum es desarrollar una nueva forma hibrida
de codificar que combine los bloques tradicionales con los de IA.

Ademas, algunas investigaciones apuntan a encontrar formas de hacer que los/as jove-
nes soliciten ayuda y recomendaciones mientras codifican sus proyectos. Antes, los sis-
temas de IA eran capaces de brindar consejos de una manera eficaz solo si los objetivos
del proyecto estaban bien definidos de antemano. Ahora, las nuevas herramientas de IA
generativa pueden llegar a ofrecer un asesoramiento util incluso si estos objetivos son
ambiguos o estan en desarrollo. Siempre y cuando sea cada estudiante, y no el sistema,
quien controle el flujo de la conversacion, este uso de la IA se puede alinear con el enfo-
que de las cuatro P para aprender a programar.

Con el tiempo, es posible que se produzcan cambios sustanciales en la forma en que los/
as ninos/as le indiquen a la computadora qué hacer. Hace cincuenta afos que se aprende
a programar y, hasta ahora, el mayor cambio ha sido el pasaje de la programacién basa-
da en texto (con lenguajes como Logo y Basic) a la programacién por bloques gréficos
(popularizada por Scratch). ;Es posible que la IA generativa impulse un cambio hacia
interfaces conversacionales en las que se use un lenguaje cotidiano para decirles a las
computadoras qué hacer?

Hay programadores profesionales que ya usan herramientas como el asistente Copilot
de GitHub para generar cédigo y hay varios grupos, entre ellos la Playful Invention Com-
pany y el equipo de App Inventor, que han creado prototipos de sistemas conversacio-
nales para generar coédigo para nifios/as. Asi como ocurrié con la transicion de texto a
bloques, el cambio a la conversacién puede dar como resultado que sea mas facil e intui-
tivo decirle a la computadora qué hacer. Se cuestiona con persistencia la capacidad que
tienen para lidiar con las ambigliedades del lenguaje cotidiano, pero ya hay avances en
los nuevos sistemas de IA generativa en este sentido, en especial, a medida que las per-
sonas aprenden a refinar las instrucciones que le envian al sistema con cada interaccion.

El interrogante principal es si estos nuevos enfoques conversacionales de programacion
mantendran vigentes los beneficios tradicionales de aprender a programar (menciona-
dos con anterioridad). Incluso si los/as nifios/as logran crear proyectos con una interfaz
conversacional, jcontinuardn percibiendo que tienen el control de la tecnologia?, ;segui-
ran aprendiendo estrategias de disefio y de resolucién de problemas?, jseguiran expe-
rimentando la satisfaccién de crear? Ademas, jlos/as jovenes podran remezclar o modi-
ficar sus proyectos entre si, como se hace en Scratch? Y ;los sistemas serdn agradables y
atractivos para estudiantes de origenes diversos?

Estos interrogantes no tienen respuestas claras. En el futuro, sera valioso desarrollar pro-
totipos de nuevas interfaces conversacionales de programacion y explorar como los/as ni-
Aos/as aprenden y crean con su uso. Un problema que pueden presentar estas interfaces
es que se mejoren algunos de los beneficios tradicionales de aprender a codificar, pero
que, a la vez, se perjudiquen otros. Es necesario determinar si este cambio vale la pena.
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Decisiones

Hay muchas formas en las que se pueden usar las tecnologias de IA generativa para fa-
vorecer el aprendizaje y la educacion.

Algunos usos pueden limitar la autonomia de los/as estudiantes, enfatizar problemas
con respuestas Unicas o subestimar el valor de la conexiéon humanay la comunidad. Ade-
mas, se pueden consolidar los enfoques educacionales y de aprendizaje vigentes en un
momento en el que se necesita un cambio. Es preocupante que la inercia y las presiones
del mercado impulsen los usos educativos de la IA generativa en esta direccion.

Sin embargo, también es posible usar estas tecnologias para fomentar un enfoque de
aprendizaje colaborativo, basado en proyectos y centrado en las personas y sus intereses
para que cada estudiante pueda desarrollar la motivacion, la creatividad y la curiosidad
gue se necesitan para prosperar en este mundo complejo y cambiante. Podemos estar
ante un momento cultural de modificaciones fundamentales, ya que las transformacio-
nes generadas por las nuevas tecnologias de IA generativa han hecho que se reconozca
la necesidad de replantear los enfoques educativos y de aprendizaje.

La decision estd en nuestras manos y es de indole educativa y politica, en vez de tecno-
l6gica. ;Qué tipo de aprendizaje y de educacidon deseamos para las infancias, las escuelas
y la sociedad? Todas las personas (docentes, padres y madres, equipos directivos escola-
res, disefadores, desarrolladores, investigadores, legisladores) necesitamos reflexionar
acerca de los valores y la vision que deseamos tener con respecto al aprendizaje y la
educacion y tomar decisiones en ese sentido. La responsabilidad es nuestra.
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Resumen:

Con su famoso aforismo, el psicélogo Abraham Maslow (1966) sugiere que cuando un individuo tiene
un martillo, tiende a ver cada problema como un clavo. Esta idea representa un desafio importante que
se asocia con la integracién de nuevas tecnologias a entornos educativos. Muchos/as estudiantes, si
no cuentan con profesores que los/as guien y si no estan inmersos en pedagogias receptivas, pueden
no solo sobrevalorar la capacidad de una herramienta tecnolégica para resolver una variedad de pro-
blemas, sino también reconocer solo aquellos que se solucionan con las que tienen a su disposicién. A
pesar de que en este articulo se pretende abogar por la integracién de las tecnologias impulsadas por
la inteligencia artificial (IA) a entornos educativos, nos basamos en el aforismo de Maslow para formular
74 nuestras consideraciones acerca de la tecnologia y la educacién. Creemos que la responsabilidad que
tiene la comunidad de educadores de ayudar a los estudiantes a usar sus martillos nuevos de forma
productiva y ética es mayor que nunca. Ademas, no integrarlas a las clases de idiomas y de humanida-
des impide que las préximas generaciones desarrollen una apreciacién matizada de los alcances y las
limitaciones de estas herramientas?.

Palabras clave: Educacion - Alfabetizacion - Calculadora - Traductor de Google - ChatGPT
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Abstract:

A famous aphorism by the psychologist Abraham Maslow suggests that once an individual has a hammer,
they tend to see every problem as a nail (Maslow 1966). This idea epitomizes a great challenge associated
with the integration of new technologies into educational settings. If unguided by teachers and not
embedded in responsive pedagogies, many students will not only overestimate the abilities of a technology’s
power to solve a great variety of problems but also start to only recognize those problems that are solvable
with technologies available to them. Despite this essay’s plea to advance the integration of Al-powered
technologies into educational settings, Maslow’s aphorism is guiding our thoughts on technology and
education. We believe that with the advent of Al-powered technologies, the responsibility of educators to
help learners to operate their new hammers in productive and ethical ways is greater than ever. Moreover,
not integrating contemporary technologies into language and humanities classrooms will prevent the next
generation from developing a nuanced appreciation for the affordances and limitations of these tools.

Keywords: Education - Literacy - Pocket Calculator - Google Translate - ChatGPT
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Introduccion

Este articulo se escribié desde la perspectiva de dos linglistas educadores, profesores
de idiomas y de humanidades y administradores de programas linglisticos cuya inves-
tigacion se centra en identificar y optimizar los factores que rigen el aprendizaje de una
segunda lengua, el desarrollo de la alfabetizacion y la conciencia intercultural en una
variedad de entornos educativos. Durante la ultima década, el rumbo de la investigacion
se dirigi6 a estudiar los alcances y las limitaciones de una serie de tecnologias que sirven
de apoyo a estudiantes en procesos de aprendizaje en contextos presenciales, mediados
por pantallas y en el extranjero.

Las observaciones que aqui se presentan surgieron, en un primer momento, como res-
puesta directa a un proyecto de investigacidon que abordaba un dilema practico al que
muchos/as educadores/as de idiomas se enfrentaron al final de la segunda década del
siglo XXI: ;deberian continuar prohibiendo los servicios de traduccién automatica en li-
neay en constante progreso, como Google Translate?, o beneficiarian mucho mas a sus
estudiantes si modificaran los enfoques didacticos para integrar estas aplicaciones a sus
practicas docentes? No resulta extrafio que una gran cantidad de educadores de idiomas
mantengan una vision negativa acerca de estos servicios de traducciéon automatica en
linea (Merschel y Munné, 2022). Muchos/as creen que el uso de la tecnologia socava el
desarrollo de competencias linguisticas, a pesar de que la evidencia que apunta a lo con-
trario es cada vez mayor (Hellmich, 2019; Jolley y Maimone, 2022). En esta investigacion,
se ha descubierto que tal reaccién cautelosa no es exclusiva de nuestro campo. De he-
cho, hace treinta afos, docentes de matematicas expresaron preocupaciones similares
en torno a una tecnologia emergente: la calculadora de bolsillo. Y dos milenios y medio
antes, en el sistema educativo de la antigua Grecia, se le temia al impacto disruptivo de la
alfabetizacion, es decir, a esa tecnologia que surgié alrededor del afio 3000 a. de C. en el
sur de la Mesopotamia y desde donde conquisté el Mediterrdneo oriental. Sostenemos
que estos casos histéricos pueden ayudar a comprender y predecir mejor el papel que
tendran en el futuro las herramientas tipo chatbot, como ChatGPT, en las clases de idio-
mas y de humanidades que implican una escritura intensiva.

En la primera parte de este articulo, se presentan tres vifietas acerca de las percepciones
que tienen los/as educadores/as en relacion con la innovacion tecnolégica frente a tres
tecnologias: la alfabetizacién, la calculadora de bolsillo y Google Translate. El punto de
partida es Socrates, fundador de la filosofia occidental, y su percepcién negativa acerca
de una innovacién que era bastante nueva en su época: la alfabetizaciéon. También mos-
traremos como este escepticismo hacia la lectura y la escritura continué influenciando el
pensamiento occidental al sefalar que el fildsofo francés Jean-Jacques Rousseau soste-
nia creencias similares. Luego, se analizan dos tecnologias que han tenido un impacto en
la sociedad en las ultimas décadas. La calculadora de bolsillo cambié la manera en que
se resolvian los problemas numéricos y las aplicaciones de traduccién automatica estan
cambiando la forma de leer, escribir, hablar y escuchar en todos los idiomas y culturas.
Mostraremos que el éxito de la integracién de la calculadora de bolsillo en la ensefianza
de la matematica en un periodo de veinte afos, entre los setenta y los noventa, se basé
en un replanteamiento fundamental de los objetivos educativos. El cambio de enfoque
se centraba en dejar de apuntar a una precision aritmética fuera de contexto para ense-
Aar como resolver problemas mediante la colaboracién entre las personas y las maqui-
nas. En ultima instancia, fue gracias a este proceso que se logré un avance en la ensefian-
za de la matematica. Argumentaremos que muchos/as educadores/as de idiomas estan
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comprometidos en realizar un cambio similar y que proponen nuevos enfoques para
integrar las aplicaciones de traducciéon automatica de forma productiva al plan de estu-
dios en consonancia con la tendencia del campo a pasar de la condena a la aceptacién.
Esta integracion tiene como objetivo mejorar el repertorio lingliistico y la capacidad de
comunicacion de los/as estudiantes sin sacrificar el desarrollo de una competencia lin-
gliistica de base sélida que les permita comunicarse de forma auténoma sin la tecnolo-
gia. Aunque la presencia de Google Translate en las aulas dista mucho de ser aceptada,
notamos sefales prometedoras de que este proceso de cambio desde el rechazo hacia
la aceptacion e incorporacién ya ha comenzado.

Después de haber establecido este patrén en las tres vifietas en la primera parte de este
articulo, nos centraremos en la IA generativa y, en particular, en las tecnologias de tipo
chatbot basadas en modelos de lenguaje a gran escala, como ChatGPT. Argumentare-
mos que hay sefales claras de que la comunidad de educadores que ensefian idiomas,
escritura y humanidades atravesaran por un patrén similar, que parte desde el recha-
zo hasta la aceptacién y posterior incorporacion, al luchar con la llegada de una nueva
tecnologia que, en un principio, a muchos/as les parezca disruptiva. Pero también sos-
tendremos que el ChatGPT vy las futuras herramientas que estén impulsadas por la 1A
podran ser integradas con éxito a las clases de idiomas, escritura y humanidades solo si
los/as educadores/as, asi como ocurrié hace varias décadas con sus colegas de las areas
CTIM (ciencia, tecnologia, ingenieria y matematicas), cuentan con el apoyo de las organi-
zaciones profesionales para las que trabajan a la vez que se replantean los objetivos de
aprendizaje frente al cambio tecnoldgico. Mientras que el escepticismo, la resignacion y
el miedo siguen dominando las opiniones de muchos/as profesionales, hay quienes son
mas proactivos a la hora de replantearse sus practicas pedagdgicas. Prevemos que, con
la proliferacién de las tecnologias chatbot y a medida que se vuelvan mds sofisticadas
y precisas, los/as educadores/as de idiomas y de humanidades en entornos de apren-
dizaje que implican una escritura intensiva reformulardn los objetivos de educacion vy,
como consecuencia, se logrard una integracién intencional y planeada. Para concluir,
expresamos nuestro optimismo de que este replanteamiento ya estd en marcha y de que
las tecnologias de |IA generativa acabaran convirtiéndose en realidades indiscutidas en
varias dreas de las ciencias humanas. Asimismo, creemos que, si se guian de forma eficaz,
estas innovaciones mejoraran el compromiso intelectual, el pensamiento critico, las ha-
bilidades comunicativas de escritura y las oportunidades de aprendizaje en general de
los estudiantes universitarios. De igual modo, prevemos que el proceso llevara tiempo'y
gue debe ser coordinado por aquellas instituciones con visién de futuro y liderado por
educadores que apunten a la innovacién y que se animen a superar los limites tradicio-
nales de sus areas.

1. Alfabetizacion

La mezcla de arrogancia, escepticismo, resignacion y miedo que percibimos en algunos/
as educadores/as frente a las nuevas tecnologias no es novedad. De hecho, mostraremos
en esta primera vifeta que la clase intelectual dominante de la antigua Grecia considera-
ba alalecturay la escritura como amenazas a la esencia de la labor educativa. Es sabido
que Sécrates, probablemente analfabeto, rechazé las nociones de la lectura y la escritura
en su didlogo con Platén (1925). Es irénico que tanto este didlogo como las palabras de
Sécrates a continuacion se preservaran solo gracias a la invencién de la alfabetizacion:
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“Esta invencion (la alfabetizacion) conducird al olvido en las mentes de quienes apren-
dan a usarla, ya que no ejercitardn la memoria. La confianza que tendrdn en la escritura,
causada por caracteres externos, no los alentard a usar la memoria que les es propia. Lo
que se ha inventado no es el elixir de la memoria, sino del recuerdo y lo que se les ofrece a
los alumnos no es sabiduria verdadera, solo su apariencia, ya que serdn capaces de leer
muchas cosas, pero sin instruccion. En consecuencia, aparentardn poseer conocimiento,
pero serdn, en realidad, ignorantes y dificiles de tratar, ya que no serdn sabios, sino solo
aparentardn serlo” (Plato, 1925: 275).

La critica de Socrates a la alfabetizacion era que debilitaba el poder de la memoria y la
necesidad de ejercitarla y, ademads, permitia que los/as estudiantes aparentaran com-
prender en lugar de tener una comprension verdadera. En el didlogo con Platén, predi-
jo que este paradigma nuevo tendria un efecto negativo en el comportamiento de las
personas jovenes, quienes a través de la lectura, lograrian alcanzar un “verdadero cono-
cimiento”, sino que, ademas, serian “ignorantes y dificiles de tratar” (Plato, 1925: 275). Al
mismo tiempo, Sécrates no logré reconocer que con la alfabetizacién se mejora la capa-
cidad cognitiva e intelectual y se logra democratizar el conocimiento.

A lo largo de los ultimos dos milenios, hemos sido testigos del cambio en la manera de
percibir la alfabetizacion. El consenso entre las comunidades de psicélogos escolares y
cientificos cognitivos es que la lectura y la escritura no debilitan en absoluto la mente,
sino que amplian las capacidades cognitivas, mentales y emocionales. El lenguaje escrito
juega un papel importante en la mediacién de la cognicién y las habilidades de alfabeti-
zacién expanden nuestro conocimiento del mundo. Y este no es solo un argumento filo-
séfico. Hoy en dia, a través de las neurociencias, se puede demostrar de forma empirica
que el impacto de la alfabetizacion se refleja en las distintas esferas del funcionamiento
cognitivo. El aprendizaje de la lectura ayuda a reforzar y a modificar ciertas habilidades
fundamentales, como la memoria visual y verbal, la conciencia fonoldgica e incluso la
coordinacion visomotriz. Los estudios de imagenes funcionales demuestran de forma
empirica que la alfabetizacién influye en las vias que usa el cerebro para la resolucién de
problemas (Ardila et al., 2010).

A pesar del consenso cientifico actual de que la alfabetizacién mejora la cognicién y, por
lo tanto, ocupa un lugar importante en los planes de estudio, los argumentos en contra
que sostenia Socrates se han mantenido vivos y cada tanto reaparecen en la historia de
la intelectualidad en Occidente. Sin lugar a dudas, el tratado de Jean-Jacques Rousseau
Emilio, o de la educacidn, que se publicé por primera vez en francés en 1762, es una de
las obras literarias mas influyentes del canon occidental y con un impacto enorme en el
pensamiento pos-llustracion y en la filosofia educativa. Sin embargo, en esta obra maes-
tra se presentan ideas que se relacionan con la visién negativa de Sécrates acerca de la
alfabetizacion, por ejemplo: “Odio los libros, solo ensefian a hablar de lo que uno no sabe”
(Rousseau, 1979: 184) y “El nifio que lee no piensa, solo lee; no se informa, aprende palabras
(Rousseau, 1979: 168).

”

La invencién de la codificacion de ideas mediante la escritura en arcilla, papel o incluso
pixeles en una pantalla, junto con la practica de decodificar estas ideas, representa un sal-
to cudntico en el desarrollo de la civilizacion humana. Aun asi, tanto Sécrates, analfabeto,
como Rousseau, muy instruido, advirtieron acerca de los peligros de la alfabetizaciéon y de
una educacién que se apoya en experiencias secundarias transmitidas a través de libros.
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Segun ellos, la alfabetizacion tiene un costo: la falta de memoria, disciplina y sabiduria
como resultado de la ausencia del didlogo y la falta de conocimiento como resultado de la
ausencia de la interaccidn y la experiencia directa del mundo que nos rodea.

2. La calculadora de bolsillo

La calculadora de bolsillo comenzé a usarse en los hogares estadounidenses a finales de
la década de los setenta, pero no era una tecnologia para nada novedosa. El principio
subyacente de las calculadoras digitales, con una aritmética de cédigo decimal binario
y con un interruptor de encendido y apagado, se desarrollé en los afios cuarenta. En un
comienzo, se utilizaban tubos eléctricos y transistores hasta que los ingenieros pudieron
darle un formato portatil gracias al semiconductor (O’'Regan, 2008). A través de la pro-
duccion en masa en paises con salarios bajos, el consumo de electrodomésticos, como
la calculadora de bolsillo, se hizo accesible para la clase media en Estados Unidos. Para
1975, los/as consumidores estadounidenses podian adquirir una calculadora electrénica
de cuatro funciones por menos de veinte délares, cerca de cien de hoy en dia, por lo que
ya podia encontrarse en el 11 % de los hogares (Weaver, 1977).

En respuesta a este avance, los/as educadores/as de matemadticas se enfrentaron a un di-
lema similar al que se plantearon los filésofos en la antigliedad y al que se exponen los/as
educadores/as actuales de idiomas y de humanidades desde la primera década del siglo
XXl con Google Translate y desde noviembre del 2022 con ChatGPT. El dilema es el siguien-
te: ;deberian ensenar a usar las nuevas tecnologias de una manera productiva y ética o
beneficiarian mas a sus estudiantes si desalentaran su uso o incluso lo prohibieran?

La reaccién inicial de una gran cantidad de educadores de matematicas en los setenta fue
la de prohibir el uso de la calculadora ya que temian que no se lograran aprender las habili-
dades aritméticas basicas (Pendleton, 1977). Asimismo, expresaron su preocupacioén por el
surgimiento de una posible brecha digital a raiz del costo inicial del aparato y de los costos
operativos debido al gran consumo de bateria de los primeros modelos (Pendleton, 1977).
No obstante, hubo psicélogos/as escolares y educadores/as que apostaban a la innovacién
que demostraron que se podia usar la calculadora de manera significativa sin afectar el
desarrollo de las habilidades aritméticas basicas. De esta forma, la ensefianza se orienté
hacia la resolucion de problemas y al desarrollo del pensamiento matematico a través de la
colaboracién entre las personas y las maquinas (Pendleton, 1977).

Sin embargo, el cambio sistematico en relacion con el estatus de la calculadora de bolsi-
llo fue gradual. Los estandares curriculares para la ensefianza establecidos por el Conse-
jo Nacional de Profesores de Matematicas documentaron la introduccién progresiva de
la calculadora de bolsillo. Mientras que las recomendaciones del afio 1980 solo permitian
el uso, las pautas de 1989 y 1999 lo incentivaban con firmeza (National Council of Tea-
chers of Mathematics, 1980, 1989, 1999). Al mismo tiempo, desde esta organizacion se le
brind6 apoyo a una nueva pedagogia basada en la resolucién de problemasy en el desa-
rrollo del pensamiento matematico. En otras palabras, el uso de la calculadora de bolsillo
en las aulas estadounidenses llevé a un replanteamiento de los objetivos educativos.

Concluimos esta seccidn con tres perspectivas de este caso que nos ayudaran a com-
prender mejor cdmo recibieron los/as educadores/as de hoy en dia a la traduccién auto-
matica y a las tecnologias tipo chatbot. En primer lugar, se necesitaron veinte afios para

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 63 | Afio 34 | Vol.1 | Junio 2025 | pp. 74 a 87.



Innovaciones disruptivas que impulsan la transformacién educativa: la alfabetizacion, la calculadora de bolsillo,
Google Translate y ChatGPT

que la calculadora de bolsillo se convierta en una herramienta cuyo uso esté establecido
sin controversias entre millones de estudiantes y esté aprobado por una gran cantidad
de docentes en las escuelas secundarias de Estados Unidos. En segundo lugar, la incor-
poracion gradual e intencional de la calculadora en el sistema educativo coincidié con
un replanteamiento de los objetivos de ensefanza. Es asi que, en vez de enfocarse en
desarrollar las habilidades matematicas bdsicas, se comenzé a ensefar a los/as niflos/
as a resolver problemas a través de la combinacion entre el pensamiento matematico y
la colaboracion entre las personas y las
maquinas. En tercer lugar, este proceso
fue guiado adrede por los/as profesio-
nales de la docencia y, como resultado
de la incorporaciéon planeada de la cal-
culadora en un entorno de aprendizaje
dindmico, esta tecnologia no tuvo un
efecto disruptivo en la ensefanza de la
matematica, al contrario, la mejord y se
le dio lugar al pensamiento matemati-
co a través de la colaboracién entre méa-
quinas y personas.

3. Google Translate

Para los/as educadores/as de idiomas,
Google Translate representa un de-
safio similar al que se enfrentaron sus
colegas de matemadticas hace cuarenta
anos. ;Deberian prohibir esta tecnolo-
gia o hay formas de integrar las aplica-
ciones de traduccion automatica para
ampliar el rango comunicativo de los/
as estudiantes sin comprometer el de-
sarrollo de las habilidades basicas?

El servicio, que fue lanzado en 2006 y
actualizado en 2016, sin dudas lidera el
mercado de las plataformas de traduc-
cion en linea, gratuitas y orientadas al
consumidor. Esta tecnologia es el resul-
tado de una década de investigacién en
las areas de la linglistica computacio-
nal y la inteligencia artificial (Poibeau,
2017; Lewis-Kraus, 2016). Aunque las cifras actuales no estan disponibles, en 2016 Google
Translate ya contaba con quinientos millones de usuarios que traducian cien mil millones
de palabras por dia (Turovsky, 2016). También, tiene un impacto en la conducta verbal a
escala global. De acuerdo con un articulo del New York Times, se considera que la Copa
Mundial de la FIFA Rusia 2018 fue el primer evento internacional en el que se demostré el
papel emergente de las aplicaciones de traduccion para dispositivos moviles. Cientos de
miles de personas fanaticas del futbol de todo el mundo usaron la traduccién automatica
para manejarse en el pais anfitrion (Smith, 2018). La promesa es la de lograr comunicarse
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en distintos idiomas sin el esfuerzo ni los recursos que se necesitarian invertir en afos de
estudio. Quienes usan el servicio toleran los errores y los ocasionales malentendidos inter-
culturales, que horrorizarian a los/as profesores de idiomas, ya que los consideran el precio
a pagar por la conveniencia del servicio.

Los modelos convencionales de la ensefianza comunicativa de las lenguas enfrentan un
gran desafio debido a los acelerados avances de Google Translate en la segunda mitad de
la ultima década. Mientras que, hasta hace muy poco, se podia evitar el uso apelando al
criterio de los/as estudiantes mostrandoles los resultados deficientes de esas tecnologias
rudimentarias (Steding, 2009), el progreso tecnolégico de los ultimos afios hace que esta
estrategia sea menos eficaz. Ademas, mientras que los/as educadores/as de idiomas pue-
den reconocer las limitaciones de esta herramienta para producir traducciones satisfacto-
rias de textos que solo se entienden si se comprende el arraigo cultural, muchos/as estu-
diantes y personas adultas monolinglies pueden no hacerlo. Como consecuencia, Google
Translate no solo transforma la conducta linguiistica, sino que también provoca un cambio
actitudinal en estudiantes, miembros de la sociedad e incluso en quienes toman decisio-
nes y administran presupuestos educativos cada vez mas reducidos. La simple existencia
de Google Translate ayuda a legitimar decisiones politicas que desvalorizan aun mas la
educacion de lenguas extranjeras como bien publico y reducen los recursos para aque-
llos/as estudiantes que provienen de entornos donde no se habla inglés y, por lo tanto,
dependen de una asistencia mayor (Salzman, 2023). No creemos que sea polémico afirmar
que este servicio ha modificado la forma en que millones de personas se comunican en
diversos idiomas y que ha cambiado el valor que se le otorga a la competencia lingliistica,
(pero también tendra un efecto disruptivo en la educacién?

Sostenemos que, para enfrentar el desafio que Google Translate representa para la ense-
Aanza de idiomas, se necesitan encontrar formas deliberadas de integrar esta tecnologia
en las aulas. Pero este cambio no debe ser una responsabilidad exclusiva e individual de
docentes o de investigadores en el campo de la educacion, ya que, en lugar de experimen-
tos esporadicos, lo que se necesita es un liderazgo sistematico. A diferencia del Consejo
Nacional de Profesores de Matematicas, que impulsé una respuesta frente a la aparicién de
la calculadora en el siglo pasado, el Consejo Estadounidense para la Ensefianza de Lenguas
Extranjeras (ACTFL, por sus siglas en inglés) no ha emitido pautas. Esto es desafortunado ya
que hay una creciente evidencia empirica y un consenso emergente en la comunidad de
investigadores acerca de que las aplicaciones de traduccién automética tienen el potencial
para mejorar el aprendizaje de idiomas en determinados contextos si se las implementa
de manera estudiada y deliberada (Aikawa, 2018; Vinall y Hellmich, 2022). El hecho de que
organizaciones como el ACTFL no hayan plasmado los resultados de estas investigaciones
en recomendaciones para los planes de estudio resulta desalentador para los/as docentes
con una actitud positiva hacia la traduccién automatica, quienes deberian contar con poli-
ticas sensatas y acordes a sus planificaciones. Pero es un desafio encontrar un consenso en
relacién con un tema tan controvertido y sensible en una cantidad reducida de docentes
que trabajan juntos/as en un mismo programa. Con frecuencia, la ortodoxia del statu quo
domina estos dmbitos educativos y, como resultado de la falta de liderazgo del ACTFL,
en varios casos la Unica respuesta al reto que plantea el uso de Google Translate es la de
prohibirlo para las actividades que realizan los/as estudiantes tanto fuera como dentro del
aula. No obstante, somos optimistas en cuanto a que, a largo plazo, el efecto que tendra en
la ensefianza de idiomas no sera mas disruptivo que el de la calculadora de bolsillo en la
ensefanza de las matematicas. Creemos que, una vez que las organizaciones profesionales
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enfrenten el problema y desarrollen politicas y recomendaciones sensatas en relaciéon con
el uso de esta herramienta para todos los niveles, desde preescolar y mas alla de la educa-
cién secundaria, veremos un cambio de actitud similar al que ocurrié con los/as educado-
res/as de matemadtica en el siglo pasado y entre los fil6sofos hace dos milenios y medio, es
decir, comenzar por aceptar para luego incorporar una nueva tecnologia.

4, ChatGPT

Después de haber esbozado tres casos de adaptacion tecnoldgica con patrones simila-
res, se analizara el impacto de la |A generativa en la educacién y, en particular, el impacto
del ChatGPT en las clases de idiomas y de humanidades en entornos de aprendizaje con
una escritura intensiva en los niveles posteriores a la escuela secundaria.

Durante la ultima década, en general, en estas areas se ignoraba el impacto potencial
que algun dia ejerceria la |A generativa sobre la comunidad de profesionales y sobre los
entornos de aprendizaje. A finales de 2022 esto cambié de la noche a la marfiana con el
lanzamiento de ChatGPT, el modelo de lenguaje de gran tamano creado por la empresa
OpenAl, y con el revuelo mediatico consiguiente (Bartholomew y Mehta, 2023). Median-
te este nuevo chatbot, se componian ensayos de una sofisticacién antes impensada, lo
que gener6é conmociéon en el mundo entero.

La reaccién inicial en la comunidad de educadores estuvo caracterizada por la misma
mezcla de miedo y arrogancia que se describié en la primera parte de este articulo frente
a la invencion de la alfabetizacion, la calculadora de bolsillo y frente a la proliferacién
de las aplicaciones mejoradas de traduccién automatica. A pesar de que fue rapido el
consenso acerca de la superficialidad de las respuestas brindadas por el chatbot, mu-
chos/as predijeron que seria el fin de la redacciéon de ensayos como parte del proceso
de admisién para ingresar a la universidad (Marche, 2022) y de la asignatura de Lengua
y Literatura Inglesa en la escuela secundaria (Herman, 2022). El momento y el tono de
estos comentarios alimentaron los pensamientos apocalipticos y la sensacién de crisis
permanente, ya tradicionales por décadas, en las ciencias humanas. El punto culmine
ocurrié en marzo de 2023 con la publicaciéon de un ensayo alarmante y muy debatido
que se tituld The End of the English Major (el nombre puede ser traducido como El fin de
la especializacién en Lengua y Literatura inglesa). Sin tener en cuenta los avances tecno-
I6gicos recientes, en el texto se detallé la muerte de una disciplina que, hasta no hace
mucho, formaba parte del centro privilegiado de los planes de estudio de las artes libe-
rales en un amplio espectro de universidades e instituciones educativas de nivel superior
en el mundo angloparlante (Heller, 2023).

A pesar de la aparicién de pruebas emergentes acerca de la deficiencia de esta tecnolo-
gia, no se lograron poner en perspectiva los escenarios, en profundidad pesimistas, que
varios/as educadores/as de humanidades delinearon como respuesta inicial al ChatGPT.
Por el contrario, las alucinaciones, imprecisiones, errores y la poca profundidad de las
respuestas no hicieron mas que alimentar las preocupaciones. Para los/as académicos/as
de las ciencias humanas que, en ocasiones, estan provistos/as solo con un conocimiento
vago acerca de la tecnologia, el ChatGPT pasé de ser una amenaza existencial para las
clases universitarias enfocadas en la escritura intensiva a ser un peligro para la democra-
cia, un agente de proliferacidon nuclear y, en consecuencia, una fuerza apocaliptica con el
poder latente para acabar con la vida humana en todo el planeta®.

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 63 | Afio 34 | Vol.1 | Junio 2025 | pp. 74 a 87.

81

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS



82

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS

Per Urlaub y Eva Dessein

Sin embargo, la preocupacién, que resulté en la implementacion inmediata de politicas
educativas para hacer frente a la nueva tecnologia, parecia benévola en comparacién con
los escenarios apocalipticos y catastréficos. Ademas, se relacionaba con las suposiciones
de Socrates acerca de que la alfabetizacion generaba una conducta disruptiva entre los/as
estudiantes. Los/as responsables de la educacién, sobre todo desde el nivel inicial hasta el
preuniversitario, expresaron su preocupaciéon de que las oportunidades de aprendizaje se
vieran comprometidas, por lo que prohibieron el acceso al sitio web de OpenAl durante el
receso invernal desde los sistemas de redes de las escuelas (Elsen-Rooney, 2023). Mientras
que las instituciones de nivel superior buscaban tomar medidas para prohibir el uso del
ChatGPT, sin tener herramientas para hacer cumplir esa prohibicién, se lanzé una gama de
servicios para detectar aquellos textos escritos mediante una tecnologia chatbot (Hsu &
Myers, 2023). De esta forma, el problema parecia estar bajo control.

Pero, ;como reaccionaron los/as estudiantes ante esta situacion? A pesar de los presuntos
riesgos para la vida en la tierra, de las prohibiciones implementadas de forma apresurada
y de la posibilidad de ser descubiertos/as por las tecnologias de deteccion, muchos/as
enseguida tomaron al ChatGPT como una herramienta mds para resolver las actividades
aulicas y las tareas (Klar, 2023). Asi, valerse de la colaboracién del ChatGPT aparentaba
ser igual de natural de lo que fue para sus padres y madres, hace veinticinco afios, el uso
del corrector ortogréfico del procesador de textos para mejorar la ortografia. En aquel
momento, para muchos/as docentes, esta practica era considerada como una conducta
académica deshonesta. Ante el incumplimiento de la prohibicién de uso del ChatGPT, las
tecnologias de deteccidn, que se suponia eran fiables, resultaron ser defectuosas, faciles
de eludir y proclives a generar falsos positivos (Sadasivan et al., 2023).

Estas dos realidades, el incumplimiento de la prohibicién de uso y la inexactitud de las
aplicaciones de deteccion, coincidieron con un cambio de perspectiva en el debate acer-
ca del impacto del ChatGPT en la educacién, ya que se pasé de la demonizacién a la
aceptacion e incorporacion. Docentes, tanto de areas CTIM como de otras mas, comen-
zaron a experimentar con estrategias que integraran al ChatGPT de forma intencional y
productiva a sus practicas de ensefianza. El objetivo era ayudar a sus alumnos a desarro-
llar una valoracion critica de los alcances y las limitaciones de esta tecnologia.

Durante los doce meses posteriores al lanzamiento del ChatGPT, la percepcién de algu-
nos/as educadores/as varié desde el rechazo hacia la aceptacidn e incorporacion (Roose,
2023). En una amplia gama de disciplinas se comenzaron a desarrollar conferencias aca-
démicas para brindarle tanto a investigadores como a docentes formas productivas de
integrar al ChatGPT en sus practicas pedagdgicas. El cambio de perspectiva también se
pudo apreciar en las nuevas politicas educativas, dado que se revirtio la decision apresu-
rada de principios de 2023 que prohibia el uso de esta tecnologia (Singer, 2023; Serrano,
2023). Estas son senales claras de que ha comenzado un cambio de actitud que va desde
el rechazo hacia la aceptacidon al menos entre los grupos de lideres progresistas y con
visién de futuro en la educacién de las éreas de idiomas y humanidades.

No obstante, jcudnto tiempo se necesitara para que el uso del ChatGPT y otros chatbots
que se desarrollen en el futuro no genere controversia en las clases de idiomas y de hu-
manidades con una escritura intensiva? La célebre frase de Bill Gates (1996) sefala que
tendemos a sobreestimar el ritmo de las innovaciones que ocurrirdn en el préximo afio y
a subestimar la magnitud del cambio que se dard en la proxima década. Nos basamos en
esta observacién y en el andlisis de la recepcion de la calculadora de bolsillo y de Goo-
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gle Translate para hacer la siguiente prediccién: en los préoximos afos, anticipamos que
habra desorientacion, confusion y controversia entre aquellos/as educadores/as que se
enfrenten al ChatGPT. Sin embargo, estamos seguros de que, en un horizonte temporal
mas lejano, las tecnologias tipo chatbot serdn una parte integral de la educacién de hu-
manidades con un uso intensivo de la lengua y la escritura.

Si bien no podemos establecer un plazo exacto, creemos que hay una condicién critica
que necesita darse para que esto no sea polémico. Las principales organizaciones de
profesionales dedicadas a la educacion de idiomas y humanidades, como el ACTFL, la
Modern Language Association of America (Asociacion de Lenguas Modernas Estadou-
nidense), la American Historical Association (Asociacion Histérica Estadounidense) y la
American Philosophical Association (Sociedad Filoséfica Estadounidense), deben asumir
el liderazgo para orientar a sus comunidades, a pesar de lo controversial del tema, para
que se pueda comprender que, si se utiliza de forma adecuada, el ChatGPT, junto con
otras tecnologias chatbot, mejorarad la intelectualidad de las clases de humanidades y
de idiomas. Esto serd posible, siempre y cuando se les ensefie a los/as estudiantes como
colaborar con estas herramientas de forma eficaz.

Nos inspiramos en el desarrollo que se dio en el area de la matematica en el siglo pasa-
do para hacer un llamado a las organizaciones mencionadas con anterioridad para que
orienten a sus miembros hacia una comprension positiva y productiva del papel de las
tecnologias de traducciéon automatica y de IA generativa en las clases de idiomas y de hu-
manidades. El estudio de caso de la calculadora de bolsillo nos permite afirmar que el ase-
soramiento por parte de aquellas organizaciones es decisivo para que se produzca una
integracion deliberada y estratégica de las herramientas de traduccién en linea y las tecno-
logias tipo chatbot en los entornos educativos. Asimismo, pueden ayudar a sus miembros
a comprender que, cuando se levante de manera parcial la prohibicién general de uso,
estas tecnologias no tendran una presencia omnipresente sin control en las aulas. Habra
un cambio tanto en las actividades 4dulicas como en aquellas que se realicen de tarea en el
hogar, pero esto no significa que seran mas faciles de hacer. Para orientar un proceso tan
sistemdtico y deliberado, las organizaciones profesionales deben establecer nuevos obje-
tivos de aprendizaje que se adapten a estas aulas potenciadas por la IA.

Uno de los objetivos generales de la educacién de humanidades es ayudar a los/as es-
tudiantes a desarrollar la capacidad para formular interrogantes. El filésofo Slavoj Zizek
explica, en una videoconferencia breve, que el propésito fundamental de su campo aca-
démico es el de realizar buenas preguntas (Zizek, s.f.). En la Harvard’s Graduate School
of Education (Escuela de Posgrado en Educacién de Harvard) se ofrece un curso de de-
sarrollo profesional dirigido a docentes y profesores que les brinda estrategias pedagé-
gicas para que ensefien a plantear preguntas mejores (Harvard School of Education, s.f.).
Formular interrogantes certeros es una capacidad que se puede ensefiar y aprender, asi
como también lo es la habilidad para desarrollar la técnica de determinar las palabras
clave mas eficaces para realizar esas preguntas. En el futuro, en las clases de humanida-
des se ensefnara tanto a realizar buenas preguntas como también a desarrollar las téc-
nicas para brindar instrucciones efectivas. Se aprendera, ademas, a analizar de forma
critica los resultados que se obtengan con el ChatGPT y a mejorar el pensamiento critico
para procesar informacion tanto en el papel de alumnos/as como en el de ciudadanos/
as. Esta transformacién hacia una ensefianza de las humanidades mejorada por el uso
del ChatGPT tiene el potencial para revitalizar este campo e, incluso, sacarlo de la crisis
en la que estad inmerso desde hace una década.
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Creemos que toda la comunidad de educadores de lenguas y humanidades tiene la obli-
gacion ética de integrar a las tecnologias potenciadas con la inteligencia artificial en sus
practicas docentes. Es probable que esta sea la mayor transformacidn social desde la
aparicion de Internet a principios de los afos noventa. Estas tecnologias de IA ya han
generado nuevos ecosistemas de conocimiento con repercusién en el ambito laboral.
En los setenta, hubo innovaciones en la robética aplicada que eliminaron millones de
oficios manuales en el sector industrial. Luego, en los ochenta y noventa, debido a la
aparicion de las computadoras personales y de las redes informaticas, desaparecieron
muchos puestos de trabajo relacionados con tareas administrativas basicas. Sin duda,
con estas transformaciones también se favorecio la creacién de nuevos empleos. En la
actualidad, los avances acelerados de la IA generativa incrementan la productividad, lo
que representa una amenaza para los/as profesionales altamente capacitados, con ha-
bilidades creativas e intelectuales, que tienen puestos de trabajo en todos los sectores,
desde el editorial hasta el desarrollo de software. Los/as estudiantes deben estar prepa-
rados para enfrentar estos cambios y deben aprender a colaborar con estas herramien-
tas de IA de forma ética y eficiente. El futuro profesional de cada alumno/a esta en juego
sin un desarrollo sistematico en la etapa universitaria de las habilidades que se requieren
para participar en una colaboracién significativa entre las personas y las maquinas. Por
lo tanto, integrar estas tecnologias en las aulas es una obligacion de los/as educadores/
as de todas las disciplinas.

El ChatGPT no es una amenaza para la educacién de idiomas ni para la de humanidades,
al contrario, es una oportunidad para revitalizar esta ultima 4rea. Se deben planificar
estrategias para incluir la tecnologia en el aula para colaborar con las maquinas sin com-
prometer el desarrollo de la escritura. En el futuro, la comunidad de especialistas en hu-
manidades ensefara a usar la IA de forma critica y eficaz por medio de técnicas relacio-
nadas con el nuevo campo llamado prompt engineering o ingenieria de prompts, que se
basa en la elaboracién de indicaciones para que los modelos de IA produzcan respuestas
especificas y de calidad. Ademas, ensefaran a los/as jovenes a comprender las limitacio-
nes de los textos generados mediante las computadoras, a identificar las caracteristicas
de estilo que los diferencian de aquellos textos escritos por personas y a cuestionar la
veracidad factica de ambos tipos de textos. En consecuencia, fomentar una conciencia
critica acerca de la autoria y la autenticidad serd un aspecto importante para los/as do-
centes de lenguas y humanidades en el futuro. Estas funciones son importantes, pero no
se lograran alcanzar si se prohibe, se ignora o se desalienta el uso de la traduccién auto-
matica y la IA generativa en las aulas. En la educaciéon de humanidades y de idiomas se
debe recibir con entusiasmo la llegada del ChatGPT, ya que brinda la oportunidad para
repensar y actualizar la vision acerca de como preparar a los/as estudiantes para ejercer
una ciudadania critica en un mundo donde las obras de arte, las ideas y los textos gene-
rados por las personas y por las maquinas estaran cada vez mas entrelazados.
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' Version original en inglés: “When Disruptive Innovations Drive Educational Transformation: Literacy, Poc-
ket Calculator, Google Translate, ChatGPT” An MIT Exploration of Generative Al. Publicado en marzo del
2024. El mismo fue traducido gracias al permiso de los autores. https://doi.org/10.21428/e4baedd9.cb-
55d9a3.
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Google Translate y ChatGPT

2 Algunas de las perspectivas que se presentan acerca de la traducciéon automatica y de la calculadora de
bolsillo en este trabajo estan inspiradas en las obras de Urlaub y Dessein (2022a) y Urlaub y Dessein (2022b).
Urlaub, P. y Dessein, E. (2022a) From Disrupted Classrooms to Human-Machine Collaboration? The Pocket
Calculator, Google Translate, and the Future of Language Education. L2 Journal: An Electronic Refereed
Journal for Foreign and Second Language Educators, 14(1), 45-59. Disponible en: https://escholarship.org/
uc/item/97s0t7wj
Urlaub, P. y Dessein, E. (2022b) “Machine Translation and Foreign Language Education”, Frontiers in Artifi-
cial Intelligence (5). 936111. doi:10.3389/frai.2022.936111

3 En este trabajo, Google Translate se usa como sinénimo de “servicio de traduccion automatica en linea,
gratuito y orientado al consumidor”.

4 En este trabajo, ChatGPT se usa como sindnimo de “chatbot (programa informatico capaz de mantener
una conversacion) en linea que utiliza sistemas de inteligencia artificial generativa basadas en grandes
modelos de lenguaje”.

> No es un debate acerca de los riesgos potenciales de no regular los avances tecnoldgicos relacionados
con la IA. Nuestro punto es que los/as educadores/as repitieron como loros y agrandaron las preocupa-
ciones sociales para demonizar, ain mas, una tecnologia que muchos/as percibian como un elemento
disruptivo en sus disciplinas.

87

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS

*Per Urlaub es Profesor de Practica de Alemén y Estudios de Segundas Lenguas; Director de Global
Languages y de la Escuela de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales del Instituto Tecnolégico de
Massachusetts, Estados Unidos. E-mail: purlaub@middlebury.edu

**Eva Dessein es Profesora adjunta de Francés y profesora adjunta en Global Languages y en la Es-
* cuela de Humanidades, Artes y Ciencias Sociales, del Instituto Tecnoldgico de Massachusetts, Esta-
dos Unidos. E-mail: edessein@middlebury.edu

*** Carla Blanco Lameiro es Profesora de Inglés, Instituto Superior Juan XXIII, Bahia Blanca. Docente
en escuelas publicas de la provincia de Buenos Aires y estudiante avanzada del Traductorado Lite-
rario y Técnico-Cientifico, Instituto Superior Lenguas Vivas, Misiones, Argentina. Correo electrénico:
carla.lameiro@gmail.com

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 63 | Afio 34 | Vol.1 | Junio 2025 | pp. 74 a 87.



DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS ‘

Entrevista

Conversaciones sobre la Didactica
Generativa: entre insubordinaciones,
ensamblajes y nuevas ecologias del
conocimiento

Entrevista a Miriam Kap*

VICTOR PALACIOS**
Universidad Nacional de Mar del Plata

En las ultimas décadas, la obra de Miriam Kap ha acomparnado las
mutaciones del campo de la didactica frente a las transformaciones
tecnoldgicas y culturales contemporaneas. Desde Conmovidos por las
tecnologias. Pensar las prdcticas desde la subjetividad docente (2014),
pasando por Vanguardias diddcticas. Prdcticas de ensefianza indiscipli-
nadas en educacion superior (2024), hasta su reciente conceptualiza-
cién en trabajos sobre Diddctica Generativa, su produccion tedrica ha
ofrecido categorias para pensar la ensefianza en tiempos de conmo-
ciones, experimentaciones y ensambles.

En esta entrevista, Miriam Kap traza un recorrido que muestra cémo
la autora pasa de la subjetividad conmocionada por la tecnologia
a las vanguardias didacticas indisciplinadas, que desbordan forma-
tos, para llegar a la categoria de didactica generativa: una propues-
ta que asume lo tecnolégico como agente, que hospeda lo emer-
gente y que plantea la ensefianza como préctica ética, relacional y
performativa.

En esta conversacion, Kap reflexiona sobre los hilos que enlazan es-
tos tres momentos de su produccidn intelectual y abre preguntas que
hoy interpelan a la educacién, sobre los desplazamientos necesarios
y el porvenir de la ensefanza. Lejos de ofrecer certezas, Kap abre pre-
guntas que invitan a pensar la educacién como campo de invencién y
de cohabitacion critica con las inteligencias artificiales.
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VP: En tus ultimos trabajos, conceptualizas una nueva categoria para dar lugar a las arti-
culaciones entre diddctica y tecnologias: diddctica generativa. En Conmovidos por las tec-
nologias analizds la subjetividad docente y la manera en que las tecnologias conmueven la
prdctica. En Vanguardias diddcticas el foco se desplazd a las prdcticas indisciplinadas en la
educacion superior. ;Qué continuidad encontrds entre las ideas centrales entre esas obras?

MK: Pienso que, ante la irrupcién de la inteligencia artificial generativa como entorno y
envoltura, estamos asistiendo a la emergencia de otras formas de subjetividad y prac-
ticas docentes, y es justamente alli donde la categoria de diddctica generativa adquiere
sentido. En Conmovidos por las tecnologias parti de la idea de la conmocién subjetiva: las
tecnologias afectaban al docente, lo interpelaban, producian resistencias, reapropiacio-
nes y redefiniciones de la identidad y de las practicas de ensefianza. Ese fue un primer
registro, centrado en la vivencia individual y en cdmo la practica se reacomodaba en un
terreno movedizo. Con Vanguardias diddcticas avancé hacia la descripcién de experien-
cias que llamé indisciplinadas, porque mostraban que las subjetividades docentes no
solo se conmueven, sino que también experimentan y construyen de manera colectiva.
Alli la docencia se vuelve practica de invencién, de ensayo, de apertura hacia modos no
previstos de ensefar. En Hacia una Diddctica Generativa este recorrido se amplifica. Ha-
blo de envolturas somaticas, recuperando una conceptualizacién de Floridi, en un texto
del 2024, porque las tecnologias no son ya un “afuera” que impacta sobre el docente,
sino una condicion de existencia que atraviesa cuerpos, tiempos, afectos y modos de
conocer. El docente no solo usa tecnologias: habita en una tecnoesfera que lo constituye.
Desde alli, las practicas de ensefianza se redibujan en nuevos ensamblajes: humanos-
mas-que-humanos, cuerpos y algoritmos, saberes y materialidades. Estas practicas, que
también son formas de resistir y transformar los modos tradicionales de produccién de
subjetividad y conocimiento, no se definen por la adaptacién a una tecnologia, sino por
la capacidad de co-agenciar, de abrirse a lo emergente, de habitar la
duda o la contingencia. Por eso hablo de diddctica generativa: porque
esto implica un cambio de escenario mas amplio, en el que la ense- ..hablo de diddctica
fAanza ya no puede entenderse s6lo como transmisién o gestion del generativa porque esto
saber, sino como practica performativa y relacional, que se constituye
en red con otros agentes —tecnoldgicos, materiales, simbdlicos. Por
lo tanto, esta ampliacion del escenario didactico, no se produce sélo
por la presencia de nuevas plataformas o recursos tecnologicos como LGNl N R

la inteligencia artificial generativa, sino por un cambio de perspectiva  [NalEe[X1le /TR el [N aelylo)
que implica la posibilidad de generar nuevo conocimiento, riguroso transmisién o gestién del

y significativo junto a estudiantes y otras inteligencias en una eco-
logia que implica ensamblajes humano-técnico y nuevos regimenes
de veridiccion. En este marco, las tecnologias producen practicas y
subjetividades anfibias, rizomaticas y situadas, que deben aprender  [RLREN TR red con
a moverse en escenarios hibridos. Y creo que la potencia esta alli: en otros agentes —tecnoldgicos,
comprender que la subjetividad docente no es un dato previo, sino BT T % [faels

algo que se genera, tal como conceptualiza Barad (2007), en la “intra-
accion”, en el acontecimiento pedagdgico mismo.

implica un cambio de

escenario mds amplio, en

saber, sino como prdctica

performativa y relacional,

VP: La nocién de mutaciones diddcticas atraviesa varios de tus textos. ;Como se retroalimen-
tan tus prdcticas de ensefianza con respecto a las experiencias y proyectos de investigacion
que abordan distintas perspectivas en el campo epistémico de la diddctica?

MK: La nocién de mutaciones diddcticas expresa un hilo comdn en mi trabajo: la ensefian-
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za como campo en transformacion, nunca fijo, siempre en desplazamiento. En principio,
esa mutacion aparece ligada a la subjetividad docente, que se veia conmovida por las
tecnologias que interpelaban sus formas de ensefiar, obligando a revisar sentidos y prac-
ticas. Luego, la idea de mutaciones didacticas se amplifica y se reconocen en practicas
indisciplinadas, que desbordaban los marcos tradicionales de la educacién superior y
abren espacios de experimentacion critica. Cuando pienso las mutaciones en el marco
de lo que llamo diddctica generativa, me propongo abordar un fenémeno que trascien-
de las dimensiones subjetivas tradicionales o las especificidades experimentales en la
educacién. No se trata solamente de cambios en las creencias o las posiciones persona-
les de los sujetos educativos, sino de transformaciones epistémicas y ontoldgicas que
reconfiguran radicalmente la idea misma de ensefar y de aprender en contextos con-
temporaneos. La didactica generativa, como paradigma, interpela la concepcién lineal
y antropocéntrica del proceso educativo para abrirlo a un mundo mucho mas complejo
y relacional. Las mutaciones no son simples variaciones, sino intensas reconfiguracio-
nes que permeabilizan y entrelazan subjetividades, colectivos, materialidades y saberes
heterogéneos; lo que implica que el aprendizaje y la ensefianza ya no pueden enten-
derse Unicamente como relaciones humanas directas o intercambios de informacion.
M4s bien, se trata de experiencias educativas que se despliegan en ecosistemas hibridos
—humanos-mas-que-humanos—, donde las agencias materiales, tecnolégicas, ambien-
tales y simbdlicas interactuan y co-constituyen la realidad educativa.

Este enfoque recupera y expande aportes tedricos de autores y tradiciones como el
nuevo materialismo, autoras como Katerine Hayles, Jane Bennett o la filosofia de Don-
na Haraway en torno a los “companierismos de especies”, asi como la idea de invencién
en Gilbert Simondon, la pedagogia critica y la epistemologia feminista, que subrayan
la importancia de las interdependencias y la pluralidad ontolégica en los procesos de
conocimiento. Las mutaciones didacticas, comprendidas de este modo, nos invitan a
repensar la ensefianza y el aprendizaje como practicas situadas y humanas-mas-que-
humanas, que exceden la 6rbita del sujeto aislado y ponen en juego una “ecologia de
saberes” diversa y potente. Desde esta perspectiva, estas mutaciones son procesos que
redefinen los marcos de enunciacién y accién posibles, obligdndonos a inventar nuevas
categorias conceptuales para nombrar y acompanar estas experiencias educativas. Por
ejemplo, la nocién de “sujeto” podria desplazarse hacia un entramado de agencias dis-
tribuidas; el concepto de “conocimiento” se resignifica como un fenédmeno material y en
constante devenir; y la idea misma de “ensefianza” se desplaza hacia practicas que facili-
tan transducciones de conocimientos y formas de ser, atravesando limites tradicionales.
Pensar las mutaciones en la didactica generativa implica reconocer que la educacion
contemporanea se asienta sobre una matriz de relaciones complejas, politicas a la vez
gue material-semioldgicas y afectivo-colectivas, que demandan un replanteo de nues-
tras categorias habituales para dar cuenta de una experiencia educativa.

En ese proceso, mis practicas de ensefianza y mis proyectos de investigacion se retroali-
mentan de manera permanente. Ensefar en la universidad —en carreras de formacién
docente, en seminarios de posgrado, en proyectos de extension— me permitié crear
situaciones que funcionan como espacios donde las mutaciones pueden ser observadas,
vividas y teorizadas. Al mismo tiempo, la investigacion, centrada en las transformaciones
culturales, con perspectiva critica y cualitativa, me devuelve claves para interpretar esas
experiencias y para interrumpir la tentacion de adaptarlas a marcos normativos estables.

Desde esta interaccion, la diddctica generativa se configura como categoria que no se
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impone desde la teoria, sino que emerge del entrecruzamiento entre la practica y el
pensamiento, entre lo que acontece en talleres, aulas y dispositivos y las perspectivas
tedricas que dialogan con esos acontecimientos. En ese sentido, ensefar y teorizar no
son instancias separadas: son procesos co-generativos que se alimentan mutuamente.
Por eso entiendo la didactica como un campo epistémico vivo, donde la teoria no sélo
explica, sino que se construye en contacto con experiencias transformadoras y donde
la practica no “aplica”, sino que produce pensamiento. Alli, la categoria de mutaciones
diddcticas opera como prisma para reconocer la inestabilidad y, al mismo tiempo, como
impulso hacia una didactica que no se limite a adaptarse, sino que se atreva a generar
mundos posibles.

VP: La categoria de diddctica generativa que proponés implica un despla-
zamiento de la Iégica de la reproduccién a la de la invencién. Vos decis
que esta nueva perspectiva “rebasa los bordes de la planificacién y ha-
bilita la conversacién con algo humano-mds-que-humano como modo  RULCIUEEEREZle/ /el ey
legitimo de construccion de sentido.” ;}Qué nuevas prdcticas se iluminan procesos co-generativos que
en la ensefianza a la luz de esta nueva categoria? se alimentan mutuamente.

... ensenary teorizar no son

MK: La categoria de didactica generativa implica un desplazamiento Por eso entiendo la diddctica
profundo de la l6gica tradicional de la reproducciéon —Ila transmision €omo un campo epistémico
de saberes establecidos y planificados—, hacia una Iégica de inven-
cién que pone en el centro la emergencia de lo nuevo, lo imprevisible
y lo posible. Esta transformacion no es un detalle de estilo pedagégico,
sino un cambio ontoldgico que afecta tanto al qué como al cémo dela
ensefanza e implica reconocer que el conocimiento no es algo dado, IRk elaaleleloleli8 Ae [o)gle/N e
gue se transmite intacto, sino un proceso transductivo que emerge en prdctica no “aplica”, sino que
el entre de agencias heterogéneas. Por eso, sostengo que lo generati-
vo “rebasa los bordes de la planificacion”: la planificacién deja de ser
un guion cerrado para convertirse en un mapa poroso que habilita lo
imprevisto. Me refiero a que la experiencia educativa deja de ser una
escena en la que solo se transmiten contenidos entre sujetos humanos y pasa a ser un
espacio de encuentros con agentes diversos —tecnologias, objetos, ambientes, saberes
multiples— que co-participan en la creacion de significados y modos de aprender.

vivo, donde la teoria no sélo
explica, sino que se construye
en contacto con experiencias

produce pensamiento.

A la luz de esta categoria se iluminan practicas que hasta hace poco eran marginales o
consideradas accesorias. Pienso, por ejemplo, en dispositivos performativos de ensefian-
za, donde el aula se vuelve un acontecimiento encarnado mas que una secuencia lineal.
También en lo que llamé expansiones diddcticas transmedia, que multiplican lenguajes y
plataformas para generar entramados de sentido que no pueden reducirse a un Unico
soporte. O en practicas de experimentacion critica con inteligencias artificiales gene-
rativas, no para delegar tareas en el algoritmo sino para interrogarlo, cortocircuitar sus
sesgos, dar lugar a subjetividades indisciplinadas. Lo generativo permite, ademas, pen-
sar experiencias educativas como ecologias tecnodidacticas relacionales, en las que lo
humano convive con lo mas-que-humano —maquinas, datos, objetos, materialidades—
en procesos de co-agencia. Aqui se inscriben los saberes que se producen en simbiosis
con tecnologias, cuerpos y territorios, sin jerarquias rigidas.

Desde esta perspectiva, las practicas que se revelan como novedosas en la ensefan-
za son, como vengo diciendo, aquellas que quebrantan la idea de la enseftanza como
transmision o transferencia y se orientan hacia procesos de co-generacién de sentidos,
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relaciones y conocimientos. Estas practicas anidan y ocupan la inestabilidad en lugar de
intentar neutralizarla. En este sentido, la planificacion se entiende como un mapa tenta-
tivo que habilita derivas, encuentros y acontecimientos imprevistos que dialogan con lo
humano-mas-que-humano, dan cuenta de la performatividad en la ensefianza, generan
expansiones simbidticas del conocimiento en saberes que no se organizan jerarquica-
mente, sino que se entrelazan en tramas inter y transdisciplinares, lenguajes y formas de
vida, cuestionan las l6gicas naturalizadas de la tecnoesfera y no aceptan pasivamente la
I6gica algoritmica de eficiencia, sino que interrumpen, remezclan y reinventan sus usos
con fines pedagdgicos criticos.

Estas practicas, vistas desde la didactica generativa, buscan composicion, iteracion y re-
sonancia. La ensefianza se vuelve un espacio donde se promueve la escucha no solo ha-
cia el otro humano, sino también hacia otros tipos de agencias —desde la resonancia de
los objetos y tecnologias hasta la naturaleza— que intervienen en la configuracién de las
experiencias educativas, en las que el conocimiento se despliega en redes, entramados
y conexiones heterogéneas que atraviesan niveles, temporalidades y escalas diferentes.

La diddctica generativa propone involucrar colectividades que integran humanos, ar-
tefactos, ambientes y saberes diversos en procesos abiertos y experimentales que no
solo generan contenidos, sino que transforman las relaciones entre saberes, cuerpos y
entornos. Pone en juego la sensibilidad hacia los afectos, las emociones, las corporali-
dades y las materialidades que atraviesan el aprendizaje, dando cuenta de cémo estas
dimensiones participan activamente en los procesos de construccion de sentido y en
las mutaciones epistémicas. Aqui, la planificacion tradicional (con tiempos y contenidos
fijos) queda suspendida en favor de la escucha de lo emergente, ya que el conocimiento
se produce en la interaccion y no se anticipa; lo que exige una apertura a la sorpresay la
imprevisibilidad.

La didactica generativa despliega experiencias que van mas alla de la clase magistral o la
secuencia planificada, practicas que no son lineales ni previsibles, sino experimentales y
co-creadas. Esta perspectiva amplia y multiplica las posibilidades de los disefios didac-
ticos, al pensarlos desde una ecologia compleja de actores y sensibilidades, habilitando
procesos educativos mas horizontales, dindmicos y abiertos.

VP: Vos afirmds que las inteligencias artificiales generativas no son meras herramientas, sino
agentes que reconfiguran las condiciones ontoldgicas y epistémicas de la ensenanza. ;Cémo
dialoga esta idea con la de diddctica transmedia? ;Seguis pensando que resulta esencial la
dimension transmedia de la diddctica? ;De qué manera interactian en la prdctica estas dos
dimensiones o perspectivas tedricas que aparecen en tus investigaciones?

MK: Cuando planteo que las inteligencias artificiales generativas no son simples herra-
mientas sino agentes que reconfiguran las condiciones ontoldgicas y epistémicas de la
ensefianza, estoy sefialando que estos dispositivos participan activamente en la cons-
truccién del conocimiento y en la experiencia educativa, operando en un entramado de
relaciones donde lo humano y lo mas-que-humano se entrelazan. No se trata ya de un
simple recurso instrumental sino de un actor que modifica radicalmente el modo en que
se aprende y se ensefa. Esta idea dialoga profundamente con la perspectiva de la didac-
tica transmedia, que también concibe el aprendizaje como un fenémeno distribuido a
través de multiples plataformas, formatos y lenguajes, desplazando al libro y al orden ex-
plicador de la palabra como tecnologias privilegiadas de la ensefianza. En este enfoque,
las dimensiones simbdlicas, culturales y tecnoldgicas se entretejen para construir senti-
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dos en procesos complejos y no lineales que involucran lo textual, visual, sonoro, digital
y corporal. La transmedialidad no se reduce a un mero despliegue tecnoldgico, sino que
se constituye como una estructura experiencial que posibilita conexiones plurimodales
fundamentales para comprender la ensefianza en su configuracién contemporanea.

En este sentido, sigo pensando que la dimensién transmedia de la didactica es esen-
cial, pero hoy la leo en un marco mas amplio y complejo que denomino didactica ge-
nerativa. Cuando escribi sobre diddctica transmedia me interesaba mostrar como las
practicas de ensefianza se expanden al circular por multiples lenguajes, soportes y
plataformas, generando conocimientos distribuidos que enriquecen la experiencia
educativa. Lo transmedia ponia en primer plano la capacidad de la ensefianza para
desplegarse mas alla de un formato Unico y lineal, para volverse rizomatica, abierta,
con multiples puntos de entrada.

La irrupcién de las inteligencias artificiales generativas me llevé a profundizar este mar-
co. Las IAG no son instrumentos (0 herramientas) que amplian la narrativa, sino agentes
relacionales que participan de la propia produccion de sentido. Hace unos aflos, cuando
escribi Conmovidos, miraba sobre todo el impacto de las tecnologias en los docentes:
cdmo conmueven, movilizan, generan resistencias o reapropiaciones. Hoy prefiero ha-
blar de agencia relacional: las IAG participan en la constitucion de la experiencia educati-
va, no desde afuera sino desde adentro. Esta perspectiva se nutre de
las producciones tedricas de Haraway, quien con la figura del cyborg
nos mostré que somos ensamblajes de lo humano y lo tecnolégico, y
de Bennett, que propone reconocer la agencia de la materia. Las IAG Esta perspectiva se nutre de
no soélo interpelan la subjetividad docente: reconfiguran la ecologia las producciones tedricas de
completa de la ensefanza.

Haraway, quien con la figura

En este punto, la didactica transmedia y la didactica generativa se en- del cyborg nos mostré que
cuentran: ambas cuestionan la centralidad de un canal unico, de una somos ensamblajes de lo

voz Unica, de una verdad Unica. Pero mientras lo transmedia enfatiza
la multiplicidad de lenguajes y soportes, lo generativo introduce una
dimensién ontoldgica mas radical: los saberes y subjetividades ya no
solo se expanden en distintos medios, sino que se co-producen con reconocer la agencia de la
agentes humanos y mas-que-humanos, en escenarios de mutacion materia. Las IAG no sélo

epistémica. interpelan la subjetividad

humano y lo tecnoldgico,
y de Bennett, que propone

En la practica, estas dos perspectivas no se excluyen, sino que se po- docente: reconfiguran la
tencian. Una clase que trabaja desde lo transmedia puede volverse ecologia completa de la
generativa cuando los conocimientos distribuidos no solo atraviesan
y multiplican formatos, sino que se abren a la co-agencia con inte-
ligencias artificiales, algoritmos, datos y materialidades. Del mismo
modo, una practica generativa se enriquece cuando reconoce que el
conocimiento no se produce en un Unico entorno, sino que necesita de la expansion
didactica, narrativa y estética que ofrece lo transmedia.

ensenanza.

Podria decir que hoy concibo la diddctica generativa como una ampliacién de la trans-
media: si lo transmedia permitié visibilizar la ensefianza como entramado de multiples
voces y soportes, lo generativo habilita pensar esa multiplicidad como ontologia en de-
venir, donde humanos, tecnologias y materialidades intra-actian y generan subjetivida-
des indisciplinadas, performativas y creativas. Sigo considerando lo transmedia como
indispensable, pero hoy lo ubico como una dimensién dentro de un horizonte mayor, el
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de lo generativo, que me permite nombrar con mas fuerza la potencia de invencién que
atraviesa la ensefanza en este tiempo.

VP: ;Qué tensiones encontrds entre los formatos escolares tradicionales y las experiencias
transmedia, la planificacién concebida como disenio o las formas de interactuar con la IAG
que investigds?

MK: Las tensiones entre los formatos escolares tradicionales y las experiencias transme-
dia, asi como entre la planificacion concebida como disefio o las formas de interaccion
gue proponen las inteligencias artificiales generativas (IAG), son profundas y constituti-
vas de la crisis y la transformacion en curso en los procesos educativos contemporaneos.
Estas tensiones no se limitan a diferencias metodoldgicas o técnicas, sino que remiten a
un cambio mas radical, que tiene que ver con las concepciones mismas de ensefianza, de
aprendizaje y de conocimiento que subyacen en las practicas institucionales.

Las instituciones educativas modernas estuvieron histéricamente ancladas en tradicio-
nes epistemoldgicas y pedagdgicas que asumen el conocimiento como un objeto esta-
ble, acumulativo y transmisible, la ensefianza como un acto principalmente explicativo
y unidireccional y el aprendizaje como la recepcion pasiva de contenidos por parte de
un sujeto individual y separado del contexto. Estas concepciones modernas —que aun
predominan en muchas estructuras académicas— configuran las practicas, los roles y los
formatos que en la actualidad entran en crisis. Los formatos escolares tradicionales sos-
tienen una planificacidon que implica anticipar y organizar el recorrido de la ensefianza
de manera lineal, homogéneay previsible: un tiempo cronolégico regulado por horarios,
un espacio delimitado por el aula, un curriculo que establece qué debe ensenarse, cémo
y en qué secuencia. Las instituciones educativas clasicas estan estructuradas desde una
I6gica de fragmentacion disciplinar que suele privilegiar la planificacion exhaustiva, con
objetivos claros y resultados previstos, y un control estricto del contenido y de las rela-
ciones pedagdgicas, entendidas desde la univocidad.

Frente a esto, la inteligencia artificial generativa, asi como las experiencias transmedia,
irrumpen como practicas que desbordan esa linealidad, expandiendo la ensefianza en
multiples dispositivos (en el sentido mas foucaultiano) y despliega una légica distributiva,
heterogénea y rizomética, en la que el aprendizaje se construye en multiples plataformas,
lenguajes y formatos y no siempre en secuencias lineales ni previsibles. Desde la perspec-
tiva de la didactica generativa, la planificacién no desaparece, sino que se reconfigura en
un espacio capaz de alojar ramificaciones, de incorporar lo emergente. Planificar ya no es
garantizar resultados, sino crear condiciones de posibilidad para la invencién.

Lo transmedia introduce la l6gica de la dispersién y la rizomaticidad, que desafia el prin-
cipio de control centralizado propio de la escuela moderna. Las experiencias transmedia
revelan que el aprendizaje ocurre en multiplicidad de contextos simultaneos y distribui-
dos, dinamizando una idea de conocimiento como proceso relacional, complejo y en
constante transformacion. Se pone en crisis la idea del sujeto Unico y cerrado para abrir
paso a subjetividades multiples, co-construidas y atravesadas por colectividades hetero-
géneas, humanas y no humanas.

Esta tension se vuelve ain mas compleja cuando damos cuenta de las inteligencias arti-
ficiales generativas (IAG) como agentes activos en los procesos de enseflanza y de apren-
dizaje. Las inteligencias artificiales no se limitan a un uso instrumental: reconfiguran las
relaciones epistémicas y ontolégicas, involucran decisiones, interpretaciones y co-crea-
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ciones imprevisibles y dindmicas que escapan a toda planificacion rigida. La interaccién
con estos agentes nos confronta con lo abierto, la indeterminacién y la invitacion cons-
tante a repensar el rol del docente, el estudiante y la propia estructura curricular. Por eso,
con la interacciéon con inteligencias artificiales generativas estas tensiones se agudizan.
La escuela tradicional se organiza en torno a regimenes de veridiccién que determinan
qué saber es vélido y quién puede enunciarlo. Pero una IAG puede producir textos, ima-
genes 0 argumentos en segundos, desestabilizando esas jerarquias. Esto interpela tanto
la planificacién como el formato escolar y es necesario seguir sosteniendo algunas pre-
guntas: ;Como evaluar cuando el texto ya no es, como se pretendia, garantia de autoria?
;{Como legitimar saberes cuando la autoridad docente convive con un agente algorit-
mico? ;Qué saberes son legitimos a ser ensefados? ;Qué lugar ocupan la imaginacién,
el deseo y la creatividad en un contexto donde las maquinas producen en serie? ;C6mo
redefinir la nocién de originalidad en las practicas de enseflanza y de aprendizaje? ;Qué
significa aprender? ;Cémo sostener la formacion critica si las plataformas tienden a es-
tandarizar sentidos? ;Qué nuevas formas de subjetividad docente y
estudiantil emergen en este entramado humano-mas-que-humano?
;Como disputar, en definitiva, los regimenes de veridiccién que orga-
nizan la vida escolar frente a la presencia activa de inteligencias arti-
ficiales generativas?

Las tensiones, entonces,
no deben leerse sélo como

Las tensiones, entonces, no deben leerse sélo como obstaculos, sino obstdculos, sino como

como potencias criticas. Alli donde el formato escolar busca clausura,
lo transmedia y lo generativo abren. Alli donde la planificacién busca
control, lo generativo habilita lo incierto. Alli donde la escuela regula
la verdad, las IAG producen cortocircuitos que obligan a revisar qué
entendemos por saber y por ensefar. En ese cruce, la diddctica gene-
rativa se propone no eliminar la tension, sino habitarla: hacer de ella
un motor de invencién pedagdgica, una oportunidad para imaginar
ecologias tecnodidacticas mas abiertas, relacionales y humanas-mas-
que-humanas.

potencias criticas. Alli donde
el formato escolar busca

clausura, lo transmedia y

lo generativo abren. Alli
donde la planificacién busca
control, lo generativo habilita
lo incierto. Alli donde la
escuela regula la verdad, las
VP: Entonces, si hoy los saberes circulan en un ecosistema saturado de
plataformas, redes y dispositivos y una inteligencia artificial puede pro-
ducir en segundos respuestas “correctas”, ;cémo se transforma la auto-

ridad pedagdgica y epistémica en estos escenarios?, ;como se ensefia
cuando la verdad ya no se legitima desde un centro, cuando no hay ga-

IAG producen cortocircuitos
que obligan a revisar qué
entendemos por saber y
por ensenar. En ese cruce,

rantias estables y la ensenanza se vuelve, mds que nunca, un aconteci-
miento generativo?

MK: La autoridad pedagdgica y epistémica en este escenario no desa-
parece, pero si se transforma. Tradicionalmente, la autoridad docente
se sostenia en el monopolio del saber y en la capacidad institucional de
legitimar qué discursos podian considerarse verdaderos. En el modelo
escolar moderno —como decia- esa autoridad estaba anclada en una
l6gica de reproduccién: el docente como garante de la transmision de
contenidos y de la validacion del conocimiento autorizado. Sin embar-
go, en un ecosistema saturado de plataformas, redes y dispositivos —lo
que Floridi denomina infosfera— y con inteligencias artificiales gene-
rativas capaces de producir en segundos respuestas correctas y textos
plausibles, ese modelo se desestabiliza profundamente.
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En Conmovidos por las tecnologias ya advertia cémo las tecnologias conmueven la
subjetividad docente, obligdndola a reconfigurarse. Hoy ese fenémeno se expande:
las IAG no sélo interpelan la practica, sino que transforman la propia ontologia de la
ensefanza. Las inteligencias artificiales generativas son entidades en interaccién que
co-constituyen la experiencia educativa. Esto nos exige pasar de una autoridad pe-
dagdgica centrada en el disciplinamiento (en el doble sentido que puede adquirir la
palabra disciplinamiento), en el control y en la certeza a una autoridad relacional, per-
formativa y generativa.

...la autoridad no se legitima
ya en la posesion del saber,
sino en la capacidad de iterar,
preguntar, problematizar

la realidad y albergar lo
incierto. El docente se vuelve
un disenador de escenarios
donde las respuestas rdpidas
de las IAG pueden ser
interrogadas, remezcladas

y puestas en tension. En
términos de Foucault, los
regimenes de veridiccion
que estructuraban el campo
escolar estdn en crisis: la
verdad ya no circula desde
un centro legitimado, sino
desde multiples agentes

que coexisten —humanos,

plataformas, algoritmos,

comunidades—. La tarea
de la diddctica, entonces, no
es restaurar esa centralidad
perdida, sino cuestionar

los criterios de verdad y
legitimidad desde una
perspectiva critica en un
marco de produccion
colectiva y en red del

conocimiento.

Desde esta perspectiva, la autoridad no se legitima ya en la posesion
del saber, sino en la capacidad de iterar, preguntar, problematizar la
realidad y albergar lo incierto. El docente se vuelve un disefiador de
escenarios donde las respuestas rapidas de las IAG pueden ser interro-
gadas, remezcladas y puestas en tension. En términos de Foucault, los
regimenes de veridiccion que estructuraban el campo escolar estén
en crisis: la verdad ya no circula desde un centro legitimado, sino des-
de multiples agentes que coexisten —humanos, plataformas, algorit-
mos, comunidades—. La tarea de la didactica, entonces, no es restau-
rar esa centralidad perdida, sino cuestionar los criterios de verdad y
legitimidad desde una perspectiva critica en un marco de produccién
colectiva y en red del conocimiento.

En el libro Vanguardias diddcticas ya habia planteado que las practicas
indisciplinadas constituyen una via para desbordar los marcos norma-
tivos de la ensefianza, abriendo escenas pedagdgicas que no se su-
bordinan a la l6gica del control ni de la legitimacién univoca. La diddc-
tica indisciplinada mostraba que la potencia de la ensefianza esta en
su capacidad de interrumpir lo dado, de ensayar formas alternativas
de relaciéon con los saberes y de poner en tensién la normalizacion de
la experiencia escolar. Hoy, en didlogo con esa perspectiva, la diddcti-
ca generativa radicaliza ese gesto: no se limita a desobedecer forma-
tos, sino que se propone disputar criticamente los criterios de validez
en un escenario en el que el conocimiento se produce en red y en co-
agencia con inteligencias artificiales generativas. Asi, lo indisciplinado
se vuelve condicion de lo generativo: una apuesta por alojar saberes
emergentes, experimentar en la incertidumbre (y sin certezas) y le-
gitimar modos de construccién de sentido que no responden a una
autoridad central, sino a ecologias multiples y relacionales.

Aqui la diddctica generativa ofrece un horizonte. Ensefar se convierte
en un acontecimiento de invencién que rebasa los bordes de la plani-
ficacion clasica. Recuperando la nocién de intra-accién, entiendo que
el conocimiento no preexiste a las relaciones, sino que se genera en el
entramado de cuerpos, lenguajes, objetos técnicos y materialidades.
En ese sentido, la autoridad pedagdgica se redefine como capacidad
de componer ecologias tecnodidacticas, en las que lo humano y lo
mas-que-humano co-agencian el sentido.

La ensefianza, entonces, se vuelve performativa: un acto que no sigue
un modelo preestablecido, sino que genera un mundo nuevo en el
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instante mismo de su acontecimiento. La autoridad del docente ya no radica en ofrecer
certezas, sino en sostener la apertura, en habilitar preguntas que incomoden y en culti-
var la imaginacion critica de los estudiantes. Como sefalaba en Vanguardias Diddcticas,
la ensefanza se legitima en su capacidad de ser indisciplinada, de interrumpir rutinas, de
generar practicas contraculturales frente a la homogeneizacién algoritmica.

Creo que ensefar sin garantias significa asumir que las certezas no existen de antemano
y que la autoridad pedagdgica y epistémica se funda en un gesto ético, politico, estético
y critico: acompanar procesos de invencién colectiva, hospedar lo incierto y lo inacaba-
do y generar ecologias de saberes donde lo emergente tenga lugar, no como simple
novedad, sino como oportunidad de creacién critica y de iteraciones que cuestionen
permanentemente el valor de verdad de esas mismas producciones, abriendo caminos a
nuevas formas de conocimiento y sentido.

VP: En esta apertura a lo incierto que implica la diddctica generativa, ;no se corre el riesgo
de perder de vista la vigilancia epistemoldgica y la rigurosidad en la construccién de conoci-
mientos? Este posicionamiento que abre la puerta a la performance y a la deriva como for-
mas de ensenanza, ;no requiere, asimismo, un redisefo de los dispositivos de evaluacion y de
las formas de ponderar las evidencias de aprendizaje?

MK: Es una pregunta crucial, porque a menudo se confunde la apertura de la diddctica
generativa con una renuncia a la rigurosidad. Para mi, la apertura a lo incierto no significa
abandono del cuidado epistémico, sino un modo distinto de entender la vigilancia epis-
temoldgica. La didactica clasica se sostuvo en una idea de control, de delimitacion de va-
riables y de fijacion de criterios de verdad, siempre incuestionables, y habitualmente se
utilizé como referencia ineluctable la cita de autoridad: lo dijo tal, lo dice el conocimiento
cientifico, lo dice tal libro. La didactica generativa, en cambio, parte de asumir que el
conocimiento es inestable, relacional y situado; que, por supuesto tiene un sustrato rigu-
roso, pero que ese rigor puede provenir de los materiales, de la ciencia, de la naturaleza
o de la propia tecnologia. Eso no implica menos rigurosidad, sino una rigurosidad otra,
que se ejerce no en la clausura, sino en la capacidad de sostener el andlisis critico de los
sentidos que emergen, de los regimenes de veridiccion que se disputan y de las condi-
ciones que hacen posible que algo sea considerado saber.

Cuando hablo de performance o de deriva como formas de ensefianza no me refiero
a improvisacion sin horizonte, sino a escenas pedagdgicas que habilitan la experimen-
tacién como pregunta, como cuestionamiento, como modo de investigar, explorar y
profundizar. Y, por supuesto, la experimentacion requiere vigilancia, requiere marcos de
interpretacién y categorias criticas para leer lo que sucede. Estas categorias criticas tam-
bién deben ser objeto de problematizacién. La performance en la ensefianza no niega la
produccién de conocimiento: la expone a lo imprevisto, la saca de la rutina y, justamente
por eso, nos obliga a pensar con mas cuidado qué evidencias recogemos, cémo las inter-
pretamos, desde qué supuestos y con qué fines.

Esto nos conduce, efectivamente, a un redisefio de la evaluacién. No podemos seguir
considerando los aprendizajes bajo la l6gica de la repeticidn ni de la verificacion, cuando
el aula se vuelve un espacio humano-mas-que-humano en el que circulan inteligencias
artificiales, lenguajes multiples y saberes no lineales. La evaluacién, en este marco, debe
orientarse a valorar procesos de invencion, de colaboracién y de critica, buscando en el
corazén mismo de la pregunta de la disciplina —y no en la memoria— la potencia de
los aprendizajes que se ponen en juego. Eso implica diversificar dispositivos: pasar de
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pruebas estandarizadas a producciones colectivas, de criterios de exactitud a criterios
de reflexividad, de la validacién de respuestas a la valoracidon de preguntas, desvios y
conexiones.

La diddctica generativa no debilita la vigilancia epistemoldgica, sino que la reconfigura:
exige mantener una atencion rigurosa, pero sobre otras dimensiones —la emergencia
de lo comun, la redistribucion de la voz, la apertura a lo imprevisto, la potencia critica de
los cortocircuitos de sentido y el corazén mismo del didlogo interdisciplinario. En este
sentido, reclama disefar evaluaciones capaces de comprender y habilitar esa compleji-
dad, sin reducirla a métricas simplificadoras. Lo generativo no es sinénimo de desorden;
es la configuracion de una rigurosidad situada, necesaria, en un tiempo en que ensefary
aprender se configuran en escenarios inestables, relacionales, ensamblados y mutantes.

VP: En esta linea, ;Qué tipo de saberes pueden emerger cuando se ensefia con, contra y junto
a las mdquinas? ;Cémo pensds la relacion entre estas inteligencias humanas-mds-que-hu-
manas con lo colectivo como condicién de posibilidad?

MK: Esta pregunta toca el corazén de lo que considero una de las transformaciones
mas profundas de nuestro tiempo educativo. Cuando me pregunto qué tipo de saberes
pueden emerger al ensefar con, contra y junto a las mdquinas, lo primero que pienso
es que estamos reconociendo que la relacion pedagdgica ya no es binaria. No se trata
simplemente de usar la tecnologia o de resistirse a ella, sino de habitar un espacio mas
complejo donde emergen saberes que no existian antes. Esos saberes no pueden ser en-
tendidos bajo la l6gica clasica de la acumulacién, de la reproduccién ni de la transmision.
Son saberes que emergen en la tensién misma de la relacién, en un espacio que no esta
predeterminado. Se trata de saberes en los que lo técnico, lo humano y lo social no estén
dados de antemano, sino que se constituyen en la relacion.

Por ejemplo, cuando trabajamos con las maquinas, aparecen saberes sobre la co-
creacién, sobre como nuestros procesos cognitivos se extienden y reconfiguran. Los
estudiantes no solo entienden qué hace una IAG, sino cdmo pensar
junto a ella, cdmo hacer las preguntas que potencian el pensamiento
colectivo. Ensefar contra las maquinas —que no significa oponerse-
las mdquinas significa genera saberes criticos Unicos: la capacidad de identificar sesgos,
entender ese dinamismo, de reconocer cuando la légica computacional aplana la compleji-
dad humana, de preservar espacios para la incertidumbre y el no-
entender como formas legitimas de conocimiento. Y ensefar junto
a las maquinas produce tal vez los saberes mas interesantes: formas
iteraciones algoritmicas sean hibridas de cognicién en las cuales la frontera entre lo humano y lo
insumo para la critica y la artificial se vuelve productivamente borrosa. En ese sentido, ensefar

Por eso, ensefiar con y contra

abrir el aula, permitir que

los errores, los sesgos, las

invencion. con inteligencias artificiales generativas no es incorporar un recurso
externo, sino enredarse en un proceso de co-constitucién donde los
sentidos se generan en la fricciéon entre cuerpos, algoritmos, lengua-
jes y materialidades.

Lo que emerge alli son saberes que desbordan las taxonomias disciplinares y ponen en
juego multiples gramaticas. Son saberes que no se limitan a la correcciéon de una res-
puesta, sino que abren la posibilidad de interrogar el régimen mismo de lo verdadero. La
produccién algoritmica —por su rapidez, su aparente neutralidad y su potencia genera-
tiva— puede naturalizarse como verdad automatica; sin embargo, es precisamente ahi
donde la ensefianza debe intervenir para desplegar procesos criticos de interrogacion y
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resignificacion. De este modo, la didactica se convierte en un espacio de interrupcion, de
cortocircuito y de repolitizacién de los saberes.

Desde la perspectiva de la diddctica generativa, estos saberes se configuran en ecologias
abiertas, en las cuales lo emergente se vuelve central. Hablo de ecologias tecnodidac-
ticas relacionales para referirme a entramados en los que la agencia esta distribuida: el
conocimiento no surge de una fuente Unica, sino entre sujetos, inteligencias artificiales,
objetos, datos y contextos. Por eso, ensefiar con y contra las méquinas significa entender
ese dinamismo, abrir el aula, permitir que los errores, los sesgos, las iteraciones algorit-
micas sean insumo para la critica y la invencion.

En relacién con lo colectivo, lo entiendo como condicién de posibilidad de la ensefanza
en este tiempo, una oportunidad extraordinaria para repensar la educacién mas alla de
la retraccion individualista. Estas inteligencias expandidas nos obligan a reconocer que el
conocimiento siempre fue colectivo, ahora simplemente se hace visible la red. Lo colectivo
se vuelve condicion de posibilidad cuando entendemos que no hay un “yo” que apren-
de aisladamente, sino ensamblajes complejos: estudiantes-docentes-algoritmos-comuni-
dades-saberes que se co-constituyen. Esto desafia profundamente nuestras practicas de
ensefanza centradas, por ejemplo, en la evaluacién individual y nos invita a experimentar
con formas mas distribuidas y colaborativas de construccién de conocimiento. El riesgo de
un uso solipsista de la inteligencia artificial —en el que cada estudiante dialoga en soledad
con una maquina que responde en segundos— es el de reducir el aprendizaje a consumo
de respuestas rapidas o que estas tecnologias reproduzcan y amplifiquen desigualdades.

Frente a esto, lo colectivo se vuelve un espacio de reelaboracién critica, de disputa de sen-
tidos. Lo colectivo, en este marco, no es solo la suma de presencias en un aula, sino la
condicién de posibilidad para que la ensefianza se vuelva experiencia transformadora. Es
en el encuentro donde emergen las derivaciones, las divergencias, las interrupciones y las
invenciones que desestabilizan lo instituido. Lo colectivo habilita, entonces, una ensefian-
za que no se encierra en la autoridad de un sujeto ni en el control de un
formato, sino que se despliega en la multiplicidad. De alli que pensar
una didactica indisciplinada y generativa implique asumir que el cono- El riesgo de un uso solipsista
cimiento no se produce en soledad, sino en interacciones que desplie-
gan terrenos fértiles para lo emergente. Ensefar y aprender desde la
nocién de lo colectivo como condicidn de posibilidad significa hacer vi-
sible cdmo los saberes se producen en comun, en la conversacion entre
perspectivas diversas, en la co-presencia de cuerpos y tecnologias, en mdaquina que responde en

el disenso que amplia horizontes y que permite navegar estos ensam- segundos— es el de reducir
blajes de manera ética y politicamente consciente.

de la inteligencia artificial
—en el que cada estudiante
dialoga en soledad con una

el aprendizaje a consumo de

Las inteligencias humanas-mas-que-humanas, en este marco, no re- respuestas rdpidas o que estas
emplazan lo colectivo: lo reconfiguran. Lo colectivo ya no es solo la tecnologias reproduzcan y
reunion de sujetos humanos en un aula fisica, sino la capacidad de
componer ecologias de pensamiento donde conviven algoritmos,
imaginarios, afectos y saberes situados. Lo generativo aqui no es la
novedad por si misma, sino la posibilidad de que esas producciones
se vuelvan oportunidades de creacion critica y de iteraciéon permanente, cuestionando
los criterios de verdad, de autoria y de legitimidad que parecian dados.

amplifiquen desigualdades.

Los saberes que pueden emerger en estos escenarios son saberes inacabados, colectivos
y criticos, que se sostienen en la capacidad de problematizar tanto lo que las maquinas
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producen como lo que nosotros mismos entendemos por conocimiento. No se trata de
aceptar o rechazar tecnologias, sino de ensenar habitando sus tensiones, politizando sus
efectos y generando mundos posibles donde la invencién y lo colectivo sean el corazén
de la experiencia educativa. Esto abre la posibilidad de una pedagogia que avanza mas
alld de la mera adaptacion tecnoldégica, hacia una construccién critica, interdependiente
y en constante transformacion.

VP: En un escenario en el que la economia de plataformas organiza los modos de visibilidad,
atencién y produccion de datos, las escenas educativas corren el riesgo de quedar capturadas
por Idgicas extractivas que reducen la ensefianza a consumo de informacién y a métricas de
rendimiento. Frente a este panorama, ;como imaginar y disefiar escenas pedagégicas que no
se subordinen a esa légica de captura, sino que promuevan vinculos capaces de abrir espa-
cios de creacion critica?

MK: Imaginar escenas pedagdgicas que no se subordinen a la Iégica extractiva de las pla-
taformas exige, en primer lugar, un gesto de desplazamiento epistemolégico y retomar
una idea que vengo planteando hace varios afos: profanar (como propone Agamben)
plataformas y dispositivos de sus usos comerciales para restituirlos a su mirada peda-
gogica y didactica. Si aceptamos que las plataformas tienden a organizar la experiencia
educativa en términos de eficiencia, control, segmentacion de datos y optimizacién del
rendimiento, disefar en clave generativa implica negarse a reducir la ensefianza a un
flujo de transacciones observables, medibles y cuantificables. La escena deja de ser un
espacio de entrega y recepcién de insumos para convertirse en un territorio relacional
donde lo que importa es la interaccion, el acontecimiento, la construccion de sentidos
en comuny el proceso de construccién colectiva de conocimiento. Esto supone recono-
cer que el saber no se aloja en un sujeto individual —sea docente, estudiante o maqui-
na— sino que se configura en el entramado de relaciones, en la circulacién de ideas, en
los desvios y resonancias que se producen cuando diferentes voces y materialidades se
encuentran. La colaboracion adquiere aqui un papel central: no es un recurso didactico
secundario, sino la condicién de posibilidad de lo generativo. Es en la cooperacion, en
la confrontacién, en el ensamblaje de perspectivas diversas donde se generan nuevas
comprensiones y se abre la posibilidad de cuestionar las narrativas hegemaonicas de ver-
dad. Lo relacional no es solo el medio, sino también el motor de la escena pedagdgica:
una practica donde aprender significa co-elaborar, co-producir y co-pensar, en didlo-
go critico con los otros humanos-y-mas-que-humanos que participan de la experiencia
educativa.

Esto requiere pensar el aula —presencial, virtual o hibrida— como un espacio que no se
agota en lainterfaz que ofrece la plataforma. Alli donde la l6gica algoritmica propone rutas
prefijadas (botones, métricas, dashboards), la ensefianza puede intervenir creativamente
para generar bypass y rodeos: abrir foros que no respondan a consignas cerradas, promo-
ver producciones colectivas que se desplacen de la linealidad de una tarea y se vuelvan
artefactos culturales (performances, collages, narrativas transmedia); en medio de trans-
formaciones culturales, habilitar el juego y la improvisacién como formas legitimas de pro-
duccién de saber. La diferencia estd en cémo se conciben las interacciones. En una légica
extractiva, las interacciones son datos que alimentan un sistema de control. En una légica
generativa, esas interacciones son gestos de composicidén: conversaciones que no se cie-
rran, iteraciones que se transforman en otras, preguntas que no se resuelven en una Unica
respuesta, sino que abren nuevas conexiones. Se trata de pasar del intercambio utilitario al
acontecimiento compartido, de la productividad a la performatividad.
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Cuando los estudiantes usan una inteligencia artificial para generar un texto o una ima-
gen, la escena no deberia limitarse a la recepcién de ese producto. Lo generativo apare-
ce si esa produccion se convierte en objeto de discusion, de remezcla, de interrogacion
critica: ;qué presupuestos reproduce el algoritmo?, ;qué sesgos revela?, ;qué sentidos
alternativos podemos construir a partir de esa misma salida? La plataforma en si misma
no garantiza nada; es la puesta en relacién lo que habilita que lo producido se convierta
en experiencia de pensamiento.

El disefo de escenas pedagdgicas generativas, entonces, no se valora por la cantidad de
insumos que circulan, sino por la capacidad de construir vinculos: vinculos entre conoci-
mientos, conceptos, cuerpos, voces, sonidos, imagenes, algoritmos, materiales. Vinculos
que no sean extractivos —es decir, que no reduzcan la participacion a huellas cuantifica-
bles—, sino que permitan que algo nuevo emerja y se sostenga en lo comun.

Esto supone también una relectura del tiempo y del ritmo educativo. Frente a la ace-
leracion y la instantaneidad que promueven las plataformas, la didactica generativa
puede introducir pausas, silencios, tiempos de contemplacion y de escucha. Disefar
escenas es también gestionar los ritmos de lo colectivo: ralentizar cuando todo empu-

ja a la velocidad, intensificar cuando algo merece ser habitado con
mayor densidad.

Creo que la clave estd en concebir cada escena como una interven-
cién politica y estética: un espacio donde se experimentan otros
modos de estar con otros, humanos y mas-que-humanos, fuera de la
l6gica de la captura. En este sentido, lo generativo no es un mero re-
sultado, sino una forma de relacion: una manera de resistir a la homo-
geneizacién de la experiencia, de dar lugar a lo inesperado y sostener
lo comun como una instancia de creacidn critica, reflexion colectiva 'y
transformacién generadora de sentidos.

VP: En varios de tus trabajos sefalds que las IAG desafian los regimenes
de veridiccion tradicionales, generan cortocircuitos de sentido y produ-
cen una reontologizacion de las prdcticas de ensefianza. Frente a este
panorama, ;qué implicarian esos cortocircuitos de sentido en relacién
con el campo de la Diddctica y la apertura hacia nuevas configuraciones
tedricas y prdcticas?

MK: Los cortocircuitos de sentido que provocan las inteligencias arti-
ficiales generativas implican, en primer lugar, aceptar que las catego-
rias con las que la didactica clasica organizé el campo —contenido,
método, transmision, secuencia, control— ya no resultan suficientes
para explicar lo que acontece en los escenarios educativos actuales.

Los cortocircuitos aparecen cuando ese orden se fractura, cuando las
IAG y todas las interacciones, por ejemplo, desestabilizan lo que se
suponia verdadero y ya no puede afirmarse sin discusion, y se pone
en jaque no solo la idea de verdad escolar, sino también la nocién de
autoria, de evaluacién y de conocimiento como corpus cerrado. Son

La diferencia estd en cémo se
conciben las interacciones.

En una légica extractiva,

las interacciones son datos
que alimentan un sistema

de control. En una légica
generativa, esas interacciones

son gestos de composicion:

conversaciones que no se
cierran, iteraciones que

se transforman en otras,
preguntas que no se resuelven
en una unica respuesta,

sino que abren nuevas
conexiones. Se trata de pasar
del intercambio utilitario al
acontecimiento compartido,
de la productividad a la
performatividad.

momentos de desajuste epistémico que obligan a repensar las condiciones mismas de
lo que entendemos por ensefar y por aprender. Alli se produce una reontologizacién:
lo que llamamos “ensefianza” deja de estar garantizado por un orden estable, por un
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elenco de objetos tedricos conocidos, y se vuelve acontecimiento en devenir, atravesado
por agencias multiples, humanas y mas-que-humanas. La reontologizacion de las prac-
ticas de ensefanza sefiala un fendémeno aun mas profundo: no se trata solo de nuevas
metodologias o de la inclusién de tecnologias en el aula, sino de un cambio en la textura
ontoldgica de la experiencia educativa. Como plantea Floridi, con la infosfera, el mundo
ya no se divide entre lo digital y lo analégico, sino que se constituye en esa interfase
hibrida y permanente. La ensefianza, entonces, no ocurre “en” un aula delimitada, sino
en una ecologia ampliada en la que conviven cuerpos, algoritmos, plataformas, objetos
técnicos y lenguajes multiples. Ensefar hoy significa habitar esa red de intra-acciones
donde se co-produce la escena pedagdgica.

Esto obliga a una reformulacion del campo de la didactica. Ya no se trata de ajustar la
planificacién o incorporar nuevos recursos, sino de abrirse a configuraciones tedricas
que asuman la inestabilidad como condicién. En esta linea, los cortocircuitos de sentido
operan como oportunidades: interrumpen la naturalizaciéon de los formatos escolares,
desarman la ilusiéon de neutralidad y fuerzan a pensar como se producen, legitiman y
circulan los saberes. Lo que emerge no es un vacio, sino la necesidad de una didactica
generativa: una didactica que conciba la ensefianza como practica relacional, performa-
tiva, co-agenciada y critica, que permea en lo inacabado, que se anima a componer con
lo inesperado y que crea en colectivos.

En la practica, esto se traduce en la apertura hacia nuevas ecologias tecnodidacticas,
donde lo pedagdgico no es aplicacidn sino creacién. Supone también desplazar la mi-
rada de la eficacia y la reproduccién hacia la invencién colectiva, la colaboracion y la
posibilidad de producir sentidos que no queden capturados por la l6gica extractiva de
las plataformas.

Esos cortocircuitos de sentido no significan el colapso de la didactica, sino su posibilidad
de pensar la ensefianza como un campo indisciplinado, generativo, donde lo que esta
en juego no es custodiar un legado cerrado, sino inventar configuraciones criticas que
sostengan la potencia de lo comun en escenarios humanos-mas-que-humanos.

VP: Si pensamos tus tres conceptualizaciones en conjunto, vemos un movimiento: de la con-
mocién subjetiva, pasando por la vanguardia indisciplinada, hasta la generatividad co-
agenciada. ;Cémo describirias este pasaje como trayectoria de investigacién y propuesta
para el campo de la diddctica entre conmocion, insubordinacién y generacién?

MK: Si vuelvo a esas conceptualizaciones, efectivamente lo que aparece es un movimien-
to que va de la conmocidn subjetiva, a la vanguardia didactica (siempre indisciplinada),
hasta llegar a la generatividad co-agenciada. En cada uno de esos momentos intenté
nombrar algo distinto de la experiencia pedagdgica en tiempos de mutaciones tecno-
I6gicas y transformaciones culturales. La conmocion fue mi primer registro: un modo de
sefalar como las tecnologias afectan, alteran y desestabilizan la subjetividad docente,
produciendo incomodidad, resistencia, pero también aperturas. Esa conmocién tenia
que ver con comprender que la docencia no es impermeable a las mediaciones técnicas
y simbdlicas, sino que se constituye en ellas. Las vanguardias didacticas y la construc-
cién de la categoria diddctica indisciplinada aparecieron después como una manera de
mostrar que la docencia no sélo se conmueve, sino que también experimenta y des-
obedece. Alli me interesaba visibilizar practicas que no se acomodaban a los moldes
tradicionales, sino que se atrevian a probar, a romper la linealidad curricular, a ensayar
otras gramaticas. La indisciplina era, en ese sentido, un gesto de insubordinacién frente
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a la normatividad de la ensefianza. La generatividad co-agenciada, en cambio, o lo que
llamo didactica generativa, abre otro plano de andlisis. Ya no se trata solo de conmoverse
o de insubordinarse, sino de inventar colectivamente en escenarios donde lo humano
convive con lo mas-que-humano. La ensefianza deja de ser la repeticion de un formato o
la simple ampliacién de recursos y se convierte en un acontecimiento relacional, donde
cuerpos, tecnologias, lenguajes y materialidades componen juntos. Aqui el énfasis esta
en la produccion de mundos posibles, en la invencion como condicion de la ensefian-
za. Podria decir que mi trayectoria de investigacion se mueve entre estos tres gestos:
conmoverse, insubordinarse y generar. En el campo de la didactica, eso significa pasar
de pensar la docencia como préctica afectada por lo tecnoldgico a reconocerla como
practica capaz de resistir y experimentar, y finalmente a comprenderla como practica
generativa. Una practica epistémica, ética, politica y estética, que se abre a lo incierto,
interrumpe costumbres y tradiciones y co-produce en ecologias humanas-mas-que-
humanas. Una didactica generativa se posiciona como practica contracultural: resiste la
|6gica extractiva, la obsesion por la eficiencia, la delegacion ciega en algoritmos. Su ética
también es recibimiento de lo emergente; su politica, la de disputar sentidos dentro de la
tecnoesfera. No se trata de rechazar las tecnologias, sino de profanar sus automatismos
y de abrir espacios de imaginacién colectiva.

VP: Finalmente, ;qué preguntas quedan abiertas?, ;hacia donde imaginds que se orienta la
investigacién diddctica en escenarios iluminados por categorias como las de diddctica gene-
rativa, nuevas envolturas somdticas y ensamblajes humanos-mds-que-humanos?

MK: Creo que quedan abiertas, ante todo, preguntas sobre qué significa conocer y en-
sefiar en un mundo donde la produccién de sentido estd atravesada por inteligencias
humanas-mas-que-humanas. Si la didactica generativa nos invita a pensar la ensefianza
como acontecimiento relacional y performativo, lo que queda por explorar es como esas
escenas se sostienen en instituciones todavia organizadas por la l6gica de la transmision
y de la homogeneidad. Me interrogo, por ejemplo, acerca de: ;qué formas de subjeti-
vidad docente y estudiantil emergen en estas nuevas envolturas somaticas, donde la
informacion, la corporalidad y la mediacion técnica son inseparables? ;Como reinventar
la ensefanza, los disefios didacticos y, por supuesto, la evaluacion sin caer en la repro-
duccién de criterios que ya no responden a estos escenarios?

La investigacién didactica, en este sentido, no puede limitarse a adaptar viejos marcos,
sino que debe orientarse a crear nuevas categorias, nuevas formas de ensefar y de cons-
truir conocimientos capaces de reconocer la inestabilidad constitutiva de lo pedagdgico
y de asumir la constante reconfiguracién de los saberes en estos nuevos entornos, deve-
nidos escenarios didacticos alternativos.

Pienso en una didactica que investigue practicas de ensefanza y ensamblajes en los que
se entrelazan dimensiones materiales, simbdlicas, tecnoldgicas y sensibles en procesos
dindmicos que configuran y reconfiguran continuamente la experiencia educativa. Una
didactica que reconozca la inseparabilidad entre estos planos y que emerja como un es-
pacio de creacién colectiva y transformacién, en el que los saberes no solo se transmiten,
sino que se co-construyen en constante movimiento, didlogo y mutacion.

Esta perspectiva de la didactica o de una didactica generativa reconoce la complemen-
tariedad y la interaccion constante, promoviendo una inmersién en los procesos de en-
seflanza y de aprendizaje que es simultdneamente corporal, relacional y tecnoldgica,
abierta a la creacion de sentidos. Estos entramados no son estaticos, sino procesos dina-
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micos de configuracidn y reconfiguracion que producen modos singulares de experien-
cia educativa, nuevas formas de subjetividad y horizontes inéditos para la construccion
colectiva de conocimiento.

El horizonte no es estabilizar, sino aprender a reconocer y habitar las mutaciones: hacer
de ellas no una amenaza, sino una oportunidad para reconfigurar y transformar colecti-
vamente lo que entendemos por ensefar y aprender.

Hacia adelante, imagino una agenda de investigacion que asuma esta dimensién co-
lectiva y critica de la ensefanza, que interrogue las potencias de la inteligencia artificial
generativa y que se atreva a pensar la didactica como practica de invencién critica. En
definitiva, lo que queda abierto es la posibilidad de seguir preguntandonos, una y otra
vez, qué mundos se generan cuando enseflamos y como podemos sostenerlos desde
una ética de la solidaridad, del cuidado, de lo comun y de lo generativo.
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Resumen:

Se realizé una investigacion cualitativa, entre 2022 y 2023, en una universidad privada
de la ciudad de Posadas, Misiones. Su objetivo fue conocer las dindmicas y estrategias
informales de aprendizaje de estudiantes universitarios en sus trayectorias académicas.
Se implementaron entrevistas individuales y un grupo focal con seis estudiantes avan-
zados, pertenecientes a diferentes carreras de grado. Las estrategias de aprendizaje in-
formales son acciones generadas espontdneamente, compartidas colaborativamente
para el aprendizaje individual y grupal. Complementan a las estrategias cognitivas clasi-
cas formales. Los resultados del estudio describen los recorridos académicos, las dificul-
tades a resolver durante la cursada y algunas de las estrategias informales mas relevan-
tes identificadas. Sobre los recorridos, si bien convertirse en estudiante universitario es
un proceso, hay un momento o punto de inflexién, en el cual el estudiante comprende
su manera de aprender y puede usarla a voluntad. Respecto a las dificultades a afrontar
emergieron: el pasaje escuela universidad, el armado de grupo, problemas vinculares
con los docentes y experiencias negativas en los exdmenes. Las estrategias informales
mads significativas fueron: manejo del tiempo (qué y cudndo rendir), la presencia en clases
y generar perfiles docentes. Los hallazgos orientan la labor docente para el disefio de
acciones que fortalezcan las trayectorias estudiantiles universitarias.

Palabras clave: Estrategias de aprendizaje - Universidad - Oficio del estudiante

Abstract:

The following article reports a qualitative investigation, carried outin 2022 and 2023, at a private
university in the city of Posadas, Misiones. Its objective was to know the dynamics and informal
learning strategies of university students in their academic trajectories. Individual interviews
and a focus group were carried out with six advanced students, belonging to different under-
graduate programs. Informal learning strategies are spontaneously generated actions, shared
collaboratively for individual and group learning. They complement formal classical cognitive
strategies. The results of the study describe the academic paths, the difficulties to be resolved
during the course and some of the most relevant informal strategies identified. Regarding the
routes, although becoming a university student is a process, there is a moment or turning point,
in which the student understands the way to learn from it and can use it at will. Regarding the
difficulties to be faced, the secondary school-university transition, group assembly (study and
social), relationship problems with teachers and negative experiences in final exams emerged.
The most significant informal strategies were time management (with decisions regarding what
and when to perform), presence in classes, and generating teaching profiles. The findings guide
teaching work towards the design of actions that strengthen university student trajectories.

Keywords: Learning Strategies - University - Student’s job
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Introduccion

La universidad, como organizacidon fundamental de la educacién superior, nuclea y da
cuerpo a las instituciones y areas de conocimiento de un pais. Es el lugar donde el Esta-
do, tanto de manera publica como de gestién privada, forma académica y técnicamente
a los ciudadanos que la conforman; produce conocimiento cientifico y contribuye al de-
sarrollo de la sociedad a través de programas de extension, servicios comunitarios y co-
laboraciones con instituciones y empresas (Tiinnermann Bernheim, 2008; Brunner, 2021).

En Argentina, desde mediados del siglo pasado, las universidades de gestién estatal son
abiertas y gratuitas, bajo el principio de democratizacién del conocimiento (Filmus et al.,
2022). Sin embargo, eso no significa que todo aquel que lo desee pueda acceder y per-
manecer en la formaciéon universitaria. Algunas de las barreras de acceso a la universidad
comunmente mencionadas son de naturaleza econémica, geografica, administrativa o
de cupo, entre otras (Ezcurra, 2019).

De acuerdo con el informe 2022 del Departamento de Informacién Universitaria, la tasa
bruta de ingreso al sistema de educacién universitario argentino (incluidas carreras de
grado y pregrado de universidades publicas y privadas) entre los afios 2020 y 2021 fue
del 12,3% de la poblacidn de entre 18 y 24 afios de edad. A su vez, la retencion durante
el primer aflo de los nuevos inscriptos a carreras de pregrado y grado fue del 61,9% (62%
las estatales y 61,6% las privadas). Es decir, hubo un desgranamiento de cerca del 38%
de estudiantes en ese tiempo, de manera pareja, tanto en universidades estatales como
privadas (DIU, 2022).

El inicio de la vida universitaria ha sido tradicionalmente objeto de interés de la comunidad
cientifica. Diversos estudios recientes realizados en Argentina abordaron los desafios que
enfrentan los estudiantes en el comienzo de la vida universitaria, destacando aspectos indi-
viduales, institucionales y contextuales. Silvestri (2012) explor6 las vivencias de estudiantes
de primer afo, sefalando que se trata de un proceso de adaptaciéon a nuevas exigencias
académicas y culturales, donde la autorregulacién y la autonomia resultan fundamenta-
les. Por su parte, Corica et al.,, (2022) analizaron el papel de los programas institucionales de
acompanamiento, observando que estos dispositivos cobran especial relevancia en contex-
tos de vulnerabilidad, como fue el caso durante la pandemia por COVID-19. Complementa-
riamente, Tulissi (2024) identific factores internos y externos que inciden en la adaptacion
de estudiantes ingresantes, destacando las dificultades vinculadas con la gestion del tiem-
po y el cambio en las modalidades de estudio. Desde un enfoque centrado en trayectorias
académicas, Benito y Cambiaggi (2019) sefialaron laimportancia de la afiliacion institucional
y el sentido de pertenencia para favorecer la permanencia en el sistema universitario. Final-
mente, Casenave y Recofsky (2019) analizaron el impacto de un curso introductorio orien-
tado a promover la integraciéon académica y social de los ingresantes, subrayando la nece-
sidad de disefar dispositivos de ingreso que articulen con politicas de permanencia. Estos
trabajos son solo una muestra de la complejidad del pasaje de la escuela secundaria a la
universidad, y la necesidad de intervenciones integrales que contemplen tanto el acompa-
flamiento institucional como el fortalecimiento de recursos personales de los estudiantes.

Es por ello que varias de las politicas universitarias actuales tanto de instituciones esta-
tales como privadas focalizan en acompanar los primeros afios del trayecto formativo en
la universidad, especialmente durante el primer afio. Estos esfuerzos se concentran en la
transicién escuela secundaria-universidad, generando espacios de tutoria y ensefianza
de estrategias de aprendizaje adecuadas al nivel superior (Hernandez Rojas, 2020).
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En lo que respecta al contexto regional de Misiones, la Agencia Universitaria, dependien-
te de la Municipalidad de Posadas realiza anualmente un relevamiento socioeconémico
de estudiantes de nivel superior. En dicha ciudad existian durante el 2024 cinco univer-
sidades de carreras presenciales, cuatro de ellas de gestion privada y una publica. La
encuesta fue realizada sobre una muestra de 1185 estudiantes (65,5% mujeres, 33,7% va-
rones y 0,8% de la categoria otro/prefiero no decir). Mas de la mitad de los encuestados
resultaron ser provenientes del departamento Capital (55%), atribuyendo esa cantidad
a la oferta académica con la que se cuenta alli mismo. Con respecto al tipo de carreras
cursadas, el 63,2% estudia licenciaturas, 30,4% tecnicaturas y 6,4% profesorados. Especi-
ficamente en lo que ataiie a los estudiantes de licenciatura (sujetos de esta investigacion)
segun la Agencia Universitaria, el 75,8% asisten a la universidad publica, mientras que el
24,2% se reparten entre las universidades privadas. El informe no brinda mayores datos
sobre las trayectorias de los estudiantes universitarios, mas alla de describir sus caracte-
risticas. Es decir, no se conoce qué aspectos juegan un rol en el abandono o en la perma-
nencia de los estudiantes misioneros en la universidad, especificamente qué estrategias
aplican los sujetos para sobrellevar los numerosos desafios de la formacién universitaria.

Coulon (2017), uno de los pioneros en los estudios sobre el paso del nivel secundario al
nivel de educacion superior, plantea que los Estados nacionales han llevado a cabo mul-
tiples estrategias para la democratizacidn de la ensefianza superior, tanto publica como
privada. De alli que el problema a resolver hoy tiene mas que ver con otro tipo de barre-
ras que se oponen a la permanencia y finalizacién de las carreras. Propone como eje el
hecho de que los ingresantes deben adquirir lo que define como “oficio del estudiante”.
Ese oficio, explica Coulon, es la nueva relacién que debe generarse entre el ingresante
y las normas y cultura institucional, mas la experiencia practica con una nueva forma de
aprender (propia de lo académico). Adquirir ese oficio de estudiante resulta clave para
permanecer y avanzar en sus carreras, en un doble movimiento, por un lado, el conocer
los contenidos propios del drea, y a la vez generar un filiacién institucional e intelectual
(Gémez Mendoza y Alzate Piedrahita, 2010).

Esta investigacion se centré en conocer los recorridos académicos de estudiantes de una
universidad privada de Misiones, con la finalidad de identificar aquellas estrategias de
aprendizaje que mas se relacionan con esta apropiacion del oficio de estudiante.

En general, la literatura reconoce estrategias formales de aprendizaje, vale decir, aquellas
funciones cognitivas y practicas, reconocidas por la academia como medios para ob-
tener un fin claro: aprender a estudiar. De alli que las universidades suelen implemen-
tar talleres, cursos introductorios para ensefar a los estudiantes acciones como lectura
comprensiva, redaccion, resolucion de operaciones matematicas basicas, l6gica, entre
otras (Pozo y Monereo, 2002). Sin embargo, las autoras de este escrito han observado
gue existen otras estrategias que usan los estudiantes para permanecer y avanzar en sus
carreras universitarias, como por ejemplo, optar cursar con algun docente en particular;
elegir temas que “le gustan al docente” para rendir finales; dividir tareas al trabajar en
grupos o manejar estratégicamente el tiempo, entre otras (Martin y Gvirtz, 2021). Sobre
estas otras estrategias -que llamaremos informales- no hay muchos desarrollos, si bien
estan esbozadas en las contribuciones de Carli (2007; 2014).

Carli refiere que el ingreso a la vida universitaria requiere de una apropiacion subjeti-
va del estudiante de la institucion, para lo cual combina estrategias armando “tacticas
artesanales”. La posibilidad de que el estudiante se convierta en un sujeto institucional
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conlleva momentos de cambio en los cuales crea relaciones particulares con el conoci-
miento, estrategias instrumentales y atajos, propios para integrarse al mundo universi-
tario (Carli, 2007, 2014).

Las estrategias informales de aprendizaje serian aquellas acciones y elementos en la toma
de decisiones que funcionan colaborativamente para facilitar el aprendizaje individual y
grupal. Son estrategias que no son ensefadas por los docentes y no estan contempladas
en el curriculum oficial de las instituciones. Los estudiantes pueden reflexionar y de-
sarrollar espontdneamente estas otras practicas que los acercan al aprendizaje, siendo
ellas posiblemente tan importantes como las estrategias formales. Sin embargo, estas
estrategias son diferentes a los “atajos” planteados por Ortega (2008). Para este autor, los
atajos buscan acelerar un proceso, pero a costa de “pasar por encima todo lo que podria
involucrarnos (...) es, fundamentalmente en el campo de la relacién educativa, saber ‘qué se
pide’y lo minimo que se exige para cumplir con las demandas escolares” (2008: 10). Por el
contrario, las estrategias informales buscan optimizar el proceso de aprendizaje llevando
al estudiante a implicarse en el mismo, sin evadir el camino del conocimiento.

Para conocer mas sobre el tema, se disefid y realizé un estudio descriptivo-exploratorio
desde un paradigma interpretativo (Vasilachis, 1992, 2006), en tanto ensayo metodolégi-
o, para registrar e interpretar anécdotas e historias significativas de los estudiantes, ge-
nerando una reconstruccion subjetiva de sus recorridos académicos y de su rol de estu-
diantes. Algunos de los principios del paradigma interpretativo, seguin Vasilachis (1992)
implican resistirse a la naturalizacién del mundo social, conceder relevancia al mundo
de la vida, la comprensién del mundo “interno” y la doble hermenéutica. Es un método
que se basa en lo narrativo como medio para dar voz a los sujetos de una investigacion y
comprender asi los sentidos que construyen (Gergen y Gergen, 2011).

Los objetivos formulados fueron conocer las estrategias informales de aprendizaje de los
estudiantes universitarios, identificando recorridos académicos y dificultades en la conti-
nuidad, entre otros aspectos. La poblacion en estudio se circunscribié a una universidad
privada, con vistas a replicar a futuro la investigacién con estudiantes de universidades
estatales. Asi, se llevé a cabo un muestreo intencional tedrico, no aleatorio, con el criterio
de detectar algunos estudiantes que hubieran avanzado “exitosamente” en sus carreras
y pudieran dar cuenta de como lo hicieron. Se solicitd a los coordinadores de carreras
que recomendaran estudiantes avanzados en sus trayectos, participativos, locuaces, que
tuvieran al dia sus materias y fuera la primera carrera que estudiaban. Se tomé contacto
con los mismos y mediante el consentimiento informado, se los invit6 a participar.

La muestra quedd conformada por seis alumnos: Adolfo (21), estudiante de la Licen-
ciatura en Actividades Fisicas y Deportivas, cohorte 2019; Natalia (21), estudiante de la
Licenciatura en Obstetricia, cohorte 2017; Cecilia (21), estudiante de Medicina desde el
afo 2019; Juan (22), estudiante de la Licenciatura en Psicologia, cohorte 2018; Sofia (20),
estudiante de la Licenciatura en Filosofia, cohorte 2020; y Pablo (21), estudiante de la
Licenciatura en Ciencias de la Educacion, cohorte 2019.

Primeramente, se realizaron entrevistas de manera individual, abordando ejes previa-
mente definidos: recorrido académico, dificultades percibidas en el proceso de apren-
dizaje, estrategias usadas para aprender y papel del grupo en el aprendizaje. Luego, se
armaron categorias de estrategias de aprendizaje de manera individual y en grupo. Se
convoco a los seis estudiantes a un grupo focal, donde se debatieron entre los asistentes
esas estrategias y el concepto de “oficio del estudiante”. Asi, se volvi6 a dar forma a las
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categorias iniciales, quedando a su vez diferenciados tres tipos de estrategias, que no
seran desarrolladas en este escrito: estrategias durante la cursada, estrategias para rendir
los finales y estrategias relativas al papel del grupo. Finalmente, se armaron narraciones
sobre los recorridos académicos de cada estudiante, los cuales fueron revisados por ellos
mismos, y reescritos a la luz de las correcciones que hicieron.

Antecedentes

Se realizé una busqueda de trabajos relacionados con la tematica en las bases de acceso
abierto Scielo, Redalyc, Dialnet y Google académico, priorizando publicaciones de los
ultimos 10 anos, correspondientes a Latinoamérica y Argentina. Los descriptores que se
propusieron fueron: estrategias de aprendizaje, oficio del estudiante, recorridos acadé-
micos y estudiantes universitarios.

Con respecto a las estrategias de aprendizaje, existe mucha investigacién desarrollada.
Campos-Gémez y colaboradoras, realizaron una revisién documental, utilizando el mo-
delo de cartografia conceptual desde un enfoque socioformativo. Llegaron a la conclu-
sion que las estrategias de aprendizaje son un concepto cada vez mas utilizado a nivel
superior. Incluye los estilos de aprendizaje y habilidades cognitivas, y en el dltimo tiem-
po, el uso de TIC y motivacién (Campos-Gémez et al., 2021).

A nivel de Latinoamérica, se encontraron trabajos referentes al tema procedentes de
Uruguay y Ecuador. Asi, por ejemplo, Prieto (2021) llevé a cabo una investigacion des-
criptiva cuantitativa, con 300 estudiantes de psicologia de la Universidad de la Republica
(Uruguay). Aplicaron un cuestionario sobre estilos de aprendizaje y hallaron que a los
estudiantes les resulta mas dificil aprender contenidos abstractos y conceptuales. Desde
una perspectiva similar, el equipo de Bernabé Lillo (2022) realiz6é un estudio descriptivo
correlacional para analizar las estrategias de aprendizaje de 849 estudiantes de grado
de la Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador. Aplicaron una escala de aprendizaje
académico (ACRA), que buscaba medir las estrategias de adquisicion de informacion, de
codificacién, de recuperacidn y de repaso. Encontraron que los estudiantes tienen un
nivel medio-bajo de uso de estrategias, siendo las menos utilizadas las estrategias de
adquisicion. Los autores terminan sugiriendo la necesidad de “aprender a aprender”, por
parte de los estudiantes.

La tematica de las estrategias de aprendizaje cuenta a su vez con antecedentes en Ar-
gentina. Se trata de estudios que relacionaron dicho concepto con otras variables de
interés, tales como la motivacion (Stover et al., 2015; Garcia Ripa et al., 2016); aspectos
sociodemogréficos y académicos (Freiberg Hoffmann et al., 2017); la perspectiva tempo-
ral y rendimiento académico (Grasso Imig, & Stover, 2023) y las representaciones sociales
(Diaz Vélez, 2018). Los hallazgos de estas investigaciones pusieron en evidencia que las
estrategias de aprendizaje se asocian positivamente con la motivacion intrinseca, y con
diferentes perfiles motivacionales. Algunas estrategias se vinculan al uso de recursos
tecnolégicos, y en general influyen en el rendimiento académico. También se probé la
relacién entre la perspectiva temporal (orientacién hacia el futuro) y el uso de estrategias
de aprendizaje efectivas en los estudiantes. En cuanto a las representaciones sociales, se
observé que la representacion social sobre la importancia de las estrategias influye en
su utilizacion.
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En la misma linea, se pudieron identificar trabajos que abordan el estudio de los reco-
rridos académicos, desde la idea de trayectorias estudiantiles. También estudios locales,
pertenecientes a la provincia de Misiones. Nufez (2019), realiza una investigacion cuali-
cuantitativa, etnogréfica, con 42 estudiantes misioneros pertenecientes a etnias mbya-
guarani. Este autor refiere la importancia de los recorridos académicos (cuando pueden
sostenerse) para la posterior insercién laboral. Otro estudio local, (Brajkovic, 2019) abor-
da la tematica haciendo foco en la tensién que se genera entre programas educativos
y la poblacién adulta a la cual van dirigidos. Su metodologia también es etnografica,
con entrevistas semiestructuradas a estudiantes y actores educativos. Sus conclusiones
resaltan el desajuste existente entre el derecho al acceso a la educacién, con la realidad
de sectores vulnerables de la sociedad. Otra investigacién, esta vez de la Universidad
de Cuyo (Mainardi Remis, 2018), trabaja las trayectorias académicas y su incidencia en
la autoestima en una muestra de 40 estudiantes con discapacidad. La autora realiza un
abordaje metodolégico mixto, utilizando una escala para conocer el perfil de autoesti-
ma de los estudiantes, con posteriores entrevistas. Llega a la conclusién de que los fac-
tores institucionales y los psicosociales (como la autoestima), inciden directamente en
las trayectorias académicas. Todos estos estudios, tienen en comun que, ademas de ser
locales, focalizan en los recorridos de los estudiantes, resaltando cémo ese devenir tiene
incidencias en la continuidad en el sistema educativo y/o laboral.

Con respecto al oficio del estudiante, los estudios que incluyen este concepto se concen-
tran en el pasaje entre la educacion de la escuela secundaria 'y el ingreso a la universidad.
Caceres et al., (2016) en la narracién de la experiencia de talleres de extensién universi-
taria, resaltan la necesidad de generar esta conexion entre nivel secundario y superior,
para asi asegurar el derecho a la educacién. En estos trabajos “oficio del estudiante” es
una expresion usada para referir a “aprender a ser estudiante universitario”. Por ejemplo,
Bracchi (2016) la entiende como una categoria de analisis en si misma, que incluye todos
los modos por los cuales se va aprendiendo a ser estudiante universitario. Para esta auto-
ra, el éxito de este aprendizaje, incidira en la permanencia en la vida universitaria.

En un estudio longitudinal con 14 ingresantes de la Facultad en Ciencias Quimicas, de la
Universidad Nacional de Cérdoba, Enrico (2019) realiza seguimiento de los estudiantes
durante el primer afio de la carrera y llega a la conclusién de que en ese tiempo no todos
lograron aprender el “oficio del estudiante”. Algo similar aparece en el trabajo de Gallo
(2016), quien implementa entrevistas en profundidad a 3 mujeres estudiantes de la Uni-
versidad Nacional de La Plata. En este caso se resalta el tiempo que requiere el pasaje de
nivel educativo, el aprender las “reglas del juego” y la nueva manera de aprender.

En un trabajo de investigadores de la Universidad Nacional del Litoral (Manuale, 2013) se
aportaron reflexiones sobre la importancia del tiempo, las exigencias intelectuales y la
filiacion en el logro académico. El tiempo refiere al proceso de socializaciéon que requiere
el convertirse en estudiante universitario, aprendiendo las nuevas reglas institucionales.
Las exigencias intelectuales refieren a “aprender a aprender” que requiere cada discipli-
na.Y finalmente, la importancia de la filiacion, en tanto la sensacion de pertenencia a la
universidad.

Una investigacion especifica con estudiantes avanzados es la de Beltran y Castagno
(2017) en la Universidad Nacional de Cérdoba. Los autores llevaron a cabo un proyecto
de investigacion-accion de alfabetizacion académica, centrado en re aprender capacida-
des de oralidad, lectura y escritura, con estudiantes de las practicas profesionales de la
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carrera. Destacaron como importante de este proceso el acompafamiento a la trayec-
toria estudiantil, sobre todo en momentos criticos, como por ejemplo la redaccién del
trabajo final de la carrera. Las conclusiones apuntan a entender el oficio de estudiante
como un proceso constante (que no “finaliza”), y que requiere del acompafamiento ac-
tivo docente.

Todos estos antecedentes tienen en comun la idea que aprender el oficio de estudiante
incluiria desde habilidades cognitivas, hasta el aprendizaje de semiosis y capitales so-
ciales especificos para ingresar y permanecer en el grado. Es preciso sefialar que en este
recorrido de la literatura no se han hallado investigaciones especificas sobre este cons-
tructo estrategias informales de aprendizaje, tema de vacancia que justifica la investiga-
cién llevada a cabo.

Resultados

En este apartado se comentaran los hallazgos organizados en tres ejes de la investiga-
cién. Primeramente, los recorridos académicos, en tanto descripcidn del proceso subje-
tivo de los estudiantes, marcando momentos de inflexién en los cuales los estudiantes
“aprendieron” a aprender, de manera consciente (metacognicion). Luego se describiran
las dificultades que los estudiantes percibieron, para poder avanzar en sus carreras. Fi-
nalmente se desarrollaran las estrategias informales de los estudiantes relevantes para el
conocimiento docente: el manejo del tiempo (con decisiones en cuanto a qué y cuadndo
rendir), la asistencia a las clases y la generacidn de perfiles docentes.

3.1 Ser estudiante, un punto de inflexion y un oficio

A partir de los dichos de los estudiantes hubo una categoria emergente, que aparecié
de manera repetida en todas las entrevistas. Al describir el devenir en sus carreras todos
los entrevistados hablaron de un momento en el cual comprendieron cierta dindmica
en el estudio y a partir de alli, siguiendo ese método, les resulté mas sencillo estudiar,
aprender y aprobar. Esto es coherente con los antecedentes que sefialan que “apren-
der a aprender” es un proceso que todo estudiante debe transitar (Manuale, 2013, Carli,
2014; Bernabé Lillo et al., 2022;). Al relatar sus recorridos estudiantiles, los participantes
identificaron un momento especial, que denominamos “momento de inflexién”, en tan-
to significé el primer “antes y un después” referente a sus procesos de metaaprendizaje.
Por su capacidad transformadora, este momento puede ser entendido como un apren-
dizaje subito, al decir de la Gestalt (Marx y Hillix, 1991), resultado de una exploracion
previa con propdésito. Se trata de una reestructuracién del campo perceptual que genera
aprendizaje, a partir de facilitar nuevas relaciones entre los elementos del campo. Es una
reestructuracién cognitiva que da paso a la novedad. En los dichos de los estudiantes,
por ejemplo, de Natalia se encuentra “El tema de recursar una materia me marcé mucho.
[...]1Y al recursar y notar el cambio, realmente, fue satisfactorio” (Natalia. Entrevista 13 de
junio 2022). Otros alumnos destacaron la importancia de poder encontrar con quién es-
tudiar, cosa que les requirié confiar en esa persona y ademas poder organizarse. Una de
ellas marcé como importante no depender de una sola persona para estudiar: “Tuve que
aprender a estudiar sola o con otras personas y me tuve que adaptar a los cambios” (Cecilia.
Entrevista 14 de junio 2022). Otro estudiante remarcé la importancia de relacionar los
conceptos académicos, con su vida cotidiana.
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Como parte del proceso de aprendizaje sucede al menos un momento en el cual se es
consciente de la manera de aprender, punto de transformacion interna y subjetiva, en el
cual construyen su propia manera de ser estudiantes, recreando este “oficio”. Los puntos
de inflexion fueron diferentes en las descripciones, sin embargo, en todos los casos se
dio a finales del primer afo de estudio y principios del segundo. Esto es coherente con
los antecedentes que plantean la importancia de adquirir oficio del estudiante en los
primeros tiempos de la carrera (Bracci, 2016; Gallo, 2016 y Enrico, 2019).

Durante el grupo focal se les propuso reflexionar en torno a la idea de “oficio del estu-
diante”. Todos estuvieron de acuerdo con el concepto, remarcando como caracteristicas
que: a) es algo aprendido, b) cada cual tiene su manera particular de serloy, ) se aprende
en compafiia, con pares. Agregan ellos también las condiciones contextuales, y que es
algo que debe tomarse seriamente, a la par de un trabajo. Asi los estudiantes describen
su propio proceso de subjetivacidn institucional (Carli, 2014).

En relacidn con este oficio, Pablo sefala que “el hecho de ser estudiante también es algo que
uno va aprendiendo a lo largo de toda la vida, no es inherente a nosotros el ser estudiante”. Sos-
tienen, ademas, que es un proceso Unico, personal, que implica busqueda activa, asi como
también transformacion de la subjetividad: “uno primero tiene que hacer un trabajo personal
y encontrar la forma en que a uno le sirve” (Cecilia. Entrevista 14 de junio 2022). A pesar que el
aprendizaje es personal, es algo que se ve beneficiado de la ayuda y contencién de otros:
“encontrar también ese otro que estudia como uno” (Sofia. Entrevista 13 de junio 2022). Vale
decir, se trata de encontrar ese equilibrio que significa el aprendizaje personal y el grupal,
respetando los tiempos propios y ajenos, pero a la vez asociados.

Otro aspecto considerado relevante refiere a las condiciones contextuales: “es diferente
los tiempos de uno que trabaja, a gente que solamente estudia” (Adolfo. Entrevista 09 de
junio 2022). Entonces, el ser estudiante se vive como una responsabilidad (sobre todo
cuando no se tienen otras “obligaciones”). Explican “si le prestas bastante atencién y te
dedicas a eso, puede llegar a ser un oficio realmente” (Juan. Entrevista 13 de junio 2022). Ad-
quirir este oficio requiere una actitud responsable y seria, al igual que un trabajo, pero sin
el salario correspondiente. Incluso en ocasiones se subestima el esfuerzo que requiere:
“Y es como que sos estudiante, no te podés quejar y en realidad hay mucha, mucha carga de
ansiedad” (Cecilia. Entrevista 14 de junio 2022).

El oficio de estudiante implica todo esto. Para poder desempefiarlo existen estrategias
formales e informales que los estudiantes adquieren progresivamente. Sin embargo, los
objetivos de esas estrategias son variados ya que son muchas las habilidades que se re-
quieren para permanecer y avanzar en la universidad. Congruente con lo que sefalan
los antecedentes, el devenir de este aprendizaje en sus trayectorias académicas tiene el
plus de incidir tanto en su autoestima (Mainardi Remis, 2018) como en su futura insercion
laboral (Nufiez, 2019).

3.2 Dificultades a superar

En los recorridos académicos, queda en evidencia que se presentan diferentes situacio-
nes a ser resueltas, que si no se superan podrian hacer peligrar la continuidad en la vida
académica. Sin ser exhaustivos al respecto, se mencionaran las situaciones que aparecie-
ron con mas fuerza en los dichos de los estudiantes. Estas situaciones tendrian que ver
con: el pasaje de nivel, el armado de grupo, los problemas vinculares con los docentes y
las experiencias negativas durante los exdmenes finales.
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El pasaje de nivel como dificultad, fue mencionado en el relato de los seis estudiantes
y es coherente con lo que marcan los estudios previos (Caceres et al., 2016). En algunos
de manera mdas marcada, como con Natalia, quien tuvo que recursar una materia de pri-
mer afo o en Adolfo, quien se sintié desorientado hasta que encontré una companiera
de estudio. En los casos de Cecilia y de Juan, el pasaje fue mas moderado. Cecilia logré
ingresar a la carrera en su primer intento y Juan noté mayor dificultad a partir del segun-
do ano de la carrera. Aun asi, es claro que fue necesaria la adaptacion, siendo un “nudo
problemético” que requiere de “extrafiarse”, afrontar nuevas exigencias intelectuales y
generar filiacion (Manuale, 2013). El extrafiamiento es el proceso de duelo por la vida
previa a la universidad, sumado a la necesidad de socializar, internalizar el habitus uni-
versitario (Enrico, 2019). Dentro de las exigencias intelectuales, se encuentran la nueva
alfabetizacion y las estrategias de aprendizaje que exige el nivel universitario (Beltran y
Castagno, 2017; Marugan et al., 2013). Y finalmente, la filiacion refiere a la familiarizacion
con el nuevo ambiente, asi como la identificacién con la institucion (Enrico, 2019; Gallo,
2016). Como se dijo mas arriba, es el proceso de “aprender a aprender”, el hacerse con el
oficio del estudiante.

El armado de grupo refiere a que el proceso de convertirse en estudiante universitario
tiene un fuerte componente de soledad. Ademas, como indica Manuale (2013), el hacer-
se a la vida estudiantil requiere tiempo, pero también de socializacidn. Algunos ingresan
a las carreras con un amigo, pero no suele ser lo usual. Cuenta una estudiante “Mi amiga
no ingresé y tuvo que hacer el intensivo. Y entonces nada, fue como bastante duro” (Cecilia.
Entrevista 14 de junio 2022).

Debe tenerse en cuenta que durante la etapa previa al ingreso a cualquier organizacién
las personas tienen una identidad consolidada y roles sociales claros. La entrada a la
nueva organizacion requiere un reaprendizaje y una redefinicién de la identidad tanto a
nivel individual como siendo parte de un grupo. Este puede ser un proceso muy angus-
tiante, que, sumado a las exigencias del nuevo rol, generan la sensaciéon de expulsion.
Favorecer los espacios de socializacion y generacion de vinculos socioafectivos, seria
fundamental en esta etapa. Cuenta una entrevistada, “y yo por suerte encontré esto con
este companero que después, como te digo en 2021 éramos solo nosotros dos y pudimos arre-
glarnos” (Sofia. Entrevista 13 de junio 2022). El grupo propicia el potencial para aprender
y para apoyo socioafectivo. Por oposicion, tal vez, el no contar con apoyo grupal o de una
persona que funcione como referente, podria ser un factor que dificulta la permanencia
en el sistema educativo.

En cuanto a los problemas vinculares con docentes, en la universidad pueden ocurrir
tensiones de poderes, ya sea entre pares y entre relaciones asimétricas. Una de las rela-
ciones asimétricas constantes en la vida del estudiante se establece con sus docentes.
Cuando se abordé este tema de las dificultades, todos refirieron situaciones incémodas
entre ellos o compaferos, y sus docentes. Explica un estudiante: “ellos piensan que se ex-
presan bien, pero a la vez es por ahi con un tono elevado de voz o con palabras inadecuadas”
(Adolfo. Entrevista 09 de junio 2022). Otra estudiante explica “durante el 2020 presenta-
mos una nota en contra del profesor, quejdndonos y reclamando por todo esto, los malos
tratos y su irresponsabilidad” (Sofia. Entrevista 13 de junio 2022).

Lo que parece repetirse en este tipo de situaciones es la actitud que los estudiantes per-
ciben que posee el docente hacia la materia, los estudiantes y sus colegas. Poseer un rol
de poder conlleva la responsabilidad de ejercerlo éticamente y revisar las practicas cuan-
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do se sospecha que se orientan a la anulacion del otro y no a su desarrollo. Relaciones
asimétricas negativas resultan contraproducentes, y existe acuerdo con que parte de un
pasaje positivo en la vida universitaria requiere del apoyo y acompanamiento docente
en las trayectorias (Beltran y Castagno, 2017).

Cuando se les pregunta a los estudiantes acerca de cémo superar estas situaciones, ellos
proponen como primera instancia la charla con el docente. Luego apelan a instancias
administrativas, es decir, neutralizar poder con mas poder, cuando no sirvieron los dialo-
gos con el docente. Si no tienen respuesta tienden a tratar de sobrellevarlo, aunque en
algunos casos en que no es posible, correria riesgo su continuidad en la carrera.

Finalmente, se perciben como obstaculos las experiencias negativas en el examen final.
Las malas experiencias en los examenes finales pueden determinar no solo reprobar el
examen, sino que también pueden incidir en la decisién del estudiante de presentarse
a nuevas mesas. Basdndose en sus experiencias un joven refiere “porque fue por ahi una
experiencia medio desfavorable, fue el primer final que sali mal, y bueno, un poco me aco-
bardé esa situacion en esa materia” (Pablo. Entrevista 10 de junio 2022). Otra estudiante
comenta el caso de una amiga “Ella la dejé, no la rindié cuando yo la rendi [...] Y ella ya se
quedd como con un trauma con esa materia y nada, pero bueno, es para mi la cabeza” (Ce-
cilia. Entrevista 14 de junio 2022).

Lo relevante de este punto es que los docentes tienen la posibilidad de dejar huellas en
sus estudiantes. Y esas huellas pueden ser tanto positivas como negativas. Mainardi Remis
(2018) refiere que los recorridos académicos inciden en la autoestima de los estudiantes.
El estilo con el cual se ensefa y se corrige no pasa desapercibido en los estudiantes. La
actitud del docente influye en el clima emocional del aula, al igual que en la apropiacion
de conocimiento, condicionando asi las vidas de las personas. En un final se pueden pun-
tuar saberes bancarios, memoristicos, o buscar acompanar dialégicamente al estudiante
(Freire, 2010). Una actitud dialégica no implica aprobar al alumno, si el examen no debe ser
aprobado. Pero si la vuelve una instancia mas constructiva, humana y ética.

3.4 Estrategias informales:

Fueron varias las estrategias informales que se pudieron construir, a partir de los dichos
y reflexiones de los estudiantes. Algunas de ellas estarian mas relacionadas con el estu-
dio y aprendizaje durante la cursada, otras focalizadas en los exdmenes finales. En este
apartado se describiran tres estrategias informales que pueden ser de interés a la hora
de ejercer la docencia. Ellas son: el manejo del tiempo, presenciar las clases y generar
perfiles docentes.

El manejo del tiempo, segun los estudiantes, tiene diferentes dimensiones. Primeramen-
te, implica la administracién del tiempo a corto plazo. El tiempo es un presupuesto a ser
repartido entre las diferentes actividades. Explica un estudiante: “tenemos como un orga-
nigrama de las tareas que tenemos que hacer [...] tenemos los tiempos contados” (Adolfo.
Entrevista 09 de junio 2022).

En este caso lo que se realiza es un cronograma, donde se marcan las actividades y las
fechas de entregas y parciales. Asi, a partir de la experiencia, han logrado tener nocién
del tiempo que les insumen las tareas y los tiempos de estudio. Otro de los entrevistados
dice “si no tengo que preparar un trabajo en particular que yo sé que me va a llevar tiempo
y esfuerzo, intento estudiar dos horas y media, [...] ir sistematizando la informacién” (Juan.
Entrevista 13 de junio 2022).
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El tiempo también es relevante a mediano plazo. En relaciéon con rendir finales los es-
tudiantes refieren que es importante no dejar pasar mucho tiempo entre la cursada y
rendir el final de cada materia. Es decir, tratan de presentarse a rendir los finales en una
fecha cercana a aquella en la cual cursaron, ya que tienen muy recientes los contenidos
trabajados. Una alumna de medicina explica “entonces yo miro ‘bueno, y a ver qué materia
llego, cudl no llego’. Ahora yo estoy cursando dos materias y digo ‘bueno, a ver, aprovecho la
cursada’y ya las rindo jentendés?” (Cecilia. Entrevista 14 de junio 2022).

Hay entonces una optimizacion del tiempo en base a tener conocimientos trabajados
y poder rendir las materias en fechas cercanas, que ademas hace que no se acumulen
finales que hagan que deban estudiar tantos temas diferentes, de manera paralela.

Ademas, cuando los estudiantes estan preparando sus examenes finales, son conscien-
tes de que no pueden saber a la perfeccion la materia y abarcar la totalidad de su conte-
nido. Por ello tienen estrategias para decidir cuando rendir la materia y cuanto tiempo
dedicarle. Un punto es decidir cudndo presentarse a una materia, considerada por ellos,
“larga” o “dificil”. También es importante si es una materia que tiene correlatividades.
Para lo cual se abocan a esa 0 a lo sumo la combinan con otra menos “larga”, o que con-
sideran que tienen mejor manejo de su contenido. Explica una estudiante, “yo dije, esta
materia es importante, voy a rendir solo ésta en el segundo llamado de diciembre” (Cecilia.
Entrevista 14 de junio 2022). Y otra plantea que, “una que si me cuesta y otra que no sea
tan dificil en el mismo turno digamos. Entonces eso me ayudo, esa eleccion me ayudo” (Sofia.
Entrevista 13 de junio 2022).

El tiempo cronolégico que le dedican a cada materia parece guardar relacién con su
contenido, en tanto cantidad, pero sobre todo con la dificultad. Evaltian el tiempo con el
que cuentan y cuan preparados estan para presentarse. Cuenta un estudiante, “hoy por
hoy tenemos lo que es el cronograma de las fechas de finales, eso antes no lo teniamos [...]
Si, a nosotros nos re sirve porque ya podemos saber muchisimo tiempo antes qué queremos
rendir” (Juan. Entrevista 13 de junio 2022).

En sintesis, los jovenes tienen en cuenta diversas variables a la hora de tomar decisiones:
cuando fue la cursada, densidad tedrica de la materia, manejo de los temas, relaciéon con
la materia y otras del plan, materias que estan cursando. Requiere de una ingenieria que
sopesa las opciones y evalua los pros y contras de cada desenlace posible. La experiencia
propia y un poco la de los demads, los lleva a tomar una accién u otra, cosa que los ingre-
santes a la universidad alin no poseen. Esto es coincidente con lo planteado por Campos
Gomez et al. (2021), quien refiere que en el nivel superior se requiere el desarrollo del
propio estilo de aprendizaje, pero también las habilidades cognitivas, el uso de las TIC y
la motivacion.

El presenciar clases es otra estrategia utilizada y aprovechada por los estudiantes, quie-
nes reconocen su importancia. Durante las clases hay grupos de estudiantes que realizan
apuntes de manera conjunta, en la cual ademas suman aportes de fuentes de informa-
cién que completan lo dado en clase. Una estudiante afirma, “si, yo presto mucha atencion
a las clases. Hago apuntes, eso también. Tengo unas compaiieras con las que usamos mu-
cho Google Drive” (Cecilia. Entrevista 14 de junio 2022). Los estudiantes parecen resolver
la tension entre modelos mas tradicionales y modelos ligados a la virtualidad: estar en
contacto con la materia aprovechando espacios para estudiar, y ademas buscar fuentes
de informacién que les generen interés y motivacion en la carrera, mas alld del aula o la
bibliografia propuesta desde las materias. Explica una estudiante que “Empecé a apren-
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der a guiarme no solamente por lo dado, o los libros de ellos tunicamente, sino ver videos de
otros profesores, siempre que sean de pdginas seguras, obviamente” (Natalia. Entrevista 13
de junio 2022).

Participar de las clases es fundamental porque en ellas, los docentes dan los temas a
aprender y puntualizan los contenidos que luego seran evaluados. Armar una guia, te-
ner un registro de esos temas orientan otras acciones relacionadas con estudiar y con
aprender. Dice un estudiante, “siempre hay que estudiar los conceptos mds importantes,
abarcativos y los que menciona por supuesto el profesor, no me voy a poner a leer cualquier
cosa tampoco porque eso no te va a servir para aprobar” (Juan. Entrevista 13 de junio 2022).
Como sefialan algunos autores los conceptos abstractos son los mas dificiles de adquirir
(Prieto 2021), por ello el seguimiento en clase puede dar herramientas para subsanar y fa-
vorecer el aprendizaje, que se da con el docente y con pares. Relacionado con este punto
de la asistencia a clases surge el tema de la pandemia y las medidas ASPO que afectaron
esta posibilidad en la educacién universitaria.

A partir de la pandemia del afo 2020, y con la Ensefianza Remota de Emergencia (ERE)
el modelo educativo y las instituciones de encierro propias de la sociedad disciplinaria
(Foucault, 2002), entraron en crisis. Docentes y estudiantes se vieron obligados, en muy
poco tiempo, a adaptarse a un sistema de enseflanza y aprendizaje mediado por la tec-
nologia (Lago Martinez et al., 2024). Todos los dispositivos educativos ya definidos en
su encuadre, tiempo, espacio (aula), contenidos o evaluacion, se vieron impactados, y
tuvieron que redefinirse haciendo uso de otros medios y estrategias mas propios de las
sociedades de control (Deleuze, 1999). Autores abocados al tema de la educacion en
pandemia coinciden respecto a que un elemento apreciado por los estudiantes durante
esta etapa fue contar con clases grabadas en la cuales se generaron explicaciones teori-
cas condensadas, a las cuales podian volver a la hora de estudiar (Pierella y Borgobello,
2021; Lago Martinez et al., 2024). Esos sistemas, favorecieron ampliamente la autogestion
del tiempo y el aprendizaje. Sin embargo, también existe consenso en que las clases vir-
tuales fueron buenas para los contenidos tedricos pero no asi para los practicos. La post
pandemia puso en tension el tema de la ensefianza y hasta dio lugar a la idea de que se
podria prescindir del docente. Sin embargo, las investigaciones siguen apuntando a lo
contrario, a la necesidad de la presencia del docente como mediador entre los estudian-
tesy el conocimiento (Pierella y Borgobello, 2021). Se resalta que ya que los docentes pu-
dieron armar clases grabadas, las clases en vivo podrian centrarse en vivencias de apren-
dizaje, mas practicas y asi complementar estrategias de ensefianza (Lion, 2023). Frente
a algunos docentes que se resisten a la virtualidad o hibridacién, y otros que no desean
volver a las aulas presenciales, quedd de manifiesto que la virtualidad complementa el
trabajo docente, no lo reemplaza. Y es que el aula de presencia fisica y sincrénica, con
sus muchos defectos y criticas, posibilita el encuentro humano. Cuando los estudiantes
describen su presencia en clase, hablan por un lado de acuerdos sociales tacitos que se
establecen con los docentes “se toma lo que se dio”. El asistir reporta beneficios tales
como poder detectar los temas relevantes a conocer, cudles seran evaluados y como. El
aula es un laboratorio social donde se hacen pactos (explicitos e implicitos), se transmite
cultura y se aprende a regular los vinculos. Que un docente no cumpla con su rol espe-
rado, por ejemplo, tomando en el examen temas que no desarrolld, se vive desde los
estudiantes como una traicion, una deslealtad. Es muy mal visto el docente que traiciona
este acuerdo, porque el estudiante considera que hizo “su parte” y el educador no. En
este punto seria interesante conocer las perspectivas docentes sobre este aspecto.
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Finalmente, generar perfiles docentes constituye una ingeniosa estrategia que se da,
tanto en la cursada como en la preparacién de finales. Perfilar es conocer tendencias,
gustos, caracteristicas profesionales y de personalidad de los docentes, datos que pue-
den ayudar al estudiante a decidir cémo interactuar con ellos y a encarar el estudio y
los trabajos. Hay una aguda observacién del docente, orientada a hacer mas predecible
su comportamiento. Esta caracteristica es muy humana, de alguna manera las personas
buscamos hacer predecibles nuestras interacciones, comprender las expectativas de los
otros. Explica un estudiante: “Solo que, en si, soy muy observador [...] hay temas que les
gusta mds [a los docentes] hay temas que les gustan menos. La forma en que a ellos les gus-
ta que uno se exprese, si les gusta que use terminologia, si no... (Adolfo. Entrevista 09 de
junio 2022). Y una estudiante agrega “y entonces es como entender que el otro también es
humano [...] suele repetir patrones que tenés que saberlos para que te vaya bien” (Cecilia.
Entrevista 14 de junio 2022).

Goffman sefala que “cuando un individuo llega a la presencia de otros, estos tratan por lo co-
mun, de adquirir informacién sobre él” (2012: 15). Esto es, buscamos conocer los rasgos que
persisten en los otros para poder categorizarlos socialmente, anticiparnos a las conductas
gue puedan tener y decidir asi como mostrarnos y actuar en base a ellos. Quien es obser-
vado, a su vez, tiene la intencién de controlar la impresién que los otros tengan de él (Goff-
man, 2012). Este interjuego, entre expectativas y posturas, busca orden y previsibilidad en la
interaccion social. Es justo y claro que los estudiantes intentaran mostrar su “mejor cara” al
docente, en funcién de las creencias que tienen respecto a lo que el docente espera de ellos.

Los estudiantes usan esta observacién para definir a qué temas darle mayor importancia
en los finales, asi como priorizar los contenidos a estudiar. Al buscar comprender qué les in-
teresa a los docentes, qué vocabulario prefieren, puede tener como fin querer comunicar-
se mejor con el docente. Cada instancia de aprendizaje, cada disciplina, posee un vocabu-
lario, un idioma que les es propio. Y parte de la insercién en el sistema educativo tiene que
ver con comprender ese lenguaje y esos codigos. Suma complejidad a las interacciones
que algo de este proceso parece reproducirse en cada materia cursada (Bruner, 2012). De
alguna manera los estudiantes aspiran poder pertenecer a la red social (grupo) que integra
el docente. El aprendizaje social de las normas del grupo al que pertenece, su presenta-
cién, modos y vocabulario, es fundamental para ir construyendo su propio rol dentro de
esa clase. Esta construccion puede ser reproductiva o puede incluir modificaciones. Es de-
cir, un estudiante puede aprender “como ser médico” y repetir el modelo que sus maestros
le han sabido transmitir, en pos de conservar un estatus social determinado. O bien puede
mirar criticamente ese modelo, conservando determinadas practicas y proponiendo otras.
Como se ha dicho, esta es una estrategia, no un atajo (Ortega, 2008), siempre y cuando el
querer conocer informacion sobre los docentes no obstaculice el aprendizaje.

Otra cuestidn que vale la pena rescatar es la idea de “humanos” de los docentes. Que los
estudiantes dimensionen la condicion humana de sus docentes, con sus limitaciones,
tendencias y gustos hace que la interaccién sea un poco mas horizontal. El estudiante y
el docente comparten un cierto plano de igualdad, lejos de aquellas ideas antiguas en
las que el docente era el duefio del saber y estaba en un lugar inaccesible, siendo ahora
su rol el de mediador y acompanante (Pierella y Borgobello, 2021).

El analisis de los tres ejes considerados (los recorridos académicos, las dificultades en-
frentadas y las estrategias informales de los estudiantes) puede ser representado en el
siguiente grafico integrador de las categorias.
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Grafico 1: Red de categorias emergentes de los testimonios estudiantiles
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Conclusiones

A partir de lo desarrollado, es posible reflexionar sobre las implicancias de este estudio
en el quehacer docente. Respecto a los recorridos académicos, se puede decir que la
construccion del oficio del estudiante es un proceso muy ligado al autoconocimiento y
a la oportunidad de alentar el metaaprendizaje. Es factible que los docentes acomparien,
guien, orienten esta auto observacion, sobre todo en los primeros afios, aunque no sola-
mente en esos. Un momento para tenerlo en cuenta seria al planificar las clases. Los educa-
dores deberian priorizar la reflexion de los procesos de aprendizaje (y no solamente de los
contenidos propios de las materias), asociando los nuevos conocimientos con anteriores
y trabajar en pequenos grupos. Siempre teniendo en cuenta que en algun momento se
puede facilitar ese punto de inflexién, que los convertira en estudiantes con oficio.

Sobre las dificultades que los estudiantes expresan, conviene resaltar que los docentes
son responsables de promover un ambiente e interacciones positivas dentro y fuera del
aula. El momento del ingreso a la universidad puede ser de gran vulnerabilidad y segun
como se transite, puede llevar a los estudiantes a continuar o abandonar una carrera. La
ensefianzay el aprendizaje se dan en vinculos, tanto simétricos como asimétricos, por lo
que el acompafamiento académico y afectivo (tanto entre pares como con los docentes)
es sumamente relevante.

En cuanto a las estrategias informales, la practica docente requiere tener en cuenta que exis-
ten facilitadores del proceso de aprendizaje y avance en las carreras que se pueden aprove-
chary potenciar. El manejo del tiempo involucra las planificaciones, el calendario académico
y el plan de carrera. En este sentido seria Util compartir con los estudiantes la planificacién de
la materia, en la cual consten las fechas de entregas de trabajos y de instancias evaluativas,
respetando esas fechas. A su vez, generar acuerdos con otras materias para que no haya ex-
cesiva superposicion de evaluaciones, ayudaria a descomprimir los cronogramas estudianti-
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les. Dar a conocer y fomentar la reflexion sobre el calendario académico y el plan de carrera
(con su régimen de correlatividades) permitiria al alumno tomar mejores decisiones.

La asistencia a clase es una estrategia a ser alentada y no subestimada. Sea una clase
sincrénica o asincronica, el compromiso del docente en la preparacion de contenido, asf
como la busqueda de interaccién con los estudiantes es fundamental e irreemplazable.
Aun en una clase grabada, el docente esta presente si la preparacion del material fue a
conciencia y si contempla otros mecanismos de comunicacién (como grupos o aulas vir-
tuales). Asimismo, el material generado en las clases, en co-autoria entre docentes y es-
tudiantes, resulta valioso y puede convertirse en apuntes de la materia o incluso insumo
para publicaciones. Como se dijo, el proceso de ensefianza y aprendizaje tiene un fuerte
componente vincular. Si los docentes saben aprovechar esa caracteristica, interactuando
con su grupo, estableciendo acuerdos claros y respetando encuadres didacticos, el enri-
quecimiento puede ser tanto académico como humano.

Finalmente, respecto al armado de perfiles docentes, esta investigacion brindé nuevo
apoyo a la idea del enseflante como modelo para sus estudiantes. Desde ese lugar es
un agente que tiene la oportunidad de perpetuar viejas practicas o bien modificarlas
con vistas al cambio social. Al igual que los docentes perfilan a sus estudiantes, incluso
desde estereotipos o prejuicios, los alumnos catalogan rapidamente a sus profesores y
usan esa informacioén para orientar sus trayectorias. Poder abrir el didlogo y profundi-
zar el conocimiento mutuo, desde el buen trato, en el aula, contribuira a gestar mejores
profesionales, y a largo plazo una sociedad diferente, con vinculos sanos y responsables.
Es fundamental que los docentes permanezcan en sus roles de mediadores del conoci-
miento, sin claudicar en el acompafamiento a los estudiantes.
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La educacion sexual integral como potencia
transformadora en las politicas educativas.
Reconfiguraciones en un programa socioeducativo
destinado a estudiantes que gestan, maternan y paternan

Comprehensive Sexual Education as Transforming Power in Educational
Policies. Reconfigurations in a Socio-Educational Program aimed at
Pregnant and Parenting Students
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Resumen:

El Programa de Retencién Escolar de Alumnas/os Madres, Padres y Embarazadas se cre6 en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (CABA, Argentina) en 1999. Desde sus inicios se ha visto interpelado por pro-
cesos y acontecimientos que, en vinculacién con el plexo normativo, las inscripciones en la estructura
ministerial y los posicionamientos politicos y pedagégicos de los actores del Programa marcaron puntos
deinflexién en la historia de esta politica educativa. Desde un enfoque cualitativo y a partir de un estudio
en casos, en este articulo, se analizan las reconfiguraciones que se produjeron en el Programa a partir de
la sancién de la Ley de Educacion Sexual Integral en el 2006.

El estudio sobre los cambios ocurridos desde la aprobacién de esta normativa -junto con otras leyes,
demandas y movimientos- permite comprender las revisiones que se produjeron al interior del Programa
como asi también las reconfiguraciones en las tareas que -coordinadoras regionales y referentes institu-
cionales- llevaban adelante en las escuelas secundarias. El analisis del Programa como un estudio en ca-
sos permitio articular distintas técnicas de investigacion y vislumbrar cémo las politicas educativas se van
configurando en un entramado sociohistérico, politico y cultural mas amplio y, a su vez, se reformulan al
circular por distintos espacios y vincularse con diferentes actores, agendas e intereses.

Palabras clave: Politicas educativas - Derecho a la educacion - Escuela secundaria - Educacion sexual
integral - Embarazos, maternidades y paternidades en la juventud

Abstract:

The School Retention Program for Pregnant and Parenting Students was created in the City of Buenos Aires
(CABA, Argentina) in 1999. Since its beginning, it has been challenged by processes and events that, in con-
nection with the regulatory framework, the inscriptions in the ministerial structure and the political and ped-
agogical positions of de Program’s actors, marked turning points in the history of this educational policy.
Following a qualitative approach and on the basis of case studies, in this article, we analyze the reconfigura-
tions in the program since the passage of the Comprehensive Sexual Education Law in 2006.

The study of the changes that have occurred since the approval of this regulation -along with other laws, de-
mands and movements- allows us to understand the revisions that have occurred within the Program as well
as the reconfigurations in the task that -regional coordinators and institutional representatives- carried out
in secondary schools. Analyze the Program as a case study allowed for the articulation of different research
techniques and a glimpse into how educational policies are configured within a broader sociohistorical, po-
litical, and cultural framework and, in turn, are reformulated as they circulate through different spaces and
connect with different actors, agendas, and interests.

Keywords: Education Policies - Right to Education - High School - Comprehensive Sexual Education - Teen-
age Pregnancies, Motherhoods and Fatherhoods
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Introduccion

En este articulo se comparten los hallazgos de una investigacion de maestria' sobre
los procesos de reconfiguracion del Programa de Retencion Escolar de Alumnas/os
Madres, Padres y Embarazadas que funciona en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(CABA, Argentina) desde 1999. Desde un enfoque cualitativo (Rockwell, 2009; Wainer-
man y Sautu, 2011) y a partir de un estudio en casos (Sautu, 2005; Rockwell, 2009), se
reconstruyeron las distintas formas que fue tomando el Programa entre 1999y 2019. A
lo largo de los 20 afios indagados existieron distintos procesos y acontecimientos que,
en vinculacion con el plexo normativo, las inscripciones en la estructura ministerial y
los posicionamientos politicos y pedagdgicos de los actores del Programa marcaron
puntos de inflexidn en la historia de esta politica educativa. Particularmente, en este
escrito, se analiza el periodo posterior al afio 2006, cuando se sancioné la Ley Nacional
de Educacion Sexual Integral (ESI) (N° 26.150/06), dado que su aprobacién -junto con
otras leyes, demandas y movimientos- generaron transformaciones y potenciaron las
acciones del Programa.

Esta indagacion se inscribe en un campo investigativo de corte critico mas amplio que
entrecruza estudios vinculados a las politicas educativas, al derecho a la educacién, a la
escuela secundaria y a la educacién sexual integral. En la literatura especializada en el
campo sobre embarazos, maternidades y paternidades en la juventud ha prevalecido
-segun la clasificacion de Stern (1997)- un paradigma tradicional sustentado en la de-
mografia, la medicina, la epidemiologia y la psicologia social, que desde una perspec-
tiva determinista pronosticaba que frente a estos procesos la Unica opcién posible era
la desercién escolar, la exclusion del mercado de trabajo y el camino indefectible a la
pobreza. De esta forma, la edad en la que ocurren los embarazos seria el diagnéstico y,
a su vez, el pronéstico de vida que anuncia el abandono escolar, la desventaja educativa
y la exclusién socioecondmica. Sin embargo, a partir de la década de los ochenta, desde
un paradigma critico anclado en la sociologia critica de la educacidn se ha sostenido que
la continuidad educativa no depende exclusivamente, ni de forma univoca, de la edad
en la que ocurren estos procesos, sino que esta anudada a una serie y combinacién de
condicionamientos sociales, econémicos y culturales, y a las tramas institucionales, fami-
liares, conyugales y personales en las que se inscriben (Stern, 1997; Gogna, 2005; Fainsod,
2006, 2012; Molina, 2008; Vazquez, 2013, 2023). Desde esta perspectiva se advierte el
valor diferencial que producen estos condicionamientos sobre las multiples y desiguales
formas que toman las trayectorias del estudiantado.

Asimismo, desde la literatura especializada en el campo de las politicas publicas y edu-
cativas se plantea que éstas se van constituyendo en distintos procesos que, en muchas
ocasiones, van a destiempo, generando tensiones y contradicciones (Ball, 2002; Fleury,
2006, 2007; Shore, 2010). Las politicas no se ejecutan ni se aplican de forma mecanica 'y
automatica, sino que se despliegan por distintos espacios (ministerios, escuelas, sindica-
tos) donde se van reformulando en funcién de las visiones y los sentidos de quienes se
ven interpelados por éstas. Como afirma Justa Ezpeleta (2004), el andlisis de las politicas
educativas permite comprender su caracter procesual como asi también la marcada inde-
terminacién de las formas que pueden tomar al circular por distintos espacios y ser resig-
nificadas en las instituciones y por los actores (estudiantes, docentes, familias, equipos
de conduccidn) que son quiénes las aceptan, las rechazan o las impugnan a partir de las
interpretaciones que realizan sobre éstas.
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Desde una posicion critica en torno al Estado, las politicas educativas, la ESl y los proce-
sos de escolarizacién, se llevé adelante esta investigacion de maestria que tuvo como
objetivo indagar las reconfiguraciones que se presentan en el Programa a lo largo de su
historia atendiendo al vinculo entre las transformaciones de las condiciones institucio-
nales y los sentidos que adquiere la garantia del derecho a la educacién. El corpus empi-
rico de la investigacion se constituyé por normativas (locales y nacionales), documentos
oficiales (del Ministerio y del Programa), datos estadisticos (Censos Nacionales, Encuesta
Anual de Hogares, UNICEF) y entrevistas semi-estructuradas y en profundidad a diferen-
tes actores del Programa (coordinacién general, coordinadoras regionales y referentes
institucionales?) y a funcionarias de la Secretaria/Ministerio de Educacion del GCABA.

Las entrevistas se realizaron entre 2019 y 2021, y giraron en torno a distintos ejes: los pro-
positos de esta politica educativa a lo largo de la historia; las principales lineas de accion
que llevaron adelante, hitos significativos, persistencias y modificaciones en su recorrido;
factores que incidieron en las transformaciones del Programa y en las formas de vincularse
con las escuelas secundarias y la Secretaria/Ministerio de Educacion. Los criterios de selec-
cidn de las personas entrevistadas se elaboraron teniendo en cuenta las siguientes dimen-
siones: en primer lugar, tener muchos afos de experiencia en el Programa para dar cuenta
de las transformaciones que se fueron generando a lo largo del tiempo; en segundo lugar,
tener trayectorias profesionales y académicas heterogéneas para propiciar reflexiones va-
riadas en torno a los vinculos entre embarazos, maternidades y paternidades en la juven-
tud y escolarizacién; y, en tercer lugar, trabajar en distintos turnos (mafana, tarde y ves-
pertino), modalidades (comerciales, técnicas, artisticas, entre otras) y regiones educativas
(zona norte, centro y sur) para poder indagar acerca de las formas en que el Programa se
fue institucionalizando en las escuelas secundarias portefias y cdmo estas variables (turno,
zona y modalidad) han influido en dicha institucionalizacion.

El andlisis del Programa como un estudio de casos permitié la combinacién de distintas
técnicas (entrevistas semi-estructuradas, andlisis de documentacion, de datos estadisti-
cos, entre otros) con la intencién de comprenderlo en su especificidad mas que buscan-
do generalizaciones (Marradi et al., 2007). Este método de investigacién es adecuado
para indagar las reconfiguraciones que se presentan en el Programa a lo largo de su
historia ya que al estar orientado por la descripcién y la evidencia empirica permite cons-
truir datos sobre sus particularidades, pudiendo captar la complejidad de esta politica y
de las distintas dimensiones que la han configurado y dotado de sentido a lo largo de
los afios analizados. La permanente interrelacién entre el marco teérico y el analisis del
corpus empirico permitié construir categorias de andlisis y desplegar teéricamente el
problema de investigacion procurando ampliar su inteligibilidad en tensién con los pro-
cesos sociohistéricos y culturales mas amplios (Guber, 2004; Marradi et al., 2007).

Particularmente, en este escrito, se recuperaron las entrevistas a las coordinadoras regio-
nales®y referentes institucionales* que trabajaban en el Programa desde antes de la san-
cién de la ESl y continuaban vinculadas laboralmente a éste. Estos relatos permitieron
comprender los modos en que la ESI interpelé a los distintos actores del Programa ge-
nerando transformaciones y potenciando las lineas de accién de esta politica educativa.
Especificamente, se van a recuperar tres dimensiones que dan cuenta de las reconfigu-
raciones que se produjeron en el Programa a partir del movimiento que gener6 la ESl en
vinculacién con otras leyes, demandas y movimientos: 1) revision del posicionamiento
politico y pedagdgico; 2) nuevas convocatorias institucionales; y, 3) nuevos acercamien-
tos estudiantiles.
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A continuacién, se desarrollan los debates en torno a la sancién de la ESI; luego, se re-
construye -brevemente- la historia del Programa para contextualizar los modos en que
la ESl interpeld a los actores y generé reconfiguraciones en esta politica educativa. Y, al
final, se comparten las conclusiones del articulo esperando que aporten al campo de las
politicas educativas, la ESl y las trayectorias educativas de jovenes que gestan, maternan
y paternan.

Cuando la ESl interpela a las instituciones escolares y a las politicas edu-
cativas

La Ley Nacional de Educacion Sexual Integral (ESI) (N° 26.150/06) sancionada a finales del
2006 acontecid en sintonia con una tendencia a nivel regional influenciada por las direc-
trices de organismos internacionales (Baez, 2015), y en confluencia con las demandas del
movimiento feminista y de la disidencia sociosexual de nuestro pais que, desde la vuelta
a la democracia, exigian por una ley de educacién sexual en las instituciones escolares
(Barrancos, 2014; Morgade, 2016). La larga trayectoria de estos espacios de la organiza-
cién civil, organizados en un colectivo movilizado, junto con un sector de la sociedad
que adheria y los partidos politicos que acompafaban en las distintas camaras del Poder
Legislativo, hicieron posible la sancién de la Ley de ESl y de otras leyes vinculadas al cam-
po de género y sexualidades en los afios siguientes®.

La Ley de ESI, sancionada al calor de los debates parlamentarios (Lavigne, 2015), establece
que todos los educandos tienen derecho a recibir educacién sexual integral en los esta-
blecimientos de educacién inicial, primaria, secundaria y superior (formacién docente y
técnica profesional), de gestidn estatal y privada, y en las distintas jurisdicciones (nacio-
nal, provincial y municipal). A los efectos de la ley se entiende por ESI aquella que articula
aspectos biolégicos, psicoldgicos, sociales, afectivos y éticos. Desde su sancion, la ESI ha
generado debates en torno a las formas de concebir la sexualidad y la educacién sexual, ya
gue su enfoque integral tensiond las visiones tradicionales y las perspectivas biologicistas
y biomédicas que asocian la sexualidad con la anatomia y fisiologia de los cuerpos y con la
prevencién de infecciones de transmisién sexual (Alonso y Morgade, 2008; Morgade, 2011;
Zemiaitis, 2021). Distintas investigaciones en el campo educativo (Lavigne, 2015; Gonzalez
del Cerro, 2018; Bruno, 2023) han dado cuenta cémo a partir de la sancién de la Ley de ESI
-en articulacién con otras normativas y con las demandas y producciones de organizacio-
nes feministas y de colectivos de la disidencia sociosexual®- se produjo un giro politico,
pedagdgico y epistemoldgico (Baez, 2021) que interpeld los campos de conocimiento, las
formas de ensefar y de vincularse con el estudiantado.

A partir de las investigaciones relevadas podemos afirmar que la ESI se configuré en
una practica y en una politica educativa que, al llevar adelante propuestas pedagdgicas
criticas desde la perspectiva de género y derechos humanos, permeé a las instituciones
e incidié en los contenidos escolares y en los modos de ensefiar. Sin embargo, la ESI no
se limitd a trastocar las instituciones educativas ya que se convirtié en un movimiento
pedagdgico mas amplio (Colectivo Mariposas Mirabal, 2019; Lavigne y Péchin, 2021) que
interpeld las politicas y los programas educativos como, por ejemplo, el Programa de
Retencién Escolar de Alumnas/os Madres, Padres y Embarazadas de la CABA.
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El Programa de Retencion Escolar de Alumnas/os Madres, Padres y Emba-
razadas: un breve recorrido historico

En 1995, en la Escuela Municipal de Ensefianza Media (EMEM) N° 4 de Villa Lugano, la
directora, Norma Colombatto, preocupada por la escolarizacién de las alumnas que al
estar embarazadas o siendo madres interrumpian los estudios convocé a dos psicédlo-
gas para crear un espacio donde pudiesen dialogar sobre distintas dimensiones de lo
que estaban vivenciando en términos individuales, conyugales y familiares. Al inicio, lo
llamaron “Espacio de escucha” y, luego, “Grupo de Reflexidon”. Entre 1995 y 1999 este
grupo funcioné en la EMEM 4 y permitia que las estudiantes pudiesen conversar sobre
los miedos y temores que tenian en relaciéon con el embarazo, sobre los mandatos sexo-
genéricos que recluyen a las mujeres al hogar (mujer-madre-cuidado-hogar), y sobre la
asistencia al servicio de salud, la finalizacién de la escuela secundaria y la proyeccién de
un futuro cercano (Malizia, 2023b).

En 1996 se constituyd el Programa ZAP (Zonas de Accidn Prioritarias) que tenia como
proposito mejorar las condiciones educativas en la zona sur de la Ciudad de Buenos Ai-
res, que era la zona que presentaba los niveles socioeconémicos, educativos y de salud
mdas desfavorables (Gluz et al., 2005). En el marco de este programa se cred, en 1999, el
Proyecto de Retencion Escolar de Alumnas Madres y Embarazadas en Escuelas Medias ZAP.
Este proyecto se origind por una demanda docente y recuperando la experiencia lleva-
da a cabo en la EMEM 4 de Villa Lugano. En los primeros dos anos, entre 1999 y 2001, el
Proyecto funcioné en las cinco escuelas secundarias de la zona sur que presentaban la
mayor cantidad de alumnas embarazadas y/o madres. Durante este periodo, desde el
Proyecto, recrearon cuatro dispositivos pedagdgicos para garantizar la escolarizacion:
grupos de reflexién, capacitaciones docentes, formacion de referentes institucionales
y articulaciones interinstitucionales con hospitales, CeSAC (Centros de Salud y Accién
Comunitaria), entre otros (Malizia, 2023a). A través de estos dispositivos se abordaron
desde un plano subjetivo, institucional e interinstitucional los procesos de escolarizacion
de esta poblacion.

En el 2000, con el cambio de gobierno a nivel local, se comienzan a producir algunas
transformaciones en la CABA. En relacidn con lo educativo se sanciond, en el afio 2002,
la Ley N° 898, que establece la obligatoriedad educativa hasta la finalizacion del nivel
medio (educacién secundaria) en todas sus modalidades y orientaciones. En conjunto
con esta ley, desde la Secretaria de Educacién se elaboré un proyecto para garantizar
la escolarizacién del nivel medio que se denominé Desercion Cero (Maddonni, 2014). En
este marco, el Proyecto de Retencion Escolar de Alumnas Madres y Embarazadas que origi-
nalmente funciond en cinco escuelas secundarias de la zona sur de la Ciudad, se forma-
liz6 en el Programa de Retencién Escolar de Alumnas/os Madres, Padres y Embarazadas y
comenzé a desplegarse por las escuelas de las zonas centro y norte de la Ciudad. Esta re-
configuracion implicé una modificacién en su denominacion, una expansion territorial,
una ampliacién en las escuelas acompafadas y un reposicionamiento del Estado y de las
politicas educativas para garantizar el derecho a la educacion (Malizia, 2024).

Entre 2001 y 2006 se sancionaron leyes y resoluciones a nivel local y nacional que inci-
dieron en la consolidacion de los dispositivos pedagdgicos, en la institucionalizacion del
Programay en el fortalecimiento del derecho a la educacién. Las leyes que influyeron en
la historia del Programa son: la Ley N° 709/01 (CABA) que establece un régimen especial
de inasistencias para las alumnas embarazadas y/o madres; la Ley N° 898/02 (CABA) que
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define la obligatoriedad educativa hasta la finalizacién del nivel medio en todas sus mo-
dalidades y orientaciones; la Ley N° 26.206/06 (Nacion) que extiende la obligatoriedad
escolar desde la edad de cuatro afos hasta la finalizacién de la educacién secundaria;
y, especialmente, la Ley N° 26.150/06 (Nacién) y N° 2.110/06 (CABA) de Educacién Sexual
Integral (ESI). Especificamente, en este escrito, se presentan las reconfiguraciones que se
produjeron en el Programa a partir de la sancién de la Ley de ESI en el afio 2006.

“Repensar las prdcticas”. Revisiones del posicionamiento politico y
pedagogico

Previo a la sancién de la ESI, coordinadoras regionales y referentes institucionales, pro-
blematizaban las tramas institucionales, familiares y conyugales en las que se inscribian
los embarazos y las maternidades como asi también las condiciones socioecondmicas,
politicas y culturales que posibilitaban e interrumpian las trayectorias educativas de esta
poblacion. Desde el Programa se cuestionaba el paradigma tradicional -anteriormente
desarrollado- y a pesar de las condiciones socioecondmicas y culturales adversas ge-
neraban los mecanismos institucionales necesarios para que pudieran continuar con su
escolarizacion, desafiando, de esta forma, el pronéstico de la desercion escolar (Malizia,
2023a). La sancién de la ESI junto con su enfoque integral que se sustenta en cinco ejes
conceptuales (Cuidar el cuerpo y la salud, Valorar la afectividad, Garantizar la equidad de
género, Respetar la diversidad, Ejercer nuestros derechos’), le permitieron -a los actores
del Programa- revisar las concepciones y las intervenciones que venian llevando ade-
lante en las escuelas secundarias. En las entrevistas mencionaron, por ejemplo: “Con la
ESI nos empezamos a pensar distinto... empezamos a mirar la escuela de otra forma, desde
la integralidad.” (P., coordinacion regional, comunicacién personal, 28 de noviembre de
2019). “El Programa pudo repensar sus prdcticas e incorporarlas dentro de una politica de
ESI porque el acompariamiento de EMPA no se pensaba desde la ESI. Pudimos incorporarla
desde las actividades y discutir con los enfoques biomédicos” (R., coordinacién regional, co-
municacioén personal, 13 de noviembre de 2019).

Al analizar estos relatos podemos comprender cémo desde el Programa empezaron a
mirar la escuela de otra forma, desde la integralidad que propone la ESI, donde los ejes
conceptuales que la configuran permiten revisar los sentidos que se construyen en tor-
no a la sexualidad, la educacién sexual, los cuerpos sexuados y las practicas escolares. Al
mirar a la escuela desde la integralidad -los actores del Programa- empezaron a revisar
su posicionamiento politico y pedagdgico, entendiendo por éste, los modos en que se
piensay se asume la tarea, los desafios y los problemas generando estrategias y alterna-
tivas para su resolucion (Southwell y Vassiliades, 2014). En este proceso de revisidn, co-
menzaron a discutir -al interior del Programa-y a llevar a las instituciones las discusiones
con los enfoques biomédicos que -desde el modelo médico hegemdnico- han asociado
a la sexualidad con las précticas coitales y con la prevencion de infecciones de transmi-
sion sexual generando, en muchos casos, una concepcién que liga a la sexualidad con la
amenaza, el miedo y el temor (Morgade, 2011).

La heterogeneidad de formaciones académicas de las cuales provenian las coordinado-
ras regionales enriquecia las perspectivas desde las cuales podian analizar los procesos
educativos y potenciaba las discusiones al interior del equipo de trabajo. En este sentido,
en una de las entrevistas se mencionaba: “Somos un equipo con distintas formaciones [So-
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ciologia, Antropologia, Pedagogial y nos gusta discutir mucho.” (P., coordinacion regional,
comunicacion personal, 28 de noviembre de 2019)". Las discusiones que se dieron en
el marco de la ESI permitieron, entre otros aspectos, la revision de los vinculos entre
paternidades, juventudes y escolarizacion. En una de las entrevistas se refirieron especi-
ficamente a estos vinculos:

“El tema de las paternidades es algo que siempre estuvo presente, pero la ESI permitié
darle una mayor visibilidad. Nos llevd a hacernos algunas preguntas y a llevarlas a las
escuelas: ;por qué los padres no dicen que son padres en la escuela?, ;qué genera la es-
cuela que no permite que lo puedan decir? Por lo pronto generamos preguntas: ;los pibes
pueden dar respuesta a otras masculinidades? Otras maternidades y embarazos son po-
sibles, pero todavia queda mucho por hacer por las paternidades. Intentamos que sepan
que ser padre no es solamente lo econdmico, también se puede ejercer desde el cuidado,
estando presente, yendo a la escuela con les hijes. Porque si no piensan que tienen que
responder a ese modelo hegemanico y dejan la escuela para buscar trabajo y, en ese con-
texto, con 13, 14 0 15 arios, ;qué trabajo pueden encontrar? Entonces tratamos de que en
las escuelas se hagan estas preguntas para habilitar otras paternidades” (R., coordina-
cién regional, comunicacion personal, 13 de noviembre de 2019).

En este fragmento se puede analizar el lugar que ocupd la ESl en este proceso de revisién
del posicionamiento politico y pedagdgico que involucra las formas de pensar sobre las
cuestiones de género y sexualidades como asi también los modos de intervenir en las
instituciones escolares. Por un lado, la ESI visibiliz6 -en mayor medida- a las paternida-
des en las escuelas secundarias generando una reflexién en el propio Programa sobre el
lugar que le estaban otorgando en sus intervenciones. En este sentido, la ESI potencié
su visibilidad. Por otro, habilité una reflexion mas profunda sobre las posibilidades que
tienen las escuelas secundarias para cuestionar las formas dominantes de ejercer la pa-
ternidad. Esta temdtica, presente en el Programa desde antes de la sancién de esta ley,
se vio interpelada por el movimiento que generé la ESl y condujo a nuevas reflexiones
e intervenciones en las escuelas. En este marco, podemos afirmar que, la sancién de la
ESI junto con su enfoque integral, generaron una revision del posicionamiento politicoy
pedagdgico de los actores del Programa y de las formas de intervenir en las instituciones
educativas.

“Una mirada que te da el Programa”. Nuevas convocatorias desde los
equipos de conduccion

Las escuelas secundarias en la CABA se organizan en Regiones Educativas. Al momento
de la investigacion, el Programa tenia 21 coordinadoras regionales que se distribuian en
ocho regiones educativas. La distribucién de las coordinaciones dependia de la cantidad
de escuelas de cada regioén, de la cantidad de estudiantes que gestan, maternan o pater-
nan en cada una de ellas o de las necesidades que reconocian en éstas, pudiendo tener
una o mas regiones a su cargo. A su vez, cada escuela secundaria en la que funcionaba
el Programa tenia una referente institucional por turno, que suele ser una profesora, una
preceptora o una integrante del Departamento de Orientacion Escolar (DOE). Esto im-
plicaba que en una institucién pueda haber hasta tres referentes institucionales (turno
mafana, tarde y vespertino). Al momento de la investigacion habian 295 referentes y se
acompafaban a 153 escuelas. En la actualidad, 2025, el Programa sigue funcionando en
las distintas regiones, turnos y modalidades.
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El Programa o, mas precisamente, las coordinadoras regionales ingresaban a una escuela
secundaria cuando las convocaban desde éstas. Una vez que entraban proponian nom-
brar a una referente institucional que tenia que asistir a una capacitaciéon de formacion
de referentes. En ésta se abordaban tematicas vinculadas con normativas escolares, dere-
chos educativos y de salud sexual y (no)reproductiva. Asimismo, se generaban espacios
para revisar las condiciones institucionales y la matriz excluyente de la escuela secunda-
ria como asi también planteaban alternativas ante situaciones que podia transitar el es-
tudiantado. Una vez que finalizaban la capacitacién eran designadas formalmente como
referentes institucionales y percibian una retribucién econémica.

Desde que comenzo la formacion de referentes, en 1999, se abocaron -en las capacita-
ciones y en el trabajo cotidiano en las escuelas- al seguimiento de las inasistencias, de
los controles médicos y de las evaluaciones del estudiantado que gestaba, maternaba o
paternaba. A partir del movimiento que generd la ESI junto con otras normativas, deman-
das y movimientos feministas empezaron a ser convocadas por asuntos que excedian el
trabajo originario:

“Desde que intervenimos en el marco de la ESI se ampliaron las convocatorias. Nos lla-
man para situaciones de violencia, de abuso y en los ultimos arios sobre escrache. El afio
pasado nos llamaron de una escuela por una piba trans. Nos llaman a nosotres como
equipo para poder pensar, intervenir y acompanar, tanto a les adultes de la escuela como
a les estudiantes. Tratamos de desarmar algunas estructuras que estdn como muy esta-
blecidas y acompariar a las pibas y pibes en el ejercicio de sus derechos” (M., coordina-
cién regional, comunicacion personal, 11 de marzo de 2020).

“A veces te vienen a buscar en situaciones de violencia de género y tenés reuniones con el
DOE [Departamento de Orientacidn Escolar] y con organismos externos. Me llaman para
hablar con una alumna y tratar de mediar en los conflictos (...) Me llaman por la mirada
que tenemos, que es una mirada que te da el Programa” (C., referente institucional, co-
municacién personal, 28 de junio de 2021).

En los afos dos mil, los debates en torno a las cuestiones de géneros y sexualidades to-
maron un lugar de mayor protagonismo y, particularmente, las probleméticas ligadas a
las violencias, los abusos y los femicidios. En esos afios, podemos registrar la sancion de
leyes como la de Prevencién y Sancion de la Trata de Personas y Asistencia a sus Victimas
(N° 26.364/08), la de Proteccidn Integral para Prevenir, Sancionar y Erradicar la Violencia
contra las Mujeres (N° 26.485/09), la modificacién del cédigo penal que incorpora la tipi-
ficacion de “femicidio” (N° 26791/12), la Ley de Educar en Igualdad (N° 27.234/15), entre
otras, que se entrelazaron con movilizaciones feministas como el Ni una menos en 2015
para visibilizar, reclamar y denunciar las violencias sexogenéricas y, principalmente, los
femicidios que se producian en Argentina. Estas movilizaciones junto con el nuevo mar-
co normativo lograron permear, con tensiones y matices, la agenda publica, politica y
gubernamental (Elizalde, 2018; Boccardi, 2024).

Las instituciones educativas no fueron ajenas a estos debates e interpelaron la cotidianei-
dad dulica e institucional (Morgade et al, 2016; Gonzélez del Cerro, 2018). Particularmente,
las situaciones vinculadas con los abusos, las violencias y los escraches se hicieron pre-
sentes en las escuelas secundarias produciendo tensiones, conflictos y un fuerte repudio
entre pares (Palumbo y Di Napoli, 2019; Romero, 2021). Ante la irrupcién de estos proce-
sos de violentamiento (subjetivos y estructurales), los equipos de conduccién interve-
nian, con sus vaivenes, para poder garantizar la convivencia escolar. Por este motivo y,
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como se puede analizar en el primer relato, convocaban a las coordinadoras regionales y
a las referentes institucionales para poder pensar en posibles resoluciones.

Estas nuevas convocatorias que excedian el trabajo originario del Programa permiten
pensar, por un lado, cémo los equipos de conduccién valoraban positivamente las inter-
venciones de las coordinadoras y referentes; y, por otro, cdmo dichas intervenciones no
eran espontaneas o improvisadas, sino mas bien producidas al calor de una perspectiva en
torno a los derechos, las violencias y las desigualdades sexogenéricas que, como plantea
Malena Saguier (2018), se incorporaron como tematicas en las capacitaciones de referentes
institucionales en 2015. A partir de lo abordado en esta seccién podemos afirmar que los
modos en que la ESlinterpeld a los actores del Programa -en un contexto marcado por una
nueva agenda de género- llevé a que incluyeran estas tematicas (abusos y violencias) en las
capacitaciones como asi también a que coordinadoras y referentes asumieran, en muchos
casos, estas nuevas demandas institucionales como parte del trabajo.

“Juntes empezamos a pensar”. Nuevos acercamientos estudiantiles

Como se desarrollé en el apartado anterior, los afos posteriores a la sancién de la ley de
ESI estuvieron marcados por la sancidn de normativas y movilizaciones feministas que le
otorgaron a las cuestiones de género y sexualidades un lugar de mayor visibilidad. Ade-
mas de las problematicas vinculadas con las violencias, también ingresaron a la agenda
publica los debates en torno a las disidencias sociosexuales, las identidades travestis-
trans y no binaries y las discusiones sobre el lenguaje inclusivo y no binario. Algunos de
estos debates se vieron plasmados en normativas como la de Matrimonio Igualitario (N°
26.618/10) e Identidad de Género (N° 26.743/12) como asi también en las movilizaciones
de los colectivos disidentes con la cis-heteronormatividad. Como se indicé anteriormen-
te, estos debates ingresaron a las instituciones escolares y permearon las aulas de las es-
cuelas secundarias. Esto llevo a que estudiantes se empezaran a acercar a las referentes
institucionales para compartir dudas, incertidumbres y certezas:

“Una alumna se me acercé y me dijo que no le gustaba ser quien era, que no se sentia
cémoda en su cuerpo ni ser tratada como mujer. No habia hablado de esto con nadie.
Tanto silencio y soledad mientras por dentro el mundo se le daba vuelta... A partir de
ahi, juntes empezamos a pensar cémo abririamos el tema en el colegio, con autoridades,
companeres, preceptores, profesores. Primero armamos una red amigable, muy reduci-
da pero bien confiable. La preceptora, conmovida y por iniciativa propia, cambié inme-
diatamente el nombre en la lista. En el 2018, hablamos con el Ministerio Publico Tutelar e
hicimos las averiguaciones para el cambio de DNI. También hablamos con el Rector y la
Supervision para que “N” pudiera hacer Educacion Fisica con los varones” (N., referente
institucional, comunicacién personal, 17 de junio de 2021).

En este relato se puede analizar, por un lado, y siguiendo a Lopes Louro (2019), cémo las
diferencias de géneros y sexualidades se expresan materialmente en los cuerpos y en la
realidad de las vidas. En muchos casos, las disputas con la cis-hetenormatividad genera
dudas, incertidumbres y sufrimiento, y se torna necesario modificar las condiciones institu-
cionales que dominan, someten y menosprecian cuerpos, identidades, practicas y relacio-
nes disidentes a la cis-heteronormatividad para garantizar un transito mas igualitario por
la escuela secundaria. Por otro, es necesario analizar el lugar que el estudiantado le asigna
a las referentes institucionales dado que recurren a ellas, en tanto personas de confian-
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za, para tramitar procesos identitarios. Como plantea Tomasini (2024), las docentes que se
configuran en referentes en cuestiones de géneros y sexualidades en las instituciones esco-
lares se constituyen a partir de un conjunto de atributos como la escucha desprejuiciada,
el acompanamiento continto, la disponibilidad ético-afectiva y el modo de hablar directo
y claro. Estos atributos, a su vez, han requerido de un deslizamiento, un reposicionamiento
en la manera de ejercer el trabajo docente que se corre del lugar de enunciacién de certe-
zas para dar paso a un lugar de escucha. Una apertura intergeneracional que demanda una
disposicion especifica que habilita la expresion de necesidades y deseos de estudiantes.

A partir de lo indagado, podemos considerar que si en la seccidn anterior, los equipos
de conduccién recurrian y convocaban a las referentes institucionales por cuestiones
vinculadas con abusos y violencias, en este caso, podemos comprender que el propio
estudiantado suele recurrir a estas mismas personas por el vinculo de confianza y aper-
tura que habilitan como asi también por las miradas e intervenciones que proponen.
Como se planteé anteriormente, a lo largo de los afos el Programa fue configurando
una perspectiva para analizar las trayectorias educativas del estudiantado que gesta,
materna y paterna que se compartia en las capacitaciones con referentes. Sin embargo,
esta perspectiva no se limitaba al andlisis de las trayectorias de la poblacién originaria
del Programa ya que permitia revisar los procesos de escolarizacién del estudiantado en
general como asi también la matriz excluyente de la escuela secundaria. El acercamiento
estudiantil permite comprender como las referentes no sélo guian, habilitan y acompa-
Aan procesos educativos, sino que también emprenden una lucha simbdlica y material
para contrarrestar las desigualdades sexogenéricas y garantizar un transito mas igualita-
rio y justo por la secundaria.

Conclusiones

En este articulo compartimos la historia del Programa de Retencién Escolar de Alumnas/
os Madres, Padres y Embarazadas desde sus inicios como una experiencia institucional
en la EMEM 4 de Villa Lugano hasta su formalizacién como un programa educativo de la
Secretaria de Educacion de la CABA. En este recorrido presentamos algunos puntos de
inflexion que marcaron transformaciones en el Programa e incidieron en el despliegue
territorial, en la cantidad de escuelas que acompararon y en los modos de intervencion
en las instituciones educativas. Especificamente, en este escrito, nos centramos en la
sancién de la Ley de ESI y como se configurd en un punto critico en la historia de esta
politica educativa dado que condujo a modificaciones en los posicionamientos politi-
cos y pedagogicos de los actores del Programa que implicaron transformaciones en las
intervenciones llevadas a cabo en las escuelas secundarias. El poder instituyente de la
ESI junto con los debates que se dieron en la arena politica en torno a las cuestiones de
género y sexualidades, contribuyeron a que coordinadoras regionales y referentes insti-
tucionales fueran convocadas por los equipos de conduccidn para mediar en los conflic-
tos escolares como asi también fueran demandadas por el estudiantado para acompa-
Aar sus cambios identitarios en las secundarias. Estas nuevas demandas implicaron que,
desde el Programa, incorporaran estas tematicas en las capacitaciones de formacion de
referentes y que, con sus vaivenes, los actores del Programa comenzaran a asumir tareas
que no eran originalmente de esta politica educativa.

Como se analizé a lo largo del articulo, la ESI se configuré en un movimiento politico
y pedagdgico que permed las instituciones y las politicas educativas. La pesquisa del
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Programa como un estudio en casos permitié indagar en las particularidades del mismo,
analizando, a su vez, los modos en que se fue configurando en un entramado socio-
histérico, politico y cultural mas amplio. Asimismo, esta metodologia posibilité la com-
prensién de las formas que van tomando las politicas educativas y cémo se vinculan con
distintas agendas, actores, intereses y contextos donde se resignifican y reconfiguran.

Para finalizar podemos concluir, por un lado, que los actores del Programa se apropiaron
de la ESl y su enfoque integral se constituy6 en una lente que posibilité una revision
politica, pedagdgica y epistemoldgica en el Programa, haciendo de éste una politica
con capacidad para modificar las condiciones institucionales y atenuar las desigualdades
sexogenéricas del estudiantado en general. Y, por otro, que a 20 afios de la sancién de
la ESI su potencia transformadora en relacion con las sexualidades, la educacién sexual
y los cuerpos sexuados continda vigente interpelando sentidos, politicas, instituciones
y practicas pedagdgicas, contribuyendo, de esta forma, a una educacién sexuada mas
justa, igualitaria y democratica.
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regiones educativas y trabajan cotidianamente en las instituciones, acompanando a las referentes institu-
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Pedagogia del ocultamiento, vestimenta
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Resumen:

El presente articulo analiza las regulaciones corporales que la escuela secundaria
ejerce sobre el cuerpo de los y las estudiantes mediante la vestimenta escolar. A
partir de una investigacion cualitativa desarrollada entre 2019 y 2021 en dos escue-
las secundarias publicas de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, se examinan las
normativas que crean el sistema de convivencia escolar, el Reglamento Escolar de
la Ciudad y las prescripciones que alli se establecen; a través de observaciones no
participantes y entrevistas en profundidad a distintos actores escolares, se relevaron
percepciones, concepciones y posicionamientos al interior de las escuelas y sus po-
liticas de vestimenta. El estudio identifica la persistencia de regulaciones corporales
gue funcionan como mecanismos de disciplinamiento y la existencia de una “pe-
dagogia del ocultamiento” tendiente a cubrir determinadas zonas del cuerpo con
particular énfasis sobre el cuerpo de las estudiantes. Se sostiene que la vestimen-
ta estudiantil constituye una arena politica donde se disputan sentidos acerca del
cuerpo, el género y los modos de ser y estar en la escuela y, por tltimo, se observa
que, mediante las practicas de resistencia estudiantiles, lo que est4 en disputa es la
democratizacién del espacio escolar y el sentido mismo del “ir a la escuela”.

Palabras clave: Escuela secundaria — Convivencia escolar - Cuerpo —
Vestimenta estudiantil - Pedagogia del ocultamiento

Abstract:

This article analyzes the bodily regulations that secondary schools exert over stu-
dents through school clothing. Based on a qualitative study conducted between 2019
and 2021 in two public secondary schools in the City of Buenos Aires, it examines the
regulations that shape the school coexistence system, the City’s School Regulations,
and the prescriptions established therein. Through non-participant observations and
in-depth interviews with different school actors, the study collected perceptions, con-
ceptions, and positions within schools and their clothing policies. The study identifies
the persistence of bodily regulations that function as disciplinary mechanisms and
the existence of a “pedagogy of concealment” aimed at covering certain parts of the
body, with particular emphasis on female students’ bodies. It argues that student
clothing constitutes a political arena where meanings about the body, gender, and
ways of being and belonging in school are disputed. Finally, it observes that, through
student practices of resistance, what is ultimately at stake is the democratization of
the school space and the very meaning of “going to school.”

Keywords: Secondary School - School Coexistence — Body - Student Attire - Pedagogy
of Concealment
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Introduccion

En las ultimas dos décadas se evidencia un proceso de transicion normativa en educa-
cién que representa un cambio de paradigma que va de la disciplina a la convivencia,
donde se trata de dar un paso desde formas disciplinarias centradas en una autoridad
burocrético-legal, ligadas al empleo de amonestaciones, suspensiones y firmas de actas,
a otras formas reflexivas e individualizadas, fundadas en acuerdos, contratos o negocia-
ciones establecidos entre los diferentes miembros de la comunidad educativa (Litichever
etal., 2008).

Estas mutaciones son parte de un proceso de cambio que presenta pliegues, solapa-
mientos, rupturas y continuidades paradigmaticas, normativas y practicas. De fondo se
encuentra un ideal democratico que motoriza estas transformaciones y su despliegue
en la democratizacion del espacio escolar, sus practicas y relaciones de poder mediante
distintos mecanismos tendientes a “suspender las competencias y juegos de poder” esta-
bleciendo una “simetria” que reconozca al otro como “interlocutor vdlido” y posibilite un
“didlogo reflexivo” (Programa Nacional de Convivencia Escolar, Normas de Convivencia.
Renovacién del Acuerdo Normativo sobre Convivencia Escolar. Cuadernillo lll, 2005: 17).

En la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (en adelante, CABA) la Ley de Convivencia Es-
colar N° 223 de 1999 y el Decreto N° 1400/2001 mediante el cual se reglamenta dicha
ley, definen al Sistema Escolar de Convivencia (SEC), proponiendo “un espiritu positivo de
construccion de un sistema democrdtico” (Fridman, 2013), pero con la sancién del decreto
998/08 donde se sustituye el Anexo del Decreto N° 1400/2001 se da un retorno a practi-
cas sancionatorias.

De esta forma se establecen los marcos normativos de la convivencia escolar, se determi-
nan los bordes donde la cotidianeidad escolar debe acontecer. Ahora bien, en el dia a dia
se presentan situaciones que tensionan y ponen en cuestién el orden escolar estable-
cido, situaciones que suponen un desborde de la convivencia escolar presentando sus
rasgos mas notorios en practicas de impugnacidn, transgresion y resistencia estudiantil
por un lado y, por otro, en la reproduccién institucional de practicas verticalistas que
reafirman las jerarquias escolares afirmando un sentido disciplinar.

Esto configura al espacio escolar como una arena politica donde se observan relaciones
de poder y tensiones sobre la superficie practico-normativa del Reglamento Escolar y
sus prescripciones, como es el caso de la vestimenta estudiantil. El Reglamento -y el régi-
men de vestimenta alli contenido- genera efectos de poder sobre la comunidad educa-
tiva y, por lo tanto, distintos posicionamientos que van desde la defensa irrestricta de la
norma a la impugnacion o directamente la trasgresién de la misma. Esto produce, al mis-
mo tiempo, agrupamientos y solidaridades en torno a una u otra postura. Por lo tanto,
podemos pensar a la vestimenta escolar y su regulacién como un territorio en disputa.

En este trabajo abordaré el sistema de convivencia escolar en el nivel secundario de la
CABA analizando los reglamentos escolares y sus prescripciones sobre la vestimenta es-
colar o el cédigo de vestimenta, como se lo conoce popularmente, para indagar en los
modos de regulacion corporal que alli se expresan, explorar sus efectos de poder sobre
el cuerpo escolarizado, los mecanismos que operan y los sentidos que dichos mecanis-
mos tienden a producir en la actualidad.
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Enmarcacion conceptual

En la investigacion educativa existe un extendido consenso que postula al cuerpo como
objeto de poder—saber (Foucault, 1987). En este sentido, pensar el cuerpoy su regulacion
escolar supone situarlo en contexto. Scharagrodsky observa la existencia de un “orden
corporal™ que tiene su expresion escolar:

“[...] la escuela se encargé de la consolidacién de una arbitraria distribucion de roles,
comportamientos, atributos y propiedades. Mediante los programas escolares de la edu-
cacion fisica escolarizada, representada en ejercicios militares para los varones, dejando
alas nifias actividades ligadas a las labores, y a corte y confeccién. Contribuyendo, asi, a
la fabricacién de nifios inquietos, vigorosos, viriles y con coraje, y de nifas timidas, pasi-
vas y que sepan realizar ciertas tareas: las del hogar [...] La naturalizacién de lo femenino
y de lo masculino y su despliegue en roles bien diferenciados, seria una constante en la
historia escolar [...]" (2005: 44-45).

La escuela moderna toma su lugar en la produccién de la configuracion social, politica,
cultural y econédmica y, mediante estas mediaciones, se establecen caracteristicas de-
terminadas, habilidades, potencialidades, limites y sentidos trabajados desde el orden
corporal erigido por las escuelas con sus roles de género definidos y preestablecidos. De
esta forma, se prescribe, a través de los programas escolares, la produccién de sujetos
generizados.

Eduardo Galak propone la idea de curricularizacion del cuerpo, donde el cuerpo es en-
tendido como “objeto pensado por I6gicas educacionales institucionalizadas y relativamen-
te centralizadas” (2017: 192). Asi, plantea que mas alla de los saberes y contenidos trans-
mitidos en las asignaturas escolares, para comprender la tension cuerpo-curriculum, hay
que entender “los procesos de escolarizacion en su conjunto como procesos que transmiten
también contenidos curricularizados cuyo objetivo es la incorporacion de prdcticas, saberes y
discursos, de modos de ser y modos de hacer correctos (y por ende, de aquellos incorrectos)”
(2017: 192). Asi se entiende que “el primer aprendizaje de los alumnos es, precisamente, ser
alumnos” (2017: 193).

En este sentido, pensar al cuerpo atravesado por el curriculum escolar, supone situarlo
dentro de un entramado de significados, normativas y practicas pedagdgicas singulares
de la escolarizacion. Aqui se hard énfasis en las politicas de vestimenta escolar como
parte constitutiva del curriculum y como modo particular de regular el cuerpo del es-
tudiantado y marcarlo (Louro, 2004). Podemos pensar a la vestimenta escolar como un
dispositivo de este engranaje de poder institucional en la escuela. El mismo reside en los
regimenes o codigos de vestimenta que, en su mayoria, forman parte de los acuerdos de
convivencia instituidos. Como plantea Bautista Alexander:

“Se trata de pensar la actualidad de los cuerpos que produce la escuela®: cuerpos en don-
de la vestimenta y la apariencia configuran toda una gramdtica corporal para entender
las diferencias de género, de clase, de raza y resignificar la cultura somdtica que ha pro-
ducido la escuela” (2017: 145).

Los regimenes de apariencias (Dussel, 2007) no son elementos estancos. Mutan segun
los intereses dominantes de cada época y encuentran en la materialidad de las relaciones
escolares un terreno de funcionamiento que presenta una superficie tan aspera como
porosa. Como sefialan Nufiez y Baez “las estéticas juveniles se convierten en una demanda
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que articula el reclamo de los jévenes” (2013: 90) y muchas veces operan como eje de otras
disputas donde lo que estd en juego es la sexualidad, el género, la relaciéon con el propio
cuerpo y el cuerpo de los otros.

En este sentido, y retomando el analisis de la convivencia escolar, Litichever propone in-
dagar sobre “la nocidn de convivencia que circula en las escuelas cuando la mayor exigencia
parece estar puesta en como lucen y no cémo se vinculan o qué lugar se les da a las distintas
voces” (2012: 18). Desde este punto de vista, el desborde de la convivencia escolar tiene
como trasfondo la disputa por la democratizacién del espacio escolar, sus légicas, rela-
ciones de poder, practicas y reglamentaciones. Es decir, lo que esta en juego es el senti-
do mismo del “ir a la escuela”.

Estrategia metodoldgica

El presente articulo parte de una investigacion de caracter cualitativo realizada a instan-
cias de la produccion de mi tesis de maestria. El trabajo de campo fue realizado entre los
afos 2019 y 2021 en dos escuelas publicas de nivel secundario de la CABA. Emplazadas
en el norte de la ciudad (Recoleta), poseen una composicién de clase similar ya que, en su
mayoria, atienden a una poblacién proveniente del Barrio Padre Mujica (Villa 31, Retiro).
Esto trae consigo la presencia de determinadas disposiciones® (Lahire, 2008), formas de
relacion entre pares, con el propio cuerpo y con la autoridad docente; presencia familiar
y formas de relacionarse con la institucionalidad que, de una u otra forma, son enmarca-
das e instituidas por la escuela en un proceso que excede a éste articulo, pero que deja
ver vestigios del encauzamiento y la complejidad de, obligatoriedad mediante, incorpo-
rar al sistema educativo a sectores sociales antafo postergados.

Se realizaron observaciones no participantes del funcionamiento institucional, obser-
vaciones en aula con grupos de 4to y 5to afo y la realizacién de entrevistas a estudian-
tes, docentes y directivos desde donde tuve acceso a sus percepciones, concepciones
y posicionamientos al interior (también por fuera, claro estd) de la escuela. En total se
realizaron doce entrevistas en profundidad, divididas en partes iguales entre docentes y
directivos, por un lado, y estudiantes por otro. En lo que a este articulo respecta se recu-
peraron cinco entrevistas, dos al cuerpo docente -vicerrectora y asesora pedagdgica- y
las tres restantes a estudiantes de 5to aio.

Esto estuvo complementado con indagaciones en la normativa jurisdiccional, funda-
mentalmente enfocadas en el Sistema Escolar de Convivencia y en la reglamentacion
escolar de la convivencia y, en particular, el reglamento escolar. Los datos relevados per-
miten aproximarse a ciertos sentidos de los hechos, a sentimientos, opiniones y emocio-
nes, a las normas o estandares de accién, y a los valores o conductas ideales (Guber, 2001)
que funcionaron como materia prima para el andlisis y la realizacidn de la investigacion.

El trabajo como profesor, tutor y preceptor llevado a cabo en escuelas medias de la CABA
fue utilizado, ejercicio de distanciamiento (Elias, 1990) mediante, como herramienta e
insumo que desde la experiencia me permitié un acercamiento critico a los temas abor-
dados. Esto supuso la necesaria adopcion de un angulo que favorezca la tarea empren-
dida y un proceso de aprendizajes, adaptacion y aprehension al rol de investigador que
acompafen el necesario dialogo de reflexividades* (Guber, 2001) propias del proceso in-
vestigativo.
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Cabe destacar que dicho proceso se vio alterado por pandemia del COVID-19 y las poli-
ticas de Aislamiento Social, Preventivo y Obligatorio (ASPO), siendo estas un obstaculo
para la continuidad y sistematicidad del proceso y, al mismo tiempo, una oportunidad
para la escritura, el tratamiento de datos, transcripciones, revisiones bibliograficas, lec-
turas y demas menesteres de esa parte del trabajo investigativo que el hecho de trabajar
en escuelas, con la obligatoriedad de hacerlo desde mi hogar, me otorgé.

Los bordes normativos de la Convivencia escolar

El 27 de diciembre de 2024 mediante la resolucién 2024-2796-GCABA-MEDGC, se aprobd
el Reglamento Escolar de la Educacién Obligatoria del Gobierno de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires. En su articulo 56: “Convivencia en el Nivel secundario”, establece que: “La
convivencia escolar en el nivel estd regulada por la Ley N.° 223 y el Decreto N.°© 998/08, o la
que en un futuro modifique o reemplace” (2024: 40-41). Es decir que esta reforma, en plena
implementacién, no establece ningun cambio en el esquema de convivencia respecto
de la normativa que la antecede.

La Ley de Convivencia Escolar N° 223 de 1999, define al Sistema Escolar de Convivencia
(SEC) y establece que dicho sistema “es el conjunto de principios, normas, érganos y prdc-
ticas institucionales que regulan las relaciones entre los miembros de la comunidad de cada
escuela y posibilita el cumplimiento de fines educativos especificos de la escuela” (Art. 2°).
También describe los principios, objetivos y valores que deben ser observados, cum-
plidos y promovidos por el SEC y establece que la organizacién en cada escuela debe
realizarse con la participacion de la comunidad educativa y de acuerdo con sus caracte-
risticas institucionales. Al mismo tiempo, refiere especificamente a las normas de con-
vivencia estableciendo los criterios que se deben observar en su aplicacion y fija cuales
son las sanciones o medidas aplicables a estudiantes y por quién son aplicadas, entre
otros lineamientos.

En el aflo 2008 desde el poder ejecutivo de la CABA, mediante el decreto N° 998/08, se
modifica el Decreto N° 1400/01 y Anexo donde se habia aprobado la reglamentacién de
la Ley 223/99-. Esto, segun Fridman:

“[...1implica, en varios de sus articulos, un retroceso a cuestiones que estaban saldadas
y superadas [...] Mientras en la ley N.° 223 prevalecia un espiritu positivo de construccién
de un sistema democrdtico donde los objetivos se establecen para toda la comunidad
educativa, en el decreto 1400 dichos verbos no son reglamentados. Sin embargo, en el
decreto 998 se reglamentan en un tono negativo. Es decir, se marcan las acciones plausi-
bles de sancion por violar el Sistema de Convivencia” (2013: 15).

De esta forma, se encuadra disciplinariamente la vida estudiantil dentro de ciertos limi-
tes: la agresion fisica o verbal; ofensa a los simbolos patrios y/o religiosos; ofensas mo-
tivadas en cuestiones étnicas, de género, nacionalidad u orientacién sexual; dafos al
patrimonio escolar; permanecer en el establecimiento escolar fuera del horario de clase
o retirarse de él, en ambos casos, sin la autorizacién correspondiente, son denominadas
“faltas inadmisibles”.

La norma propone que “cada institucién organiza el Sistema Escolar de Convivencia bus-
cando la mayor participacién de los miembros de la comunidad educativa, segun su propio
ideario y Proyecto Escuela” (Art. 7°, decreto 998/08 GCBA). En las escuelas donde realicé el
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trabajo de campo este proceso dio como resultado un reglamento escolar presentado
a la comunidad en el afio 2018 todavia vigente. El mismo plantea, establece y propone
implementar medidas tendientes a una “convivencia saludable” dentro de un “marco
democratico”, alinedandose a los lineamientos nacionales:

“[...] para que exista un verdadero didlogo reflexivo hay que establecer una simetria: re-
conocer al otro como interlocutor vdlido. Reconocer que su pensamiento y su parecer
son valiosos, estar dispuestos a escuchar y a aprender unos de otros. Es necesario crear
situaciones en las que se suspendan las competencias y los juegos de poder. Se llama
a esto “hacer una cesién voluntaria de poder” [...] El mensaje que se necesita enviar in-
terpersonalmente se resume en estas palabras “cuando nos ponemos a reflexionar, la
palabra de todos vale igual”, no importa la posicién jerdrquica que se impone... se ha
resaltado que no se trata de confundir las responsabilidades de adultos y jévenes [...] Un
alumno estd en el rol de aprendiz, pero éste también incluye el tomar la palabra, hacer
propuestas, influir en las decisiones” (Programa Nacional de Convivencia Escolar, Nor-
mas de Convivencia. Renovacién del Acuerdo Normativo sobre Convivencia Escolar.
Cuadernillo 1ll, 2005: 17).

La legislacién brinda cierta autonomia normativa a las instituciones en la construccion de
criterios, normas, instancias y sanciones como también su gradualidad y gravedad. Pero
luego, en el titulo lll del decreto 998/08 y bajo las definiciones que se realizan en relacion
a las sanciones, establecen detalladamente las posibilidades, tipos, tiempos, motivos y
aplicaciones de las mismas. Si bien plantea que “toda sancion tiene una finalidad educa-
tiva”, que busca “la modificacion de la conducta a partir de la toma de conciencia respecto
de las consecuencias de las transgresion cometida” y, por lo tanto, que “en la aplicacién de
sanciones deben promoverse las condiciones para que estas medidas operen positivamente
en la educacién de los alumnos y en un posible mejoramiento de su trayectoria escolar”, las
instancias de sancién propuestas mas adelante plantean la posibilidad de la separacién
del estudiante de la institucion.

Se insta a generar “una instancia de didlogo y reflexién que deberd realizar el alumno en el
periodo de separacioén y el cumplimiento de un plan de tareas pedagdgicas que los docentes
elaborardn en funcién de los contenidos que se desarrollen en el lapso correspondiente o la
realizacién de “acciones reparatorias” por el dario causado como sustitucion total o parcial
de la sancion dispuesta”. Esto se conoce escolarmente como consejo de convivencia. Si
bien las recomendaciones y sugerencias que realiza el consejo tienen un contenido for-
mal y, muchas veces, terminan definiendo el sentido de las decisiones, quien concluye
la instancia e institucionaliza la decisién con su firma es el rector o rectora de la escuela,
lo que supone una tensién politica ya que, mas alla del espiritu de la norma, la decisidn
queda sujeta a l6gicas jerarquicas y verticalistas.

Este es el marco legal y normativo que contiene la politica de vestimenta escolar. Como
se ha mencionado, cada institucion elabora el reglamento escolar y las regulaciones pro-
pias segun los criterios y los mecanismos que le resulten pertinentes. Al mismo tiempo,
las caracteristicas de la comunidad educativa son preponderantes a la hora de la cons-
truccion de dicho documento. El mismo va a variar conforme las relaciones escolares,
sus tensiones y contradicciones y los canales de didlogo y participacion de los distintos
actores. La arena politica escolar sera determinante para el proceso.
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Entre bordes. La convivencia escolar puesta en acto

En los planteos de la asesora pedagdgica de la escuela puede leerse una posicion ins-
titucional en relacion al contrato de vestimenta y las tensiones que se generan por su
utilizacion:

“Hasta el ario pasado vos tenias a la vicerrectora que, si una piba venia con pantalones
rotos, “no entras”, llamas a tu casa y que te traigan otra ropa o no entras. Y la piba no
entraba. Eso hoy, yo digo, no se puede. “Pero el reglamento escolar dice que...” bueno
ese reglamento tiene que ir acorde al protocolo de ahora. Qué pasa, con todo el tema
de la ESl, en realidad, desde el DOE les sugerimos a los docentes y a la conduccién que
no hay que hacer ningun llamado de atencién con el tema de la vestimenta, pero ;qué
pasa, del otro lado también tenemos, que las chicas vienen con ropa que no sé si es justo
la adecuada para que vayan a la escuela, viste? Yo creo que tendria que haber un limite,
pero establecido con los mismos chicos. Decir, a ver, nos juntamos, hablamos entre todos,
qué si'y qué no. Eso y listo. Bueno, a partir de ahi, lo respetamos” (Pamela, comunicacién
personal, 12 de diciembre de 2019).

Se observa, por un lado, que hay algo del modo de vestir de las jévenes y adolescentes
(énfasis en el género) que genera duda, desorientacion y cierta desaprobacion por parte
del “mundo adulto”. Por otro lado, la percepcién de un cambio protocolar, un cambio
que no tiene que ver, solamente, con la normativa o los protocolos de actuacién vigen-
tes, sino que expresa una mutaciéon en el orden del discurso y, por ende, en las practicas
sociales y escolares. “Todo el tema de la ESI..." (Educacién Sexual Integral) es una idea
sumamente significativa y alli radica el cambio de régimen discursivo, practico y norma-
tivo que impacta de lleno en el orden corporal de la escuela (Scharogrodsky, 2005). “Mi
cuerpo mi decisién” parece retumbar en las paredes de la pequefa aula donde realizo
la entrevista. Por ultimo, siguiendo lineamientos curriculares, aparece la propuesta de
un acuerdo, la idea de llegar a ciertos consensos para con la vestimenta estudiantil y la
necesidad de respetarlos.

Ahora, lo que se ve de trasfondo, es que ciertas vestimentas, estéticas y formas de pre-
sentacion generan tensiones al interior del orden escolar, del cédigo de vestimenta
(tacito) y, en definitiva, del sistema de convivencia escolar. Volviendo a Nufiez y Baez,
“las estéticas juveniles se convierten en una demanda que articula el reclamo de los jévenes”
(2013: 90). En este sentido, la disputa no es solamente por cdmo se puede vestir para ir a
la escuela, sino por el lugary la voz estudiantil, su derecho a expresarse y su participacion
en los acuerdos de convivencia. Por lo tanto, las tensiones que se generan al interior del
régimen de vestimenta suponen pujas que, de fondo, apuntan a la democratizacién de
la experiencia escolar.

Pedagogia de laimagen y ocultamiento

El Sistema Escolar de Convivencia establece que hay “conductas consideradas como per-
turbadoras del desarrollo de una buena convivencia y pasibles de sancién disciplinaria”, y
que “cada una de las conductas serdn evaluadas de acuerdo con el contexto en el que suce-
diesen y con las caracteristicas particulares” (Reglamento Escolar, 2018). También define
como faltas leves al sistema escolar de convivencia “usar vestimenta inapropiada dentro
de la institucién” 'y “usar pulseras, cinturones y cadenas, con tachas o pinches, que pueden
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lastimar sin intencién a otros pares”. La idea de vestimenta inapropiada, y por oposicién la
de vestimenta apropiada, no estan definidas a priori ya que no se lee en el reglamento
escolar un contrato de vestimenta explicito, entonces, ;quién define qué es lo inapropia-
do/apropiado en términos de vestimenta para la cotidianeidad escolar?

Al consultarle a estudiantes de cuarto y quinto afio sobre esta cuestidn, aparecen per-
cepciones que van desde el sinsentido, la obsolescencia o flexibilidad hasta cierta légica
del “si pasa, pasa” frente al reglamento y las normas en general:

“Eso si, no estoy en total acuerdo con el reglamento, hay cosas que me parecen absurdas.
Ya sea el tipo de vestimenta, por ejemplo, muchas veces me pasé que, cuando hace mu-
cho calor me rapo y acostumbro a usar gorra porque me siento cdmodo hasta que me
crezca y muchas profesoras me dijeron que no se puede usar la gorra y hasta me dijeron:
vamos con el rector a ver el reglamento por si le queria discutir. Y dije: “bueno, no hay
problema y me la quito” y tuve que bancdrmela. La gorra no le afecta a nadie, tampoco
que me cubra toda la cara. Si yo me siento cémodo con eso deberian respetarlo” (Martin,
comunicacion personal, 12 de diciembre 2019).

Como se menciond anteriormente, el reglamento escolar no establece explicitamente un
codigo de vestimenta, por ende, ninguna prenda estaba prohibida a priori. Sin embargo,
la palabra docente, su decision y ejercicio de poder establecié el limite de lo posible para
con laimagen y vestimenta de este estudiante, aqui opero el ejercicio de una autoridad
docente taxativa que deja ver la asimetria de poder que hace a las relaciones escolares.

En otra escena que remite a la misma discusion, una estudiante planteaba:

“El cédigo de vestimenta me parece ridiculo. Ha pasado que los chicos podian venir en
short y las chicas no. O los chicos podian venir en musculosa y las chicas no. ;Por qué?
Una vez la vicerrectora me dijo: “me parece muy provocativo cdmo andas vestida”. Y yo
le dije: “perddn, es mi cuerpo, tengo 19 anos y contorno de pechos 110, no puedo andar
ocultdndolo” y se lo dije asi y le dije, “a mi me parecen provocadoras las manos, ;qué se
van a andar poniendo todos guantes?”. No me pudo contestar” (Marcela, comunicacién
personal, 19 de diciembre de 2019).

Es evidente como la regulacién de la vestimenta tiene como principal objeto el cuerpo
de la mujer joven ya que no se le pide ni vigila de la misma forma el cuerpo masculino
que el cuerpo femenino. Se observa alli, una profunda desigualdad de género que los
estudiantes reconocen y, pareciera, no estan dispuestos a callar.

No solo el cuerpo de las estudiantes es mas controlado en términos de vestimenta que el
cuerpo de los varones, sino que pareciera operar una pedagogia del ocultamiento, que
cubre el cuerpo femenino, lo tapa o tiende a hacerlo para prevenir la provocacién, que-
dando claro el criterio para definir lo adecuado en la vestimenta escolar de las alumnas.
Detras de esta operacion estética, puede leerse, un profundo mandato moral- sexual y
erotico ya que lo que estd en juego es qué partes del cuerpo se cubren y cudles se des-
nudan; asi, queda al descubierto una operacién sexista que controla mas el cuerpo de la
mujer que el del hombre®.

Existe un tratamiento social y cultural -que excede a la escuela- sobre el cuerpo que plan-
tea y tiende a definir qué partes del cuerpo se cubren, se ocultan y qué partes pueden
desnudarse. Esta (hiper) sexualizacion del cuerpo —principalmente del cuerpo femeni-
no-y sus partes sexuadas, muta al interior de la escuela hacia una (des)sexualizacion
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escolar del cuerpo de las jovenes que pretende tapar u ocultar aquellos cuerpos o partes
del cuerpo poseedores de la provocacion sexual per se. Por eso los varones pueden ir con
musculosas escotadas donde puede verse el torso y las mujeres no.

Pesa una vigilancia social sobre ciertas partes del cuerpo que deben ser recubiertas. Son
zonas del cuerpo erotizadas. La cultura dominante ha establecido qué partes del cuerpo
son y deben ser eréticas y por eso deben ser cuidadas, (re)vestidas y, Unicamente libe-
radas en la intimidad; y otras partes que no gozan del mismo eros. En este sentido, la
escuela reproduce modelos y mandatos dominantes, pone en funcionamiento un disci-
plinamiento que opera mediante la sancién -moral, sexual y adultocéntrica-. Detras de la
prohibicién, se extiende una concepcion del cuerpo femenino y masculino de jovenes y
adolescentes, de cémo deben ser, cdmo deben vestirse y comportarse por ser estudian-
tes (por estar en edad escolar) y, por ser mujer y varén.

En este sentido, Guadalupe Molina plantea que:

“[...] las escuelas tienden a reafirmar modelos de disciplinamiento que buscan restable-
cer un orden cuyos pardmetros de masculinidad y feminidad conservan fuerte carga he-
teronormativa. Otras veces, se generan ciertos mdrgenes para que se expresen formas
de constitucion de la sexualidad que exploran nuevos sentidos y modos de vinculacion.
Prdcticas mds o menos sexistas atraviesan a la escuela, comprendida en dos sentidos:
como institucion formadora de masculinidades y feminidades en tanto que comprende
formas precisas de regulacién sexo-genérica y como un espacio social donde estdn en
juego diversos agenciamientos, especialmente los que movilizan Ixs estudiantes quienes
se apropian de la escuela para intereses propios” (2015: 76).

Si bien estas discusiones no tienen como origen a la escuela y tampoco se acaban alli, ha-
cen eco en el espacio escolar. Alli el cuerpo joven cuestiona, principalmente movilizado
por las estudiantes, al orden escolar y su orden corporal y erético instaurado con la ero-
tizacién selectiva de ciertas zonas del cuerpo y de ciertos modelos de cuerpos también.
Toman postura frente a planteamientos docentes tendientes a sostener este orden eré-
tico normal, donde se apoyan los criterios para definir qué vestimentas son provocativas
y desplegar la vigilancia del cuerpo femenino.

La vicerrectora me comentaba que los shorts y los tops, son temas de polémica y
que “se han acostumbrado al short como prenda para ir a la escuela” (Adela, comu-
nicacion personal, 9 de diciembre de 2019), lo que podria leerse como una victoria
micropolitica de las alumnas de la escuela pero que, al mismo tiempo, demuestra la
naturalizacion de la desigualdad de género latente en la sociedad haciéndose eco
dentro de la escuela. Como sefalan Nufiez y Baez “el vestir es otra forma mds donde
las desigualdades de género se renuevan” (2013: 90).

Tanto el avance o la victoria de las estudiantes sobre cdmo ir vestidas a la escuela, como
la naturalizacion de la desigualdad, pueden leer en el siguiente fragmento que expresa
la percepcién de un alumno de quinto afio sobre la regulacién escolar:

“La institucién tendria que hacer valer el reglamento, pero no lo hace valer. Porque, creo
que son cosas innecesarias. Tipo la vestimenta, no importa cémo estds vestido. Total, ve-
nis al colegio. Creo que va por ahi. Mds a las pibas que a los pibes. Ponele, yo puedo venir
como quiera, pero a las pibitas si las ven en short o top y esas cosas, le dicen, tipo no podés
venir asi. Pero no sé por qué” (Fabio, comunicacion personal, 9 de diciembre de 2019).
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Subyace una concepcién del cuerpo en la escuela y su sentido por parte de los jovenes
que parte del supuesto de entender el espacio escolar como lugar habitual, donde no
se precisa mas que llegar, mas que estar, no importa como —en términos de vestimenta-
porque lo importante es, justamente, el ir a la escuela, el estar alli. En ese sentido la re-
gulacién de la presentacién, el cdmo lucen los estudiantes, opera como una pedagogia
de la imagen que tiene en la presencia y el lucir cotidiano su prioridad mas alld de toda
convivencia o modos de vincularse dentro de la escuela.

Lo que esta en juego no es, solamente, laimagen de los jévenes en la escuela sino tam-
bién, laimagen de la escuela en los jovenes, es decir, el hecho de ir a la escuela los hace
sujetos escolares, jévenes escolarizados. Al ser evaluados publicamente —por su imagen
en este caso, vestimenta, peinados, estéticas— se evalua a la escuela y el rol que tiene en
la produccién de esos jévenes al mismo tiempo. “Mird cémo van a la escuela” es la frase
gue queda sobrevolando al imaginario escolar como condicién que, aun hoy, continta
siendo un pardmetro de las regulaciones corporales que la escuela ejerce.

Pareciera, entonces, que la preocupacién institucional no solo tiene que ver con la vesti-
menta dentro del edificio escolar, sino con la mirada publica, la consideracion social que
se hace de la institucién escuela y su labor en la formacién de las nuevas generaciones.
Al ver llegar o salir a una alumna en short, el planteo adulto que articula aspectos adulto-
céntricos y moralistas -de dificil diferenciacion- expresa: “parece vestida para ir al boliche”,
lo que puede traducirse en, “asi no tendria que venir a la escuela y si viene vestida asi es
porque esa escuela estd fallando en algo”.

También puede leerse como un modo de regular la vida y convivencia escolar desde un
aspecto superficial o, mejor dicho, desde una superficie que se presenta publica, la ves-
timenta siempre es un rasgo publico, de presentacion ante la sociedad. Se ve a primera
vista, es inapelable. Se configura, en torno a la vestimenta estudiantil, un campo de bata-
lla explicito donde cultura escolar y cultura juvenil se encuentran tensionadas. “Te vestiste
de esta forma, estds yendo contra las normas” pareciera expresarse.

De alli que la percepcién estudiantil pide la palabra y cuestiona el hecho de que se re-
caiga de forma tan enfética en “nimiedades” como la vestimenta cuando “total, venis a
la escuela”. Estos reclamos y quejas se expresan, muchas veces, con los cuerpos y sus
vestimentas; yendo a la escuela vestidos de forma “inapropiada”, tensionando asi el re-
glamento y cuestionando la norma de vestimenta establecida. No se observa, aun, prac-
ticas extendidas de articulaciéon institucional para definir la vestimenta estudiantil de
forma democratica, existen algunas experiencias, pero no es una politica educativa, ni
una practica escolar difundida con amplitud.

Algunas reflexiones a modo de conclusiones

Se puede observar, conforme el recorrido realizado en este articulo, rupturas y conti-
nuidades, pliegues, reafirmaciones e impugnaciones en el poder disciplinador y norma-
lizador que la escuela ejerce sobre el estudiantado. El cuerpo, en tanto objeto de po-
der—saber (Foucault, 1987), continua en el centro de la escenay la vestimenta, en cuanto
tecnologia de poder, extiende una superficie sobre la cual se presentan cotidianamente
disputas al interior del orden corporal de la escuela. Opera alli, una pedagogia del ocul-
tamiento que se extiende fundamentalmente sobre el cuerpo y el modo de vestir de las
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alumnas que, con y desde el cuerpo, tensionan cuando no transgreden o impugnan. Con
ello lo que estd en cuestién, lo que se tensiona en términos “micropoliticos” (Foucault,
1987), es el sistema escolar de convivencia, sus prescripciones, normas, regulaciones y
concepciones; el ordenamiento que produce, sus practicas y discursos, y también las
nociones establecidas de cuerpo, formas de ser y estar en la escuela y estéticas juveniles
que configuran arenas politicas con fuerte impacto y presencia en la cotidianeidad de
las escuelas.

En el evidente juego politico escolar no estan tan claro los actores que conforman los
distintos grupos o sectores, ya que, a modo de ejemplificar, existen estudiantes que,
al incorporar la norma y hacerla cuerpo, tensionan los posicionamientos criticos e im-
pugnaciones de sus pares, a la vez que se escuchan docentes criticos del régimen de
vestimenta pugnando y acompafan a quienes, desde el rol de estudiante, lo enfrentan,
tensionan o transgreden. Con las familias se observa algo similar, con posturas que van
desde la defensa de la normay la intransigencia con su transgresion, hasta el acompania-
miento a reclamos estudiantiles y la puja con la institucién por distender regulaciones.

Se evidencia que en la cotidianeidad escolar los diques de contencién normativos, sus
regulaciones y practicas pedagdgicas se ven desbordados por reclamos y reivindicacio-
nes estudiantiles que traslucen la tensién por democratizar el espacio escolar, los modos
de sery estar en la escuela y, con ellos, las condiciones de posibilidad para con su propia
vestimenta. También, que a la hora de pensar el desborde en la convivencia escolar el
foco se apunta a estas practicas estudiantiles, pero puede verse que existen modos de
ejercer el poder y la autoridad docente que también son parte de ese desborde al trans-
gredir el espiritu democratico de la normativa vigente, cuando no directamente la letra
de la norma. Lo que estd en disputa, entonces, es el lugar que tiene el estudiantado a la
hora de construir una convivencia escolar democratica que los albergue.
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Notas

' El autor trabaja sobre esta nocién entendiéndola como “[...] un largo y desconocido proceso en donde
ciertas pautas y mandatos sociales van penetrando en el cuerpo, van recorriéndolo en toda su capilaridad, y
van ejerciendo una permanente vigilia sobre el mismo. .. Este proceso, que no es monolitico y que ofrece ciertas
resistencias, se ha ido configurando en diferentes espacios institucionales, entre ellos la escuela” (2005: 40).

2 La escuela, entonces, opera como maquina estetizante en la cual, también, es posible localizar practicas
y saberes subalternos que han configurado puntos de fuga a la heteronormatividad, desplegando ex-
periencias corporales diversas, apariencias contrahegeménicas y formas particulares de vestir y llevar el
cuerpo: perforaciones, tatuajes, extravagancias en el vestir, cabezas despeinadas o rapadas; colores, tex-
turas y formas en la ropa que se esconden tras el uniforme escolar; dietas, drogas y nuevos looks hacen
parte de una nueva estética escolar que opera como potencia, como régimen critico a la utopia estética
de la escuela moderna.

3 El autor las define como: “las diversas maneras de ver, de sentir, de actuar [...] maneras de hacer que estdn
incorporadas y que son producto de lo que el mundo social ha hecho sobre nosotros” (2006: 14).

4 Guber plantea que “la reflexividad inherente al trabajo de campo es el proceso de interaccion, diferenciacion
y reciprocidad entre la reflexividad del sujeto cognoscente -sentido comun, teoria, modelos explicativos- y la de
los actores o sujetos/objetos de investigacién” (2001: 54).

> Esto deja ver, también, cémo los cambios sociales y culturales vienen acompafnados (y empujados) por
modificaciones en el orden de los discursos. Inés Dussel (2003) relata un hecho histérico donde Pablo
Pizzurno, educador de trayectoria e inspector general de Escuelas para la capital federal, en las primeras
décadas del siglo XX, present6 una queja por la vestimenta lujosa que usaban las alumnas parair a la
escuela (1904). Los argumentos de la época planteaban, segun la autora, que: “[Las] mujeres, naturalmente
débiles de cardcter y con tendencia a la superficialidad, eran mds pasibles de caer en tentaciones que los hom-
bres; y por eso sus apariencias debian regularse con mucho mds celo, también, por supuesto, para garantizar
su "decencia"y su pudor. Como vemos, las cuestiones de género estuvieron muy presentes a la hora de pensar
un cddigo de vestimenta para las escuelas” (15). El planteo que estoy realizando puede leerse en términos
de una continuidad de practicas histéricas (regulacion del cuerpo de las estudiantes) y del mandato del
cuidado de la mujer, a partir de la subversién del discurso. La idea que queda flotando en la regulacién
del cuerpo de las alumnas a través del cddigo de vestimenta, es la “no provocacién”, quienes no tienen
caracter y no pueden controlarse son los varones y, para “no provocarlos” y que no caigan en “tentacio-
nes”, se regula el cuerpo de las mujeres.

*Ernesto Cipolloni es Profesor de Educacién Fisica, Colegio Ward; Magister en Ciencias Sociales con
* orientacion en Educacién, Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales, Sede Argentina. E-mail:
cipolloni.e@gmail.com ORCID: 0009-0007-1941-7120
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Tu jefe es un algoritmo. Inteligencia Artificial,
trabajo en plataformas y mano de obra

MARIA ANTONIA CAMPOS*

El boom de la Inteligencia Artificial (IA) tuvo un efecto enorme en la
vida cotidiana, en el trabajo y en la educacién. Mucho se debate acerca
de si es un avance positivo para el humano, o una amenaza encubier-
ta. De lo que podemos estar seguros, es que cambidé nuestras vidas en
todos los aspectos, siendo crucial entenderla y adaptarnos al nuevo
rol que ocupa, y aquel que le damos. En el libro Tu Jefe es un Algorit-
mo, Aloisi y De Stefano desarrollan estos cambios y desafios dentro del
ambito laboral, con un foco en la Unién Europea (UE). Analizan cobmo
se transformaron los trabajos y los roles, los beneficios y riesgos de
las nuevas oportunidades que surgen, y las respuestas de los gobier-
nos desde el lado regulatorio para proteger a los trabajadores. El libro
plantea muchos desafios futuros relacionados con la IA, como el re-
emplazo de trabajadores (analizando hasta qué punto es una realidad
o un miedo colectivo), la falta de aptitudes técnicas y habilidades de
los mismos, y la velocidad en la que avanza la tecnologia, agregando-
le dificultades a la posibilidad de su regulacién. Por lo tanto, aqui ya
podemos vislumbrar un primer nudo critico para pensar la educacién,
que es quien tiene que preparar, a grandes rasgos, perfiles compati-
bles con las exigencias de un mundo del trabajo atravesado por las IA,
tanto generativas como predictivas. Al analizar su marca en el mundo
laboral, y cémo estd afecta a la educacién, uno de los grandes desafios
es eliminar el pensamiento binario que tenemos al hablar del tema. En
algo tan complejo y abrasivo como lo es esta nueva tecnologia, pen-
sarlo en términos de bueno o malo, compafiero o adversario, limita el
debate y nos impide explorar todo el potencial que tiene.

Los autores comienzan describiendo cémo la innovacion tecnolégica,
de momento, esta orientada en el “labor-replacing” (reemplazo labo-
ral), especialmente en trabajos de manufacturacién, en sintonia con
los miedos que tan bien supo instalar en el imaginario colectivo Cha-
plin con su “Tiempos Modernos”. Otro foco de ese dislocamiento que
propicia la innovacion tecnolégica esta dado por las nuevas formas de
empleo remoto. El libro situa el debate en el contexto post pandemia,
donde el mundo se encontraba transitando un periodo de cambio
y “navegando aguas desconocidas”, con nuevas realidades digitales
queriendo encajar en dindmicas previas al 2020. Porque, si bien el foco
en la |A se intensifico con la aparicion de programas como ChatGPT, lo
cierto es que la tecnologia ya estaba atravesando distintos campos de
la sociedad de forma mas inadvertida en términos masivos.

Hay una serie de trabajos o empleos con perfiles muy especificos que
también son conmovidos fuertemente por el surgimiento de la IA en
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general, y la IA generativa en particular, que, en su caso, exigen una adaptacion ya no
s6lo de la cultura de trabajo sino también en términos de /as skills que les toca desplegar
en el marco de su tarea en esta nueva ecologia tecnolégica. Para muestra tenemos la
perplejidad en la que sumié a las universidades el ChatGPT cuando surgié, ya que sus
formas de evaluar se revelaron vulnerables al uso de la IA dejando al desnudo la falta de
preparacion de sus planteles docentes para enfrentar los desafios inherentes al uso de
esta tecnologia. Para el ambito que nos compete, la educacion, esto plantea una nece-
sidad de repensar codmo se ve interpelada la labor pedagdgica y el trabajo con el cono-
cimiento en un entorno irremediablemente atravesado por las pantallas, pero también,
cdmo se ve conmovida la forma de entender su tarea en el marco de un futuro del trabajo
fuertemente condicionado por el desarrollo incesante de la IA. ;Debe formar igual a sus
estudiantes? ;Como anticipar desde la formacion el tipo de perfil laboral que requerira
el mundo?

Por ultimo, los autores sefialan un tercer tipo de trabajo que serian nuevos; estos nue-
vos trabajos creados a partir de nuevas necesidades de profesionales relacionados con
proyectos y desafios que tienen a la IA como foco principal. A modo de ejemplo, los in-
genieros en software, los programadores, son trabajos que surgieron en los ultimos afios
a causa del desarrollo de las nuevas tecnologias. Esto nos permite inferir un reto para la
educacion: tanto a nivel primario, medio y superior, requiriendo formar a los docentes y
profesores que luego deben formar a estos nuevos profesionales, asi como adaptando
la ensefanza para ir introduciendo estas nuevas herramientas para abrirse a horizontes
profesionales inéditos. El desafio es enorme, comprende tanto cambiar las habilidades
blandas para adaptarse a nuevas culturas de trabajo, como promover otra base episte-
molégica e incorporar saberes nuevos a la curricula.

Esta nueva tecnologia se instalé en nuestras vidas, con sus beneficios y desafios, y como
todo cambio, la adaptacion no resulta facil. Sin embargo, no debemos antagonizar a la
IA. Como mencionan los autores, los trabajos evolucionaron con la tecnologia, y con
ellos, las personas. La IA nos permite dejar de lado los trabajos mondétonos y enfocarnos
en aquellos que requieran mas pensamiento critico, creatividad, interfaces de trabajo co-
laborativo, es decir, todas aptitudes inherentemente humanas. En cuanto a la educacion,
uno de los desafios principales es adaptar la ensefianza a prepararnos para estos trabajos
gue requieren de otra complejidad. A su vez, no podemos ignorar que las diferencias so-
cioecondmicas, que estan presente en nuestras sociedades, también tienen un impacto
en cdmo se percibe esta nueva tecnologia y el uso y aprovechamiento que se le da. Si
bien la tecnologia puede potenciar a la educacién (porque contribuye a democratizar la
informacidn y aumenta artificialmente nuestras capacidades), su uso no esta exento a
la produccién y reproduccion de la desigualdad. Aqui me remito a otro punto clave que
mencionan los autores al hablar de la regulacién en Europa de la IA que, como sabemos,
aun es muy incipiente e incluso, casi inexistente. Esta misma esta enfocada en los pilares
europeos de los derechos sociales, con un foco en brindar igualdad de condiciones para
todos sus ciudadanos. Al regular la IA, tienen en mente estos pilares y como afecta tanto
el mundo laboral como la educacion.

En este sentido, desde la experiencia de la Unién Europea que expone el libro accedemos
a la uUnica regién que esta planteando un limite al desarrollo sin control de esta tecno-
logia. En el capitulo titulado “Derechos Sociales en la Era Digital”, plantean los avances
que esta region tiene al respecto y que, en virtud de que aqui ni siquiera nos lo estamos
planteando, puede advertirnos de sus principales aristas y aprender de las lecciones que
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nos deja esta experiencia. Con el auge de los nuevos trabajos creados por plataformas
como Uber o PedidosYa, los autores delinean los desafios que la regulacion debe encarar
para proteger a los trabajadores.

A su vez, otros argumentos importantes que surgen al leer a Aloisi y De Stefano son
acerca de ver a la regulacién como aliado del humano analizando criticamente “su mala
fama”, posicionandose al respecto al plantear que “la regulacién es el aliado de la innova-
cién auténtica” (2022: 7), pensando en la regulacion como la herramienta para permitir
el desarrollo de la IA de forma controlada, permitiéndonos conservar nuestra agencia
al utilizarla. A modo de ejemplo, en muchos trabajos se utiliza la IA para filtrar CVs y
descartar los que segun esta tecnologia no cumplen con algunos requisitos para pasar a
la siguiente fase. Aqui se abren multiples interrogantes: ;quién audita a los algoritmos?,
{quién controla que no haya sesgos al realizar este andlisis?, ;coémo generar sinergias
humano-maquina que nos permitan explotar lo mejor de cada uno? Si bien estas pre-
guntas son especificas a una problematica dentro de la basqueda laboral, vislumbran los
problemas ocultos que puede tener la IA'y por los cuales es necesario un control. Estos
sesgos o errores existen no solo en la busqueda laboral, sino en cualquier drea en donde
esté presente la |A (cuyos algoritmos, recordemos, estan sujetos a los sesgos de quien los
programa). Me resulta interesante expresarlos para poder reflexionar sobre estas proble-
maticas, quizas siendo las aulas el lugar privilegiado para debatir sobre estas cuestiones,
familiarizando a los estudiantes respecto a los desafios de trabajar con la IA.

En este sentido, la educacién aparece como uno de los puentes entre la regulacion, la 1A
y su practica cotidiana. Para entender, cuestionar y aprovechar la IA de forma critica, ca-
pacitando a aquellos que deben afrontar este cambio tecnolégico. Al fin y al cabo, jno es
la educacidon donde uno deberia aprender y desarrollar estas herramientas y habilidades
que los autores mencionan, para articularnos al mundo del trabajo futuro?

En relacién a esto ultimo traigo a luz el primer pilar de los derechos sociales europeos,
titulado “Educacion, Formacion y Aprendizaje Permanente”, porque en el caso de la I1A
y el modo en que ya gravita en el conjunto social, considero necesario un aprendizaje
permanente de estas nuevas tecnologias, comenzando por la escuela, pero no limitan-
dose a ella.

*

*Maria Antonia Campos es Licenciada en Derecho y Relaciones Internacionales, IE University, Espafia.
Asistente de investigacion en el departamento de Politica, Economia y Asuntos Globales, IE University.
E-mail: antocampos01@gmail.com
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Discursos y saberes dominantes. Como se educan los que mandan

GISELA A. SCHMID*

Este libro, resultado de la tesis doctoral “Las practicas educativas y
las estrategias de reproduccion social en Cérdoba: la formacion de
los sectores dominantes (2003/2016)” de Manuel Alejandro Giovi-
ne, constituye un aporte significativo a la Sociologia de la Educa-
cién y al estudio de la desigualdad social en Argentina. La obra se
adentra en las complejidades de la reproduccién social de las élites
en la provincia de Cérdoba, poniendo el foco en el rol que desem-
pena el sistema educativo en este proceso.

El libro analiza cobmo los sectores dominantes utilizan la institucion
escolar como instrumento clave para reproducir y reforzar sus po-
siciones privilegiadas en el espacio social cordobés, en el centro
geografico del pais. Lejos de ser una mera descripcion, la investiga-
cién echa luz sobre un aspecto crucial de la desigualdad educativa:
la acumulacién y transmisién de capital cultural por parte de las
familias mas poderosas, asi como sus practicas, experiencias y re-
presentaciones que los predisponen a mantener su posicion social.

El libro recupera el debate de José Luis de imaz (1964) sobre “los
que mandan” aplicandolo a la clase alta de Cérdoba, donde la edu-
cacioén es un pilar en la legitimacion de su poder.

Un punto crucial es la distincién que hace el autor entre “familias
de élite” y “colegios de élite”. En este caso, el término “élite” se re-
serva para referirse al subcampo educativo que forma a “los que
mandan”; lo que es vital para comprender la especificidad del con-
texto argentino, donde no se reconoce un Unico grupo que mono-
police todos los capitales.

La investigacion revela como el sistema educativo, a pesar de su
retérica igualitaria, opera como un mecanismo de reproduccion
de desigualdades sociales, a través de dos vias: la acumulacién
de capital cultural mediante afios de escolaridad y certificaciones
especificas y la oferta diferenciada de un subsistema de élite que
selecciona a los “elegidos”, destacandose la “aristocracia doctoral”
de Cérdoba -no por nada apodada La Docta-, histéricamente liga-
da a la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC) y a profesiones de
prestigio, con poder fundamentado en relaciones personalistas y
de parentesco. Aunque esta aristocracia mostraba una “fragilidad
relativa” por su menor respaldo en la riqueza, su culto al apellido y
al valor del titulo de doctor persistieron.

El libro se estructura en cinco capitulos:
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El primero, titulado “Los que mandan y sus colegios”, introduce la construccién de la clase
alta cordobesa, detalla las caracteristicas educativas de profesionales y empresarios con
cargos directivos. También analiza cémo se educaron las tres generaciones estudiadas
(nacidos entre 1925-1950, 1951-1975, y 1976-2002) en los diferentes niveles educativos (ini-
cial, primario, secundario y universitario), incluyendo diferencias por género. Se observa
un aumento en el acceso a niveles educativos superiores a lo largo de las generaciones o
un “desplazamiento estructural”, pero que no elimina la persistente desigualdad.

En el siguiente capitulo, “Las escuelas de élite”, se describen las instituciones educativas
que forman a las familias de clase alta, reconstruyendo la oferta por generacién y los
principales eventos histéricos que las contextualizan. Presenta tres tipologias: estatales
(pre universitarias), privadas laicas con formacién internacional y privadas confesionales
con formaciéon en valores religiosos. Se profundiza en los mecanismos de distincion y
exclusidn y se analizan los criterios de eleccidn de los padres, como la tradicidn, la forma-
cién religiosa, el costo, la excelencia académica, el capital social, la internacionalizacion
y la ubicacion.

El tercer capitulo, “Las trayectorias educativas de los que mandan”, aborda el debate en-
tre “sumisién o rebelion” frente a la herencia educativa familiar. Analiza las estrategias de
reproduccion social, destacando que la herencia del capital cultural no es directa y con-
lleva incertidumbre. Se distinguen las trayectorias ortodoxas (ligadas al capital cultural
para profesionales directivos y al capital econémico para empresarios) y las diversificadas
(reconversién de capitales).

El capitulo cuatro, “Representaciones sobre los colegios de élite”, explora los significados
154 que “los que mandan” asignan a su escolarizacién y a la de sus hijos, se examinan las
caracteristicas de los estudiantes y ex alumnos, el uso intensivo del tiempo y el capital
social, asi como el perfil de docentes y directivos y los procesos de reclutamiento y sepa-
racion. También se aborda la vocacién por la filantropia y la transicién al nivel superior.

El ultimo capitulo, “Sentidos sobre la educacion: publica es igual a pobreza”, analiza las
representaciones de la clase alta sobre la educacién publica y privada, revelandose una
fuerte polarizacién, donde la educacion publica es asociada a la “pobreza”, la “discon-
tinuidad” por paros docentes, la “politizaciéon” y la “precariedad”. En contraste, la edu-
cacién privada se percibe como garante de “calidad”, “continuidad” y “excelencia”. Se
explica como estas representaciones, dadas la posicion de poder de “los que mandan”,
tienden a universalizarse y a influir en las politicas publicas.

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS

Al dar cuenta de las instituciones educativas que atienden a las familias de clase alta, el
autor identifica que han evolucionado a lo largo de las generaciones: los primeros asis-
tian a prestigiosas escuelas publicas, que en su época eran un distintivo de estatus. La
siguiente generacién presencié un cambio hacia una oferta mas diversa, con un notable
auge de los colegios privados confesionales y la formacién en lenguas extranjeras. Final-
mente, la generacion actual, se inclina por colegios privados laicos, con un fuerte enfo-
gue bilingle o trilinglie y una proyeccion internacional. Este cambio refleja una nueva
vision de la educacién junto con una marcada segregacion residencial, ya que la mayoria
de estos colegios se concentran en el corredor noroeste de Cérdoba, donde estas fami-
lias residen.

En este trabajo también se evidencian claras diferencias en cémo las familias de élite se
posicionan frente a la tradicién y el trabajo pedagdgico:
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-Tradicién versus innovacién: mientras que algunos grupos de élite mas tradicionales
buscan el retorno a la “disciplina y las buenas costumbres” en escuelas que recuerdan
como “amplias, pulcras y ordenadas”, las instituciones mas jovenes y las familias de las
nuevas generaciones buscan distanciarse de la “tradicion” para enfatizar la “trayectoria”
y la “innovacién’, especialmente a través de la formacion bilingle e internacional.

-"Burbuja” de homogeneidad: los colegios de élite, por sus mecanismos de seleccion,
crean un ambiente socialmente homogéneo, generando un fuerte “espiritu de cuerpo”y
una sensacién de “nosotros” versus “los otros” (las clases populares). Esta homogeneidad
se percibe como una “burbuja” o “termo”, aunque algunos ex alumnos de colegios pre
universitarios valoran salir de esta burbuja al entrar en contacto con una mayor hetero-
geneidad social.

-Filantropia controlada: la relacién con la pobreza se gestiona a través de la filantropia y
actividades socio-comunitarias, enmarcadas en discursos de “devolucion a la sociedad”
y “revalorizaciéon” de las propias condiciones. Estas actividades permiten un contacto
controlado con las clases bajas, mitigando el “miedo a la apertura” y la estigmatizacion
de la pobreza.

-El rol de los docentes: los docentes de los colegios de élite actian como “guardia-
nes” de los valores y la idiosincrasia institucional. Los criterios de seleccién varian, pero
incluyen no solo la formacién académica sino también la “apariencia fisica”, el “ape-
llido” (pertenencia a “la sociedad”), la “manera de hablar”, y la capacidad de “poner-
se la camiseta” de la institucién. Esto garantiza una “proximidad sociocultural” y una
“compatibilidad disposicional armdénica” con las familias de élite, a menudo superando
prejuicios de clase que los docentes de clase media podrian tener hacia los estudiantes
de clase alta.

El libro realiza contribuciones sustanciales a la comprension de la formacién de las éli-
tes y las desigualdades educativas al develar la eufemizacién de la desigualdad. El sis-
tema educativo, al reproducir las diferencias, lo hace de manera que parece natural y
justa, seleccionando a los “elegidos”. Ademas, se conceptualiza la “movilidad escolar
intergeneracional” para analizar los desplazamientos y continuidades en las elecciones
educativas a lo largo de las generaciones, lo que indica una aceleracién en el cambio
de estrategias educativas de las élites para mantener su distincién en un mercado edu-
cativo en constante transformacién. Asimismo, se analiza la estratificaciéon horizontal,
demostrando que, conforme aumenta la democratizacion de los niveles basicos, mayor
es la segmentacién de la oferta para las clases medias acomodadas y altas. Esto se tra-
duce en una oferta de “calidad educativa” y “excelencia académica” en los colegios de
élite, que se diferencian constantemente para mantener su exclusividad. Por otro lado,
se examina la “guerra simbolica” sobre la educacién publica acentuando cémo la clase
alta construye una vision hegemonica de la educacion. Esta representacion, impulsada
por “los que mandan”, incide directamente en las politicas publicas y la percepcién social
de la educacion. Paralelamente, el libro destaca la internacionalizacién como estrategia
de distinciéon en un mundo globalizado, por medio de programas bilingties, bachillera-
tos internacionales e intercambios, que prepara a los jovenes para formar parte de una
“clase capitalista transnacional”. También pone de manifiesto la segregacién socio-resi-
dencial y educativa. Y, por ultimo, se evidencia la relacién entre instituciones de élite y
universidades a fin de asegurar la continuidad de los estudiantes en un circuito selectivo
que facilitara su acceso a puestos de poder en el mercado laboral.
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En sintesis, el libro ofrece una mirada profunda y critica sobre cémo la educacion, lejos
de ser un mero igualador, se convierte en un terreno donde la élite ejerce complejas
estrategias para perpetuar su dominio. Al integrar las percepciones subjetivas con las es-
tructuras objetivas, el autor nos ayuda a comprender no sélo qué ocurre en la formacién
de las élites cordobesas, sino también cdmo lo viven y por qué sus practicas contribuyen
a una desigualdad disfrazada de mérito.
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De la politica a los cuadernos: un andlisis
comparativo del curriculum prescripto y
ensenado en dos provincias argentinas

MARIA VIRGINIA JUAREZ*

El trabajo se inscribe en la linea de investigacion que analiza el papel y
la influencia del curriculum como dispositivo de politica educativa en
las practicas de aula. La tesis coloca el foco en la relacién entre el curri-
culum prescripto y el curriculum ensefiado, indagando las distancias,
tensiones y formas de traduccién entre ambos niveles.

La investigacion se centra en los documentos curriculares entendidos
como materializacion del curriculum prescripto y en los cuadernos de
clase como dispositivos que plasman el curriculum en accién, interro-
gandose por las distancias y formas de concrecién entre ambas expre-
siones del curriculum.

El curriculum es un objeto complejo, polisémico y en disputa que de-
limita las experiencias posibles, establece jerarquias entre contenidos
y define los parametros de lo que se considera una educacion legiti-
ma (Valverde, 2009). Desde su dimension politica, constituye una he-
rramienta de gobernabilidad pedagdgica que traduce orientaciones
nacionales y provinciales en propuestas concretas. Desde su dimen-
sion pedagdgica, incide directamente en las practicas de aula y en la
construccion de identidades escolares. La investigacidn parte de esta
concepcidn del curriculum para abordar los documentos curriculares
como dispositivo de politica publica y el cuaderno como dispositivo
escolar (Gvirtz, 2013).

La definicion de lo que se considera valioso como conocimiento guia
la exploracién y la definicién de categorias de andlisis. En esta linea, la
tesis recupera la categoria de “contenidos” y de “modos de conocer”.
Esta ultima refiere a las operaciones cognitivas y practicas de apren-
dizaje que se proponen en los disefios curriculares y se observan en
los cuadernos. Se trata de una categoria especialmente productiva
porque conecta la dimensién de qué ensefiar con la de como se espe-
ra que los estudiantes se apropien de ese saber, abriendo preguntas
sobre el tipo de ciudadania y de sujeto escolar que se busca formar.

El marco tedrico dialoga también con los aportes de la didactica cri-
tica y de los estudios sobre cultura escolar, que han mostrado cémo
las practicas de aula, lejos de ser simples ejecuciones de lo prescripto,
se constituyen en espacios de negociacion, adaptacién y resistencia.
En este sentido, el curriculum ensefado debe leerse como un dispo-
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sitivo que integra, construye relaciones y genera mensajes, reglas y rituales (Rivas, 2013;
Gvirtz 2013).

La tesis trabaja con la estrategia cualitativa de analisis tematico para abordar la compleji-
dady centralidad del curriculum en sus distintos niveles. Se disefia un corpus compuesto
tanto por fuentes documentales (Nucleos de Aprendizaje Prioritarios y disefios curricula-
res jurisdiccionales vigentes y anteriores) como por cuadernos de clase recolectados en
escuelas primarias. Este enfoque comparado permite contrastar la dimensién normativa
con la dimensién practica.

Las fuentes y la investigacidon se enmarcan en el proyecto “La gobernabilidad pedag6-
gica en el sistema educativo argentino: un estudio comparado provincial” del Centro
de Investigacion Aplicada en Educacién San Andrés (CIAESA), cuyo objetivo es conocer
las relaciones entre las politicas pedagdgico-curriculares desplegadas por los gobiernos
nacional y provinciales y las practicas de ensefianza al interior de las escuelas.

El andlisis se basa en el curriculum del &rea de Practicas del Lenguaje de 4° aiio de prima-
ria en dos provincias, Rio Negro y Formosa. Su seleccién respondié a criterios de diversi-
dad geogréfica, socioecondémica y de tradiciones educativas, lo que enriquece el analisis
comparativo y permite captar matices en la forma en que se disefian e implementan las
reformas curriculares.

El trabajo con documentos nacionales y provinciales permite analizar la dimensién politi-
cay de gobernabilidad pedagégica en la complejidad del proceso educativo, sin olvidar
la relevancia del contexto politico-educativo en cada caso. El estudio de los cuadernos
de clase permite abordar las dimensiones pedagdgicas y curriculares en acto, es decir,
cémo lo prescripto se traduce en practicas concretas.

El disefio de una matriz de analisis registra y define ejes tematicos y modos de conocer
dentro del espacio curricular de Practicas del Lenguaje para orientar la exploracién tanto
de los documentos curriculares como de los cuadernos. La matriz permite organizar el
analisis e identificar patrones, recurrencias y ausencias.

Los principales hallazgos se organizan en torno a tres ejes: las reformas curriculares y
sus contextos politico-educativos; el andlisis de los cuadernos de clase; y las distancias y
cercanias entre curriculum prescripto y ensefiado.

En cuanto a las reformas, se observa un esfuerzo por fortalecer la identidad educativa
provincial y responder a las demandas de las comunidades. Se destaca la flexibilidad cu-
rricular, el rol activo del docente frente a la propuesta y su seleccién, asi como una visién
del aprendizaje en términos de un proceso dinamico y contextualizado. Sin embargo,
este esfuerzo adquiere matices distintos en cada provincia: mientras Formosa busco ali-
viar la sobrecarga curricular mediante un enfoque competencial, Rio Negro ampli6 el
abanico de contenidos con ejes vinculados al respeto, la convivencia, la responsabilidad
y el autoconocimiento.

En relacién con los cuadernos de clase, los datos muestran una predominancia de conte-
nidos como textos literarios narrativos y no narrativos, clases de palabras, acentuaciéony
ortografia. Por otro lado, los contenidos asociados a la lectura, escritura y comprension
lectora presentan una cobertura desigual, con presencia promedio en algunos casos y
baja en otros.
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Con respecto a los modos de conocer, los que aparecen con mayor frecuencia en los
cuadernos son “aplicar reglas y/o caracteristicas observadas de la lengua y la literatura”,
“registrar informacion” y “participar en situaciones de lectura con diversos propésitos”.
Estas practicas, aunque relevantes, tienden a privilegiar operaciones de caracter meca-
nico por sobre otras que implicarian mayor complejidad cognitiva, como la argumenta-
Cién, la produccion de textos propios o la reflexién metalinguistica.

Asimismo, se observa una inclinacién a la predominancia de consignas de demanda
cognitiva baja. Al hablar de demanda cognitiva, se refieren dos tipos de aprendizaje:
el superficial y el profundo. El aprendizaje superficial o las actividades de bajo requeri-
miento cognitivo son tareas que demandan “la reproduccién de la informacién” (Ravela
et al, 2017:71) y no su comprensién. Por el contrario, el aprendizaje profundo o de alto
requerimiento cognitivo busca la comprension del tema que se esta estudiando, la cons-
truccion de un vinculo con la vida real y con los aprendizajes previos.

Si bien muchas actividades se orientan a la practica, lo hacen desde una légica centrada
en el contenido mas que en la puesta en acto de metodologias activas que promuevan
un aprendizaje profundo. Esto sugiere una orientacion en el espacio curricular de Prac-
ticas del Lenguaje a consolidar rutinas escolares que limitan la construccién de sentidos
en el proceso de aprendizaje en contraposicion a la habilitacién de multiples modos de
apropiacién y construccion del conocimiento. Este hallazgo plantea un riesgo: que los
estudiantes desarrollen un vinculo con el conocimiento basado en la repeticién y no en
la problematizacién, con consecuencias en su formacién como ciudadanos criticos.

Finalmente, tanto los modos de conocer en los cuadernos como el enfoque de los di-
sefos curriculares dan cuenta de una propensién a la distancia, excepto en algunos
proyectos especiales. Se observa una linea recurrente a privilegiar la memorizacién y la
practica mecanica frente a la reflexion critica y la produccién escrita.

En suma, los hallazgos sugieren una tensién estructural: mientras los documentos curri-
culares formulan objetivos orientados a competencias, se advierte una pauta constante
en las practicas escolares a construir conocimientos desde formatos tradicionales.

Conclusiones y proyecciones

La tesis puede considerarse un aporte al campo de estudios curriculares en tanto pre-
senta evidencia empirica sobre la compleja, aunque parcial y situada, relacidon entre el
curriculum prescripto y el ensefiado en dos provincias argentinas. Sus principales apor-
tes son:

«  Visibilizar los efectos diferenciados de las reformas curriculares en contextos provin-
ciales diversos.

«  Se observa en los cuadernos de clase una tendencia hacia la continuidad de practi-
cas tradicionales, que en algunos casos se distancia de las propuestas competencia-
les de los disefios.

+ Introducir la categoria de “modos de conocer” como herramienta analitica para com-
prender no sélo qué se ensefia, sino cOmMo se espera que los estudiantes aprendan.
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Mas alla de la descripcidn de distancias, el trabajo invita a reflexionar sobre los desafios
de la implementacién curricular. Plantea interrogantes sobre como fortalecer la articula-
cién entre politicas y practicas, cdmo garantizar que los disefios curriculares no queden
en el plano declarativo y como construir condiciones institucionales que permitan a los
docentes desplegar propuestas innovadoras. Asimismo, el estudio resalta laimportancia
de acompanar las reformas con dispositivos de formacién y apoyo docente que hagan
viable el pasaje del plano normativo al de la practica.

En suma, la investigacion aporta a una discusidn relevante: la importancia de reconocer
las tensiones dentro del curriculum constituye el primer paso para avanzar hacia expe-
riencias de ensefianza mas significativas en la formacién de ciudadanos criticos, reflexi-
vos y comprometidos.
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Composicion musical colectiva en la escuela. Aportes de la educacion
musical a la inclusién educativa en el nivel secundario del conurbano

bonaerense

NICOLAS ALEJANDRO BATINIC*

En la escuela secundaria argentina, los avances normativos que am-
pliaron la obligatoriedad no lograron resolver completamente la
distancia entre el acceso formal y la experiencia escolar significativa.
Aun cuando la asistencia se volvié un derecho extendido, en las aulas
persisten practicas que limitan la participacion de los y las jévenes de
sectores populares. La fragmentacién del sistema, la rigidez curricu-
lar y los modos tradicionales de la ensefianza producen situaciones
expulsivas que hacen que la inclusién no se traduzca automaticamen-
te en aprendizajes con sentido. La cuestidon adquiere relevancia si se
considera que la obligatoriedad del nivel secundario fue una de las
transformaciones mas significativas en la politica educativa argenti-
na de las ultimas décadas. Muchos/as estudiantes transitan el nivel
sin encontrar espacios que reconozcan sus trayectorias, intereses y
saberes previos. Esta tensién se vuelve particularmente evidente en
areas como la Educacién Artistica, en las que existe un potencial para
generar aprendizajes inclusivos que no suele aprovecharse plenamen-
te. En paralelo, la ensefianza de la musica en el nivel secundario se
caracteriza, en la mayoria de los casos, por un predominio de activi-
dades centradas en la reproduccion: la ejecucién de repertorios legi-
timados, la copia de estructuras ritmicas y melddicas o la apreciacion
de diversos géneros musicales. Las experiencias de composicion mu-
sical colectiva (CMC) dentro del aula son menos frecuentes. Ademas,
mientras que en otros lenguajes artisticos del curriculo secundario la
creatividad —entendida como la capacidad de producir creaciones
artisticas propias, individuales o colectivas— ocupa un lugar central,
en musica suele aparecer relegada o reducida a instancias puntuales.
En este escenario, la CMC se plantea como un terreno fértil para pen-
sar de manera articulada los desafios de la inclusién y de la educacién
artistica. Cuando hablamos de CMC, nos referimos a practicas en las
que los y las estudiantes, mediante la intervencién docente, generan
de manera grupal producciones musicales propias: una base ritmica,
una letra rimada, una melodia inventada, por ejemplo. Mas que la bus-
queda de una obra acabada, lo que se promueve es la experiencia de
inventar en comun, de escucharse mutuamente y de reconocer la voz
de cada integrante como parte de un entramado colectivo, siempre
recuperando los conocimientos previos de las/os estudiantes.
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La tesis de maestria se propuso indagar sobre los aportes que la educaciéon musical po-
dria realizar a la inclusion educativa en el nivel secundario del conurbano bonaerense a
través de la CMC. En ese sentido, se indagé en qué saberes y aprendizajes promueve la
CMC en estudiantes y docentes de escuelas secundarias a las que asisten jévenes de cla-
ses populares, asi como qué tipo de experiencia educativa puede desplegarse a partir de
las actividades de CMC. Para ello retoma un enfoque tedérico que abreva en el construc-
tivismo, las pedagogias musicales abiertas y los estudios sobre culturas juveniles. Des-
de la perspectiva constructivista, los aprendizajes se construyen a partir de los saberes
previos, los intereses y las experiencias de los sujetos. En este sentido, la CMC no exige
destrezas instrumentales previas, sino que habilita a cada estudiante a aportar desde su
lugar, favoreciendo un aprendizaje situado y significativo. Las pedagogias abiertas, por
su parte, colocan el énfasis en la flexibilidad docente y en la capacidad de generar con-
diciones de enseflanza que permitan la experimentacion para poder lograr aprendizajes
significativos. A estas dimensiones se suma la consideracion de las culturas juveniles: el
reconocimiento de que los y las estudiantes son productores de cultura, y que la escuela
puede ser un espacio que reciba y potencie esa produccién. El trabajo de campo fue
realizado en dos cursos de una escuela del conurbano bonaerense y permite observar
como estas practicas adquieren sentido en contextos atravesados por desigualdades.
La eleccion de una institucion de gestion estatal de Vicente Lépez como escenario de
la investigacién pone en primer plano las tensiones entre la obligatoriedad formal y las
condiciones de escolarizacién de jovenes de sectores populares. En las clases observa-
das se registraron dindmicas diversas: desde grupos que se apropiaron rapidamente de
la propuesta y ensayaron ritmos y letras colectivas, hasta otros en los que fue necesario
un acompafiamiento mas intensivo para sostener la participacion. En las entrevistas, los/
as estudiantes expresaron que estas instancias les resultaban significativas porque les
permitian traer sus musicas al aula, dejar de ser meros receptores y experimentar la sen-
sacion de estar creando algo propio junto a otros/as. Uno de los aportes metodolégicos
del estudio reside en la elecciéon de un enfoque cualitativo, con observaciones de clases
y entrevistas a estudiantes. Esta decisién permite advertir tanto lo que sucede en el aula
en términos de dindmicas visibles como también los sentidos que los sujetos atribuyen
a esas experiencias. Asi, se reconstruye la mirada de los/as estudiantes sobre su aprendi-
zaje musical, su percepcion del vinculo con el docente y la manera en que interpretan la
posibilidad de “hacer musica” en la escuela. Esta perspectiva resulta valiosa para comple-
jizar el andlisis: la CMC se puede pensar como un dispositivo que modifica las represen-
taciones sobre lo que la musica puede ser en el dmbito escolar.

La investigacién muestra que la CMC promueve un tipo de involucramiento estudiantil
particular: los/as estudiantes asumen un rol activo en la construccién del conocimiento
musical y esto tiene efectos en multiples planos: habilita la expresién de subjetividades
y genera un sentido de pertenencia al grupo y a los propios procesos de aprendizaje. En
el plano vincular, la practica de escucharse y coordinarse para lograr un resultado comun
refuerza la cooperaciéon. Ademas, obliga a los/as docentes a correrse de una posicion
transmisiva y a experimentar modos mds horizontales de ensefianza. Este corrimiento
se vincula con un modelo pedagdgico abierto y constructivista, donde el formato taller
habilita a docentes y estudiantes a redefinir sus roles y a sostener la clase desde la ne-
gociacion y la contingencia mas que desde una planificaciéon rigida. Al mismo tiempo,
se evidencian tensiones importantes. La primera tiene que ver con la dependencia de la
iniciativa individual de los/as docentes: sin lineamientos curriculares claros ni respaldo
institucional, estas experiencias aparecen como esfuerzos aislados. La segunda refiere
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a la formacién docente: muchos/as profesores de musica no cuentan con preparacion
especifica en estrategias de composicién colectiva, lo que genera inseguridad a la hora
de llevarlas al aula. Sin embargo, la experiencia muestra que no es imprescindible contar
con formacién especifica en composicion para implementar la CMC, sino mas bien con
una disposicién a atender los emergentes y a habilitar la participacion activa de los/as es-
tudiantes. La tercera se advierte con relacion a lo limitante que puede resultar el formato
escolar (tiempos, espacios, roles) para llevar adelante actividades de CMC. Estas limita-
ciones muestran la fragilidad de una practica que todavia no logra consolidarse como
parte estable de la experiencia escolar. El andlisis aporta también una reflexion sobre el
modo en que se concibe la inclusion: es necesario que los/as estudiantes tengan opor-
tunidades de participacion significativa. La CMC, al habilitar procesos creativos compar-
tidos, resulta en una experiencia pedagdgica que podria colaborar con los procesos de
inclusion educativa: habilita formas de relacién que valoran los aportes heterogéneos y
que legitiman la produccién cultural de los/as jovenes dentro del espacio escolar. En este
sentido, la CMC promueve la democratizacion del acto de crear: desplaza la idea de que
componer es un privilegio cultural y la convierte en una practica escolar compartida. El
trabajo abre ademads interrogantes que exceden al campo musical. ;De qué modo sos-
tener institucionalmente estas practicas en un sistema escolar que tiene un formato que
no siempre colabora con las actividades como la CMC? ;Qué lugar ocupa la creatividad
en la escuela secundaria? La investigaciéon reconoce sus propios limites: se trata de un
recorte situado, con un numero reducido de casos y con condiciones particulares que no
permiten generalizaciones. No obstante, los hallazgos ofrecen indicios relevantes para
pensar politicas educativas mas amplias. Entre ellas, la necesidad de formacién docen-
te especifica en composicidn y la generacién de marcos institucionales que legitimen
y sostengan estas practicas. Si bien se pudo analizar que la formacion docente previa
en composicién musical no es una condicion necesaria para llevar adelante actividades
de CMC en la escuela, puede inferirse que contribuiria a potenciar aiun mas este tipo de
practicas. En definitiva, el estudio invita a reconsiderar el lugar de la musica en la escuela
secundaria y, mas ampliamente, el sentido de la inclusiéon educativa. Al mostrar como la
CMC habilita procesos de participacion activa, trabajo colaborativo y aprendizajes sig-
nificativos, plantea que el involucramiento escolar se fortalece cuando la escuela ofrece
experiencias que convierten la presencia en derecho a aprender también desde la po-
sibilidad de crear producciones propias. En un escenario en el que la obligatoriedad del
nivel convive con altos niveles de desigualdad, el aporte de la educacidn artistica como
espacio de invencién colectiva puede constituirse en una via privilegiada para pensar
politicas y practicas en clave de justicia educativa.
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