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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 tecnoldgico 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 produccién 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.

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 63 | Afio 34 | Vol.1 | Junio 2025 | pp. 88 a 104.



Entrevista a Miriam Kap

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 invencion, de ensayo, de apertura hacia modos no
previstos de ensefiar. 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 ensenanza 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 produccion 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
nanza ya no puede entenderse sélo como transmision o gestion del BRIl eNoTel (o[ [A =27 )
saber, sino como practica performativa y relacional, que se constituye
en red con otros agentes —tecnoldgicos, materiales, simbolicos. Por
lo tanto, esta ampliacion del escenario didactico, no se produce sélo
por la presencia de nuevas plataformas o recursos tecnolégicos como
la inteligencia artificial generativa, sino por un cambio de perspectiva  [WelEe[Xl1le [ R el X el o)
que implica la posibilidad de generar nuevo conocimiento, riguroso transmisién o gestion 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 [RULERLINTR) red con
a moverse en escenarios hibridos. Y creo que la potencia est3 alli: en otros agentes —tecnoldgicos,
comprender que la subjetividad docente no es un dato previo, sino BT P01 )%e] [faeld

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

el que la ensenanza ya no

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 comin 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 enseflanza ya no pueden enten-
derse Unicamente como relaciones humanas directas o intercambios de informacion.
M3s 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 “companerismos 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 érbita 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 enunciacion y accion posibles, obligdndonos a inventar nuevas
categorias conceptuales para nombrar y acompanar estas experiencias educativas. Por
ejemplo, la nocion de “sujeto” podria desplazarse hacia un entramado de agencias dis-
tribuidas; el concepto de “conocimiento” se resignifica como un fendmeno 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 planificacion y ha-
bilita la conversacién con algo humano-mds-que-humano como modo USRIl ey
legitimo de construccion de sentido.” ;}Qué nuevas prdcticas se iluminan procesos co-generativos que
en la ensenanza 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 pedagdgico,
sino un cambio ontoldgico que afecta tanto al qué como al cémo dela
ensefanza e implica reconocer que el conocimiento no es algo dado, BRIk {elialelelel(s 58 Ao olgle /N Le]
que 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 —madquinas, 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 ensefian-
za son, como vengo diciendo, aquellas que quebrantan la idea de la ensefianza como
transmision o transferencia y se orientan hacia procesos de co-generaciéon 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 planificacién 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 composicién, 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 disefos 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
dimensioén 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
ensefanza, 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 configuracion contemporanea.

En este sentido, sigo pensando que la dimension 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 ensefanza para
desplegarse mas alld de un formato Unico y lineal, para volverse rizomatica, abierta,
con multiples puntos de entrada.

La irrupcion de las inteligencias artificiales generativas me llevé a profundizar este mar-
co. Las IAG no son instrumentos (o herramientas) que amplian la narrativa, sino agentes
relacionales que participan de la propia produccion de sentido. Hace unos ailos, 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 tecnoldgico, y
de Bennett, que propone reconocer la agencia de la materia. Las IAG Esta perspectiva se nutre de
no solo 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 disefio 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 adn
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 planificaciéon 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 planificacidon 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 planificaciéon 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 |6gica de la dispersion 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 alin 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 interaccion
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 interaccién 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 ensefianza 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 planificacion 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-mds-
que-humanas.

potencias criticas. Alli donde
el formato escolar busca

clausura, lo transmedia y

lo generativo abren. Allf
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 ensefianza 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
I6gica 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 fendémeno 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-
dagodgica 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 disefador 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 produccion
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-accion, 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 ensefanza, 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 homogeneizacion 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 unaidea 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 veridiccidon 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 improvisacioén 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
interpretacion 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 |6gica 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 evaluacion, en este marco, debe
orientarse a valorar procesos de invencion, de colaboracion 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 corazon 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 légica 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 friccion entre cuerpos, algoritmos, lengua-
jesy 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 interrogaciéon y
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resignificacion. De este modo, la didactica se convierte en un espacio de interrupcion, de
cortocircuito y de repolitizacion 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 maquinas 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 condicién 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 ensefanza 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
nocion de lo colectivo como condicién 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 creacidn critica y de iteracion 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, ;cémo imaginar y disefiar escenas pedagdgicas 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 epistemoldgico 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 construccion 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 dialo-
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 composicién: 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 disefio 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-
geneizacion de la experiencia, de dar lugar a lo inesperado y sostener
lo comun como una instancia de creacion 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 reontologizacién 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 reontologizacion:
lo que llamamos “ensefanza” deja de estar garantizado por un orden estable, por un

Propuesta Educativa | ISSN 1995 - 7785 | Numero 63 | Afio 34 | Vol.1 | Junio 2025 | pp. 88 a 104.

101

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS ‘



102

DOSSIER / ENTREVISTA / ARTICULOS / RESENAS

Entrevista a Miriam Kap

elenco de objetos tedricos conocidos, y se vuelve acontecimiento en devenir, atravesado
por agencias multiples, humanas y mas-que-humanas. La reontologizacién de las prac-
ticas de ensefanza sefala un fendmeno adn 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 ilusion 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 conmocién 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 ampliacion de recursos y se convierte en un acontecimiento relacional, donde
cuerpos, tecnologias, lenguajes y materialidades componen juntos. Aqui el énfasis esta
en la produccién de mundos posibles, en la invencion como condicién de la ensefan-
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 practica 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 imaginacion colectiva.

VP: Finalmente, ;qué preguntas quedan abiertas?, ;hacia déonde imaginds que se orienta la
investigacion 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-mds-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 ensefianza 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-
sefianza 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 investigacidon 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 cobmo podemos sostenerlos desde
una ética de la solidaridad, del cuidado, de lo comun y de lo generativo.
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