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PROLOGO

Linda Castafieda
Universidad de Murcia

La preocupacién por la educacién es una constante en nuestras so-
ciedades. La definicién de las cuestiones sociales y con ellas de lo im-
portante en educacion se ha configurado en las urgencias del mundo.
Hemos pensado en la educacién para la polis, para la revolucién in-
dustrial, para la guerra, para tiempos de paz, para la era posindustrial,
para la revolucién digital, para la pandemia... y siempre remarcamos
en los discursos que adoptamos la importancia de «responder» ade-
cuadamente «al reto» contextual que se nos plantea, a la urgencia que
nos conmueve.

Parece que lo que no es urgente no se admite como vector director
de nuestros esfuerzos. Hay que responder al desafio de... la guerra,
la globalizacién, la Unién Europea, el calentamiento global, la sos-
tenibilidad, los metaversos, etc., aqui y ahora, y pareciera, al menos
por lo que dice nuestra historia, que el tipo de persona que subyace a
nuestros deseos no es nunca urgente en términos educativos.

Los términos excelencia, calidad'y éxito se usan con profusion para
definir lo que exigimos a la educacién: queremos una educacién de
calidad, excelente, que permita a las personas tener éxito y, ademds,
mucho éxito. Y ello se complica cuando empezamos a definir qué
quieren decir esos términos, cémo se significan en la realidad de los
sistemas educativos y, mds atin, cémo perfilan a las personas y a las
comunidades esas cotas de éxito, calidad o excelencia educativas.

Con todo, cada vez se hace mds evidente que la reflexién sobre el
fondo de la educacidn, sobre el sentido de lo que hacemos en educa-
cién, es mds necesaria que nunca.
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Vivimos azuzados por numerosas urgencias instrumentales en
educacién (nuevas herramientas, metodologias emergentes, dindmi-
cas organizativas manageriales importadas de otros dmbitos, dindmi-
cas de evaluacién gerencialistas y cada vez mds demandantes, nuevos
«mercados» educativos, etc.) que llevan copando gran parte de nuestra
atencién desde hace décadas. Sin embargo, en 2019 una pandemia
global —la COVID-19- se convirti6 en el centro de nuestra vida y
cobrar el protagonismo de toda reflexién/planteamiento/accién sobre
educacion.

Y entonces, en contra casi de todo prondstico, cuando pusimos
en marcha todas esas herramientas que prometian ayudarnos en esta
nueva «urgencia», aparecieron los grandes huecos de las conversa-
ciones no sucedidas y nos mostraron un panorama educativo con
muchas necesidades no reflexionadas —o al menos no suficientemen-
te— en medio de la desolacién de la emergencia sanitaria y social.

Uno de los primeros socavones de las conversaciones pendientes,
la més evidente en los primeros tiempos de pandemia, tenia que ver
con desigualdades o, mejor dicho, con la exclusién. Las conversaciones
instrumentales (qué metodologfa, qué herramienta, qué horario) o la
completa ausencia de reflexiones de fondo han relegado la conversa-
cién educativa de la igualdad solo a pequenos espacios muy acotados
dentro de las instituciones educativas (escuelas, universidades). La pan-
demia y los condicionantes del confinamiento nos mostraron muy de
cerca que nuestras supuestas cotas de igualdad no son tales cuando las
examinamos de cerca y que nuestra forma de hacer en educacidn re-
huye el tema de la desigualdad no solo como condicionante educativo
sino como contenido curricular y como forma de andlisis del mundo.

La pandemia nos mostré que la realidad de nuestros estudiantes
(expresada por ejemplo en sus espacios fisicos o en sus configuraciones
familiares) ha sido prdcticamente ignorada por nosotros —el profeso-
rado y las instituciones— cada vez que haciamos propuestas educativas
en las que se esperaba que todo el estudiantado respondiese de forma
idéntica (deberes, trabajos, evaluaciones, etc.). Incluso evidencié que
la realidad del propio profesorado es ajena a los centros. Es decir, que
en las instituciones educativas nos relacionamos como una suerte de
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sujetos descontextualizados, desfamiliarizados, casi desnaturalizados,
que se enfrentan a un proceso que hemos convertido en eminente-
mente técnico, el de educarse.

Las «soluciones educativas de pandemia» nos siguen dejando —
porque a fecha de este prélogo la pandemia sigue muy activa— cierto
regusto de abuso. Como el ejercido por las empresas que han visto sus
productos elevados a imprescindibles y notablemente incrementadas
sus cuotas de control y beneficios provenientes del sistema. Abuso
quizd no pretendido, pero ejercido por nuestra necesidad de trasladar
modelos presenciales a situaciones no-presenciales, aunque eso signifi-
case niveles inaceptables de intromisién y control en la realidad de los
demds. .. estudiantado y profesorado cuestionado, vigilado, grabado,
escudrinado, horarios desbordados, intimidades diluidas. Todo en
aras de simular la «<normalidad educativa» del aula de toda la vida.

La pandemia y sus consecuencias en la educacién en todos los
niveles nos ha enfrentado a una normalidad —esa que pretendemos
simular—, donde se confunde autorregulacién con soledad, emancipa-
cién con individualismo, reivindicacién con ferocidad, calidad edu-
cativa con neutralidad y control con excelencia. Y nos dimos cuenta
de que con esa normalidad no atendemos debidamente a las personas.

Por primera vez en mucho tiempo la deriva hacia la tecnificacién
de la educacién (no hablamos aqui de implementacién de tecnologias
propiamente, sino de ese deseo exacerbado de hacerlo todo desde
criterios técnicos, asépticos y supuestamente neutrales, basados en
estindares incontestables), entendida por algunos como la panacea
que garantizaria la profesionalizacién del servicio, se ha revelado, al
menos desde mi punto de vista, como elemento desprofesionalizador
de la labor del profesorado —convirtiendo al personal docente en un
pretendido cuerpo de operarios sin ideologia o labor social— y deshu-
manizador del derecho a la educacién.

Y entonces fuimos conscientes de que la normalidad que afora-
mos no es tan deseable como lo que en medio de una pandemia nos
puede parecer. Hemos reparado en que hay mds de un aspecto de esa
normalidad que es preciso revisar y que, antes de intentar regresar a
la situacién anterior deberiamos pensar en que nuestra realidad nece-
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sita de unos debates que deberfan abrirse y consolidarse como bases
fundamentales para generar entre todos una normalidad educativa
deseable.

Pues bien, este libro propone esos debates.

Ademis de ser una compilacién increiblemente afortunada de
autoras y autores de primerisimo nivel (muchos de ellos cldsicos ya
imprescindibles del pensamiento sobre educacién) y de temas de ac-
tualidad incontrovertible, el libro que tiene entre las manos debe ca-
lificarse, al menos desde mi perspectiva como un libro «orgdnico» en
tanto que estd vivo y su contenido y las propuestas tienen un cardcter
vital para la educacidn, para las personas que educamos.

Es un libro que propone asuntos fundamentales para pensar a
todos los niveles. Un libro que aborda el sentido de la educacién
(leit motiv desde el titulo hasta la bibliografia), desde cuestiones fun-
damentales que normalmente no enfrentamos, abrumados por las
necesidades instrumentales que nos plantean las urgencias histéricas
de las que habldbamos mds arriba.

No plantea asuntos terminados, es un libro lleno de conversacio-
nes futuras. En él —y en todas las conversaciones que contiene— se
problematizan de forma profunda algunos términos que parecian lo
suficientemente importantes y asentados para que resonasen con an-
telacién en nuestras cabezas como ya definidos (igualdad, emancipa-
cién, independencia, materialidad, etc.), pero que gracias a la visién
de los equipos de autoria nos fuerzan a una mirada mds precisa, mds
detallada, més critica. Una mirada que abandona la conformidad de
lo sobreentendido y reclama nuevos prismas.

Este volumen se construye a partir de conversaciones y, en tanto
que charlas, no funciona solo desde la perspectiva del equipo o per-
sona que firma cada pieza, sino que responde a las conversaciones
precedentes y consecuentes, incluso a conversaciones que no aparecen
en el libro pero que lo condicionan. Es un libro que hunde sus raices
en la conversacién y que, como un rizoma, se construye gracias a no-
dos de conversacion cortos que se interconectan de forma intima, en
parte gracias a sus coordinadores, Pablo, Raquel y Ezequiel (artifices
también de las entrevistas).
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Un libro de ida y vuelta, un libro que deberia ser de obligada lec-
tura para quienes empiezan a pensar en la educacién con algo més de
interés y que, gracias a su lectura, pueden trazar algunas coordenadas
clave no solo en cuanto a personas a quienes leer, sino a temas impres-
cindibles para entender.

Pero es también un libro deseable para leer cuando ya llevas tiem-
po pensando en educacidn, ya desde un punto de vista de prictica
docente o de investigacién. Un libro que aborda con mirada educativa
amplia (si, la mirada de la pedagogia tal y como se entiende desde
la tradicién europea continental) cuestiones que afectan de forma
transversal el pensamiento pedagdgico. Es un libro que tiene lecturas
diversas desde especialidades diversas y que puede ayudar a crecer
debates especificos a partir de ideas transversalmente imprescindibles.

Un libro recomendable, regalable, reconstruible... Un libro para
pensar dentro y fuera de él, antes de él y en su futuro.

Es un libro que he tenido el privilegio de devorar en primicia (las
ventajas de que te inviten a escribir el prélogo) y que tengo que repen-
sar con calma. Un libro al que volveré porque sus reflexiones no estdn
cerradas y porque tiene muchas ramas para ser reconstruido desde la
perspectiva de quienes lo leamos, desde esa perspectiva cambiante
de las personas que educamos conscientemente y por ello siempre
estamos aprendiendo.

Ahora leedlo y continuemos el debate.

PROLOGO &
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Raquel Mifio-Puigcercds
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Contexto general

En los tltimos meses se han llevado a cabo un considerable nimero
de estudios e investigaciones con el fin de intentar medir el impacto
que ha tenido el confinamiento y la pandemia de la COVID-19 en
general, en el sistema escolar y en los hogares.! Junto a esto, y a partir
de la necesidad de buscar respuestas a la multiplicidad de preguntas
que surgen en un contexto tan extraordinario como el presente, se
han abierto en todo el mundo un conjunto de espacios de didlogos,
muchos de los cuales han analizado el futuro de la educacién en todos
sus niveles y contextos. Justamente una de estas iniciativas es la que
da vida al presente libro.

El pasado 31 de marzo del ano 2020, se dio inicio a la iniciativa
«#charlascovid: didlogos desde el confinamiento»,” organizada por

1. En este articulo se puede conocer un resumen de la ejecucién y resultados de algunas de es-
tas investigaciones: https://eldiariodelaeducacion.com/2020/07/29/repensar-la-educacion-en-tiem-
pos-de-covid-19/

2. Para mds informacién sobre la iniciativa: https://esbrina.cu/es/portfolio/charlascovid-con-

versatorios—en—[iempos—de—conﬁ namiento-2/
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dos representantes académicos de la Facultad de Educacién de la Uni-
versitat de Barcelona y la ONG argentina Faro Digital. Su objetivo
inicial fue construir un espacio de reflexién en el que distintos actores
de la comunidad educativa global plantearan sus preguntas, inquie-
tudes, dudas y propuestas sobre cémo continuar la actividad escolar
de manera remota, cémo abordar la vuelta a clases y cémo favorecer
un uso critico de las tecnologias digitales, en un contexto pandémico
donde su utilizacién resulta imprescindible y peligrosamente incues-
tionable (Giroux ez al., 2020). Durante la primera temporada de este
ciclo, se llevaron a cabo un total de 43 entrevistas a académicos y
académicas, representantes politicos y de organismos internacionales,
actores sociales y culturales, y estudiantado y profesorado de edu-
cacién secundaria y superior. En total, estuvieron representados 15
paises de tres continentes.” La primera temporada se extendi6 entre
el 31 de marzo y el 24 de julio del 2020.

Si bien parte sustancial de las distintas respuestas que hemos podi-
do obtener en este primer ciclo se encuentran publicadas en espacios
de divulgacién de diversa indole (Giroux ez al., 2020; Mino-Puig-
cercés et al., 2020; Passeron y Rivera-Vargas, 2020; Rivera-Vargas
y Passeron, 2020; Rivera-Vargas et al., 2020), en términos generales
podemos destacar algunas de las siguientes ideas:

* La importancia de construir una educacién para el bien publico.
Con valores centrados en la defensa de la democracia, la respon-
sabilidad colectiva y la busqueda de la equidad y la justicia social.

* La universidad como foco de pensamiento critico, comprometida
con la emancipacién y la transformacién social.

* La revalorizacién de la nocién de los cuidados colectivos y perso-
nales, en nuestros entornos locales y profesionales, especialmente
en los contextos educativos y formativos.

* La necesidad de potenciar una inclusién digital sensata y menos
determinista en todos los contextos educativos. Junto a esto, anali-

3. Todas las charlas de esta primera temporada pueden verse en: https:/bit.ly/3qetsWG
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zar los riesgos a los que como usuarias y usuarios estamos expues-
tos ante tanta mediatizacién digital.

El 31 de agosto del 2021 comenzé la segunda temporada de esta
iniciativa. El formato fue similar, pero considerando los aprendizajes
obtenidos en el primer ciclo, y la complejidad de las problemiticas
educativas y sociales que emergen y siguen emergiendo con esta con-
tinuidad impensada de la pandemia COVID-19, pensamos que el
proyecto debia apuntar a abordar esta complejidad desde una posicién
mds extendida y sostenible. Fue asi como refundamos la iniciativa
bajo el nombre de «#educarconsentido,* cuyo objetivo ya no era solo
analizar el impacto de la pandemia en la educacién, sino mds bien
apostar por favorecer la construccién de un sistema educativo trans-
formador, capaz de conectar espacios digitales y presenciales diferen-
tes en clave de justicia y equidad social.

Durante este segundo ciclo, se priorizé la generacién de didlogos
profundos con voces de distintos contextos internacionales, intereses
investigativos y planes de trabajo y accién. En total se realizaron 45
entrevistas a participantes de 21 paises y cuatro continentes.” La se-
gunda temporada se extendi6 entre el 31 de agosto y el 20 de julio
del 2021.

En términos generales, destacamos las siguientes ideas centrales de
lo que ha sido esta temporada:

* Otorgar médxima importancia al debate sobre la soberania digital
en educacién. Junto a esto, potenciar una mayor comprension so-
bre el fenémeno de la datificacién y la proteccién de la privacidad
de quienes realizan sus actividades formativas y de aprendizaje a
través de plataformas digitales.

* Favorecer el desarrollo de planes de estudios en la universidad en
clave decolonial e interseccional, incorporando voces relevantes

4. Para mds informacién sobre la iniciativa: https://esbrina.cu/es/portfolio/educarconsentido-1/
5. Todas las charlas de esta segunda temporada pueden verse en: hteps:/bit.ly/3BULVtu
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de los movimientos sociales y estudios sobre género, colonialismo
y capitalismo.

En el presente, #educarconsentido se plantea como un proyecto
sostenible que promueva didlogos internacionales sobre educacién,
pero que a la vez favorezca la divulgacién y comunicacién del conoci-
miento cientifico en espacios mds amplios que el académico. Nuestra
idea es transferir a la comunidad universitaria, pero también a las
escuelas, a las familias, a las instituciones publicas y a la ciudadania
en general, todas aquellas evidencias que se generan en la investiga-
cién cientifica y que consideramos que pueden ser un aporte en la
construccién de una sociedad mds justa, conectada y democrética.

Justamente es aqui donde se explica el origen del presente libro.
A partir de una invitacién de la coleccién «Educacién universitaria»
de la Editorial Octaedro, hemos seleccionado 14 de estos didlogos
llevados a cabo en estas dos temporadas, que, en el marco del in-
cierto escenario de educativo en el que nos ha situado la pandemia
de la COVID-19, consideramos que pueden representar un aporte,
primero, a la comunidad universitaria y particularmente a quienes
desarrollan actividades formativas y de aprendizaje en el aula. Y se-
gundo, a las comunidades escolares y a la ciudadania en su conjunto.

Estructuray propuesta

Los 14 capitulos del presente libro son el resultado de un proceso de
reflexién y andlisis llevado a cabo entre quienes participaron en cada
uno de los 14 didlogos seleccionados durante las dos temporadas.

El criterio de eleccién de estos capitulos estuvo condicionado por
el foco de interés de cada uno. Para este caso, hemos seleccionado
aquellos didlogos que abordaban problematicas relevantes sobre el
presente y futuro de la educacién universitaria. Por supuesto, nunca
se es del todo justo cuando se debe «seleccionar» a unos sobre otros.
Sin embargo, consideramos que el listado final de trabajos incluidos
representa en gran medida el interés de quienes coordinamos este
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libro por ofrecer un dossier que pueda inspirar la prictica educativa
de quienes lo lean, y que, a la vez, les permita contar con herramientas
tedricas para entender la universidad como un espacio conectado con
las problemadticas sociales y culturales contempordneas.

El libro aborda tres dimensiones centrales. La primera se titula:
«Favorecer la transformacién educativa desde la universidad». Aqui se
incluyen seis capitulos con sustantivas reflexiones y propuestas sobre
el sentido y rol de la universidad en la construccién de una ciudadania
critica y comprometida.

Los primeros tres capitulos de este apartado ponen su foco en la
transformacién de la universidad, vehiculando su existencia como
espacio con potencial emancipador y de desarrollo del sentido cri-
tico de la ciudadania. El primero, escrito por Henry Giroux, Pablo
Rivera y Pablo Neut, se titula «De una pedagogia de la clausura a
una pedagogia de las posibilidades. Aprender y ensefar la agencian.
El trabajo analiza cémo el orden educativo neoliberal ha estructu-
rado una pedagogia hegeménica que naturaliza los principios sobre
los que se soporta dicho orden, impidiendo de esta manera la ima-
ginacién de un proyecto educativo y social emancipador diferente.
En la misma linea, en el segundo capitulo, titulado «Universidad y
emancipacién en tiempos de pandemia», Marina Garcés y Gustavo
Herrera proponen un conjunto de preguntas sobre c6mo potenciar en
tiempos pandémicos el sentido y el rol emancipador de la universidad,
tanto en la practica docente, como en los procesos de aprendizaje
del estudiantado. El tercer capitulo, «Experiencias en la pandemia.
Algunas reflexiones desde la universidad latinoamericana», de Inés
Dussel, aborda dos dimensiones sobre las que reflexionar en torno al
impacto de la pandemia en la universidad. La primera, en relacién
con la condicién material del trabajo educativo, y la segunda, sobre
la necesidad de repensar las pedagogias universitarias en sus énfasis
y modos de trabajo.

El cuarto capitulo pone su foco en el estudiantado y particular-
mente en sus procesos de aprendizaje en la universidad, profundizan-
do tanto en su relacién entre pares y con el profesorado, y también en
sus propias précticas reproductivas, transformados y de resistencia. Se
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titula «Los sentidos del aprender de los jévenes universitarios: entre el
acomodo, la reapropiacién y la resistencia» y fue escrito por Fernando
Herndndez y Juana M. Sancho.

Los dltimos dos capitulos de este apartado ponen su foco en las
précticas de cuidado y resiliencia en la actividad profesional desa-
rrollada en la universidad, dos aspectos que han tomado sustantiva
relevancia durante la pandemia. El quinto capitulo, escrito por Car-
la Fardella y Cristina Alonso, se titula «Universidades que cuidan
(y descuidan). La pandemia, una oportunidad de ser y estar en la
academia». Plantea que la pandemia ha transformado el problema
del cuidado en una tensién, que indefectiblemente deberd ser toma-
da para la configuracién y sostenibilidad del modelo de Educacién
Superior que conocemos. Finalmente, en el sexto capitulo, «Con-
versar para entrelazar en la universidad», Anna Forés nos invita a
reflexionar en torno al cuidado, las imposibilidades, los aprendizajes,
el «nos-otros», los disenos formativos, el acompanamiento y la resi-
liencia, identificando algunas iniciativas para ensenar y aprender en
tiempos dificiles.

La segunda dimensi6n del libro se denomina: «Construyendo un
sistema educativo transformador». Aqui se incluyen cuatro capitulos
que ponen el foco en la importancia de conectar la experiencia for-
mativa en la universidad con las complejidades y cotidianidades de
la escuela.

El séptimo capitulo del libro, escrito por Cesar Coll, Antonio
Membrive y Raquel Mino, se titula «La reforma del curriculum. Ha-
cia la personalizacion del aprendizaje». En él se abordan algunas de las
bases pedagdgicas, organizativas y curriculares que estdn orientando
la reforma educativa de la nueva ley de educacién (LOMLOE) en
Espana. El trabajo profundiza en los aportes que pueden representar
para la transformacién del sistema educativo, el favorecer la persona-
lizacién del aprendizaje, basar el curriculum en minimos imprescindi-
bles y maximos deseables, y en conectar las escuelas con los contextos
comunitarios del alumnado.

En el octavo capitulo, titulado «La coeducacién como propuesta
de transformacién social y equidad de género», Marina Subirats y
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Macarena Trujillo analizan la importancia que han tenido histérica-
mente la educacién y la escuela a la hora de reproducir las desigualda-
des de género, pero, a la vez, defienden el rol clave que estas pueden
jugar para cuestionar el androcentrismo y el sexismo fuertemente
arraigado en nuestras sociedades. Con este fin, brindan algunas claves
para repensar los roles, el curriculo, el lenguaje y las relaciones que
se producen en los espacios educativos, de cara contribuir desde las
escuelas a la igualdad de género.

En el noveno capitulo, «;Hacia dénde va la educacién en los paises
nérdicos? Retos para impulsar la equidad, el conocimiento y el bien-
estar», Ola Erstad, Kristiina Kumpulainen y Raquel Mifio presentan
algunas de las caracteristicas mds relevantes de la educacién en los
paises nérdicos, asi como las principales tensiones y problemdticas que
estan encontrando, fruto del aumento de las iniciativas neoliberales
y el individualismo. Frente a este escenario, plantean tres propues-
tas que buscan favorecer la alfabetizacién digital critica y a la vez el
bienestar social, la conexién de las escuelas con las comunidades que
conforman las sociedades y la construccién de politicas y curriculums
que partan del conocimiento colectivo.

En el décimo capitulo del libro, «Reformas de nueva gestién publi-
ca en el sector educativo: el caso de las politicas de autonomia escolar
con rendicién de cuentas», Lluis Parcerisa y Toni Verger analizan las
politicas que han orientado las reformas educativas para favorecer
la autonomia escolar con rendicién de cuentas (SAWA), destacando
que se trata de un modelo inspirado en conocimientos y técnicas de
gobernanza propias del dmbito empresarial. Los autores muestran
la necesidad de formar a los futuros maestros y maestras en la inter-
pretacion critica de estas politicas para comprender sus efectos en las
escuelas y el profesorado.

La tercera dimensién del libro se denomina: «Tecnologias educa-
tivas para la justicia social». Aqui se incluyen cuatro capitulos que
ponen el foco en el impacto de las tecnologias en educacién, especial-
mente durante el periodo pandémico. Se resaltan las oportunidades,
pero también los riesgos que ha conllevado esta extendida experiencia
digital en los sistemas universitarios del mundo.
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En el undécimo capitulo, «;Por qué no todo es (ni debe ser) digital?
Interrogantes para pensar sobre digitalizacién, datificacién e inteli-
gencia artificial en educacién», Neil Selwyn, Pablo Rivera, Ezequiel
Passeron y Raquel Mifo plantean una serie de preguntas sobre la cre-
ciente digitalizacién de la educacién. El trabajo busca favorecer una
comprensién mds sensata sobre los limites y las posibilidades del uso
de tecnologias digitales en la universidad y en las pricticas docentes,
lo cual resulta esencial para que su comunidad pueda reconstruir
experiencias representativas y enriquecedoras de aprendizaje para el
futuro.

El duodécimo capitulo, escrito por Silvina Casablancas y Joan-An-
ton Sdnchez i Valero, «Claves para reconfigurar las practicas uni-
versitarias en pandemia: escuchar a sus protagonistas y analizar las
experiencias», analiza la experiencia de educar en pandemia para el
profesorado universitario y las marcas que han aparecido y quedado
luego del confinamiento social, también cudles son las competencias
digitales requeridas para ensefiar en entornos virtuales universitarios.

Los dos ultimos capitulos de este apartado tienen una estrecha
relacién entre si. En el decimotercer capitulo, titulado «La comple-
jidad como enfoque para la alfabetizacién de datos en la Educacién
Superior: hacia culturas de datos justas», Juliana Raffaghelli y Bonnie
Steward proponen un dispositivo conceptual que permita enfocar la
problemadtica de la datificacion en las pricticas y los procesos educa-
tivos. A partir de aqui, se analiza qué tipo de alfabetizacién en datos
es necesaria en la universidad, enfatizando la mirada epistemolégica
de la complejidad. Finalmente, se propone un dispositivo de transfor-
macién institucional segiin el concepto de «culturas de datos justas».

El tltimo capitulo, escrito por Cristébal Cobo, Ezequiel Passeron,
Raquel Mifo y Pablo Rivera, titulado «Datificacién en Educacién
Superior: la necesidad de un abordaje reflexivo e integral en las uni-
versidades», analiza con un lente critico cémo las universidades estdn
siendo absorbidas por la datificacién acelerada y asimétrica que estd
redefiniendo las estructuras tradicionales de poder econémico y so-
cial. Y termina con una propuesta basada en la creacién de centros de
datos, ética y sociedad en las universidades.
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Esperamos que esta obra en su conjunto pueda significar un aporte
conceptual y analitico a quienes lo lean, pero a la vez lo estimulen
para transformar su propio contexto educativo en un espacio de re-
flexién critica, emancipador y comprometido con el bienestar colec-
tivo, la equidad y la justicia social.
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Introduccion

El objetivo del presente capitulo es analizar el potencial transito desde
una pedagogia de la clausura a una pedagogia de las posibilidades en
los sistemas educativos y sociales del presente. Con el foco en la Edu-
cacién Superior, el presente trabajo esta dividido en tres apartados.

En el primero se analiza cémo el orden educativo neoliberal ha
estructurado una pedagogia hegemdnica de cardcter clausurativa, es
decir, que tiene como funcién principal naturalizar los principios so-
bre los que se soporta dicho orden e impedir la imaginacién de un
proyecto educativo y social distinto al existente. Tras este diagnéstico,
se propone avanzar en la construccién de una narrativa politico-peda-
gbgica que permita enfrentar, interrumpir y transformar la clausura
que intenta el discurso educativo dominante. Para ello, en el segundo
apartado, se proponen dos dimensiones que permitirian, en las anti-
podas del modelo hegeménico, erigir una pedagogia de la posibilidad.
Es decir, un tipo de educacién que habilite la posibilidad de pensar y
construir trayectorias biograficas y estructuras sociales distintas a las
naturalizadas por el mandato neoliberal. Este desafio implica resituar
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la agencia de los actores sociales, entendidos como sujetos soberanos y
publicos capaces de construir y decidir colectivamente entre diversos
futuros posibles. Finalmente, en el tercer apartado, ponemos el foco
en la universidad, y como una pedagogia de la posibilidad puede
transformar a esta institucién en un espacio de deliberacién civica,
en tanto bien social y derecho publico.

Una pedagogia de la clausura: la naturalizacion del orden
educativo neoliberal

La configuracién del campo educativo supone la produccién y trans-
misién de un tipo de conocimiento especifico (Bernstein, 1998). Este,
al erigirse como el saber legitimo, se presenta como tnico, excluyente,
neutral y universal. Dicho saber se instituye como «conocimiento ofi-
cial» a través de distintas operaciones de poder, las que tienen por obje-
tivo ocultar tanto los procesos histéricos a través de los cuales el cono-
cimiento oficial obtuvo su posicién de preeminencia, como los intereses
particulares a los que sirve. Al respecto, dos operatorias de ocultamiento
resultan centrales en la estructuracién del orden educativo neoliberal:

* El saber legitimo se autoinstituye como el tGnico posible: El co-
nocimiento oficial se presenta como una verdad final y objetiva
antes que como el resultado de la disputa entre distintos proyectos
sociales y educativos. Es un tipo de conocimiento que enmascara
los procesos histéricos de seleccion que le han dado forma, presen-
tindose como un saber que extrae la fuerza de su autoproclamada
«cientificidad» y no de la imposicién fictica sobre otras alternati-
vas politico-pedagdgicas. Asi, el conocimiento oficial oculta los
procesos sociohistéricos de lucha por la hegemonia en el campo
educativo (Rivera, Neut y Neut, 2020). Esconder la trama hist6-
rica de disputa entre propuestas politico-pedagdgicas antagdnicas
permite presentar al conocimiento oficial como un tipo de saber
aséptico, ahistérico y, por tanto, unico y exclusivo. Es una forma
de ocultamiento que naturaliza lo existente como lo Gnico posible.
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* El saber legitimo se presenta como mds limitado en su rango de
accién de lo que efectivamente es: El conocimiento oficial se expli-
cita en un conjunto de contenidos (tedricos, procedimentales y ac-
titudinales) que involucran la dimensién «evidente» o «<medible» de
los procesos de ensenanza-aprendizaje. Estos forman el curriculum
explicito. En principio, el proceso formativo deberia cenirse a lo
dictado por dicho curriculum. Sin embargo, los procesos educati-
vos lo superan ampliamente. En efecto, en todo proceso formativo
existe un curriculum oculto (Giroux, 2004) que ensena no solo
contenidos sino también relaciones sociales, ideologfas, narrativas
de si, de los otros y del mundo. La educacién supone un proceso
de imposicién de significaciones que, en la medida que se ocul-
ta, produce una violencia simbdlica (Bourdieu y Passeron, 1995).
Asi, el curriculum oculto permite consolidar, de manera violenta,
aunque inadvertida, un sentido comuin que refuerza los valores
hegemonicos y el tipo de relaciones sociales predominantes. Con
esta operatoria se silencia el modo en que la educacién actda como
una fuerza conservadora y reproductora del orden existente.

En el contexto actual, ambas operatorias de ocultamiento se anu-
dan para constituir un tipo de pedagogia de cardcter clausurativa
que naturaliza el orden educativo neoliberal. Por un lado, el oculta-
miento del cardcter selectivo del conocimiento oficial instala al sa-
ber neoliberal como el tinico existente. Su lenguaje permea a todo el
sistema educativo: emprendedurismo, educacién por competencias,
excelencia académica, management, redes globales, innovacién, etc.
Por otro lado, el curriculum oculto transforma las practicas univer-
sitarias en pricticas empresariales, generando un tipo de formacién
instrumental a los contenidos neoliberales: fondos concursables, es-
tandarizacién, productividad cientifica, investigacién aplicada (I+D),
incentivos a la productividad, etc. Finalmente, las relaciones sociales
son trasvestidas como relaciones educativas: obediencia mecinica,
jerarquias incuestionables, autoritarismo, etc. La educacién, en con-
secuencia, se dirige a desarrollar la capacidad adaptativa frente a los
mandatos del ordenamiento neoliberal.
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En este escenario, las operatorias de ocultamiento dificultan cons-
truir modelos y pricticas educativas con horizontes emancipatorios.
Esto se debe a que aquello que estd mds alld del orden neoliberal «se
convierte como no existente, y de hecho es producido como no exis-
tente» (De Sousa, 2010, p. 29). Esta es precisamente la esencia de la
pedagogia de la clausura: no solo senala los limites de lo posible, sino
que produce activamente lo imposible.

En otras palabras, el orden educativo neoliberal es naturalizado
a tal grado que aquello que enfrenta sus principios no solo es visto
como inviable o poco probable desde una perspectiva pragmadtica,
sino como impensable e inexistente desde una perspectiva epistemo-
légica y politica. No es la inviabilidad practica de otro proyecto lo
que estimula la pedagogia de la clausura, sino la posibilidad misma
de llegar a pensarlo.

Frente a la implacabilidad de esta pedagogia de la clausura se de-
ben desarrollar narrativas y pricticas que permitan construir una edu-
cacién que, lejos de la naturalizacion del presente y su perpetuacién
proyectiva, abran puertas para la definicién de otros futuros.

Una pedagogia de las posibilidades

Una pedagogia que conteste los principios de la clausura neoliberal
debe sustentarse en una premisa bésica: el presente constituye el des-
enlace de luchas y disputas pasadas y, por tanto, el futuro constituird
el desenlace de las disputas desplegadas en el presente. Comprender de
esta manera la historicidad del orden social y educativo (es decir, como
el resultado contingente y abierto de la pugna entre distintos proyec-
tos) permite reposicionar a la educacién como un espacio de apertura
para la construccién de otros futuros. En otras palabras, como un
lugar que ensena las posibilidades de accién en —y sobre— el mundo.
Si el presente y el futuro son susceptibles de ser modificados de-
bido a sus caracteres histéricos y no inmutables, la educacién tiene
la misién de formar a ciudadanas y ciudadanos soberanos y publicos
que decidan colectivamente su futuro. Asi, la escuela y la universidad
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antes que educar en la adaptacién al sistema, deberia volcarse al de-
sarrollo de la agencia. Destacamos a continuacién dos dimensiones
orientadas en esta direccidn.

Alfabetizacion civica

Una pedagogia de la posibilidad es aquella que inserta a los sujetos
en las disputas actuales para que estos puedan actuar y decidir el tipo
de futuro en que quieren vivir, pues, como sefiala Freire, «en la expe-
riencia histérica de la cual participo, el mafana no es algo «pre-dado»,
sino un desafio, un problema [...]. El futuro es problemitico y no
inexorable» (Freire, 2012, pp. 10 y 99).

Para afrontar esta problematicidad, la alfabetizacién, como pro-
ceso y dispositivo politico (Freire, 1985; Giroux, 2004), debe girar
en torno a la construccién de narrativas que proporcionen otras for-
mas de imaginacion y de actuacion sobre el futuro. En concreto, la
alfabetizacion civica deberia demostrar el cardcter construido de la
naturalizacion del orden actual y la posibilidad de un orden distinto
al existente. Es en este ¢jercicio de deconstruccién del presente y de
revalorizacion de una agencia volcada a la construccién de otro futuro
donde se inserta la alfabetizacién civica.

En el fondo, la pedagogia de la posibilidad es un tipo de relacién
educativa centrada en el desarrollo de la agencia pues es ella la que
permite una accion eficaz y soberana para la intervencién del entorno
biografico y social. Asi, la alfabetizacién civica proporciona insumos
para la construccién de narrativas contrahegemdnicas que soporten
una prictica transformadora sobre el mundo. Por este cardcter pro-
yectivo, la alfabetizacién civica constituye siempre una politica de la
esperanza (Giroux, 2003).

Profesores intelectuales piiblicos comprometidos colectivamente
En el orden educativo neoliberal, el profesor o la profesora son repre-

sentados como profesionales técnicos que transmiten un conocimien-
to ya objetivado. Son neutrales (apoliticos) en su ejercicio profesional,
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tanto en los modos como en los contenidos que transmiten. En una
pedagogia de las posibilidades, por el contrario, son profundamente
politicos, politizados y politizantes. La politicidad es entendida como
aquella capacidad de la ciudadania para deliberar y ejercer plenamente
la soberania sobre si y sobre el mundo. Un profesorado politizado y
politizante es aquel que aprende y ensefa la alfabetizacién civica, que
se posiciona en las disputas actuales y estimula el posicionamiento
de los otros, entendiendo que de ello dependen las posibilidades del
futuro (Giroux, 1997).

Es en esta relacién con el futuro desde donde emerge la exigen-
cia del pensamiento critico como soporte del ejercicio docente. Este
permite enfrentar el cardcter problemdtico del futuro mediante la
deliberacién de las posibilidades para su construccién colectiva.

El juicio critico debe dirigirse tanto a los contenidos que se trans-
miten como a las formas de transmisién. Respecto a los contenidos,
el ejercicio docente debe demostrar el cardcter selectivo del conoci-
miento oficial (el ocultamiento que el saber legitimo realiza sobre los
saberes vencidos) y estimular la apertura a otros registros epistemolé-
gicos o politicos. Respecto a las formas de transmisién (el curriculum
oculto), la pedagogia de la posibilidad debe establecer una relacién de
coherencia entre los contenidos y la manera de la transmisién cultural,
explicitando el tipo de significaciones, ideologias y relaciones sociales
que transmiten en sus ejercicios cotidianos. Asi, la reflexién y accién
del profesorado deben orientarse a develar el curriculum oculto que
sostiene sus propias practicas para hacerlo compatible con el tipo de
politicidad deliberado publicamente.

Este ¢jercicio debe realizarse colectivamente. Lejos de una «agencia
neoliberal» que reduce la libertad individual a cuestiones de consumo
(la «eleccién racionaly), la «agencia civica» (propia de la alfabetizacién
civica) es una agencia puablica; es decir, ejerce su soberania a través de la
accion deliberativa comunitaria y orientada por los desafios colectivos.

En sintesis, por su capacidad critica, deliberativa y soberana, los
profesores no son «técnicos», sino intelectuales, y, en la medida en que
su intelectualidad es siempre politizada y politizante, no son agentes
individuales transmisores de un saber objetivo, sino actores sociales

1 EDUCAR CON SENTIDO TRANSFORMADOR EN LA UNIVERSIDAD



orientados por un tipo de agencia publica y colectiva cuyo horizonte
es la apertura de posibilidades para la transformacién del futuro.

Educacion Superior como esfera piblica democratica

En una pedagogia de la posibilidad, la universidad es tanto un espa-
cio de deliberacién civica como un bien social y un derecho publi-
co. Es una institucién critica guiada por la promesa democrdtica de
cultivar la imaginacién, la curiosidad, el cuidado, la responsabilidad
social y la lucha por la justicia (Giroux, 2016). Sin embargo, dada la
prevalencia del mercado en el ordenamiento neoliberal, resulta dificil
augurar el fortalecimiento de esta orientacién democrdtica desde la
educacion.

Ante la ausencia de una perspectiva democrdtica, no es sorpren-
dente que la Educacién Superior abra sus puertas a intereses corpora-
tivos, estandarizando el curriculum, institucionalizando estructuras
de gobierno verticalistas que imitan la cultura empresarial, ignorando
los valores sociales o las consecuencias éticas de sus précticas. Por
lo mismo, es cada vez mayor su compromiso con objetivos repro-
ductores; prepara al estudiantado como fuerza laboral precariamente
cualificada o a futuros «emprendedores» con un sentido de irrespon-
sabilidad organizada (Giroux ez 4/., 2020).

En este orden de cosas, las principales preguntas que se realizan
acerca del conocimiento, el propésito de la educacidn, la naturale-
za de la politica y las posibilidades del futuro son definidas por las
fuerzas del mercado. Asi, la educacién se reduce al entrenamiento
adaptativo, los valores puablicos se transforman en instrumentales y
la Educacién Superior queda reducida a su performance en sistemas
operativos, los mismos que definen la «calidad» a través de medi-
ciones estandarizadas y estimulan la obsesién por la cuantificacién
y los datos numéricos (Fardella ez 4/., 2021). Esto es una forma de
educacién corporativizada que carece de cualquier vestigio de visién
democrdtica y revela «la contradiccién entre los valores democréticos
y el fundamentalismo de mercado» (Guinier y Smith, 2002). Ante
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esto, las universidades estdn perdiendo su misién publica y su funcién
como sostén de la vida democritica.

A medida que el rol de la universidad como centro de pensamiento
critico y compromiso civico se devalian, la sociedad se va transfor-
mando en «un espacio espectacular de consumo» y saqueo financiero.
Una consecuencia social de esto es la huida permanente de las obliga-
ciones mutuas, de las responsabilidades sociales y la pérdida de fe en la
politica misma (Giroux, 2016). Esta pérdida de fe en el poder politico,
el didlogo publico y el disenso no estd desvinculada de la creciente
desconfianza en la Educacién Superior como eje central para producir
ciudadanas y ciudadanos comprometidos criticamente, alfabetizados
civicamente y con una potente capacidad de agencia. Por ello estdn
en riesgo no solo el sentido de la Educacién Superior, sino también
la posibilidad de accién de la sociedad civil y atin mds, la politica y el
destino de la democracia misma.

Bajo estas circunstancias, en las instituciones educativas se hace
dificil brindar condiciones que potencien las capacidades del estu-
diantado para pensar criticamente, asi como ensefarles a tomar ries-
gos, a actuar de una manera socialmente responsable y a conectar los
temas privados con las consideraciones publicas mds generales. El
actual ataque neoliberal a la Educacién Superior publica, a los sindi-
catos docentes y al propio estudiantado sugiere que estamos siendo
testigos de lo que alguna vez Wright Mills denominé «el colapso de
las esferas publicas que ofrecen un sentido de agenciamiento critico
e imaginacién social» (Mills, 2008, p. 200). Este es un fenémeno
particularmente importante en una sociedad en la que la libre cir-
culacién de ideas y el pluralismo estdn siendo reemplazadas por la
homogeneizacién de «verdades oficiales» difundidas por los medios
de comunicacién masiva y las redes sociales, y donde las ideas criticas
—y en especial, el disenso— son silenciados por un ordenamiento neo-
liberal que las califica de radicales e incluso sediciosas.

Reclamar la Educacién Superior como una esfera piblica demo-
crdtica comienza con el reconocimiento primordial de que la educa-
cién no tiene por objetivo la preparacién para el trabajo de sujetos
«librados» a la gestién de si mismos y éticamente lisiados, sino la
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formacién orientada al compromiso social, el pensamiento critico, la
alfabetizacion civica y el desarrollo de la agencia, entendida como la
capacidad de accién para otro futuro posible.

Palabras finales

Como educadores necesitamos reconocer que las formas de la domi-
nacién no son solo econémicas, sino también culturales, intelectua-
les y pedagdgicas (es decir, una dominacién hegeménica). Por ello,
cargamos con una enorme responsabilidad ética y politica: nuestra
accién puede reforzar la reproduccién o estimular la transformacién
del sistema de dominacién neoliberal. Tampoco deberfamos perder
el valor de la educacién como corazén de la politica quienes estamos
preocupados por invitar a las personas a que regresen a la Educacién
Superior publica, entendida como un campo de verdadera profundi-
zacién democrdtica.

Para enfrentar la devaluacién del compromiso educativo democra-
tico, las y los educadores necesitan una pedagogia de ruptura y posi-
bilidad. Es decir, una pedagogia cosmopolita, imaginativa, afirmativa
de lo publico, que permite conectar los problemas privados con las
cuestiones puiblicas y que promueve una interaccién critica y com-
prometida con el mundo en que vivimos. El horizonte ético-politico
de esta pedagogia es desafiar las estructuras de dominacién y aliviar
el sufrimiento humano. Aproximarse a dicho horizonte requiere de
una pedagogia que asume la posibilidad de un futuro distinto a la
proyeccién del orden existente. Y para ello resulta indispensable la en-
senanza y el aprendizaje de la agencia civica. En otras palabras, es una
pedagogia que permite afrontar el futuro como un problema colectivo.

Finalmente, si las juventudes deben desarrollar un profundo respe-
to hacia otros, un marcado sentido de la responsabilidad y una nocién
instruida de compromiso civico, la educacién debe ser vista como
una fuerza cultural, politica y moral que brinda el conocimiento,
los valores y las relaciones sociales para hacer posibles estas pricticas
democriticas entendidas como politicas y praxis de la posibilidad.
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Introduccion

Vivimos momentos de inquietud educativa. Se percibe en el ambiente
académico un sentimiento de crisis, incomodidad, falta de recursos,
menosprecio institucional y politico, de ataque y de asalto, de ofensiva
tanto politica como mercantil. Al mismo tiempo, se comparten retos
y desafios que la pandemia no ha hecho mds que acelerar. El desaso-
siego convive con la creatividad, la impotencia con la hiperactividad.
En todos los niveles del sistema educativo, los docentes se han visto
abocados a una situacién en la que su creatividad necesaria, en tiem-
pos de urgencia, ha aumentado a la vez que su precariedad.

Frente a ello, disponemos de respuestas que tienden a abordar la
educacién desde una perspectiva tecnocrdtica (Carmona, 2008), que
solo estudia la educacién, muchas veces sin partir de una relacién con-
creta con su prictica. Son abordajes que se instalan en el debate entre
modelos, estrategias de ensenanza, procedimientos de medicién de la
calidad, etcétera. Son respuestas insuficientes, que no atienden a lo
que ocurre en las aulas, que no escuchan a docentes ni a estudiantes,
sino que imponen sus pardmetros intentando canalizar y neutralizar
los efectos de la crisis actual. La educacién no es una sola ciencia. Es
un repertorio muy amplio de saberes, de ciencias, de oficios, de préc-
ticas y de experiencias que se pueden transmitir y compartir, analizar
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y mejorar, pero que necesitan de una aproximacién caleidoscépica y
al mismo tiempo situada, colaborativa y diversificada. Y por encima
de todo ello, atenta y cuidadosa, comprometida e implicada con las
realidades con las que interactia. No hay educacion sin el dia a dia
de la educacién. Todo aquello que produce malestar cotidiano en los
entornos educativos, en el dia a dia de la educacién, es parte indisocia-
ble de lo que ocurre en el conjunto de la sociedad. Como ha ocurrido
en otros momentos de crisis y de transformacién, las expresiones de
malestar y los movimientos sociales en lugares tan diversos como
Cataluna, Chile o Colombia, exigiendo modificaciones estructurales
del sistema neoliberal, tiene que ver también con aquello que estd
pasando en la educacién.

Reflexion y emancipacion

La emancipacién no es un plan de accién. Es el conjunto abierto de
acciones que transforman y desplazan los limites de una situacién a
partir de la capacidad compartida de reflexionar sobre ella. Por lo
tanto, una prictica emancipatoria no se mide solo en las respuestas
que es capaz de dar a determinadas relaciones de dominacién, sino
también a través de las preguntas que formula.

;Cbémo reflexionar, entonces, sobre lo que ocurre? Reflexionar es
volver sobre si o sobre algo. La filosofia tiene que ver con esta acti-
vidad de ida y vuelta sobre lo ocurrido. De ahi esa antigua imagen
de la lechuza, porque la lechuza siempre llega de noche. Es decir,
cuando las cosas ya han pasado, razén por la que el pensamiento
siempre estd en retraso respecto a algo que sucede. Es un retraso que
no es un después, sino més bien un retorno, un volver sobre las cosas
y quizd poder disfrutar de mds contextos para su interpretacién. La
lechuza era el animal que acompafaba la sabiduria de Atenea, pero
también su arte de la guerra. La reflexién no deja las cosas como
estaban. Vuelve sobre ellas para alterar y a veces violentar su sentido
y su estado. Reflexionar no es analizar un objeto de estudio muerto
ni neutro. Es volver a él para transformar sus efectos. La reflexién,
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por tanto, no es tarea exclusiva de académicos y teéricos. Es esa
relacién con lo que hacemos que, desde la implicacién con la situa-
cién, nos permite volver sobre ella, percibir sus limites y encontrar
las vias para desplazarlos.

Emancipar las inteligencias

La capacidad de reflexién, tal como la hemos descrito, tiene que ver
precisamente con la definicién mds conocida y elemental del concep-
to de emancipacién: poder pensar por uno o una misma, sin tutela
de otro. La reflexién no es una funcién de la inteligencia, sino una
relacién con la experiencia propia y compartida. Quien no puede
reflexionar sobre su propio quehacer e inscribirlo en un universo de
sentido con otros puede llegar a ser muy inteligente, como lo seria
una mdquina, pero no podemos decir que sea un sujeto emancipado.

En esta distancia entre la inteligencia funcional y la emancipacién
de la inteligencia se juegan algunos de los principales problemas de la
educacién contempordnea, desde su base hasta la Educacion Superior.
Es un sistema que produce inteligencias de fina ejecucién, adaptables
a entornos cambiantes, capaces de manejar gran cantidad de informa-
cién y de organizarlas bajo distintos criterios de priorizacién, objetivos
y resultados. Pero ;podemos decir que el objetivo de esta educacién
es elaborar las condiciones para la emancipacién? ;No trabaja, mds
bien, en la direccién contraria? Cuando una educacién enfoca sus
objetivos hacia la maximizacién de la inteligencia, se produce la pa-
radoja de llegar a tener grandes masas de siervos inteligentes. Bajo el
proyecto cognitivo del capitalismo global, la ignorancia ya no cotiza
ni garantiza el servilismo. La principal fuente de valorizacién es una
inteligencia incapaz de reflexionar sobre si misma. Muy inteligentes
pero irreflexivos: asi son los nuevos siervos y debemos tenerlo presente
en nuestras reflexiones.

Hablamos entonces de un régimen basado en la servidumbre
adaptativa de las inteligencias vacias. Esta ofensiva de un proyecto
cognitivo que exige estar dando respuesta y solucién a todo —cada
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vez a mds velocidad—, se da y es propio de un sistema que estandariza
el conocimiento y, en tltimo término, los pardmetros en los que nos
movemos como sociedad evidenciando un proceso de subjetivacién
(Foucault, 1991). No se trata, pues, de una servidumbre mecdnica,
fisica o meramente obediente. Podemos hablar, en la modernidad,
de una verdadera servidumbre cultural (Garcés, 2017), que es la que,
mis alld de la comunidad orgdnica y de la estratificacién estamental,
construye sus subordinaciones a partir de los imaginarios que nos
permiten identificarnos y vincularnos de manera aspiracional.

Capitalismo disruptivo

La emancipacién de uno solo no existe. Necesita del singular, como
condicién (poder pensar por uno mismo), pero se traduce siempre
en el plural de esas condiciones. Las condiciones de la emancipacién
no pueden ser privadas. En ese caso, tendriamos ese concepto de
libertad que ha triunfado en las sociedades liberales y que se ha con-
solidado con la pandemia, que identifica la libertad con la defensa
de los privilegios del individuo o de los grupos particulares, que crea
nuevas formas de jerarquizacién, distincién y desigualdad (Giroux,
Rivera-Vargas y Passeron, 2020).

Frente a ello, el capitalismo de las inteligencias maximizadas pro-
mueve la disrupcién permanente de cualquier vinculo, de cualquier
marco de comprensién compartido o de cualquier valor que sitte la
dignidad en un limite comiin. Actualmente el capitalismo es disrup-
tivo considerando a la disrupcién, como una de las palabras claves
de la sociedad actual. No es de extrafar verlo implementarse en la
educacién y en la investigacién académica sobre nuevas metodologias
pedagdgicas. Nos referimos a las metodologias disruptivas, que se ba-
san en romperlo todo continuamente para generar capacidades nuevas
que tienen que ver con la creatividad de soluciones imprevistas para
marcos y entornos determinados por la incertidumbre. La disrupcién
es la manera de aprender a estar, sin fracasar demasiado, en un mundo
que nunca es percibido como comun. En la disrupcién no hay vincu-
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lo, sino respuestas mds o menos exitosas a circunstancias que exigen
un salto cognitivo y competitivo constante.

De ahi que, paradéjicamente, podemos decir que nuestra principal
determinacién es la incertidumbre. La disrupcién se convierte en el
método y la obediencia, que se traduce en la capacidad de adaptacion.
En este sentido, ;se es mds obediente hoy? La respuesta es si. En otras
épocas podriamos imaginar al nifo o la nifia mds obediente como
el més callado o tranquilo, aquel que ejecuta con mds celeridad las
6rdenes de sus padres, madres, docentes o jueces. En cambio, hoy el
o la mds obediente es aquel que es mds inquieto, el mds emprendedor.
Asi se hablaba también hoy de la emprendeduria, que es mds capaz
de atravesar esta incertidumbre y darle la vuelta. Pero sen virtud de
qué o en funcién de qué?, ;de una mayor eficacia de su capacidad de
respuesta y de un mayor éxito en los logros o en los efectos de esa
respuesta? En un sistema disruptivo, la persona mds obediente es la
mds adaptativa.

Si la realidad actual se presenta como permanente disruptiva, sen
qué consiste entonces la normalidad? Afirmamos que la pandemia la
ha interrumpido. En lo concreto, si pensamos en la educacién, se han
cerrado las aulas y aun siguen cerradas en muchos paises, hasta tal
punto que cualquier retorno implicard repensar el sentido mismo de
la presencialidad. Mientras tanto, hemos podido preguntarnos: ;Era
normal esa normalidad? ;Cudles eran las normas y las regularidades
que la sostenian y que nos permitian —o no— inscribirnos en ella? La
pandemia nos estd permitiendo ver que lo que habfamos normalizado
era el presente de la precariedad (no solo laboral, sino existencial) y
el futuro del apocalipsis. Mantener una vida normal solo significa
sostenerse en la precariedad, y antes de la catdstrofe, un poco mds.

Sostenernos en la catastrofe
A pesar de su orientacién hacia la promocién de la igualdad y de la

integracion, el sistema educativo tiende a colaborar con la sosteni-
bilidad del apocalipsis, cuando se justifica mds por lo que evita que
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por lo que posibilita. Ante la desigualdad creciente y la precarizacién
generalizada de muchas vidas, no promete mejoras, sino que atenda
el empeoramiento de las condiciones de vida. No vehicula la trans-
formacién, sino que contiene la degradacién. No es una educacién
emancipadora sino una educacién paliativa.

Esto explica por qué tantos jévenes tienden a desconectarse del
profesorado, de sus escuelas, de sus universidades y de sus compane-
ros y compafieras. Escuchan palabras y discursos muy alejados de la
realidad que perciben a su alrededor. Desde la educacién en linea, de-
jan sus cimaras apagadas y micréfonos silenciados perpetuando una
distancia que ya no es solo fisica, sino que simbdlica. Saben mejor que
muchos de sus docentes que los discursos sin praxis se transforman en
eslogan educativos (Sacristdn, 2010). Por lo tanto, la educacién repro-
duce, aumenta e intensifica las condiciones de igualdad o desigualdad
a pesar de enunciar lo contrario. Esta disociacién entre discurso y
realidad, entre nociones y prictica, se vive de manera transversal a la
educacién mds bdsica y a la educacién universitaria. ;Cudntos jévenes
acuden hoy a la universidad a sabiendas de que no tienen recorrido
laboral desde el argumento de un «mientras tanto» o de «un por si
acaso»?

La situaciéon creada por la pandemia ha sido, en este sentido,
paradigmadtica. La situacién de escuelas cerradas o confinadas ha
proyectado en la conectividad la condicién tnica de una solucién
global y para todos y todas. La pregunta: ;Cémo seguir conecta-
dos?», ha tapado e impedido formular la que hubiera sido, a nues-
tro entender, la pregunta clave de esta situacién: ;Cémo aprender
juntos y juntas cuando nos encontramos separados? La respuesta a
la primera pregunta tiene una sola respuesta: mds conectividad y
mids tecnologias digitales desigualmente repartidas. La segunda, en
cambio, admite y necesita de una pluralidad de respuestas segin
la situacién, los recursos, las capacidades, las proximidades o las
distancias. Permite hacer de cada situacién particular un problema
comun, en vez de imponer una respuesta Ginica para una sociedad
cada vez mds desigual, que se basa, en el fondo, en una amenaza:
sin conectividad, la catdstrofe pandémica ain serd peor. Bajo esta
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amenaza resulta imposible preguntarse: ;Cémo queremos aprender?
; ién? ; . 25C4 ivir? sQué -
¢Con quién? ;De qué manera? ;Cémo queremos vivir? ;Qué es con

vivencia y qué no lo es? ;Cémo ensayar otras convivencias posibles?
Solo queda esa vieja consigna de los poderes despéticos: o nosotros,
o el caos.

Desobedecer el apocalipsis desde la universidad

Bajo esta amenaza, ;c6mo retomar la pregunta por la emancipa-
cién?, ;como inscribirla como practica y vinculo en nuestros centros
educativos y en el que mds la ha abandonado, que es la universidad?
Desde el pensamiento situado que hemos argumentado hasta aqui,
la emancipacién seria la capacidad de relacionarnos con problemas
comunes mediante un pensamiento propio. Para ello, la universidad
debe creerse en condiciones, también, de ser una institucién abierta
a los problemas comunes de nuestro tiempo y de hacerlo median-
te la elaboracién de un pensamiento propio, de un conocimiento
auténomo y de unos vinculos fuertes con otras dimensiones de la
sociedad. En este sentido, no olvidemos a Adorno (1998) cuando
afirma: «La exigencia de emancipacién parece evidente en una de-
mocracia» (p. 115).

No es facil que lo haga. La universidad ha sido uno de los princi-
pales motores del proyecto cognitivo y competitivo del capitalismo
actual y justifica su existencia ante la sociedad precisamente mediante
una demostracién de excelencia basada en una combinacién de re-
sultados eminentemente econémicos y tecnoldgicos. En la medida
en que se aferra y se legitima a través de estos resultados, el sistema
universitario, como conjunto, desoye y desatiende el sentido de su
misién. Aun sin quererlo, y con conflictos y resistencias en su interior,
participa de la carrera sin freno de este apocalipsis competitivo en el
que quien llegue mds lejos no sabrd dénde ha llegado.
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Reflexiones y preguntas finales

La pandemia ha imprimido a esta situacién un cardcter de urgen-
cia, de todavia mds reaccién y mds servidumbre adaptativa (Garcés,
2020). Pero también ha abierto una brecha y un interrogante en esta
l6gica depredadora de mentes, inteligencias, recursos y conocimien-
tos. Pensamos que este interrogante se concreta en tres preguntas que
queremos dejar planteadas como posible programa para resituar hoy
la universidad en el camino de un proyecto social emancipatorio am-
plio. Se trata de la pregunta por lo esencial, la pregunta por el vinculo
y la pregunta por el futuro.

* Pregunta por lo esencial: La pandemia ha puesto sobre la mesa la

pregunta por los bienes esenciales y por su cardcter comtn (pad-
blico, libre, universal). Se ha debatido por cudles son y, por lo
tanto, se ha abierto la pregunta por la definicién misma de qué es
esencial hoy en nuestras vidas contempordneas. Resulta interesan-
te cémo se ha visibilizado que aquello que podriamos considerar
indispensable (techo, alimentacién, atencién sanitaria, educacién
bésica) ha mostrado su condicién de bien con el que se mercadea
y especula. Y cémo junto a ello se ha reivindicado, ademis, la
esencialidad de otros elementos que en otras condiciones podrian
considerarse suplementarios, como la cultura, la formacién, la so-
ciabilidad, los afectos, etc. A continuacidn, se proponen algunas
preguntas que podrian ayudar: ;Cémo se sitda la universidad en
este debate ligado a la vida personal y colectiva cuando esta se ha
visto puesta radicalmente en cuestién? Si la universidad se define
como la institucién que se ocupa de la disponibilidad, creacién y
transformacién de los conocimientos universalmente disponibles,
scomo puede hacer efectiva su esencialidad en vez de especular y
mercadear con ellos? ;Podemos considerar la universidad un bien
esencial y comdn y cémo afecta esta consideracion a su creciente
privatizacion y elitizacién a nivel global?

Pregunta por el vinculo: La pandemia ha interrumpido muchos de
nuestros vinculos sociales, mds alld de aquellos de la mds estricta
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convivencia. Que hayan quedado en suspensién las relaciones con
el vecindario, los compafieros y compaferas de trabajo o de estu-
dio, las amistades, los colectivos, las asociaciones, etc., ha permiti-
do también sentir su ausencia y valorar de otro modo su necesidad.
En el caso de la universidad, tanto el estudiantado como el profe-
sorado han hecho la experiencia de verse en la ausencia fisica y de
poder resituar asi la necesidad mutua de encontrarse mds alld del
mero intercambio de conocimiento y actividades de evaluacién,
modificando, pero no anulando, las histéricas relaciones de poder
existentes en la academia. Ante la pérdida del vinculo tradicional
que implica relacionarnos en la presencialidad y «encontrarnos»
en los entornos virtuales de aprendizaje, podemos preguntarnos,
desde la necesidad de definir qué se entiende por vinculo en la
universidad: ;Qué vinculos crea o deberia crear la universidad?,
scudles crea por si misma y en cudles se inscribe? ;Es un club de
relaciones privilegiadas o es un entorno de convivencia que puede
ser considerado como un espacio social, cultural y educativo junto
a otro y en continuidad con ellos? ;Y qué ocurre si la pensamos y
deseamos vivirla asi? Como en la pregunta anterior, ;c6mo afecta-
ria a su funcionamiento actual el hacer nuestras estas preguntas en
las universidades existentes y asumir sus consecuencias?

Pregunta por el futuro: Finalmente, la vida universitaria no ocurre
en un presente ni se refiere solamente a un pasado. La universi-
dad, porque no se reduce a recibir el conocimiento disponible,
sino que lo crea, lo transforma y lo transmite, es una cantera de
futuros posibles. Estos futuros no son las salidas profesionales de
sus usuarios y usuarias inmediatas, sino el compromiso con el
futuro de la sociedad de la que forma parte. Se ha visibilizado que
la universidad vuelve a acaparar opciones de futuro en manos de
unos pocos. Su relativa apertura en décadas anteriores se revierte
hoy, en un reparto desigual del privilegio que la vida on/ine no
hace sino aumentar. La universidad debe posicionarse: /Trabajar
por los futuros privatizados de las élites globales o comprometerse
con la creacién de futuros compartidos para el conjunto de la
sociedad? Parece una cuestién ingenua, pero no lo es: la estamos
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respondiendo cada dia a través de las decisiones concretas que
tomamos cuando definimos los programas docentes, los proyec-
tos de investigacion y sus preguntas, la tipologia de contratos que
hacen funcionar la universidad y la relacién que establecemos entre
lo que enseflamos y lo que ocurre a nuestro alrededor. No hay vida
inmune en la universidad, aunque la vida académica fija poder
quedar al margen. No hay vida a salvo de la catdstrofe si no es
desde el compromiso de desobedecer, en cada gesto, el apocalipsis
programado.
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3. EXPERIENCIAS EN LA PANDEMIA.
ALGUNAS REFLEXIONES DESDE LA
UNIVERSIDAD LATINOAMERICANA

Inés Dussel
Departamento de Investigaciones Educativas (DIE) Cinvestav.
Ciudad de México

Introduccion

Los historiadores del futuro seguramente verdn al tiempo de la pande-
mia como un momento excepcional, en el cual se activé una especie
de «freno de emergencia» (una hermosa idea de Walter Benjamin para
hablar de las revoluciones),’ y se avizord la posibilidad de «reordenar el
tablero», o incluso de patearlo. Muchas cosas que parecian imposibles
tuvieron que ocurrir, y otras que parecian indispensables tuvieron que
detenerse.

La humanidad —o, mejor dicho, el planeta— atraves6 una expe-
riencia inédita, no tanto por la epidemia —ha habido muchas en la
historia—, sino por la conciencia y la conexién planetaria de estar
atravesdndola. Esa conexién, canalizada en gran medida por las plata-
formas digitales globales, contribuyé a que las acciones y los afectos de
enormes cantidades de poblacién estuvieran relativamente sintoniza-
dos, incluyendo ansiedades, miedos y expectativas de vacunasy curas,
asi como de los programas de salvataje econdémico y social. Atravesar
este tiempo conociendo y comparando la experiencia de otras y otros

6. Decia Benjamin: «Marx dice que las revoluciones son la locomotora de la historia mundial.
Pero tal vez [...] las revoluciones son el manotazo hacia el freno de emergencia que da el género
humano que viaja en ese tren» (Benjamin, 2008, p. 40). Esta revision de la idea de «progreso hacia
adelante», tan cara para la modernidad, parece todavia mds necesaria ante la crisis ambiental.
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es, sin duda, un cambio cualitativo respecto a experiencias anteriores
en la historia humana, y trae demandas complejas de tramitar a nivel
colectivo e individual.

Quienes estamos viviendo la pandemia no tenemos el lujo de la
perspectiva que da la distancia histérica, y ese cardcter inédito se
vuelve a veces angustiante. En esos momentos mds cercanos a la zozo-
bra, habria que hacer como Jacques Sadoul, agregado militar francés
en San Petersburgo que tuvo la suerte —o la desgracia— de llegar a
su destino dias antes de la Revolucién de octubre de 1917. Sadoul,
cuyas memorias recupera el escritor argentino Martin Kohan, era
un «observador sagaz y sincero», y conté los eventos desde una cierta
«descolocaciény, «desde la vicisitud, o incluso con algiin remanente de
escdndalo», que hoy resulta mucho mds interesante que los relatos es-
critos «desde la fijeza granitica de los dogmas inconmovibles» (Kohan,
2017, p. 25). En esos dias tumultuosos, Sadoul escribia: «No sabemos
qué puede ocurrir; en otro momento, aténito, se preguntaba: «;Qué
deberfamos desear para mafiana?» (p. 25).

La perspectiva de Sadoul de animarse a no saber contrasta con la
de quienes ya saben lo que estd pasando y lo que deberd ocurrir con la
educacién en la pospandemia. Los anilisis hoy se debaten entre hablar
de oportunidad o de naufragio y calamidad.

Para los primeros, la pandemia anticipa lo que serd la educacién
del futuro, de aprendizajes ubicuos, sin espacios escolares especificos
y sin tiempos programados (qusto-a-medida» del usuario). Se habla
de un experimento a escala mundial que demostrard, por fin, las
ventajas del aprendizaje en linea por sobre la universidad presencial
(Zimmerman, 2020).

Para los segundos, este es un escenario distépico que llevard a la
pérdida de la dimensién piblica y comiin de la escolarizacién y a
una profundizacién de las desigualdades. Un ejemplo radical de esta
postura fue el ensayo de Giorgio Agamben, quien en mayo de 2020
escribi6 un «réquiem por los estudiantes» convencido de que las pan-
tallas acabardn con el estudiantado como forma de vida por la pér-
dida de los encuentros y el intercambio asiduo; incluso hablé de una
«dictadura telemdtica», similar al régimen fascista (Agamben, 2020).
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En este prondstico pesimista se encuadran actores tan disimiles
como la Internacional de la Educacién, una organizacién sindical
mundial que habla del naufragio educativo en la pospandemia, y el
Banco Mundial, que centra su argumento en las pérdidas de apren-
dizaje (learning losses) por la suspension de clases presenciales, que
derivardn en pérdidas de ingreso y de riqueza productiva en el futuro.

Frente a tanta certidumbre, quizds sea conveniente tratar de imi-
tar al descolocado Sadoul. El no saber puede resultar una posicién
productiva porque permite abrir paso a una pregunta genuina por el
deseo y realizar una invitacién honesta a crear algo cuya forma quizés
no podamos imaginar todavia. En el dmbito educativo, sin negar los
costos y dolores de la pandemia, ;habrd algo de estos tiempos tumul-
tuosos que podremos rescatar para imaginar la educacién del futuro?
¢Habra que volver a la vieja normalidad? ;Habra que aprovechar esta
crisis para repensar los modos en que vivimos? ;Qué evidencian estos
tiempos de lo que hacfamos, y qué abren como deseos y esperanzas?

En lo que sigue, quisiera proponer dos lineas de reflexién sobre
las experiencias inéditas que la pandemia abrié en el marco de la
Educacién Superior, tomando como referencia la experiencia que se
realizé en distintas universidades latinoamericanas. La primera tie-
ne que ver con reconectarse con la condicién material del trabajo
educativo, algo que muchas veces fue opacado por la idea de que la
educacién tiene que ver exclusivamente con procesos cognitivos que
ocurren en mentes descorporizadas y desafectivizadas; también por
la m4s reciente moda de la nocién de aprendizajes ubicuos como su-
peradores de los aprendizajes escolares. La segunda linea de reflexion,
estrechamente vinculada con la anterior, se vincula a repensar las
pedagogias universitarias en sus énfasis y sus modos de trabajo. Qui-
siera argumentar que la pandemia, al obligar a ensayar otras opciones
a las habituales, visibilizé algunas cuestiones valiosas, que permiten
cuestionar la inercia con la que se venia y que invitan a experimentar
con formas nuevas. No se sabe si se consolidardn y si tendrdn los
efectos que prometen, pero al menos abren preguntas y movilizan
deseos relevantes para el futuro de las universidades.
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La condicion material del trabajo educativo

Sobre la condicién material del trabajo pedagégico, la pandemia
COVID-19 puso de manifiesto la importancia de los espacios, los
tiempos y las tecnologias en los que tiene lugar lo educativo. José
van Dijck, estudiosa de los medios digitales, habla de las plataformas
como entornos sociotécnicos (Van Dijck, 2016), pero esta nocién vale
también para configuraciones no digitales. Lo sociotécnico refiere a
la conjuncién de artefactos y tecnologias con las acciones humanas,
como entidades mutuamente imbricadas. Por técnico no se entien-
de solamente lo tecnoldgico-digital, sino cualquier forma técnica o
tekhné. La dimension técnica de una universidad presencial se eviden-
cia, entre otros, en los edificios, bancos, pizarrones, ventanas, libros
y aparatos digitales, en los saberes disciplinares, en los dispositivos
pedagdgicos y en el personal de apoyo; todos esos factores «traidos
silenciosamente a la escena» pedagdgica son los que permiten que en
el aula se alcancen ciertos logros locales (Latour, 2008, p. 279), por
ejemplo, una cierta atencién a un problema de estudio o una conver-
sacién especializada.

En la pandemia hubo que dar clases en entornos sociotécnicos que
eran desconocidos para la gran mayoria de los actores educativos, y en
muchos casos —por ejemplo, la plataforma Zoom-— fueron probdndose
y reinventdndose en el medio de usos intensivos. Esta obligacion de
rearmar esos factores silenciosos que organizan la escena de la clase
dejé en claro que la educacién es algo que ocurre en un tiempo y un
lugar, que requiere de ciertos soportes especificos, asi como que esos
soportes condicionan lo que puede hacerse desde las pedagogias. Esta
nueva visibilidad de una materialidad que solia darse por sentado y
que actuaba como telén de fondo incuestionado en las interacciones
pedagdgicas abrié la posibilidad de reflexionar en dos direcciones:
sobre los propios lugares, soportes y artefactos, y sobre las desigual-
dades en las condiciones de acceso y uso. Entre otras «desnudeces
que [la pandemia] ha obligado a mirar» (Baquero, 2020, p. 239), en
muchos lugares del mundo quedé en evidencia la brecha en el acceso
y la conectividad a plataformas digitales y a materiales impresos, pero

1 EDUCAR CON SENTIDO TRANSFORMADOR EN LA UNIVERSIDAD



también la inequidad en los apoyos familiares y comunitarios y en las
posibilidades de trabajo auténomo con materiales complejos. Como
breve ilustracién, puede verse la encuesta del INEGI mexicano que
muestra que un tercio de los estudiantes de nivel superior solo cuenta
con un teléfono inteligente para conectarse a las clases y que un 28 %
no tiene uso exclusivo de la computadora o el celular, sino que lo
comparte con otros miembros de la familia INEGI, 2020).

Como bien lo ha estudiado la sociologia de la educacién francesa
(Bonnéry, 2015), los soportes y las desigualdades no van por carriles
separados sino que se ensamblan en configuraciones socio-técnicas
complejas. Puede tomarse un ejemplo de una plataforma usada de
manera muy frecuente en la educacién bdsica en América Latina, pero
también en la Educacién Superior: el WhatsApp. Esta aplicacion, con
menos requisitos de datos que otras, permitié sostener una comunica-
cién minima entre docentes y estudiantes, y consigui6 organizar algu-
na proximidad (;alguna presencia?) en el marco del distanciamiento
social obligatorio. Pero por sus propias limitaciones tecnolégicas, no
contribuyé a promover didlogos sostenidos o construir colectivamente
conocimientos; funcioné mejor para mantener una red afectiva y para
el envio de trabajos. También mostré que la inmediatez no es necesa-
riamente la mejor cualidad para procesos de aprendizaje que requieren
de otra duracién, de una cierta «diacronia [...] que se despliega en el
tiempo e involucra reestructuraciones, avances, retrocesos relativos,
dispersiones, retornos» (Baquero, 2020, p. 239). En esta direccién,
las experiencias educativas en la pandemia impusieron cierta cautela
sobre las promesas omnipotentes de las tecnologias digitales, tanto
por las limitaciones técnicas actuales como porque dificultan algunas
de las interacciones pedagdgicas bdsicas.

Sobre los cuerpos y las presencias
Por otro lado, el trabajo pedagégico a distancia puso en evidencia que

los procesos educativos se producen no solamente en el intercambio
intelectual sino también en y por la presencia de los cuerpos, y que
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hay mucho de lenguaje no verbal —por ejemplo, en los cruces de mi-
radas, en los gestos y en las acciones— que no es fécilmente trasladable
a entornos virtuales. Esta materialidad de los cuerpos, de los abrazos
y de las miradas —mds atn, con el uso de los cubrebocas— cobré
otra notoriedad después del confinamiento y el distanciamiento obli-
gatorios. Ante la imposibilidad del encuentro fisico continuo, hubo
oportunidad de poner a prueba el valor de la copresencia en el mismo
tiempo y lugar. Hubo que buscar otros equilibrios entre lo sincrénico
y lo asincrénico, e indagar en las formas y efectos de presencia en la
virtualidad para sostener el vinculo con el estudiantado (Zelmano-
vich, 2019). Estas experiencias permitieron también interrogar la ex-
periencia de la presencialidad, no siempre «llena de presencias», como
se suponfa, sino también de ausencias causadas por la desconexién
afectiva o por vinculaciones fragiles con el estudio y la formacién.

Sobre los cuerpos y las presencias, también es interesante observar
que, cuando fue posible, la experiencia de clases por plataformas digi-
tales sincrénicas permitié un encuentro mds intimo y relajado que el
aula fisica, y un acercamiento a las condiciones de vida de estudiantes
y docentes. Entre esas condiciones/desnudeces que la pandemia obli-
g6 a mirar, no solo fue notoria la desigualdad de situaciones domésti-
cas, sino también la situacién particular de estudiantes o docentes con
hijos pequefios y de quienes tienen a su cargo el cuidado de adultos
mayores (sobre todo, pero no exclusivamente, mujeres); para ellos, la
pandemia fue un momento de grandes exigencias, aunque también
emergieron otras solidaridades. Otro elemento destacable es que esta
informalidad y apertura a lo cotidiano dificult6 el poder suspenderse
del contexto para organizar una conversacién sostenida en torno al
estudio; otra vez hay que subrayar la cantidad de factores silenciosos
que permiten el enmarcamiento de la accién educativa y que fueron
extrafados durante la pandemia. Descolocarse de la certidumbre so-
bre lo ocurrido permite ver los claroscuros, los efectos paradojales, los
limites, pero también las posibilidades que se abrieron en condiciones
inéditas.
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Repensar las pedagogias universitarias en sus énfasis
y sus modos de trabajo

En relacién con la segunda linea de reflexién que quiero plantear, la
de los énfasis de la formacién pedagdgica que se propone en las uni-
versidades, la pandemia visibilizé que en muchos casos la educacién
universitaria se concibe como «poco mds que un vector de distribucién
de contenidos», donde «lo que importa [es] que los individuos armen
su «portafolio de competencias» o un capital formativo que los coloque
en mejores condiciones de competir y triunfar» (Stiegler, 2021, p. 34).
Esto produjo, en los distintos niveles del sistema educativo, una suerte
de fiebre por el envio de tareas o actividades que debian completar el
estudiantado, como modo de probar que estaban recibiendo esos con-
tenidos y también como evidencia burocritica-administrativa de que
profesores y estudiantes estaban cumpliendo con sus horas de trabajo.

Pero en otros casos hubo fenémenos interesantes, que ameritan
estudios detallados, pero de los que pueden ofrecerse algunas pin-
celadas. Por ejemplo, la suspensién, o al menos la atenuacién, de los
sistemas de evaluacién, que se vieron impedidos de operar ante el
descalabro de las condiciones habituales, abrié la posibilidad de otros
vinculos pedagdgicos que no estuvieran mediados por la amenaza de
la calificacién. Hubo que apostar por mayores niveles de autonomia,
aun con el riesgo de profundizar las desigualdades (Durler, 2015).
Otro desplazamiento interesante fue que, por las situaciones de pan-
demia, fue habitual realizar consideraciones de tipo socioafectivo y
hablar de las afecciones del cuerpo y de las demandas domésticas,
temas que en general no se tocaban en las aulas universitarias. En
cuanto a las diddcticas, con el correr de los meses hubo mds apertura
a usar materiales y soportes diversos y a repensar las dindmicas y
organizacién del trabajo en la clase. En algunas instituciones hubo
acompanamiento pedagdgico para los docentes, y en otras se autoges-
tionaron procesos de aprendizaje colectivo alrededor de las estrategias
y las practicas de ensefanza. Muchas unidades académicas se insta-
laron en un «modo experimental», buscando documentar lo que se
estaba haciendo y aprender de lo realizado.
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Si en algunas instituciones se produjo un esfuerzo denodado por
sostener la continuidad pedagégica como si nada pasara, incluyendo
el extremo, en algunas universidades privadas de élite, de contratar
a los profesores como tutores presenciales de pequenas burbujas de
estudiantes, en una parte significativa de universidades parece haberse
producido una inflexién interesante para repensar los contextos, los
contenidos y los vinculos de las pedagogias universitarias, y su rela-
cién con el mundo que habitamos. En algunos paises fue notoria la
movilizacién universitaria respecto a la produccién de conocimiento
sobre los efectos de la pandemia, ya sea a nivel de las ciencias médi-
co-bioldgicas como de las humanidades, las ciencias sociales y las dis-
ciplinas tecnoldgicas, y también en cuanto a la promocién de la salud
en las campafas de deteccién y vacunacién, o de apoyo educativo
y social. Al respecto, cabe sefalar que en América Latina una parte
importante de las brigadas de vacunacién estdn integradas por jéve-
nes universitarios, para quienes este tiempo ha sido una experiencia
de conexién social y territorial muy significativa. No puede dejar de
mencionarse la situacién en Colombia, donde los estudiantes se han
movilizado por demandas democrdticas y de justicia social en plena
pandemia y corriendo graves riesgos.

De esto puede deducirse que, si en algunos casos la pandemia
implicé una fractura y un aislamiento social fuerte, y mandé a los
estudiantes y a los docentes literalmente a sus casas, privindolos de los
espacios y tiempos compartidos, en otros casos la situacién de excep-
cién parece haber operado como un impulso para la reconexién con
lo territorial y con los problemas sociales relevantes de este tiempo,
asi como un permiso para la experimentacién por caminos que antes
no se habian tomado. Que el resultado fuera uno u otro dependié de
arreglos locales, en los que las tradiciones y perfiles institucionales
preexistentes y las culturas politicas locales tuvieron mucho peso, y
seguirdn teniéndolo en los préximos tiempos.
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Reflexiones finales

Para cerrar estas reflexiones, habria que retomar la pregunta de Sa-
doul: ;Qué deberiamos desear para manana? Si algo queda de este
tiempo tan extrafo y desafiante, ojald sea la conciencia de que algo
valioso se teje en el encuentro de saberes y cuerpos en un espacio y
tiempo enmarcado, definido como propio de la universidad, que no
es cualquier lugar ni cualquier momento. Ojald persista la conciencia
del trabajo que cuesta sostener todo eso, de su relevancia social y de la
necesidad de estar a la altura de ese trabajo y de esa energia colectiva.
Ojald la universidad valore el encuentro y la presencia, asi sea virtual,
por sobre la velocidad, privilegie el pensamiento y la reflexion por
sobre los resultados inmediatos, y no mire al costado o niegue los
dolores y las deudas de las injusticias acumuladas. Sobre todo, habria
que intentar que se afirme una universidad que no piense que este es
un tiempo perdido, sino que, como Sadoul, se descoloque, se pregun-
te, se inquiete y se movilice por el presente y el futuro.
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ENTRE EL ACOMODO, LA REAPROPIACION
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Juana M. Sancho Gil
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Introduccion.
De aprender con sentido a los sentidos del aprender

Aprender con sentido, desde la perspectiva de lo que presentamos en
este capitulo, tiene que ver con lo que afecta al sujeto y este sentirse
afectado le lleva a cambiar la mirada sobre si mismo, los otros y el
mundo (Atkinson, 2011). Cuando esto sucede se configura una expe-
riencia de «aprender real» que surge «a través de un evento que implica
un movimiento» (pp. 5-6). En esta linea hablamos de aprender y no
de aprendizaje, asumiendo la distincién de Atkinson, quien considera
que aprender hace referencia a lo que afecta, a lo que hace cambiar
el punto de vista, y tiene las caracteristicas de un acontecimiento»
que transforma al sujeto. El aprendizaje, por su parte, se asocia con
la fantasia de que se puede planificar y medir de manera sistemdtica
y generalizada lo que se aprende mediante una prueba de papel y
ldpiz. Desde esta diferenciacién, el aprender real implica un proceso
de renovacién a través del cual «los y las aprendices saltan mds alld de
si mismos hacia una nueva acomodacién del aprendizaje y de lo que
podria significar aprender» (Atkinson, 2011, p. xii). La propuesta de
Atkinson lleva a considerar que aprender es, por encima de todo, una

55



56

cuestién de relaciones, donde lo mds importante no son los resultados,
sino los encuentros que posibilitan y las consecuencias que tienen en
las subjetividades y los saberes de los y las aprendices.

El aprender con sentido en la universidad

A partir de la década de 1960, la universidad, como organizacién
pensada para la formacién de las élites sociales e intelectuales y con-
siderada como transmisora privilegiada de conocimientos, valores y
dispensadoras de titulos de Educacién Superior, se ha enfrentado a
considerables desafios. Desafios que tienen que ver con la diversifi-
cacién de la poblacién estudiantil, la explosion de la informacion, la
multiplicidad de universidades, los cambios en el mundo del trabajo y
el cuestionamiento de la meritocracia (Rendueles, 2020; Sancho-Gil,
2021). En este contexto, los sentidos del aprender en la universidad se
han diversificado tanto para la institucién como para los estudiantes,
a la par que ha emergido una creciente sensacién de un cierto sinsen-
tido en lo que se les ofrece para aprender. Para aquellos estudiantes
a los que nos hemos acercado en el proyecto TRAY-AP,” la univer-
sidad ofrece a menudo un conocimiento descontextualizado que no
conecta con sus intereses y los problemas de la sociedad y que ya no
«garantiza» un trabajo digno. De aqui la importancia de considerar
las voces de los estudiantes, sus vivencias, saberes y experiencias, si
nos planteamos una formacién con sentido para ellos y ellas, para la
universidad y la sociedad.

7. Trayectorias de aprendizaje de jévenes universitarios: concepciones, estrategias, tecnologiasy con-
textos. Ministerio de Ciencia e Innovacién, PID2019-108696RB-100. 2020-2022. https://cutt.ly/
MntVQbZ
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Investigar sobre qué sentidos dan los jovenes al aprender
en la universidad y mas alla

Algunas de las investigaciones que hemos llevado a cabo en los ul-
timos 10 afios en el grupo de investigacién ESBRINA® (Herndn-
dez-Herndndez y Sancho-Gil, 2017; Hernindez-Herndndez, 2017;
Herndndez-Herndndez ez al., 2020) nos han llevado a proponer que
el aprender es contextual, biografico y corporeizado (Phillips, 2014) y
que estd profundamente mediado por lo que Barad (1996) denomina
como «intra-acciones»’ entre las personasy la materialidad del mundo
del que forman parte. Esta trayectoria investigadora nos lleva también
a identificar que los modos de aprender de los jévenes en todos los
ecosistemas por los que transitan tienen un cardcter corporeizado,
némada y vinculado a los afectos (Herndndez-Herndndez, 2017). Ello
ha llevado a centrar el foco del proyecto TRA-AP en el seguimiento
individualizado de las trayectorias de aprendizaje de los jévenes. De
esta manera, nos aproximamos a poder comprender: (1) los cambios
que se estdn dando en las juventudes universitarias en relacién con el
sentido que le otorgan al aprender y al conocer; (2) las estrategias que
utilizan para transitar entre estudiar y aprender, y (3) las contexturas
de aprendizaje (Jornet y Erstad, 2018) por las que transitan dentro y
fuera de la universidad.

Este texto se centra en las visiones de quienes participan en la
mencionada investigacién sobre el sentido que tiene el aprender en
la universidad y mds alld. Sobre todo, en un periodo en el que,
como senala Maria, una de las participantes en la investigacién, «los
jovenes, en un mundo que se estd desestructurando por momentos,
estamos haciendo un esfuerzo para aprender.

8. http://esbrina.eu
9. Neologismo que se diferencia de la interaccién por primar la relacién en lugar de la natura-
leza de los elementos en dicha relacién.
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Los sentidos del aprender (con sentido) de
los jovenes universitarios

El proyecto TRAY-AP se ha planificado y llevado a cabo desde un
posicionamiento ontoepistemolégico, metodolégico y basado en una
ética relacional y performdtica (Geerts y Carstens, 2019). Esto implica
considerar al «otro» como un ser en devenir, portador de saberes y
experiencias.

En la investigacion, los participantes pueden mostrarse como suje-
tos en devenir en sus relaciones con el aprender y los conocimientos.
Se han llevado a cabo cuatro sesiones intensivas de conversacién con
cada uno de los 50 participantes pertenecientes a universidades de
Cataluna (28) y el Pais Vasco (22). De estos, 30 son mujeres y 20
hombres, proporcién que se aproxima a la distribucién que se obser-
va en la universidad espafiola en el curso 2019-2020 (55,6 y 44,4).
Por ramas de ensenanza, se organizan de acuerdo con la distribucién
que en Catalufa y el Pais Vasco aparece en el informe del Ministerio
de Universidades (2021): Ciencias Sociales y Juridicas, 18; Artes y
Humanidades, 12; Ingenierias y Arquitectura, 5; Ciencias Experi-
mentales, 6; Ciencias de la Salud, 6, y dobles titulaciones, 3. En las
entrevistas se han utilizado diversos métodos: didlogo con un texto
que refleja las visiones de la investigacién sobre los jévenes, realizacién
de un biograma de aprendizaje, diario en el que se recogen situaciones
de aprender con sentido y didlogo sobre la narrativa que da cuenta de
cada trayectoria y ecologias de aprendizaje. Para este capitulo, hemos
considerado cinco entradas vinculadas con aspectos relacionados con
el aprender con sentido: interiorizar, sentirse afectado, movimiento
deseante, voz propia y resistencia. Los nombres que aparecen son los
de los estudiantes, pues asi se establecié en el protocolo de consenti-
miento informado.
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La diferencia entre estudiar y aprender: aprender implica
interiorizar, hacerlo propio

Para los participantes del estudio, «estudiar no es lo mismo que apren-
der». Se estudia para un examen o para realizar un trabajo y lograr
una nota que permita obtener una titulacién. A veces puede producir-
se un «movimiento» si el estudiante conecta lo que estudia con algo
que le «afectar. Pero esto sucede en contadas ocasiones. Ello evidencia
que para aprender se necesita «interiorizar», hacer propio (apropiarse)
aquello (informacién, conocimiento, experiencias, pricticas...) con lo
que el estudiante se relaciona.

Aprendo una cosa cuando soy capaz de interiorizarla y puedo estudiar
todo lo que td quieras, pero aprender es diferente. En la carrera yo creo
que se estudia mds de lo que se aprende. (Nerea, estudiante de Educa-
cién Social)

El apunte de Nerea permite pensar que la relacién entre estudiar
y aprender no necesariamente se realimenta, pues requiere una apro-
piacién que no siempre favorece la gestion del tiempo, la relacién con
la informacién y el marco de la asignatura. De aqui el interés de la
distincién que hace otra estudiante.

La diferencia entre aprender cosas vs. aprenderse cosas.
;Cudl es la funcién de los exdmenes?

Importa mds aprobar que aprender.

¢Aprobar = aprender?

Dudo. (Anna, estudiante de Medicina)

Anna pone el énfasis en «aprenderse cosas», lo que implica un pro-
ceso de reflexividad, de sentirse afectada, en la medida que aquello a
lo que se acerca le permite, de alguna manera, reconocerse en lo que
aprende y dejar que tenga lugar un desplazamiento.
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Aprender como sentirse afectado

Aprender tiene lugar en una relacién pedagdgica que se inscribe en
un movimiento deseante (Herndndez-Herndndez, 2020) y en la que
el deseo tiene que ver con lo que afecta, lo que hay entre docente y
estudiante, entre la informacién o el conocimiento y el estudiante.
En este movimiento, estudiantes y docentes se involucran en procesos
que tienen lugar cuando, como sujetos con capacidad de autoria, se
sienten afectados y forman parte de una «intra-accién de relaciones»
(Cvetkovich, 2012, p. 2, parafraseado). Para Clara, este movimiento
afectivo relacionado con el aprender significa «saber cémo se siente».

Una de las estrategias que uso para intentar saber si estoy siendo eficiente
o no a la hora de aprender es cémo me siento. Si que es cierto que tengo
una rutina para forzar esa sensacién y si que hay veces que intento tener
en cuenta que soy humana y el cansancio existe, pero esta sensacién es un
desarraigo tan grande de cualquier seguridad que psicolégicamente da
miedo. A veces si que es como «vale, vamos a dejarlo aparcado y luego vol-
vemos». Siento que necesito ese descanso, pero no toleraria hacer siempre
tareas prefijadas, ni tampoco a menudo. (Clara, estudiante de Bellas Artes)

La capacidad de mirarse de Clara la vemos también en Maria,
quien relaciona los afectos con el cuidado

Para mi aprender es cuidar de mi. Es darme el lugar y el espacio para
aprender. (Marfa, estudiante de Bellas Artes)

Marec, por su parte, lleva el sentido de aprender a cémo sentirse
afectado, a lo que le «llega» y le genera preguntas, y con la nocién de
filtro, en la que nos detendremos en la siguiente entrada.

Yo definirfa (aprender) como un elemento que filtra lo préximo y que,
dependiendo de los intereses que tengamos o no sobre aquel tema, lo
divide y nos permite hacer conexiones con otras cuestiones que nosotros
tenfamos en la cabeza. (Marc, estudiante de Fisica)
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La reflexién de Marc conecta con la posibilidad de visualizar
las relaciones desde la nocién de difraccién, una propuesta meto-
dolégica de Karen Barad (2003) para pensar en los fenémenos no
en términos de entidades preexistentes, sino como intra-acciones y
fuerzas de las cuales otras cosas emergen.

Aprender como movimiento deseante

Aprender requiere, como sefiala Deleuze (en Herndndez, 2020), for-
mar parte de un movimiento deseante. Y este movimiento implica
«activar» el deseo de cambiar. El docente, la materia y los sistemas de
control pueden contribuir a que este movimiento tenga lugar, pero si
no se hace presente en el estudiante, se termina memorizando para un
examen y para olvidar. Esta vinculacién la apuntan Blai y Marc, quie-
nes entran en la universidad para pensar, para dejarse sentir afectados,
y les sorprende encontrarse con estudiantes que consideran que estar
en la universidad es un trimite que hay que tomar con resignacién
para tener un trabajo en el futuro.

Tengo mucho la sensacién de que lo que espera el alumnado del grado
en el que estoy es que todo venga dado, que no tenga que esforzarse
mucho. (Blai, estudiante de Econémicas)

Tengo bastante idealizado el concepto de universidad en el sentido de que
creo que es el espacio del pensamiento y de la ciencia mds puros. Desde
ese punto de vista, creo que es algo muy negativo para la misma institu-
cién que tenga personas estudiando que no terminan de generar interés
por las cosas que estudian. Que lo hagan simplemente porque les promete
un futuro algo mejor en términos laborales. (Marc, estudiante de Fisica)

Las indicaciones de Marc y Blai se hacen eco de una doble ten-
dencia presente en foros relacionados con el papel del trabajo en la
economia neoliberal. Por una parte, la idea de que el conocimiento
vélido es el que se adquiere en la prictica y, por otra, quienes se su-
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man al descrédito de la universidad como entidad de formacién, en
la medida en que se considera que estd alejada de ese conocimiento
para la prictica. Por eso, Marc y Blai se refieren a esos estudiantes
que opinan que el aprender con sentido solo tiene lugar en la practica
profesional y que la universidad solo les da una titulacién.

Aprender como bhisqueda de una voz propia: los filtros

Aprender con sentido también se manifiesta vinculado a la adqui-
sicién de una voz propia, que no implica «repetir» lo que dicen los
demds, sino hablar de lo que «uno ha hecho suyo» a partir del proceso
de contraste, reflexion y transferencia.

Claro, a ti te cuentan algo y luego no eres capaz de explicarlo. Es como
muchas palabras que todos sabemos qué son, pero te dicen: definela, y
no las sabes definir. (Blai, estudiante de Econémicas)

Blai senala que la estrategia para ir aprendiendo a adquirir una voz
propia es dar cuenta de lo que se ha leido, visto o escuchado a otra
persona. Pero esto puede significar que se ha entendido-asimilado, o
que se repite sin mds. Idea en la que también abunda Nerea.

Yo, cuando aprendo algo, es cuando soy capaz de explicdrselo a otra
persona. (Nerea, estudiante de Educacién Social)

Si bien compartir es una estrategia que abre caminos (o no) para
construir una voz propia, la nocién de «filtro» que aporta Marc ofrece
otras posibilidades para aprender con sentido. El filtro aparece como
un lugar en el que se produce un cambio de estado, un cambio en
otra realidad. El filtro hace ir mds alld de la informacién recibida y
activa, relaciona y se abre a preguntas no planteadas.

El aprendizaje fuera de la universidad e incluso dentro, pero ahora mds
fuera, se da a partir de que yo, a través de mi experiencia vital, adquiero
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unos filtros. Unos filtros que hacen que todo lo que yo percibo del ex-
terior lo filtro y convierto en otra realidad. (Marc, estudiante de Fisica)

El filtro recuerda la nocién de entanglement (Deleuze y Guattari,
1980/1988), y a ese movimiento de «enredo» en el que se deshacen
dualismos se abren otros modos de comprensién y permite comenzar
a teorizar y articular la complejidad y heterogeneidad del mundo en
el que vivimos.

Creo que hay dos procesos; uno mds individual, de percibir el entorno
e interpretarlo e intentar entenderlo, y otro es el proceso constante de
modalizacién de estos filtros, y creo que este segundo proceso se da de
forma colectiva cien por cien. (Marc, estudiante de Fisica)

Los filtros se mueven desde lo individual y en lo colectivo, te-
niendo siempre en cuenta que no son fijos y estables, sino, como dice
Marc, «va(n) serpenteando y se van cambiando y evolucionando al
cabo del tiempo».

Aprender como resistencia

El aprender, como hemos visto, puede devenir de la relacién con sen-
tido respecto a lo que se supone que se ha de aprender. Pero también
puede moverse desde una posicién de resistencia. Esto supone asumir
el aprender como desafio que no renuncia a la bisqueda personal,
aunque no se vea acompanada por lo que el profesorado ofrece o
demanda.

Siento que mi proceso de aprendizaje ahora mismo, de alguna mane-
ra, estd siendo un proceso de resistencia, porque no estd facilitado por
nada, no estd legitimado por nada, nadie entiende que me gaste dinero
en mapas o que gaste tiempo, o que nadie me apoya, nadie forma parte
de ese proceso conmigo de una manera muy activa. Entonces, es como
una resistencia. (Clara, estudiante de Bellas Artes)
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La resistencia se vincula asi con la basqueda de una voz propia
y con la necesidad de que el movimiento deseante llegue a algtin
lugar y que tenga eco mds alld del interés individual de alguien que
busca para aprender con sentido, sentirse afectado/a. Estas entradas
nos dan pistas sobre cémo algunos estudiantes se piensan en su
aprender y abren caminos para que el profesorado y la institucién
universitaria se plantee que «los estudiantes han cambiado sus in-
tereses y cémo aprenden, y las universidades nos hemos quedado
atrds [...]. Los alumnos quieren ser actores de la ensefanza» (Catd,
2021, s/p).

Reflexiones finales. Algunas aportaciones para quienes
trabajan con jovenes en la universidad y mas alla

En este apartado nos permitimos plantear algunas consideraciones
para el profesorado y la institucién universitaria derivadas de las
experiencias y reflexiones de los estudiantes sobre el aprender con
sentido.

Los estudiantes no llegan a la universidad como recipientes va-
cios, sino como sujetos en devenir cargados de concepciones, estra-
tegias, experiencias y saberes. De ahi la importancia de tenerlos en
cuenta e invitarlos a participar en comunidades de practica (Lave y
Wagner, 1991). Un curso, una asignatura pueden ser una oportuni-
dad para formar parte de un proyecto comun generador de afectos,
pertenencia y compromiso ético y politico (Garcés y Casado da
Rocha, 2020).

Una segunda implicacién se relaciona con la importancia de in-
troducir y considerar, a la hora de favorecer experiencias de aprender
con sentido, distintas modalidades de pensamiento, informacién, re-
flexi6n, representacién y comunicacién, que vayan mds alld del modo
textual, considerando dimensiones espaciales, corpéreas y recursos
visuales y artisticos.

Finalmente, el aprender no se ubica y se asocia a un lugar insti-
tucional, a lo académico, sino que recorre la biografia y atraviesa las
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contexturas de los estudiantes. Por eso no es una accién a la que pode-
mos acercarnos solo desde una perspectiva cognitiva o instruccional.
Estd atravesada por el cuerpo, las relaciones y los afectos.

Todo lo anterior lleva a considerar la importancia de pedagogias
que se abran a lo que es el aprender real. Pedagogias que puedan ser
alimentadas y nutridas por una pragmadtica y una ética de lo stibita-
mente posible y de lo inesperado.
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Introduccion

A lo largo de este capitulo desarrollamos y describimos las relaciones
entre tres asuntos: el modelo actual de universidad, el impacto que
la crisis sociosanitaria mundial ha tenido sobre las universidades y la
ética del (des)cuidado en los dmbitos educativos. En particular, pro-
ponemos examinar cémo esta pandemia ha agudizado un conflicto
entre el cuidado y las formas actuales de hacer universidad. Y si bien
se trata de un conflicto arrastrado desde hace un tiempo, la pande-
mia ha transformado el problema del cuidado en una tensién, que
indefectiblemente deberd ser tomada en cuenta para continuar con el
sistema de Educacién Superior actual.

En este sentido, la pandemia se caracteriza por momentos de ten-
siones agudas, que abren posibilidades creativas y transformadoras
para nuestro ejercicio académico en Educacién Superior. Con este
propdsito como horizonte, hemos organizado el capitulo en tres apar-
tados. El primer apartado describe de modo general la reorganizacién
de la Educacién Superior y las caracteristicas con las que actualmente
funciona. En el segundo situamos la discusion sobre la ética del (des)
cuido en nuestros contextos universitarios. Y finalmente, cémo la
pandemia supone una oportunidad para reconstruirnos criticamente
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en torno al cuidado como una ética necesaria para preservar las co-
munidades académicas.

La transformacion de la Educacion Superior contemporanea

La universidad como construccién simbélica del pensamiento moder-
no atraviesa en la actualidad una profunda transformacién marcada
por los modos neoliberales de pensar el gobierno de las sociedades
y de sus sujetos. Diferentes autores (Clarke ez a/., 2012; Slaughter y
Rhoades, 2004) han ido evidenciando cémo la institucionalizacién
del modelo neoliberal en Educacién Superior se ha ido progresiva-
mente instalando, a propésito de la proliferacién de clasificaciones
universitarias en indices de productividad, asi como de la promocién
de la competencia. Aun cuando en cada territorio esto se despliega con
particularidades, la mayor parte de lo que podriamos definir como los
sintomas de la universidad neoliberal se entrelazan en cambios globa-
les de la Educacién Superior, como la masificacién o la creciente par-
ticipacién privada en la provisién del servicio (Brunner ez al., 2021).

La transformacién neoliberal de la que hablamos se ha asentado en
torno a discursos sobre meritocracia y calidad, otorgando un denso
entramado simbdlico a la nueva universidad. El prestigio y la excelen-
cia han sido histéricamente ejes identitarios de las universidades, pero
estos son ahora releidos en un marco neoliberal, exacerbando aspec-
tos como el individualismo y la competitividad académica (Fardella,
2020; Knights, 2013). La btsqueda de excelencia, arbitrariamente
entendida como mérito individual, se ha ido materializando décil-
mente en mecanismos de gestién universitaria como: (1) asignaciones
presupuestarias mediante concursos; (2) distribucién de fondos para
diferentes actividades universitarias en funcién de la produccién in-
dividual; (3) evaluaciones y seguimiento permanente de la actividad
académica, y (4) la rendicién de cuentas como principal mecanismo
de gobernanza (Lynch y Grummell, 2018).

Los cambios mencionados se han ido permeando en diversas
dimensiones de la cultura universitaria y en las relaciones entre sus
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actores, asi como en las cuestiones personales de cada uno de no-
sotros. Consideremos, por ejemplo, la evaluacién continua en las
universidades y de las universidades. Se trata, por un lado, de una
herramienta de gestién académica clave en todos los niveles de fun-
cionamiento de la universidad: aprendizaje del alumnado, calidad
de la docencia y productividad del desempefio cientifico. Su cen-
tralidad no estd sujeta solo a su capacidad para retroalimentarnos
respecto a diferentes procesos con el propésito de su mejora, sino
mds bien en su capacidad para reorientar las conductas y las rela-
ciones de estudiantes y docentes. En efecto, los rankings derivados
de las evaluaciones comparan personas, resultados y logros, jerar-
quizan y clasifican a los actores universitarios, promueven, a fin de
cuentas, relaciones de competencia, responsabilizacién individual y
rendimiento.

Al respecto, Slaughter y Rhoades (2004) cuestionan que la trans-
formacién de las universidades sea simplemente el efecto de fuerzas
corporativas y empresariales que invaden el espacio académico. Mds
bien sugieren revisar nuestra participacién como académicos, docen-
tes y estudiantes en los circuitos cotidianos que sostienen, dan forma
y legitiman finalmente la transformacién universitaria.

Siguiendo esta linea argumental, nosotras proponemos revisar
cémo la organizacién de la universidad contempordnea no solo per-
mea los vinculos entre sus actores, sino que instala de manera pre-
ocupante una cultura del descuido entre sus actores, lo que ha sido
documentado en trabajos que desarrollaremos a continuacién.

Perspectiva desde la ética del cuidado en
la Educacion Superior

El concepto de «cuidados», aun cuando es de uso comdn, cada vez
circula con mayor frecuencia e intensidad en discursos educativos y
académicos. Hilary Graham y Clare Ungerson (en Thomas, 1993)
sefialaban que la nocién de cuidados comienza a ser problematizada
por la academia de manera muy reciente y de la mano de la literatura
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feminista. El desarrollo de esta perspectiva ha sido dispareja y contra-
dictoria, de modo que se han desplegado usos plurales en diferentes
campos disciplinares y problemas sociales, lo que ha tenido como
efecto la falta de concrecién del significado del término cuidados,
muy probablemente relacionado con la representacién superficial,
fragmentada y parcial propia de nuestras sociedades (Thomas, 2019).
Se tiende a representar las précticas de cuidado como actividades
genéricas, cuando en realidad estas son particularmente especificas
y circunscritas a dominios como el tipo de institucién, su cardcter
publico o privado.

Gran parte de los estudios actuales en torno al cuidado buscan
definirse por oposicién, contraponiendo su légica tanto a las légicas
del mercado (Pérez Orozco, 2014), como a las de la racionalidad cien-
tifica (Ivancheva, 2020; Bryson, 2014). De esta comparacién, muchos
autores suelen destacar que, mientras el cuidado es un proceso con
flujo permanente, la légica de mercado se centra en los productos.
Frente a la ética relacional, se contrapone la competencia y frente al
riesgo se opone la seguridad. Todos estos elementos provocan que lo
relativo al cuidado se vuelva pricticamente invisible a las instituciones
modernas publicas y particularmente a la Universidad.

De acuerdo con Lynch ez al. (2020), la indiferencia por el cuidado
y las dimensiones relacionales dentro de los sistemas universitarios
muestran una subestimacién de su papel fundamental para generar
justicia y equidad en la formacién superior. La ética del cuidado suele
estar subordinada a la ética del mérito y la eficiencia, donde el cuida-
do, en sus multiples manifestaciones, es tratado como una suerte de
practica social residual, frente a la cultura dominante de la producti-
vidad y la competencia (Tronto, 2013 y 2017).

Un estudio realizado en 10 instituciones de Educacién Superior
en Irlanda muestra que cuando las instituciones ignoran sus compro-
misos de cuidado dentro y fuera de ellas, estas tareas tienden a ser
asumidas individualmente (Lynch ez 4/., 2020). Ademds, estas tareas
individuales no se distribuyen de manera equitativa, ya que son ge-
neralmente las mujeres quienes las asumen y las encargadas de esas
labores (Fardella y Corvaldn, 2020). En consecuencia, y en la medida
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en que el cuidado no es contable, sus pricticas se vuelven invisibles,
al igual que las personas que las realizan.

Multiples estudios confluyen en senalar que lo que podriamos
definir como una ética o cultura del descuido tiene importantes y
preocupantes consecuencias nocivas para la vida universitaria (Lynch
y Grummell, 2018; Lynch ez al., 2020). Un ejemplo en particular
es la promocién de modelos relacionales competitivos, excluyentes y
poco solidarios. La universidad tiende finalmente a instalar modelos
relacionales y prototipos de un sujeto idealizado, libre de cuidados,
auténomo, racional, siempre disponible y sano; todas ellas caracte-
risticas que van restringiendo la diversidad de formas y posibilidades
de ser y estar en la academia. La ética del descuido suprime, a fin de
cuentas, la diversidad y la ética del cuidado que la promueve.

La cultura del descuido ha sido documentada en diferentes tra-
bajos. Holscher (2018) la vincula a los procesos de masificacién y
financiamiento, cuya instalacion se ha orientado por la entrega del
«producto» educativo con la médxima eficiencia y utilizando la menor
cantidad de recursos posibles. Ello ha implicado en muchas univer-
sidades atraer a la mayor cantidad de estudiantes posible y atender
sus necesidades con el menor niimero posible de personal (Cantrell
y Pallmer, 2019). Asimismo, Lynch ez a/. (2020) explicitan cémo las
universidades parten del supuesto —discutible— de que sus miembros
son individuos auténomos, capaces de trabajar/estudiar sin limites, o
bien que pueden desenvolverse por el mundo sin obstdculos o restric-
ciones. Tronto (2017) por su parte, sefiala que gran parte del trabajo
de cuidado en las universidades ha quedado invisibilizado porque
no suele ser registrado por las herramientas de auditorias y métricas.
Finalmente, Miiller (2018) llama la atencién respecto a cémo el ethos
universitario tiene en el horizonte un prototipo de actor social que
podriamos llamarle el homus del rendimiento, en contraposicién al
homus solidario. En efecto, actividades como la revisién de pares,
la formacién de estudiantes o incluso el asesoramiento entre acadé-
micos/as estdn inequivocamente infravaloradas en este ethos, en la
medida en que el beneficio personal asociado a estas actividades no
resulta evidente.
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Las prdcticas y las relaciones de cuidado no se pueden gestionar
ni organizar desde la l6gica de la eficiencia o de la competencia, pues
su naturaleza radica justamente en lo contrario, en la idea de reci-
procidad, de bien comiin y con centralidad en los procesos mds que
en los resultados. La pregunta que surge seria: ;Es posible integrar
esta nueva mirada en la Educacién Superior? Como veremos en el
siguiente apartado, la educacién, la universidad y nosotros, en tanto
actores fundamentales en este desafio, y la crisis sociosanitaria puede
ser pensado como una oportunidad para que este desafio tome fuerza
y cobre vida.

Pandemia: una oportunidad para construir universidades
que cuidan

El modelo de universidades descuidadas se ha exacerbado en tiempos
de pandemia, y con ello, un conjunto de desigualdades asociadas,
debido, entre otros, a tres motivos. En primer lugar, por la dismi-
nucién de ingresos de los estudiantes internacionales que durante
mucho tiempo han apuntalado el sistema de Educacién Superior bajo
los regimenes de financiacién actuales (Hurley y Van Dyke, 2020);
una situacién que consecuentemente ha desembocado en una serie de
ajustes presupuestarios que se han abordado desde una racionalidad
econémica preferentemente. Segundo, la teleeducacidn, o educacién
remota, ha reemplazado la instruccién presencial, generalmente con el
reemplazo de conferencias pregrabadas y seminarios web en vivo con
una fuerte reduccién de la interaccién entre estudiantes y docentes.
Algunas universidades proporcionaron un breve periodo de transicién
para cambiar la instruccién en linea (Ebner ez 4/., 2020), mientras que
otras realizaron la transicién de inmediato sin suspender las ofertas
(Crawford ez al., 2020). Algunas universidades incluso recurrieron al
uso de conferencias grabadas de profesores que habian fallecido anos
antes (Kneese, 2021).

A pesar de la crisis, hemos visto permanentemente cémo, en el
contexto de la pandemia, muchos docentes han asumido una respon-
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sabilidad adicional por el bienestar y la participacién de sus comuni-
dades educativas, tanto con sus estudiantes como con las familias y
los colegas. Sin embargo, si hay algo que ha quedado en evidencia en
el funcionamiento de las escuelas a nivel internacional es su innegable
funcién protectora, funcién que disminuye o repliega con el cierre de
las escuelas. Queda claro, entonces, que las escuelas son espacios de
cuidado, mucho mds de lo que pensdbamos, y eso supone admitir que
hay dimensiones no reconocidas en el quehacer escolar que hay que
visibilizar (Jiménez y Valdés, 2020). Asi, desde la ética del cuidado,
muchos actores de la educacién han promulgado un compromiso
deliberado, sostenible y cuidadoso, basado en las diferentes necesi-
dades y contextos de colegas y estudiantes. Pero la pandemia nos ha
mostrado que la légica del cuidado y la dimensién afectiva de los
procesos educativos no admiten férmulas estandarizadas o soluciones
universales. Las practicas de cuidado son sumamente contextuales,
contingentes y situadas.

Por lo tanto, y aunque pudiese parecer ambicioso, una pandemia
de tal magnitud como la que estamos adn atravesando ofrece una
oportunidad tnica para repensar qué rol cumple la escolarizacién y
qué funcién social queremos que desarrolle; qué principios pilares de
dicha escolarizacién incorporaremos en el curriculum. Por ejemplo,
la definicién de Coll (2006) entre lo bédsico imprescindible y lo bdsico
deseable es un interrogante que tendremos que replantearnos. Parte
del profesorado aprovechd, por ejemplo, la oportunidad para incluir
COVID, como contenido del plan de estudios para mejorar y contex-
tualizar el aprendizaje (Hughes ez /., 2020), y de esta manera ayudar
a los estudiantes a dotar de sentido, significacién y significatividad
l6gica, psicoldgica y cultural lo que estaban experimentando. Como
plantea Murphy (2020), las pedagogias pandémicas han debido poner
en primer plano el mundo de las interacciones necesarias para garan-
tizar que el estudiantado no solo pudiera sobrevivir, sino también
prosperar (Weeden y Cornwell, 2020).
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Palabras finales

Finalmente, para retomar el argumento de la ética del cuidado, si hay
algo que nos deja esta pandemia es justamente que el cuidado se ha
instalado en el discurso y en el sentido comun educativo como un
marcador clave de buena ensenanza, como un sello de calidad inte-
gral del quehacer escolar. Y sin lugar a duda, el dmbito educativo no
deberia ser un punto de llegada, sino de partida, teniendo en cuenta
que de lo que se trata es, ni mds ni menos, de instalar la categoria del
cuidado como una dimensién esencial de lo social, de sus institucio-
nes y de nuestras universidades en particular.

Hablar de la importancia del cuidado y de la toxicidad de la l6gi-
ca del descuido es un primer paso necesario para construir y llenar
de significado asuntos que han sido silenciados e incémodos, justa-
mente porque involucran privilegios —ciertamente arbitrarios— que
naturalmente nadie estarfa dispuesto a perder/ceder. Pero sabemos
que detrds de un privilegio siempre hay una desigualdad encubierta.
Hablar de cuidado es proveer categorias para desnaturalizar la uni-
versidad descuidada y construir un lenguaje legitimo para nombrar
asuntos desvelados por la pandemia.
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6. CONVERSAR PARA ENTRELAZAR
EN LA UNIVERSIDAD

Anna Forés Miravalles
Universitat de Barcelona

Introduccion

Humberto Maturana (1990) decia que toda institucién es una red
de conversaciones y que, por tanto, la conversacién representaba la
intencién esencial de convivencia entre humanos. Una accién que,
de hecho, nos definia como colectivo y también como organizacién
territorial (o pais).

En esencia, todos los quehaceres humanos tienen lugar como re-
des de conversaciones. El conversar se da a través de las palabras, que
son nodos en redes de coordinaciones de acciones que surgen en la
convivencia. Sus significados son distintos dominios de accién, no
representantes abstractos de una realidad independiente de nuestro
quehacer. Por lo tanto, las palabras no son inocuas y no da lo mismo
que usemos una u otra en una situacién determinada (Maturana,
1990). Las palabras que usamos no solo revelan nuestro pensar, sino
que proyectan el curso de nuestro quehacer. Pero ni las palabras ni las
conversaciones suceden aisladas. Son acciones vivas y siempre conec-
tadas, o, como manifestaba el mismo Maturana (1990), son acciones
entrelazadas.

Situados en el contexto educativo y plena pandemia de la CO-
VID-19, en el presente capitulo reflexionamos sobre esas conversacio-
nes y entrelazamientos en siete dimensiones: el cuidado, las imposi-
bilidades, los aprendizajes, el «nos-otros», los disefios formativos, los
acompafnamientos y la resiliencia (figura 6.1).
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Entrelazado de
acompaifamientos

Entrelazados de

Entrelazado del imposibilidades
Nos-Otros (entre mascarillas, y
camaras cerradas)

Entrelazado de Entrelazado del
aprendizajes cuidado
Entrelazado de Entrelazado
disefios formativos de resiliencia

Figura6.1. Entrelazados. Fuente: elaboracién propia.

El objetivo de este capitulo es favorecer la posibilidad de entrelazar
hilos de conversaciones sobre la educacién universitaria a partir de
aquellos hitos biograficos que han marcado la actividad docente en
tiempos de pandemia.

Entrelazado del cuidado

Dice nuestra apreciada filésofa y compafiera Marina Garcés (2020)
que cuidar es la nueva revolucién. Y lo es por muchos motivos y
ahora en los tiempos vividos por la COVID-19 atin mds. En una
reciente entrevista, el gran neurocientifico Francisco Mora plantea
que «los maestros son la joya de la corona de un pais» (Aprendemos
juntos, 2018, 0 m 25 s). Hay estudios que correlacionan cémo se trata
a la infancia y a maestros/as para ver cudn rico es el pais, no solo en
economia, sino en cultura, iniciativa y humanidad. La pandemia nos
ha demostrado, nuevamente, que la educacién se ha sustentado sobre
todo por las horas de dedicacién y compromiso de muchos docentes
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y estudiantes (que lo han hecho posible a pesar de las circunstancias),
pero no directamente por el apoyo recibido por las administraciones.
Docentes que han tenido que crear otras circunstancias de aprendi-
zaje, deshacer para poder hacer.

Los afos en los que nos ha acompanado la pandemia no han sido
faciles en muchos sentidos. No solo por el dolor ante la fragilidad de
la vida, por la proximidad de la enfermedad y la muerte, sino por el
colapso a nivel mundial, por las rupturas y brechas econémicas y por
haber entrado en un momento de mucha angustia y ansiedad exis-
tencial con tanta incertidumbre sobrevenida.

En el dmbito educativo, los mismos docentes no estdbamos prepa-
rados para poder sostener toda esta complejidad. Cuidar para poder
cuidar, tomando la metdfora de la instruccién en lo alto de un avién
cuando caen las mascarillas de oxigeno: primero colocarse la propia
y luego atender a los demds. Ahora es tiempo de cuidarse para poder
cuidar. Ante esto merece la pena preguntarse: ;Nos hemos cuidado
como docentes? ;Cémo lo hemos hecho?

En una entrevista reciente, Daniel Goleman (2021, 22 de enero)
sostenfa que como sociedad nos habiamos volcado durante la pan-
demia en trabajar y fortalecer la salud fisica; y eso es obvio, pero
justamente habiamos olvidado otras dos tipologias de salud realmente
muy necesarias en los tiempos presentes, como son la salud emocional
y la salud mental. Los datos son alarmantes en referencia al nimero
de incremento de consultas en cuanto a salud mental y suicidios en el
curso 2020-2021. ;Y quién cuida al profesorado?, ;quién lo sostiene
para luego poder sostener a sus estudiantes? Muchos han sido los
companeros que han enfermado y las clases que han tenido que sos-
tener otros, sumando a sus propias circunstancias las ajenas. Y todo
ello sin vacunas hasta finalizado el curso. Por tanto, un escenario de
mucho cansancio, mucho miedo y mucha responsabilidad.
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Entrelazados de imposibilidades (entre mascarillas
y camaras cerradas)

Las mascarillas son barreras de comunicacion, al menos las que he-
mos tenido hasta ahora, donde el vinculo a través de las expresiones
faciales ha quedado reducido. Eso en la presencialidad. Pero en la vir-
tualidad, el hindicap mds grande es poder empatizar con el estudian-
tado de nuestra necesidad de verlos mientras acontece el aprendizaje.
Hablar contra una pantalla sin feedback es algo desolador, sin mucho
aliciente. Poco a poco las tecnologias también han posibilitado ver
mds personas en una Unica pantalla, poder hacer grupos, los chats se
han convertido en espacios mds dadores de voz, introducir espacios
de cocreacion, e incluso fondos de pantalla para no asomarnos a la
intimidad de los espacios de aprendizaje, algunos de ellos incluso
vividos como una intrusién en la privacidad. Esas imposibilidades
de llegar al otro se han ido superando con el transcurso de los meses,
quizds porque ya todos anhelamos estar mds cerca para asi mirarnos
en nuestra totalidad.

Entrelazado de aprendizajes

Preguntas que se unen a nuevas preguntas: ;Qué podemos hacer
como docentes universitarios en estos momentos vividos? ;Qué ha-
bremos aprendido de todo esto?

Quizds una primera mirada es no enfocarnos en lo que tuvimos
que dejar de hacer o no poder hacer (como las clases presenciales)
y atender a las nuevas circunstancias de lo que implica ensenar y
aprender en este nuevo contexto educativo. Y eso pasa por una de las
funciones ejecutivas bdsicas como es la flexibilidad cognitiva, el poder
de adaptacién a los nuevos espacios y tiempos educativos, e incluso de
replanificarlo todo desde la incertidumbre.

Y es que ante las circunstancias del confinamiento en un primer
momento y de formatos mixtos en un segundo momento, resulta
fundamental centrarse en lo prioritario y realmente en lo que si se
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podria hacer. Por ejemplo, la poca presencialidad que hemos podido
disfrutar en este curso 2020-2021 ha supuesto para el alumnado y
para mi un «vivir» intensamente. Unas ganas de encuentro no solo
reflejado en la puntualidad y la participacién, sino incluso en el gozo
del reencuentro después de tanta pantalla. Clases disefiadas como
pequenos regalos intensivos de vida. Cada clase es tinica y llena de
lo que no se puede llevar a cabo a través de la pantalla. Buscando
diariamente dotar a las clases presenciales de un sentido pleno. Y
en la virtualidad, jugar con las sincronias y asincronias, y cuidar
espacios mds intimos para crear vinculos y posibilitar esa cercania a
pesar de las distancias.

Igualmente, los estudiantes siempre te siguen sorprendiendo.
Justamente para tomar el pulso a sus preocupaciones, les invitaba
a compartir lo que les preocupaba. Y en vez de emplear una mirada
egocéntrica, los estudiantes manifestaban su preocupacién por las
desigualdades sociales, por las injusticias, con una mirada m4s global
y sensible por lo que nos acontece como personas y ciudadanos. A
pesar de todo, el estudiantado tiene una mirada amable con la hu-
manidad, y eso sin duda da un poco de esperanza.

Entrelazado del «nos-otros»

La pandemia nos ha invitado a esa mirada del «ego» al «eco». Para
Kumar (2018), «nuestra verdadera identidad es que somos miembros
de una comunidad humana» (p. 96), por lo que resulta esencial vol-
ver a entender esa dimension de inteligencia colectiva, porque esto
nos incumbe a todas las personas. Nadie es tan inteligente como
todos nosotros juntos; es lo que esconde el concepto de inteligencia
colectiva. Los grandes colectivos son m4s inteligentes que la minoria
selecta, por brillante que esta sea, sobre todo cuando se trata de re-
solver problemas complejos, de promover la innovacién, de alcanzar
decisiones prudentes o incluso de construir el futuro. Y de eso se
trata: de trabajar con el estudiantado para promover esta inteligencia
colectiva y a la vez el espiritu critico y la creatividad.
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La neuroeducacién también nos ayuda a orientar la prictica do-
cente y mds en los momentos actuales (Grané y Forés, 2019). Por
ejemplo, uno de los factores que mds impacto tienen en el aprendi-
zaje, siguiendo a Hattie (2012) y Tokuhama (2015), es justamente
la cooperacién entre el profesorado. En un momento en que se ha
evidenciado que se «debifa cambiar» la forma de ensefiar y aprender,
los docentes que han trabajado cooperativamente y han planteado
propuestas conjuntas se han podido adaptar antes a las circunstan-
cias. No es necesario que todos hagamos todo. ;Por qué no damos la
mejor versién de nuestros conocimientos y los compartimos con otros
colegas, pensando en el bien comin de los estudiantes?

Ademds, es un tema también de modelaje. Nosotros exigimos al
estudiantado que trabaje en equipo, y si nos ven a nosotros hacerlo,
es mds fdcil que ellos y ellas lo hagan. Ahora bien, si nosotros no lo
hacemos, dificilmente ellos van a querer hacerlo, y menos por unas
supuestas bondades que nosotros no vivimos en primera persona.
Eso pasa por llevar a cabo nuevas culturas universitarias, trabajar
en comuin como profesores en diferentes proyectos transversales de
asignaturas, porque centramos la mirada en los estudiantes y en lo
que es la mejor opcidn para aprender. Por ejemplo, en el posgrado
de Neuroeducacién de la Universitat de Barcelona'® (en modalidad
semipresencial) se intenta que todo el profesorado esté en todas las
sesiones, no solo para aprender los unos de los otros, sino para com-
partir el codiseno del posgrado. Consideramos que es una experiencia
muy interesante y enriquecedora.

Entrelazado de diseiios formativos
Sabemos, ademds, que pensar en formatos en linea, hibridos, mixtos

o presenciales requiere 16gicas educacionales muy diversas. Intentar
replicar en linea lo que se habia pensado en presencial no es la mejor

10. Més informacién: https://www.ub.edu/neuroedu/formacion/posgrado-neuroeducacion-semi

presencial/
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solucién (Maggio, 2021). Sin embargo, una vez realizado el ejercicio
de disenar las clases virtualmente, donde se requiere por encima de
todo una buena sistematizacién y comunicacion, ese esfuerzo por di-
senar materiales para poder poner en virtual es un trabajo que puede
quedar reflejado para la presencialidad de los siguientes cursos. Hace
mds de 20 afios tuvimos que pasar de modalidad presencial a virtual
unos estudios universitarios de educacién social y trabajo social. En
aquel momento, la tecnologia no era la de ahora y empezaban a aso-
mar las primeras plataformas digitales en Espafia. De esa experiencia
muy interesante y altamente compleja, mejoré notablemente la pre-
sencialidad de los siguientes afios. En aquella ocasién, el cambio se
propicié poco a poco, con acompanamiento a profesores y con un
cambio de cultura, también con el reto de la primera vez. Quizds
haber vivido previamente situaciones similares permite que, cuando
te has de enfrentar de nuevo a cambios similares, ya tengas las herra-
mientas y sobre todo la capacidad de flexibilidad para vivir el cambio.

Entrelazado de acompaiiamientos

Atendiendo a lo que deciamos al principio de este capitulo sobre la
importancia del cuidar, observamos que se han ido reforzando los
espacios de tutorias, ya sean de docentes con estudiantes o entre es-
tudiantes, o incluso la mentorizacién de un estudiante a otro. Estas
mentorias hacen que se crean complicidades y se perciba la sensacién
de no estar solos; nos tenemos, nos apoyamos y juntos avanzamos.
En si hay muchos estudios que correlacionan el hecho de que, si hay
vinculo, los estudiantes no abandonan, ni en la escuela, ni en el insti-
tuto ni en la universidad (Padilla-Petry y Vadeboncoeur, 2020). De-
dicar las primeras clases a crear un buen clima de trabajo, asentar las
normas de trabajo universitario hace que después los conflictos sean
minimos y que los estudiantes se centren concretamente en aprender,
no en emplear energfas por intentar reunirse para realizar un trabajo
en grupo. Acompanar al estudiantado, pero también como colegas
de la universidad. Como ya hemos mencionado, han sido meses muy
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complejos llenos de tristeza en muchos casos o dolor compartido, y
el gesto solidario ha sido necesario cuando se ha necesitado, por las
circunstancias, por la salud, o por la fatiga.

Entrelazados de resiliencia

También son tiempos de poner en prictica la resiliencia. No solo
afrontar las dificultades, sino salir fortalecidos. Aprender a generar
posibilidades cuando todo se tifie de oscuro. El Washington Post"
solicité la mejor definicién del afio 2020. Un chico de Michigan de 9
aflos envi6 la mejor propuesta: «Como si miraras a ambos lados de la
calle antes de cruzar y entonces te atropellara un submarino». Cree-
mos que esta definicién de 2020 también es la mejor descripcién de
la época incomprensible en la que vivimos. Nadie, o casi nadie, habia
previsto este submarino amarillo llamado COVID.

Volviendo a nuestro punto, resiliar es revertir la fatalidad o la ausen-
cia de alternativas, es generar opciones (Grané y Forés, 2019 y 2020).
Para promover la resiliencia hemos de reivindicar, vivir una vida sin
destino fijo; lo que implica reivindicar nuestra capacidad de imaginar,
pretender, prometer y construir futuro. La accién educativa resiliente
para consolidar una educacién emancipadora debe consistir en educar
la posibilidad. Y eso debe empezar desde los primeros anos de vida, o
incluso en el vientre materno, donde, por ejemplo, el estrés de la madre
podria provocar muchos dafos en el desarrollo de la criatura.

La universidad también es un lugar éptimo para tejer la resilien-
cia. Sanar es un proyecto de sociedad. Sanar significa abrir los ojos y
recuperar formas activas de mirada (Emcke, 2017), asi como avanzar
hacia una nueva cultura de la compasién, del amor y el servicio mds
que nunca. Y eso también forma parte de lo que llamamos Educacién
Superior. Una universidad que acoge, que es de vital importancia para
volver a pensar las cosas. Las que no funcionan, por supuesto, pero

11. Ver noticia aqui: https://www.washingtonpost.com/graphics/2020/lifestyle/2020-in-one-
word/
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también las que si lo hacen o parecen hacerlo. Escribir, pensar y no
dar por bueno lo que se viene haciendo. No dar por hecho que lo que
se hace es porque estd comprobado que es lo mejor. Indagar un poco
mis. ;Quién se beneficia realmente de que las cosas se sigan haciendo
«como siempre»? Seamos curiosos, veamos otras maneras de hacer
universidad sin perder la misién, ni el encargo. Sigamos construyendo
una universidad que inspire y que no espire a sus estudiantes. Que sea
la universidad sea una una institucién de red de conversaciones y que
todas las conversaciones sean entrelazamientos hacia otras maneras de
comprender el mundo y construirlo entre todos y todas.

Palabras finales

En este capitulo hemos podido reflexionar sobre el cuidado, la impor-
tancia del «nos-otros», de cémo acompanar y promover la resiliencia,
de los contextos y circunstancias vividas y que, a pesar de todo, nos
han permitido poder seguir entrelazando aprendizajes, experiencias
y vida.

De cara al futuro, serd fundamental cuidarnos, conectarnos y en-
trelazarnos, sobre todo en el espacio educativo. Con este fin, a conti-
nuacion, se mencionan algunas iniciativas, propuestas o sugerencias
para enfrentar lo que muchos ya denominan la era poscovid.

* Que lo que suceda en clase no pueda suceder en otro espacio y
lugar, creando circunstancias de aprendizaje genuinas.

* Cuidarse mutuamente, estableciendo parejas de mentorias, para
acompafarse mutuamente no solo entre estudiantes, sino en el
mismo claustro de profesores. Humanizar la educacién, centrarse
en aquello que nos hace mds humanos.

e Marcar rutinas de socializacién, atender a nuestro estado animico
en algiin momento del dia: en la llegada al centro, en los momen-
tos de descanso o en las salidas.

* Ante la falta de presencialidad, compensar con alguna salida ex-
traordinaria en contacto con la naturaleza.

6. CONVERSAR PARA ENTRELAZAR EN LA UNIVERSIDAD 1

87



88

Bibliografia

D’Souza, S. y Renner, D. (2015). Not knowing. El arte de transformar la
incertidumbre en una oportunidad. L1D.

Emcke, C. (2017). Contra el odio: un alegato en defensa de la pluralidad de
pensamiento, la tolerancia y la libertad. Penguin Random House.

Garcés, M. (2020). Escuela de aprendices. Galaxia Gutenberg.

Goleman, D. (2021, 22 de enero). La crisis de salud mental ha sido des-
cuidada por los gobiernos de todo el mundo. La Tercera. https://bit.
ly/3iMQWyT

Grané, J. y Forés, A. (2019). Los patitos feos y los cisnes negros. Resiliencia y
neurociencia. Plataforma.

Grané, J. y Forés, A. (2020). Hagamos que sus vidas sean extraordinarias.
12 acciones para generar resiliencia desde la educacion. Octaedro.

Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers: Maximizing impact on lear-
ning. Routledge.

Kumar, S. (2018). Simplicidad elegante. Icaria.

Maggio, M. (2021). Educacién en pandemia. Guia de supervivencia para
docentes y familias. Paidds.

Maturana, H. (1990). Emociones y lenguaje en educacion y politica. Edicio-
nes Pedagdgicas Chilenas.

Mora, F. (2018, 5 de diciembre). El maestro es la joya de la corona de un
pais [video]. BBVA, Aprendemos Juntos. Youtube. https://bit.ly/3yilvOG

Padilla-Petry, P. y Vadeboncoeur, J. A. (2020). Students’ perspectives on en-
gagement, learning, and pedagogy: self-evaluations of university students
in Spain. SAGE Open, 10 (2). https://doi.org/10.1177/21582440209240063

Tokuhama-Espinosa, T. (2015). 7he new science of teaching and learning:
Using the best of mind, brain, and education science in the classroom.
Teachers College Press.

1 EDUCAR CON SENTIDO TRANSFORMADOR EN LA UNIVERSIDAD


https://bit.ly/3jMQWyT
https://bit.ly/3jMQWyT
https://bit.ly/3yi1vOG
https://doi.org/10.1177/2158244020924063

Il. Construyendo un sistema
educativo transformador

89






7. PERSONALIZACION DEL APRENDIZAJE
ESCOLAR Y REFORMA CURRICULAR:
HACIA UN NUEVO MODELO EDUCATIVO

César Coll
Universitat de Barcelona

Antonio Membrive
Universitat de Barcelona

Raquel Mifio-Puigcercds
Universitat de Barcelona

Introduccion

Hoy en dia, las personas participamos en una gran cantidad de acti-
vidades y contextos distribuidos en multiples entornos presenciales,
virtuales e hibridos en los que tenemos la posibilidad de interactuar
con personas y recursos que nos permiten aprender. Los nifios, nifas
y jévenes, mds alld de la escuela, transitan por estos entornos, involu-
crandose en pricticas que les interesan y les parecen relevantes, apro-
vechando e incluso construyendo oportunidades de aprendizaje que
repercuten en su desarrollo social y personal. En este marco, gran parte
del alumnado de Educacién Primaria y Secundaria manifiesta que en
los centros educativos se ve obligado a aprender saberes cada vez mds
desconectados de su vida cotidiana, sus intereses y sus preocupaciones
(Kumpulainen, 2014). Ignorar esta desconexién con la escuela supone,
sin duda, acrecentar las desigualdades educativas entre el alumnado.
Aquello que ocurre fuera del sistema educativo tiene cada vez mayor
presencia e influencia en sus vidas, mientras que lo que ocurre dentro
de €l pierde progresivamente el sentido y la relevancia. Por ende, se li-
mita enormemente la capacidad de la educacién formal para garantizar
un acceso equitativo y justo a experiencias educativas significativas.
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Revertir esta situacién debe ser uno de los objetivos principales de
los sistemas educativos que quieran responder con efectividad a las
demandas de la sociedad contempordnea, una sociedad cada vez mds
desigual y al mismo tiempo cada vez mds conectada digitalmente. La
propuesta de avanzar hacia un modelo organizado en torno a la per-
sonalizacion de los aprendizajes escolares se presenta como un paso
necesario e inevitable para recuperar el propio sentido y finalidad de
la educacién escolar.

Sobre esta base, presentamos a continuacién de manera breve qué
entendemos por personalizacién del aprendizaje, algunos aspectos de
la reforma curricular impulsada por la nueva ley de educacién espa-
fiola, la LOMLOE," que favorecen y promueven la puesta en marcha
de estrategias de personalizacién, y cémo estas estrategias necesitan
de una mayor articulacién de la accién educativa entre los centros es-
colares, su entorno comunitario y otros dmbitos de la actividad social.
La comprensién de las posibilidades de transformacién educativa de
la LOMLOE vy las implicaciones que puede tener en el despliegue en
las aulas es clave, a nuestro parecer, para las generaciones presentes y
futuras de profesorado y formadores.

Hacia la personalizacion de los aprendizajes escolares

La personalizacién del aprendizaje escolar se plantea como un con-
junto de estrategias orientadas a promover el sentido y valor personal
que el alumnado atribuye a los aprendizajes escolares, mediante la
toma en consideracién de sus necesidades, intereses, expectativas y
objetivos de aprendizaje (Coll, 2016). Personalizar supone un paso
mds en el camino a la atencién a la diversidad, ya que, ademds de las
necesidades educativas especificas de cada aprendiz, pone en valor la
conexi6n con su realidad, con aquello que le preocupa y le es til, mds
alld del centro educativo y de la etapa escolar en la que se encuentra.

12. Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgdnica 2/2006,
de 3 de mayo, de Educacién. BOE nim. 340, de 30 de diciembre de 2020. https://www.boe.es/eli/
es/1o/2020/12/29/3
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Hasta ahora, esta conexién ha estado en muchas ocasiones olvida-
da. Si el profesorado decide cudles son las necesidades de aprendizaje
de cada aprendiz y cudl es el proceso a seguir para satisfacerlas, se
puede lograr una mayor individualizacién de la ensenanza, pero no
tiene por qué tener incidencia en el valor y la funcionalidad que el
alumnado otorga a su aprendizaje. Por ello es fundamental diferenciar
entre individualizacién y personalizacién. La principal diferencia es
que personalizar implica escuchar las voces de los y las aprendices e
incorporar sus puntos de vista en los procesos de ensenhanza y apren-
dizaje (Downes, 2015). Esto no quiere decir que el alumnado deba
decidir qué aprender, cudndo y cémo, sino que, desde el principio, la
voz y el interés de cada cual se escucha y se incorpora como objeto
de atencidn, consideracion, reflexién y transformacién dentro de las
aulas. Asi, el papel del profesorado y de los mecanismos de influencia
educativa que se despliega en el aula no pasan a un segundo plano —al
contrario, se hacen aiin mds necesarios—, sino que se amplia el foco
de lo que se considera importante desde la escuela.

La investigacién psicoeducativa ha evidenciado que en muchos
centros de Educacién Primaria y Secundaria, y también de Educacién
Superior y Formacién Profesional, se estin implementando pricticas
interesantes de personalizacién del aprendizaje (Coll ez al., 2020). No
obstante, el tipo de flexibilidad en las estructuras, la organizacién y
el funcionamiento de la dindmica escolar que requiere implementar
propuestas de esta indole se ve entorpecido por la légica de un curri-
culum rigido, prescriptivo y sobredimensionado. Este curriculum ha
podido ser funcional anteriormente, pero comienza a ser insuficiente
para que la educacién formal siga cumpliendo con su cometido. Por
ello, avanzar hacia una mayor personalizacién requiere un proceso de
reforma curricular que proporcione un marco adecuado para imple-
mentar y desarrollar este tipo de estrategias.
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Una apuesta por la reforma curricular

En Espana, las leyes de educacién de los dltimos 15 afios no han im-
plicado cambios profundos en materia curricular, sino que han sido,
en cierto modo, continuistas. Mds adn, la tltima reforma propuesta
en 2013 incluso ha supuesto una regresion respecto a leyes anteriores,
al apostar por una mayor homogeneizacién y cuantificacion de la edu-
cacién. Con la LOMLOE, se abre la puerta a un cambio sustancial
que permite repensar el modelo educativo actual sobre la base de la
personalizacién del aprendizaje escolar (Coll y Martin, 2021). Dicho
cambio no consiste tanto en una actualizacién de los contenidos cu-
rriculares, como en un cambio de modelo curricular, es decir, en la
adopcién de una nueva perspectiva respecto a qué es y para qué sirve
el curriculum escolar. A nuestro parecer, una reforma curricular de
este tipo debe articularse sobre tres ejes vertebradores: 4) la profun-
dizacién en el cardcter competencial y contextual del aprendizaje;
b) el establecimiento de una priorizacién de los aprendizajes bésicos
imprescindibles, y ¢) el incremento del grado de autonomia de los
centros educativos.

En primer lugar, en lo que concierne a la profundizacién en el ca-
rdcter competencial del aprendizaje, es importante tener claridad sobre
la naturaleza situada y contextual de las competencias. Una compe-
tencia, entendida como la movilizacién de conocimientos, recursos y
habilidades para hacer frente a una situacién o problema determinado,
no se despliega en el vacio (Rodriguez y Diez, 2014). Las competen-
cias siempre se ponen en juego y se articulan en el contexto en el que
se encuentra el aprendiz. La légica segtn la cual algo que se aprende
dentro de las aulas puede transferirse con facilidad a otros contextos
es una falacia, ya que ser competente implica necesariamente dar res-
puesta a un reto o problema en una situacién determinada. Una parte
de los cambios contemplados en la reforma curricular que acompana
a la LOMLOE pretende asegurar que las competencias aterricen en
las actividades de aula articulando lo mds general, transversal y global,
con lo especifico, situado y local. Por poner un ejemplo, en materia
de evaluacién se propone sustituir el modelo actual, basado en estdn-

1 EDUCAR CON SENTIDO TRANSFORMADOR EN LA UNIVERSIDAD



dares cuantificadores e indicadores de desempeno, por modelos de
evaluacién que remitan a tipos de situaciones en las que se espera que
el alumnado que haya adquirido el nivel competencial de desarrollo
adecuado pueda responder a los desafios que se le plantean.

En segundo lugar, en cuanto al establecimiento de una prioriza-
cién de los aprendizajes bdsicos imprescindibles, se evidencia la urgen-
cia de reducir el volumen de contenido curricular actual. Desde la im-
plementacién del modelo competencial en el afio 20006, las reformas
curriculares se han dedicado a la seleccién de aquellas competencias
mds interesantes desde el punto de vista de las dreas del conocimien-
to, sustituyendo, y sobre todo afadiendo, nuevas competencias hasta
sobredimensionar el curriculum. El criterio de seleccién sobre qué se
tiene que ensenar y aprender ha estado hasta ahora més vinculado a
la légica de las disciplinas académicas y a las demandas del mercado
laboral que a la capacidad del alumnado para construir un proyecto
de vida personal que sea a la vez relevante socialmente, para afrontar
los retos que se encontrard en un futuro y contribuir a la transforma-
cién de la sociedad en la que vive.

Reducir esta sobrecarga no implica reducir el nivel, sino entender
que una gran cantidad de contenidos no tiene ningtn valor si estos
no se aprenden de manera significativa y se pueden desplegar para
afrontar situaciones y resolver problemas fuera de los centros educa-
tivos. Se trata de aprender todo lo que sea posible aprender —cuanto
mds, mejor—, pero no en detrimento del sentido del aprendizaje. En
esta linea, es importante diferenciar entre los aprendizajes bédsicos
imprescindibles y los aprendizajes bédsicos deseables, y priorizar los
primeros a la vez que se permite y se facilita que se aprendan también
los segundos con tanta amplitud y profundidad como sea posible.
Desde esta perspectiva, debe ser obligatorio en el curriculum aquellos
aprendizajes que, si un alumno o alumna no ha adquirido al finalizar
la Educacién Obligatoria, le pondrdn en una situacién de potencial
vulnerabilidad y exclusién social.

En tercer lugar, respecto al incremento en la autonomia de los
centros educativos, es importante favorecer que el trabajo sobre los
aprendizajes bdsicos deseables pueda concretarse de manera diferen-
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te en funcién del contexto. Lo bdsico imprescindible se constituye
como obligatorio y comtn. A partir de ahi, es necesario dejar un
amplio margen de maniobra para que cada centro pueda seleccionar,
ampliar y profundizar en determinados contenidos de aprendizaje,
en funcién de la diversidad del alumnado, sus opciones e intereses, y
de la realidad de su entorno comunitario. Esta flexibilidad permitiria
incorporar como foco de la accién educativa las trayectorias de apren-
dizaje (Leander, Philips y Taylor, 2010) del alumnado, es decir, el
conjunto de experiencias, actividades y contextos en los que participa
y puede aprender, més alld del centro educativo. Esto no solo facilita
la personalizacién del aprendizaje al conectar con la vida cotidiana
de los aprendices, sino que sirve para que el centro educativo haga de
nexo entre el alumnado y otros contextos comunitarios que le ofrecen
oportunidades para aprender, contribuyendo también a la reduccién
de las desigualdades educativas.

Ultimas palabras. De la transformacion educativa
a la transformacion social

Una propuesta curricular como la que acabamos de exponer configu-
ra un buen marco de referencia sobre el que trabajar para el estableci-
miento de normativas que se concreten y aterricen en la practica edu-
cativa. Sin embargo, su capacidad de transformacidn serd insuficiente
si no se acompana de una inversién econdmica y una serie de politicas
publicas que apunten en esa direccién. El profesorado, el alumnado
y la comunidad educativa, en general, van a necesitar infraestructu-
ra, equipamiento, formacion, tiempo y acompanamiento para que la
personalizacién del aprendizaje sea una realidad en las aulas. En este
sentido, destacan algunas medidas que han tenido que tomarse en
los centros para adaptarse repentinamente a la situacién de pandemia
poniendo en marcha procesos de personalizacién de los aprendizajes
en funcién del perfil de su alumnado: la reduccién de ratios, la co-
docencia, la alfabetizacién digital del profesorado, el aumento de la
comunicacién entre el profesorado y las familias, o el incremento del
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nivel de autonomia de los centros para tomar decisiones. A pesar de
las dificultades que la necesidad de afrontar esta situacién imprevista
ha supuesto para las escuelas, son un buen ejemplo de cémo los re-
cursos y las responsabilidades educativas pueden flexibilizarse ante las
demandas del panorama social.

Por otro lado, es fundamental el establecimiento de vinculos entre
los centros de educacién formal y otros contextos de actividad que
ofrecen oportunidades y recursos para aprender, ya sea en el entorno
comunitario en el que estdn ubicados, ya sea a través de la parti-
cipacién en comunidades de préctica, interés y aprendizaje accesi-
bles en linea. Solo mediante el establecimiento de redes de contextos
de aprendizaje y un proceso de corresponsabilizacién educativa, los
centros escolares pueden ofrecer al alumnado el acceso a espacios,
entidades, instituciones locales y agentes comunitarios a los que, de
otro modo, los nifos y nifias de entornos desfavorecidos y de familias
vulnerables no podrian acceder (Vadeboncoeur ez al., 2014). Sin este
apoyo, que sobrepasa los muros de la escuela y es coherente con el es-
cenario social en el que vivimos, dificilmente el sistema educativo po-
drd ser el gran motor de la lucha contra la inequidad y la segregacion.

Por ultimo, cabe destacar que la legislacién educativa también ne-
cesita ir acompanada de otras politicas sociales y econdémicas. No
todas las transformaciones pueden realizarse desde las escuelas; no
se puede cambiar la estructura social o los modos de produccién,
por ejemplo, sin otro tipo de transformaciones politicas y culturales
que apunten al mismo horizonte. Apostar por la reforma del curri-
culum, de modo que se garantice la contextualizacién del aprendi-
zaje, la priorizacién de las competencias esenciales y la flexibilidad y
autonomia de los centros, sin duda supone un gran avance para la
recuperacién del sentido de los aprendizajes escolares y una apues-
ta por una educacién equitativa y de calidad. Sin embargo, resulta
imprescindible continuar repensando otros dmbitos y espacios de la
vida social, exigiendo reformas que se traduzcan, a mayor escala, en
transformaciones educativas y sociales. Ante un panorama tan voldtil
e incierto como el de las sociedades contempordneas, el inmovilismo
no puede ser una opcién.
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Introduccion

Tal como senala ONU Mujeres (2020), en el mundo, el 70,7 % de las
personas que trabajan en investigacion corresponde a hombres. Por el
contrario, la educacién es un drea altamente feminizada: en Espafa,
sin ir muy lejos, el 71,9 % del profesorado del 4mbito de la ensehanza
no universitaria estd compuesto por mujeres (Ministerio de Educa-
cién y Formacién Profesional, 2019). ;A qué se debe esta diferencia?
¢Cémo se pueden comprender estos datos?

Estas son algunas de las preguntas a las que este capitulo intenta
responder con el fin de generar un didlogo que implique tanto a do-
centes como estudiantes en el dmbito de la educacién. Este didlogo
se propone para generar espacios que favorezcan la reflexién y accién
critica en el marco de pricticas movilizadoras hacia nuevos sentidos
en la sociedad y su relacién con la docencia universitaria

El papel de la educacion en las relaciones de género:
de la educacion mixta a la coeducacion

Durante mucho tiempo se naturalizé una explicacién construida so-
bre la base de estereotipos de género: hombres y mujeres poseerian
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capacidades intrinsecas o esenciales distintas. De manera innata, los
primeros demostrarfan capacidades para el desarrollo de la ciencia y
la tecnologia y las segundas exhibirfan habilidades que las predispon-
drian para desempenarse en los dmbitos de las artes y humanidades o
en las ciencias de la salud, aunque principalmente en labores de cuida-
do. Los hombres serian mejores investigadores; las mujeres, dedicadas
docentes —se deduciria entre lineas—.

Estos supuestos esencialistas han sido tensionados por las teorfas
y las investigaciones desarrolladas por académicas feministas. A ellas
debemos los abordajes que conceptualizan la incidencia de la sociedad
y la cultura en la promocién de lo que actualmente se conoce como
socializacién diferenciada. De hecho, Gayle Rubin ha enfatizado que
dichos supuestos naturalizados conforman el sistema sexo-género,
entendido como un «conjunto de acuerdos por el cual la sociedad
transforma la sexualidad biolégica en productos de la actividad hu-
mana» (1986, P- 44)

De manera particular, cabe sefialar que el papel de la educacién en
la formacién desigual de ninas y nifios ha sido un tema abordado por
las precursoras del feminismo. Ya en Vindicacion de los derechos de la
mujer (volumen publicado en 1792), Mary Wolstonecraft denunciaba
cémo la ensefianza impartida a nifias no hacia mds que promover la
subordinacién y sumisién de las mujeres. De ahi su lucha para que el
Estado asegurara una educacién no segregada y capaz de acabar con
la institucionalizacién de las mujeres como madres-esposas.

Podemos situar en la década de 1970 el momento en que se arti-
cula un conjunto de conocimientos sistemdticos que permiten afir-
mar que la educacién reproduce y legitima estereotipos de género.
De acuerdo con estas premisas, la escuela contribuiria a diseminar
discursos que posicionan lo masculino como sinénimo de «racio-
nal», «fuerte» y «activo» y, a la inversa, lo femenino como simil de
«subjetivor, «débil» y «pasivor. Es en este contexto de critica y revi-
sidn del sistema sexo-género que surge la perspectiva coeducativa, es
decir, el enfoque que demanda una educacién capaz de contravenir
y superar estereotipos y dicotomias de género cuyo sustento es el
sexo.
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Ahora bien, al trazar un recorrido histérico, se impone una preci-
sién conceptual: hasta fines de la década de 1960, el término coedu-
cacion se referfa a la educacién mixta, es decir, aquella en que nifias y
nifos asisten a las mismas escuelas y comparten aulas, contenidos y
curriculo. En Espana, este uso del término se extendi6 en un contexto
en el cual las escuelas segregaban a su alumnado por sexo, donde no
se entendia necesario ni se propiciaba que las nifias aprendieran a leer.
Esta préctica se traducia en un paupérrimo nivel de educacién formal
de buena parte de las mujeres espanolas de aquel entonces.

En 1970 —en los estertores de la Dictadura franquista—, se imple-
ment6 un plan de escuela mixta mediante la promulgacién de la Ley
General de Educacién y Financiamiento de la Reforma Educativa.
Este paso fue muy relevante, pues conllevé un enorme salto educati-
vo, que incluso significé que progresivamente mds mujeres accedieran
ala escuela y a la universidad, ademds de cumplir con lo que entonces
se concebia como coeducacién. Sin embargo, a poco andar, surgi6
un cuestionamiento 16gico: ;Conseguiria la educacién mixta resolver
los histéricos problemas de exclusion y postergacién de las mujeres?

Por supuesto, los anilisis realizados entonces confirmaron la res-
puesta negativa. Y demostraron, de paso, que la educacién seguia
siendo un sistema construido sobre los cimientos del pensamiento
androcéntrico. Ademds de ser concebido por y para hombres, el an-
drocentrismo equipara la experiencia humana con la masculina y, por
ende, insiste en enunciarla como universal.

Para ilustrar la 16gica androcéntrica, se puede revisar lo que se en-
sefa de la Revolucién francesa. En muchas aulas se indica que con ella
se logré el sufragio universal; no obstante, dicho derecho atin estaba
reservado solo para los hombres, ya que solo ellos cabian dentro de
la excluyente categoria de ciudadania. Celia Amorés (1987) explica
estas cuestionables equivalencias. La autora enfatiza que, simbdlica y
materialmente, el discurso naturaliza dos mundos diferenciados: el de
los iguales, habitado por los hombres, y el de las idénticas, destinado
a las mujeres.

La mdxima de Amords permite comprender un haz de ejemplos
proyectado infinitamente. Piénsese en los textos escolares de biologia:
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en muchos de ellos, el cuerpo humano se representa como masculi-
no. El cuerpo de las mujeres solo figura cuando se ilustra lo que se
considera «especificor. Y muchas de estas veces, fragmentado en re-
cuadros. En ilustraciones tan cotidianas como las sefialadas, se repite
el patrén: lo general/universal se representa como masculino y, en
contraposicién, lo parcial/particular, como femenino. Peor atin, estos
aprendizajes de nifiez y adolescencia impactan también en las politi-
cas de salud publica. Carmen Valls (2020), médica y especialista en
género, ha subrayado cémo las primeras investigaciones relativas a la
COVID-19 no diferencian sus resultados por sexo. Por consiguiente,
es muy poco lo que sabemos sobre el impacto de la patologia y los
efectos de las vacunas en las mujeres.

En esta misma linea, la teorfa y las investigaciones feministas tam-
bién han evidenciado que el androcentrismo provoca la exclusién de
los curriculos educativos de los saberes tradicionalmente realizados
por mujeres: por ejemplo, los conocimientos sobre alimentos y cocina,
labores de crianza y cuidado o quehaceres de bienestar y salud.

Las feministas advierten que ha sucedido lo mismo con los aportes
de mujeres en las dreas consideradas «masculinas», tales como ciencia
y tecnologia. Paradigmadtico es el caso de Rosalind Franklin, la cien-
tifica inglesa precursora del estudio y la generacién de fotografias del
ADN mediante rayos X. Como sabemos, Crick y Watson publicaron
un articulo sobre la estructura del ADN que utilizaba, sin autoriza-
cién, las fotografias de Franklin. Crick y Watson solo mencionaron
a Franklin en una pequena nota de agradecimiento. En 1962, Crick
y Watson, junto con Wilkins, obtuvieron el Premio Nobel de Fisio-
logia y Medicina por sus estudios sobre el ADN; sin embargo, en los
reconocimientos nunca se sefialé o nombré a Rosalind Franklin; su
nombre fue totalmente invisibilizado.

Asimismo, las investigadoras feministas evidenciaron la presencia
de sexismo en los contenidos educativos, ya que los discursos repli-
cados en la ensenanza suelen ser aquellos que menguan la posicién
de las mujeres. En este sentido, el sexismo se definié como una pauta
cultural acorde con el sistema que nutre y sostiene las desigualdades
de género: el patriarcado.
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Tal como explica Subirats Martori (1994), el sexismo y el patriarca-
do conllevan el establecimiento de normas en relacién con el supuesto
«deber ser» de hombres y mujeres. Es mds, estas normas arbitrarias
contribuyen a la desvalorizacién de todo aquello que se perciba como
femenino o que se relacione con ello.

De hecho, nos sigue impresionando como, aun hoy, el Dicciona-
rio de la lengua, de acuerdo con la Real Academia Espafiola (RAE),
reproduce el sexismo hostil en varias de sus entradas. Alli, muchas
veces nifas, nifos y adolescentes hallan imdgenes distorsionadas de
la realidad. En las definiciones de hombre y mujer, por ejemplo, se lee
que hombre piblico es «aquel que tiene presencia e influjo en la vida
social», mientras que mujer pdblica es una «prostitutar.

Los efectos del menoscabo simbdlico acarrean consecuencias con-
cretas. Tal como senala Macho Stadler (2020), a los 6 anos las nifas
ya han interiorizado que tienen menos inteligencia que sus compa-
fieros y, por consiguiente, proyectan su autoimagen desde la insegu-
ridad. Todavia mds, estos imaginarios inciden en las decisiones y las
trayectorias académicas de las nifias a lo largo de sus vidas. En las
universidades espafolas, la matricula de mujeres es superior a la de
varones. Del total del estudiantado, el 55 % estd compuesto por mu-
jeres. Sin embargo, las cifras totales ocultan problemas de sobrerrepre-
sentacion y subrepresentacion: en educacion, el 78 % del estudiantado
estd compuesto por mujeres; en salud y servicios sociales, el 71 %. A
la inversa, en industria y construccién, el 28 % del estudiantado co-
rresponde a mujeres; y en informdtica, solo el 12 % (Gémez, Galindo
y Martin Rodero, 2019).

Las cifras hacen patentes los efectos del sexismo: entre innumera-
bles elementos cotidianos, las definiciones de diccionario o las ilus-
traciones pedagdgicas acaban excluyendo a las mujeres de la ciencia y
la tecnologfa. Y las mujeres que rompen los estereotipos de género en
estos dmbitos deben enfrentar préicticas de exclusion sistemdticas: ca-
rencia de reconocimientos puablicos, diferencias salariales arbitrarias,
precariedad laboral y, de manera continua, diversos tipos de acoso
sexual.
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Reproduccion del androcentrismo y el sexismo en la
educacion: el curriculo oculto de género

Las dimensiones relacionadas con la construccién androcéntrica y
sexista de la realidad social y del conocimiento son parte de lo que
se ha denominado curriculo oculto de género (COG). Por medio del
COG, se transmiten roles y estereotipos. De ahi que su andlisis reve-
le los principios normativos del género transmitidos en las escuelas.
Muchas veces, la transmision de tales principios pasa desapercibida
entre el profesorado, el estudiantado y la comunidad educativa en
general.

Por medio del COG se conforman subjetividades y mentalidades
que promueven que nifas y nifos se construyan como protagonistas
idéneos para ocupar cargos publicos o politicos, pero desde la 16gica
de la competitividad. Al mismo tiempo, se promueve que las nifias se
piensen como personajes secundarios. En lugar de estimularlas —de
la manera en que se estimula a los nifios—, a las nifas se las frena.
Nuestros actos de habla cotidianos pueden ser reveladores: «cuida-
do, no te vayas a caer», «las chicas no son tan buenas en deporte» o
«ayuda a tu companero». Asi, las nifias van interiorizando un mensaje
de doble faz: incapacidad y deber de ayudar incondicionalmente a
quienes habitan su entorno. Estas mdximas del COG se visualizan
en espacios tan diversos como los libros de texto y los patios de las
escuelas: en ellos, con frecuencia, las mujeres permanecen ausentes,
invisibles, postergadas.

El COG no comprende solo lo que se dice, sino también lo que se
omite. Todos los contenidos y las pricticas de este curriculo inciden
en la construccién de la realidad y de las subjetividades. Sobre la base
de tales elementos, proyectamos la manera en que nos miramos e,
igualmente, construimos nuestras expectativas personales y laborales.
Por lo mismo, el andlisis del COG implica observar varios niveles
complementarios: de manera macro, los ejes multidimensionales so-
bre los que se organiza la escuela tales como normas y estructuras;
de manera micro, la arquitectura y el diseno del aula y de todos los
espacios de la infraestructura escolar como el comedor, instalaciones
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de deporte y recreacién asi como los lavabos; y transversalmente, las
formas en que hombres y mujeres se representan como actores y ac-
toras de la comunidad escolar, por ejemplo quiénes son las personas
que detentan cargos de autoridad y quiénes las que cumplen tareas
de aseo y cuidado. Todos estos niveles inciden posteriormente en la
manera en que las nifas se conciben a si mismas dentro de un mundo
androcéntrico y sexista.

Consecuentemente, la perspectiva coeducativa propone la integra-
cién de los modelos de género con el fin de ir més all4 de las consabi-
das clasificaciones generizadas que restringen el acceso de las mujeres
a los diversos campos de conocimiento y que impiden la integracién y
el reconocimiento de sus saberes, usualmente devaluados y excluidos
de los curriculos establecidos (Subirats Martori, 1994).

Los trabajos que analizan con un enfoque de género la situacién de
la educacién han profundizado en cinco ejes (Subirats Martori, 1994):

* ¢l rol y la posicién de las mujeres como profesionales de la ense-
fanza;

* el peso del androcentrismo en la ciencia y su incidencia en las
précticas educativas y el curriculo;

* el lenguaje androcéntrico como factor de exclusién e invisibiliza-
cién simbdlica de las mujeres;

* los libros de texto, las lecturas infantiles y el papel de las imdgenes
en la construccién diferenciada de los géneros (por ejemplo, nifios
retratados como médicos, nifias como enfermeras);

* los mecanismos de interaccién escolar que promueven la indepen-
dencia de los nifios y la disciplina de las ninas.

La sintesis propuesta puede condensarse en una mdxima: cuan-
do se configuran practicas coeducativas es importante dar idéntica
importancia a los contenidos ensefiados y a las précticas ejercidas en
el aula y en la escuela. De esta mdxima se derivan preguntas que,
hoy en dia siguen siendo urgentes: cuando hablamos, cémo inter-
pelamos a nifias y nifos, qué lenguaje utilizamos en nuestras inter-
venciones, a quiénes nos dirigimos con mayor frecuencia (nifas o a
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ninos), a quiénes prestamos mayor atencién y a quiénes asignamos
las labores de cuidado y a quiénes las de representacién? (Macho
Stadler, 2020).

En este sentido, consideramos central que estos planteamientos se
hagan presentes desde la formacién inicial del profesorado en las uni-
versidades, pues solo integrando la perspectiva de género de manera
transversal al conocimiento serd posible transitar desde el COG hacia
la generacion de practicas coeducativas en las escuelas.

Reflexiones finales: esfuerzos por la institucionalizacion
y nuevos horizontes

El trabajo de los estudios de género y del movimiento feminista ha
sido central en la apuesta por la coeducacién. Desde estas perspecti-
vas, se ha promovido el pensamiento critico, la educacién sexual-afec-
tiva libre de estereotipos y el andlisis de todas las dimensiones que
permitirdn lograr el tan anhelado horizonte de la igualdad de género.

En este contexto, se ha hecho patente que el sistema educativo es
un campo de enfrentamiento tensionado por las clases sociales y por
intereses de diversa gama. Para comprender y analizar dicho sistema,
es imprescindible la perspectiva de género; en especial, para conse-
guir la integracién de colectivos excluidos —como, aun en el presente,
somos las mujeres—. La perspectiva de género permite cuestionar la
violencia simbélica decretada, ejercida y legitimada por conocimien-
tos y practicas androcéntricas y sexistas. Tal como ha senalado Pierre
Bourdieu (2000), este tipo de conocimientos y précticas se basa en
una construccién cultural dicotémica y diferenciada de hombres y
mujeres. Curiosamente, esta dicotomia cultural se justifica a menu-
do con criterios biologicistas; es decir, como el resultado natural del
orden de las cosas. De este modo, «los dominados aplican a las rela-
ciones de dominacién unas categorias construidas desde el punto de
vista de los dominadores» (p. 50).

Ahora bien, es importante reconocer que, en Espana, la creciente
implementacién de pricticas coeducativas ha estado liderada por in-
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vestigadoras y, sobre todo, por profesoras que han realizado un gran
esfuerzo para ponerse al dia, cuestionar sus propias formaciones y
cambiar sus mentalidades. Estas investigadoras y profesoras han con-
jugado un interés y una voluntad encomiables —muchas de ellas han
comprometido jornadas de trabajo extra no reconocidas ni remunera-
das—. Sin mds incentivo que la justicia y la sororidad, se han formado
en temas de género y han logrado construir una mirada violeta, que,
desde una epistemologia critica, denuncia las desigualdades de género
persistentes en el tiempo.

Este trabajo se ha ido plasmando progresivamente en la institu-
cionalidad local. Un ejemplo nitido de estos avances es la Ley Orga-
nica 3/2007 para la Igualdad Efectiva de Mujeres y Hombres. En su
articulo 23, la normativa consigna la relevancia de la relacién entre
educacién e igualdad de género. Entre otros aspectos, el inciso indica
que se debe garantizar la igualdad de trato y, también, que se deben
evitar comportamientos sexistas y estereotipados que reproduzcan
asimetrias entre hombres y mujeres. En este sentido, se propone que,
en todas las etapas educativas, los curriculos integren principios de
igualdad de género. Asimismo, se insta a que se reconozca explicita-
mente el papel de las mujeres en la historia.

A la hora de revisar semejante proceso de institucionalizacién, es
relevante reconocer el trabajo sistemdtico de los movimientos femi-
nistas y de las personas, especialmente mujeres que desde distintos
espacios han implementado la temdtica de género en escuelas, univer-
sidades y en instituciones de educacién. Avanzar en la coeducacién es
una tarea que sigue siendo necesaria y que todavia senala horizontes
cada vez mds amplios para la lucha por la equidad de género. Y en
esta labor, cumplen una labor central el estudiantado y profesorado
de las facultades de Educacion.
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Introduccion

Las sociedades nérdicas y sus sistemas educativos son reconocidos en
todo el mundo, porque sus politicas y culturas priorizan la educacién
e invierten una gran parte de su PIB en crear y sostener un sélido
modelo escolar publico. No obstante, sus ideales de educacién —el
llamado popularmente modelo nérdico— estdn en juego en el presente
a causa del incremento de las iniciativas neoliberales que tienden a
promover la privatizacién de los sistemas educativos. Junto a esto, la
reciente digitalizacién de la educacién también estd generando nuevas
brechas de conocimiento y formas de desigualdad, acompafadas por
una cultura basada en el individualismo.

A partir de este escenario, en el presente capitulo abordamos tres
preocupaciones centrales respecto a la sostenibilidad del modelo
educativo nérdico: ;Cémo promover una alfabetizacién critica para
impulsar la igualdad de oportunidades de aprendizaje que permi-
tan participar de la sociedad digital, cuidando del bienestar de los
individuos? ;Cémo conectar las escuelas y las universidades con las
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necesidades de las comunidades? ;Cémo generar politicas educati-
vas y curriculums escolares que partan del conocimiento colectivo?

Consideramos que es importante ser cuidadosos y realistas al mi-
rar —y admirar— las experiencias educativas de los paises nérdicos, es-
pecialmente respecto a la formacién de profesionales de la educacién.
Solo de esta manera podremos entender sus oportunidades, pero tam-
bién sus limitaciones. Por ello, en este capitulo identificamos algunos
de sus avances mds recientes en educacién, junto a las principales
tensiones que estdn afrontando. Al final de cada apartado, se plantea-
rdn algunas preguntas para generar didlogos entre las comunidades
educativas (profesorado, alumnado, familias, creadores/as de politi-
cas educativas, pedagogos/as, educadores/as sociales, etc.). Planteando
estas preguntas criticas, esperamos abrir posibilidades para dialogar
en torno a cémo las politicas educativas, las pricticas escolares y la
investigacion en educacién pueden orientarse a luchar contra la pri-
vatizacién y el individualismo (Lipman, 2011; Verger, Fontdevilla y
Zancajo, 20106) y a la vez impulsar la equidad, el conocimiento y el
bienestar.

Los sistemas educativos ndordicos en desarrollo

Uno de los principales retos actuales de los sistemas educativos en
todo el mundo es la provisién de oportunidades en igualdad de condi-
ciones para aprender y proveer de una buena vida a todo el alumnado.
El escenario de pandemia ha exacerbado las brechas preexistentes y
ha hecho evidente que las condiciones desiguales de acceso afectan
especialmente a aquel alumnado que ya se encontraba en situaciones
de vulnerabilidad (IDB-Unesco, 2020). Incluso en los paises nérdi-
cos, donde tiende a pensarse que el acceso a una educacién segura y de
calidad estd garantizado, la educacién remota de emergencia durante
el confinamiento hizo evidente que algunas familias y estudiantes
estaban mucho mds desconectadas de las escuelas que otras. Esta
realidad puede acentuar fenémenos como: mayor riesgo de abandono
escolar prematuro, encontrar la educacién formal irrelevante o ter-
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minar la escuela sin los conocimientos y habilidades necesarias para
poder vivir, trabajar y convivir con dignidad en la sociedad digital.
Estas preocupaciones no son nuevas y, de hecho, han sido cuestiones
centrales en las agendas politicas nérdicas durante afnos (Imsen y
Volckmar, 2013).

Sin embargo, hay tres aspectos que son clave para entender cémo
actualmente los paises nérdicos estdn intentando desarrollar y sos-
tener modelos educativos que contribuyan a afrontar estos retos y
cuidar lo que estd en juego:

* El imaginario sobre la escuela y la educacién es bastante tinico en
los paises nérdicos. Es cominmente reconocido que las escuelas
son instituciones que ocupan un rol fundamental como mecanis-
mo social para proveer entornos para el desarrollo y el aprendizaje.
De hecho, durante la pandemia, los medios hicieron eco de las fa-
milias que solicitaban una subida salarial del profesorado, recono-
ciendo la importancia y la dificultad de su trabajo. A la vez, a pesar
del respeto que se mantiene por el profesorado y la educacién, una
discusién que estd latente en estos momentos tiene que ver con qué
tipo de escolarizacién se necesita. Por tanto, una primera cuestién
para debatir es: ;Cudl es el rol de las escuelas en las sociedades de
hoy y qué tipo de escolarizacion responderia a los retos presentes y
futuros, especialmente relacionados con la desigualdad?

* En relacién con las politicas educativas de los paises nérdicos, una
prioridad de estas es atender a todas las familias y al alumnado,
especialmente a quienes estdn en riesgo de exclusién (Lappalainen,
Odenbring y Steen-Olsen, 2013; Miettinen, 2013; Torvik ez al.,
2020). En este sentido, las escuelas son instituciones claves, puesto
que desde alli pueden identificarse los casos de ninos/as, jévenes y
familias que estdn en riesgo de exclusion social y, a partir de ahi,
poder hacerles seguimiento. Por este motivo, cada escuela tiene
un equipo multiprofesional de educacién, cuidado de la salud y
servicios sociales que acompafan sus procesos e intentan abordar
sus necesidades. Desde luego, en tiempos de COVID-19 y educa-

cién telemdtica, ha sido todavia mas dificil cubrir todas estas ne-
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cesidades. Por ejemplo, ha habido una preocupacién generalizada
entre el profesorado respecto a qué hacer cuando el alumnado no
asistia a las clases en linea. Una cuestion para favorecer el debate
sobre esta cuestion es: ;Cudles son los mecanismos que conectan
las escuelas y las politicas para identificar y acompafar situaciones
de exclusién social?

* En cuanto a las culturas escolares, las pricticas del profesorado
para impulsar la equidad del aprendizaje y del conocimiento son
cruciales. Algunos estudios de Finlandia mostraron que durante
el confinamiento, muchas nifas y nifos disfrutaron siguiendo el
trabajo escolar desde sus casas y encontrdndose con sus amistades
a través de plataformas virtuales (DNA, 2020; Kankaanranta y
Kantola, 2020). Una parte del alumnado incluso sugirié que es-
taban aprendiendo mds y adquiriendo unas habilidades distintas
a las que consiguen mediante sus experiencias escolares presen-
ciales. Sin embargo, los resultados a la vez evidenciaron que mu-
chos ninos sintieron que el aprendizaje remoto requeria de unas
habilidades para aprender que no habian desarrollado, como la
autonomia, la autorregulacién y la organizacién del tiempo. Aqui
la principal preocupacién tiene que ver con la siguiente cuestién:
;Cémo puede atender el profesorado a grupos de estudiantes de
diversos origenes, necesidades de aprendizaje y socializacion?

Alfabetizacidn critica y bienestar digital

La relacién entre educacién y tecnologias digitales se ha intensificado
durante los dltimos anos. Los retos ed-tech que apuntaban a conse-
guir la igualdad de acceso y la alfabetizacién digital de la poblacién
para hacer una navegacién segura y consciente ya estaban presentes
antes de la pandemia, pero se han acrecentado. Por un lado, la bre-
cha digital de primer orden —equipar a la poblacién en cuanto a las
infraestructuras digitales, herramientas, materiales y espacios para
el aprendizaje— fue la primera en ser abordada. En el caso de Fin-
landia y Noruega, en algunas dreas geograficas no se pudo brindar
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igualdad de oportunidades para conectarse a las clases entre todo el
alumnado, pero fue en muy pocos casos. Por tanto, el principal reto
estuvo relacionado con la brecha digital de segundo orden —promover
la alfabetizacién digital y el capital cultural entre el alumnado y las
familias para la inclusién social y la igualdad de condiciones— (Selwyn
y Facer 2007). Los principales retos y tensiones en este sentido tienen
que ver con la pregunta: ;Cémo podemos promover una alfabetiza-
cién digital critica entre alumnado, profesorado y familias, a la vez
que cuidamos de su bienestar?

En los paises nérdicos, se ha empezado a utilizar el concepto e
de «bienestar digital», con la intencién de dejar atrds la perspectiva
tecnocéntrica y avanzar hacia concepciones mds relacionales y sociales
de la tecnologia. Este giro se estd produciendo porque, si bien se estd
tomando consciencia de que tener conocimiento de cada una de las
materias del curriculum y desarrollar habilidades instrumentales es
importante, no resulta suficiente para asegurar el bienestar entre los
nifios, nifas y jovenes. Esto involucra, ademis, competencias trans-
versales que incluyen habilidades sociales y para la vida. Desde esta
perspectiva, la educacién deberia proveer oportunidades y espacios
para dialogar en torno a cémo queremos vivir y si estamos prepa-
rados para habitar una sociedad digital, especialmente en cuanto al
conocimiento y capacidad de decisién que tenemos sobre el uso de
datos que generamos, la privacidad, escoger entre la gran cantidad
de informacién que tenemos a nuestro alcance y participar en redes
sociales mediante una interaccién responsable. Finlandia y Noruega
llevan afios promoviendo la alfabetizacién medidtica en educacién
formal. Recientemente, los alfabetismos multiples fueron introdu-
cidos en el curriculum nacional como una competencia transversal
que se promueve desde la Educacién Infantil (Kumpulainen y Sefton-
Green, 2020).

Otro aspecto central de la relacién entre tecnologia y educacién
tiene que ver con la educacién digital y medidtica. La alfabetizacién
digital sigue siendo relevante, pero es necesario afiadir la conectividad
constante que estamos experimentando. Nifas, nifios y jovenes estan
constantemente conectados, rodeados y afectados por una cantidad
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masiva de informacién desde una edad muy temprana. Esto supone
un gran reto que requiere discutir sobre qué tipo de entornos educa-
tivos necesitamos para favorecer el desarrollo de habilidades de auto-
rregulacién entre el alumnado, para que puedan ser autosuficientes a
la hora de gestionar los dispositivos digitales que se ponen a su dispo-
sicién cada vez a edades mds tempranas. Por lo tanto, es importante
evitar caer en una perspectiva pesimista y centrada en el peligro, y
tratar de reconocer que las juventudes necesitan aprender cuanto antes
cémo funcionan los algoritmos, como identificar las noticias falsas o
qué tipo de actividades criminales tienen lugar en contextos online.

Esta enorme responsabilidad no estd solamente en manos del pro-
fesorado. Si bien sus competencias son fundamentales, en Finlandia
también se estd discutiendo la necesidad de ofrecer oportunidades a
las familias para trabajar su alfabetizacién digital, de forma que pue-
dan acompafiarles y crear normas y pricticas cada vez mds necesarias
en los hogares (Kumpulainen y Gillen, 2020). A pesar de que no
existen programas sistemdticos y conocidos para las familias, siempre
se les ofrecen programas de formacién. El problema aqui es que no
todas las familias son conscientes de que existen estas oportunidades.
Para todos los actores educativos, no importa si son docentes, pedago-
gas o familias, una cuestién clave es crear entornos abiertos para: (1)
relacionarse y dialogar con nifios y jévenes, (2) para poder escuchar-
los y comprender qué estin experimentando en linea, (3) para saber
qué tipo de preguntas y preocupaciones tienen y (4) para saber cémo
podemos cubrir sus necesidades.

El nuevo curriculum nacional de Noruega tiene una asignatura
transcurricular que precisamente busca generar estos espacios de did-
logo, llamada Livsmesting og helse («Lidiar con la vida y la salud»). Se
llegé a la necesidad de crear esta asignatura a partir de la revisién de
diversos estudios que mostraban la relacién entre el estrés psicolégico
del alumnado y su rendimiento y expectativas para el futuro ante los
retos globales. Esta asignatura tiene que ver con el bienestar tanto
digital como no digital y con la salud mental.

En este momento pospandémico es especialmente relevante abor-
dar las siguientes cuestiones con los futuros profesionales de la edu-
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cacién: ;Qué hemos aprendido de esta crisis y cémo miramos hacia
el futuro? ;Volveremos a lo que conocemos como «normalidad» o
crearemos nuevas formas de entender las situaciones y los retos rela-
tivos al aprendizaje, las escuelas y la educacién?

Conectando escuelas y comunidades

Dejando atrés las discusiones centradas en la tecnologia y avanzando
hacia las dimensiones sociales y relacionales de la educacién, recupera-
mos la pregunta sobre el tipo de modelos de escuela que necesitamos
para el siglo xx1. Por un lado, como estd sucediendo a nivel global,
en los paises nérdicos son cada vez mds conscientes sobre cémo la
conectividad digital estd favoreciendo que el aprendizaje sea mds co-
nectado y en red. Por otro lado, tienen claro que una transformacién
profunday significativa necesariamente tiene que estar menos centra-
da en lo tecnolédgico y mds centrada en las relaciones humanas. Las
herramientas digitales impactan en nuestras ecologias de aprendizaje
y comunicacién, pero, al fin y al cabo, se trata solamente de herra-
mientas. Lo que realmente estd en juego ahora es cémo crear un sis-
tema educativo que esté conectado con los distintos mundos de vida
de los aprendices y las sociedades. Desde esta perspectiva, se parte
de reconocer la importancia de la conectividad de los seres humanos
entre ellos y con su entorno natural. Al respecto nos preguntamos:
;Qué podemos aprender del modelo nérdico sobre cémo favorecer
estas relaciones en las escuelas?

Conectar las escuelas con las comunidades es un ideal importante
para los sistemas educativos nérdicos. Por ello, el profesorado tiene li-
bertad para escoger las metodologias y el énfasis en su ensefianza, para
adaptarse a las perspectivas locales y de sus comunidades. La sociedad
se entiende como un ensamblaje de muchas pequefas comunidades
con diferentes origenes, tradiciones, conocimientos y recursos. Asi,
el gran reto en los paises nérdicos a dia de hoy es repensar cémo las
escuelas no solamente respetan estos conocimientos y origenes, sino
también los ponen en el centro, poniendo en juego estas tradiciones
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y recursos a la hora de aprender. Conectar las escuelas y las comuni-
dades significarfa crear oportunidades para vincular lo que el alum-
nado hace en casa o en otros contextos y lo que hace en los espacios
escolares, y viceversa.

Al mismo tiempo, esto estd involucrando un gran reto para el
profesorado y las facultades de educacién, puesto que no es sencillo
para el profesorado incorporar esta diversidad de voces, recursos y
experiencias en el curriculum, validdndolas y aprendiendo de ellas.
Sin embargo, es precisamente la conectividad digital y el crecimiento
de oportunidades para aprender en contextos de educacién no for-
males e informales —entre ellas con las comunidades—, lo que permite
imaginar clases conectadas con la sociedad y las realidades del estu-
diantado.

Un ejemplo de Finlandia es un proyecto escolar que empezé a
partir del pedido al alumnado para que compartieran fotografias,
videos o experiencias sobre su lugar favorito en el mundo.” A partir
de ahi, escribieron historias sobre estos lugares y las esperanzas que
tenfan para sus futuros: como imaginaban estos lugares en unos anos.
Recoger sus objetos personales y discutir sobre ellos a través de medios
digitales fue una actividad empoderadora, que permitié al alumnado
conectar sus experiencias y origenes con las actividades y proyectos
escolares.

Una vision colectiva de la enseiianza, la investigacion y la
politica educativa

Una leccién que podemos aprender de las maltiples crisis globales
que vivimos actualmente tiene que ver con la importancia de tomar
decisiones colectivas, a partir de la busqueda del bien comin a nivel
global. La pandemia ha sido un ejemplo mds sobre cémo los proble-
mas de escala global solo pueden ser solucionados mediante la unién,
a pesar de que hemos vuelto a ver que no somos capaces de hacerlo

13. Ver: https://blogs.helsinki.fi/echoing-project/
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en todos los sentidos. Por este motivo, puede ser relevante aprender
c6mo se ha desplegado en los paises nérdicos el valor de la colectivi-
dad y la acci6n colectiva, asi como el impacto que tiene este valor en
la educacién.

En las escuelas, el profesorado no es visto como una «mdquina de
ensefar», sino que se le invita constantemente a crear sus materiales,
proponer proyectos y préacticas que motiven e impliquen al alum-
nado (Kumpulainen y Sefton-Green, 2020; Lund, 2020). Cada vez
con mds frecuencia crean materiales con las comunidades y traen sus
experiencias y contenidos a la escuela. Pedir al profesorado que cree
estos materiales y colabore con otras compafieras y compaferos de
profesion y con las comunidades puede ser relevante tanto para las
comunidades como para el alumnado. El principal reto aqui es c6émo
el conocimiento y los proyectos desarrollados mediante la educacién
no formal, pueden conectarse de manera sélida y sostenible con la
educacién formal (Erstad ez al., 2021).

En cuanto a la investigacién educativa, el valor de la colectividad
puede verse en las dltimas tendencias de los paises nérdicos hacia
construir relaciones colectivas entre las diferentes partes interesadas
y los y las usuarias. Asi, quienes marcan la agenda de investigacién
no son solamente los y las académicas, sino que se mueven hacia una
comprensién de la investigacién como colaboracién entre profesora-
do, familias y estudiantes.

Finalmente, en términos de politicas educativas, tanto en Noruega
como en Finlandia acaban de publicar el nuevo curriculum nacional.
Este ha sido creado desde el valor de la colectividad, invitando a todas
las partes implicadas a participar y discutir las ideas (profesorado,
investigadores, estudiantes). Y ha sido discutido por parte de comités
formados por el Ministerio de Educacién, el Gobierno, los represen-
tantes del colectivo de investigadores, profesorado y otros grupos. El
comité fue liderado por un investigador en Educacién y en los grupos
se abordaron las problemdticas principales que estdn en juego para los
préximos diez anos en sus modelos educativos.

9. ;HACIA DONDE VA LA EDUCACION EN LOS PAISES NORDICOS? &
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Aprendizajes y retos para el futuro

El diccionario noruego contiene la palabra dugnad, que podria ser
traducida como «trabajo voluntario». Esta palabra hace referencia a
c6mo en momentos dificiles, todo el mundo se une por una gran cau-
sa. Ha sido utilizada durante la pandemia por el Gobierno para pedir
a toda la ciudadania que se uniera, y la tradicién del pais por respetar
y confiar en los funcionarios ptblicos lo ha hecho posible. Este valor
no puede ser compartido por toda la poblacién, pero si existe un ima-
ginario colectivo sobre la importancia de unirse por el bien comun.
También en Finlandia se utiliza la palabra sisu, que refleja la resiliencia
de la cultura finlandesa por superar las dificultades para llegar a mejo-
res futuros. ;Qué se podria aprender sobre este ezhos nacional basado
en el «bien comtn» y la «resiliencia» en los contextos educativos?

Después de analizar algunas de las problemdticas que estdn sien-
do afrontadas por los sistemas educativos nérdicos, se hace evidente
que el conocimiento disciplinar es importante, pero también lo son
los valores de la igualdad, el respeto, la colaboracién, la empatia y la
compasion. Cada politica educativa, curriculum y escuela necesita en-
contrar espacios para promover estos valores que generen imaginarios
colectivos sobre cémo queremos que sea el futuro.
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Introduccion

La autonomia escolar con rendicién de cuentas (SAWA)® es un mo-
delo de reforma educativa que estd reconfigurando los sistemas edu-
cativos en diferentes puntos del planeta'® (Verger et 4l., 2019). Las
politicas SAWA se inspiran en gran medida en la agenda de la nueva
gestién publica (NGP) para la reforma del sector publico. La NGP
promueve que la gestién de los servicios publicos —entre los que se
encuentra la educacién— esté mds orientada a la obtencién de resulta-
dos y sea mds sensible a las demandas de los usuarios (Hood, 1995).

No obstante, la regulacién e implementacién de las politicas
SAWA en el campo educativo tiene una gran complejidad y puede
cristalizar en diferentes enfoques y opciones de disefo. Por un lado, la
autonomia escolar consta de dos enfoques principales y de naturaleza

14. Este capitulo fue apoyado por el Consejo Europeo de Investigacién con la subvencién 680172.

15. Del inglés, school autonomy with accountability (SAWA).

16. Las reformas SAWA se han expandido en paises tan distintos como Noruega, Dinamarca,
Australia, Estados Unidos, Espafia, Italia, Inglaterra, Brasil, Sudéfrica, Chile o Corea del Sur, entre
otros.
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muy distinta, el pedagdgico y el gerencial. Por otro, la rendicién de
cuentas puede adoptar diferentes aproximaciones (profesional, buro-
cratica, social, de mercado, etc.), cada una de las cuales tiene distintos
propdsitos. En funcién de las opciones de disefio que se adopten, estas
politicas pueden conllevar tipos de consecuencias variadas (reputacio-
nales, materiales, individuales, colectivas, etc.) y relaciones de distinta
naturaleza entre los agentes educativos (Maroy y Voisin, 2013; Parce-
risa y Verger, 2016).

La puesta en prictica de las politicas SAWA por parte de la di-
reccién escolar y los docentes estd muy condicionada por el contexto
escolar. Asi pues, a pesar de la centralidad de las politicas SAWA en
el debate educativo a nivel internacional, ain disponemos de pocas
evidencias con las que poder realizar una valoracién fundamentada
cientificamente en torno a cémo funciona su implementacién, a quién
favorece, y bajo qué contextos y circunstancias produce determinados
efectos (Pawson y Tilley, 1997).

Ante la expansién de las reformas SAWA a escala mundial, resulta
crucial dar a conocer estas politicas al profesorado universitario y a
futuros maestros y maestras con el objetivo de facilitar la compren-
sién y el andlisis critico de los cambios actuales en la gobernanza
escolar y la profesién docente. El presente capitulo tiene por objetivo
introducir las reformas SAWA y otros conceptos de reforma educa-
tiva relacionados a futuras y futuros docentes, asi como también a
los formadores de docentes. Para ello, a continuacién desarrollamos
una breve contextualizacién de sus origenes, imbricados en la NGP;
posteriormente desarrollamos cémo las politicas de autonomia y de
rendicién de cuentas pueden cristalizar en diferentes modelos.

La NGP y la expansion de las reformas gerenciales
en la educacion

La NGP es una filosofia de reforma de la Administracién publica

que surgié en la década de 1980 en paises como Estados Unidos,
Nueva Zelanda o Reino Unido. Este enfoque de reforma nace como
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respuesta a las criticas contra el sector publico, que se consideraba
extremadamente ineficiente debido a su rigidez, burocratizacién y es-
casa capacidad de adaptacién en entornos cambiantes (Hood, 1995).
En particular, la NGP se asocia a un proceso de transformacion en la
gestién de la administracién publica, mediante el cual se introducen
conocimientos y técnicas de gobernanza que proceden del dmbito
empresarial, con el objetivo de favorecer un mayor desempefio de los
servicios publicos y su desburocratizacién (Vigoda, 2003).

La NGP se caracteriza por una mayor atencion en los resultados, el
establecimiento de redes de relaciones basadas en la desconfianza en-
tre agentes, la introduccién de mecanismos que favorecen la libertad
de eleccién de los usuarios y la competencia entre proveedores y, por
tltimo, la descentralizacién de los servicios puablicos y su gestién, que
en el caso de la educacion se transfiere a los directores de los centros
educativos (Clarke ez al., 2000).

Las reformas basadas en la NGP no son sinénimo de una retirada
del Estado del dmbito de los servicios publicos. Mds bien, estas refor-
mas conllevan un cambio en las funciones del Estado en la gobernan-
za del sector publico (Hudson, 2007). De hecho, lejos de desaparecer,
el Estado refuerza su rol como agente encargado de la regulacién y
evaluacién del sistema educativo, asi como también de la distribu-
cién de incentivos (Verger y Curran, 2014) en el marco de una red
mids descentralizada y fragmentada de instituciones y actores escolares
(Rose y Miller, 1992). En un contexto de creciente autonomia de las
escuelas, los instrumentos de evaluacién externa y los mecanismos
de rendicién de cuentas (RAC) son clave para dar forma a lo que se
conoce como «Estado evaluador» (Neave, 1988).

Las reformas de NGP se han vinculado a procesos de privatizacién
educativa. Autores como Ball y Youdell (2008) senalan que la NGP
es una forma de «privatizacién encubierta» o «endégena», mediante la
cual los métodos de trabajo, las practicas y las formas de calcular que
se aplican en el mundo empresarial penetran en las escuelas publicas
(Steiner-Khamsi, 2018).

En el dmbito educativo, la NGP se traduce en la incorporacién
de sistemas de evaluacién estandarizados, la publicacién de clasifi-
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caciones para promover la competicién entre centros, la autonomia
controlada de las escuelas, la eleccién escolar de las familias y la pro-
fesionalizacién y concentracién de poder en manos de la direccién,
en detrimento de los 6rganos colegiados (Ball y Youdell, 2008). Las
politicas SAWA son, por lo tanto, dos componentes centrales de la
agenda de la NGP en el dmbito educativo, aunque dichas politicas
también entroncan con otras corrientes y discursos de reforma educa-
tiva. A continuacién presentamos los diferentes enfoques que pueden
adoptar.

La naturaleza dual de la autonomia escolar

En el debate educativo, la NGP tiene un cardcter dual (Verger y Cu-
rran, 2014). Por un lado, puede ser percibida como un conjunto de
medidas impregnadas por la ideologia neoliberal y que atentan contra
el Estado de bienestar mediante su énfasis en la eficiencia y las logicas
de gestién del sector privado (Hudson, 2007). Por otro lado, ideas
como favorecer la autonomia escolar o una educacién mds adaptada
a las necesidades del contexto acostumbran a disfrutar de una mayor
popularidad y aceptacién entre la comunidad educativa.

La autonomia escolar se puede concretar en politicas con implica-
ciones muy variadas en términos de equidad (Ferrer-Esteban 2015).
Segtin Verger y Curran (2014), podemos distinguir entre un enfoque
gerencial y un enfoque mds pedagdgico. La autonomia gerencial se
asocia a la delegacién de responsabilidades en la escuela en materia
de gesti6n, las cuales tienden a concentrarse en la figura del director.
En el marco de este tipo de autonomia, el director/a se convierte en
una especie de «gestor empresarial» a cargo de gestionar los recursos
tanto econémicos como humanos del centro escolar, y de buscar y
captar fondos econémicos externos (Ball y Youdell, 2008). En gran
medida, el liderazgo escolar en la funcién directiva resulta clave en
la recontextualizacién de la autonomia escolar (Spillane ez a/., 2001).
Este tipo de autonomia es la que se asocia a lo que se conoce como
privatizacién endégena.
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En cambio, el enfoque pedagdgico de la autonomia es mds bien
recibido entre sectores educativos progresistas. Para estos, la auto-
nomia es condicién necesaria para impulsar pricticas pedagdgicas
mds innovadoras y adaptadas al contexto. La autonomia pedagdgica
implica otorgar un mayor poder de decisién a las escuelas en aspectos
vinculados al proyecto educativo, la evaluacién y los contenidos cu-
rriculares, para favorecer que estos se adapten a las necesidades espe-
cificas de cada centro y de su entorno. De esta manera, la autonomia
pedagdgica se tiende a asociar con una cierta profesionalizacién do-
cente, asi como a una mejor atencién a la diversidad (Verger y Curran,
2014). Sin embargo, si bien es cierto que este tipo de autonomia se
relaciona con una mejora de los aprendizajes (Woessmann, 2007), en
contextos de cuasi-mercado escolar, la autonomia pedagdgica puede
utilizarse como mecanismo de diferenciacién social y, en consecuen-
cia, contribuir al aumento de la segregacién escolar (Lubienski, 2009;
Ferrer-Esteban, 2015).

En el discurso oficial, hay una cierta ambigiiedad respecto al
tipo de autonomia que se prioriza (gerencial o pedagdgica), aunque
se tiende a asumir que ambos tipos de autonomia pueden ir de la
mano. No obstante, es plausible considerar que existe una tensién
(o trade-off) entre ambos tipos de autonomia, en el sentido de que
cuando la autonomia gerencial recae principalmente en el equipo
de direccidn, esta repercute negativamente en el nivel de autonomia
pedagdgica con el que cuenta el equipo de profesorado.

Rendicion de cuentas, estandarizacion educativa y
performatividad

En términos generales, la RAC hace referencia a los diferentes pro-
cedimientos que siguen los actores para informar (o solicitar infor-
maci6n) sobre el uso de determinados recursos para alcanzar unos
objetivos concretos (Corvalin y McMeekin, 2006). Generalmente,
en el dmbito educativo, la RAC se suele vincular a aquellos proce-
sos mediante los cuales la Administracién educativa intenta alcanzar
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los objetivos que se ha fijado para la escuela y el sistema educativo
(Leithwood y Earl, 2000).

Sin embargo, la RdC se puede llevar a cabo a través de una mul-
tiplicidad de instrumentos y de opciones de disefo. A este respecto,
es importante dilucidar no solo quién es evaluado y a quién le debe
rendir cuentas, sino también qué se evalda y cudles son los instru-
mentos de evaluacién utilizados y las consecuencias de dicha evalua-
cién (Leithwood y Earl, 2000). Autores como Carnoy y Loeb (2002)
distinguen entre las viejas y las nuevas formas de RdC. A diferencia
de las viejas formas de RAC que se centran mds bien en los inputs,
la revisién de la normativa y los procesos, las nuevas formas de RdC
tienden a asociarse a los resultados y se llevan a cabo a través de sofis-
ticados procesos de evaluacién externa.

Actualmente, la RdC basada en pruebas externas se ha consolida-
do como el modelo dominante de rendicién de cuentas en educacion.
Este modelo acostumbra a implicar la implementacién de pruebas
de evaluacién estandarizadas de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes a gran escala (Parcerisa y Verger, 2016). Bajo este modelo
de RAC, el locus de la evaluacién se suele situar en los docentes (in-
dividual o colectivamente), la direccién escolar, la escuela o incluso
en redes de escuelas. Estos tltimos tienden a ser mds deseables, ya
que, como sefialan algunas investigaciones, los disefios excesivamente
centrados en el individuo tienden a socavar el trabajo colegiado y la
cooperacion entre los docentes (Jones y Egley, 2004). Los sistemas de
RdC basados en pruebas externas requieren la presencia de agencias
de evaluacién externa, aunque existen otros actores, como, por ejem-
plo, la inspeccién escolar, los consejos escolares o las organizaciones
(o colegios) profesionales, que también pueden ejercer control sobre
las escuelas, los actores escolares y sus resultados.

Por tltimo, la RdC basada en pruebas puede implicar maltiples
consecuencias para los actores escolares evaluados. La RdC basada
en pruebas, por ejemplo, puede conllevar consecuencias materiales
(bonos salariales individuales y colectivos) y la intervencién o incluso
el cierre de aquellos centros educativos con resultados insatisfactorios.

Por ejemplo, la reforma federal «No Child Left Behind», promulgada

1 EDUCAR CON SENTIDO TRANSFORMADOR EN LA UNIVERSIDAD



por el Gobierno de George W. Bush en Estados Unidos a principios
del afio 2000, representa un caso paradigmdtico de reforma de RdC
de alto riesgo para las escuelas. Esta ley incorporaba multiples incen-
tivos y sanciones para presionar a los docentes y a las escuelas, entre
los que destaca la capacidad de los estados para cerrar los centros
educativos después de obtener bajo desempeno durante cinco anos
consecutivos (Stecher ez al., 2003).

La RdC basada en pruebas también puede tener consecuencias
reputacionales (como las que se derivan de la publicacién de los resul-
tados educativos en rankings de escuelas o dispositivos similares). La
literatura educativa distingue entre RAC de alto riesgo' (high stakes)
y de bajo riesgo (low stakes). La definicién de uno u otro tipo de
consecuencias dependerd de la intensidad de los incentivos o de las
sanciones asociadas al rendimiento académico del alumnado (Maroy
y Voisin, 2013). En general, se tiende a pensar que los sistemas de
RdC que tnicamente tienen efectos reputacionales son low-stakes.
No obstante, cada vez hay mds estudios que muestran que el nivel de
presién ejercido por las consecuencias reputacionales sobre el perso-
nal docente o las escuelas es similar al que ejercen consecuencias de
naturaleza econdémica y material (Thiel y Bellmann 2017).

Las reformas de RAC basadas en pruebas se asocian a la estan-
darizacién de la educacién y a la emergencia de nuevas identidades
profesionales (Holloway y Brass, 2018). A su vez, estos cambios se
relacionan con la inoculacién de la cultura de la performatividad en
los sistemas educativos, mediante la cual «el desempefio de sujetos
individualmente considerados u organizaciones sirve como medida
de productividad o rendimiento, o como indice de “calidad” o “mo-
mentos” de evaluacién o ascenso» (Ball, 2003, pp. 89-90).

17. Para profundizar sobre este tema, se puede consultar el SAWA ATLAS: http://reformed

project.cu/sawa-atlas/
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A modo de cierre: los efectos de las reformas SAWA

En las tltimas décadas, numerosos paises de diferentes regiones del
mundo han adoptado reformas educativas SAWA. Ante el aumento
de las presiones exdgenas y enddgenas para la mejora educativa, mu-
chos gobiernos han adoptado dichas reformas para mejorar el desem-
peno de sus sistemas educativos y su competitividad. Sin embargo,
como hemos visto, la adopcién de las politicas SAWA implica la toma
de decisiones en aspectos de disefio que pueden favorecer diferentes
modelos de gobernanza educativa. Ademids, dichas opciones de dise-
fio condicionan la recepcién e implementacién de tales reformas por
parte de la comunidad educativa.

Numerosos estudios analizan el rol de los directivos, los docentes y
otros agentes educativos en la puesta en practica (o enactment) de las
reformas SAWA. Dichos estudios acostumbran a mostrar que existe
una brecha entre las aspiraciones de los tomadores de decisiones poli-
ticas y las practicas docentes que se desarrollan en el aula o la organi-
zacién escolar (McDemott, 2007). En el caso de las reformas SAWA,
algunos autores senalan el bajo nivel de motivacién de los docentes
para adoptar tales politicas o la imprecisién en su formulacién, como
factores relevantes que dificultan su implementacién (Leithwood ez
al., 2000; Jones y Egley, 2004). Otros autores como Day (2008) sub-
rayan que el contexto socioeconémico de la escuela es clave en la im-
plementacién de las reformas SAWA. Asi, este autor considera que los
docentes que trabajan en entornos sociales mds desfavorecidos tienen
un mayor riesgo de perder tanto el compromiso como la motivacién.

Otro grupo de estudios se centra en los efectos de las reformas
SAWA sobre la estandarizacién de las practicas de ensefianza (Au,
2011), el aumento de la burocracia, o la aparicién de comportamien-
tos oportunistas, como el uso de la autonomfa escolar para seleccionar
a los mejores estudiantes, o la prictica del teaching to the test para
responder a las presiones de la RdC y «fabricar» mejores resultados
escolares (Falabella, 2014).

Sin embargo, también existen investigaciones que concluyen que
las politicas SAWA han tenido efectos positivos en la alineacién del

1 EDUCAR CON SENTIDO TRANSFORMADOR EN LA UNIVERSIDAD



curriculum (Mintrop y Trujillo, 2007), en la organizacién escolar o
en la innovacién (Greany y Waterhouse, 2016) y que han aumentado
la implicacién de los docentes con la mejora escolar. Por dltimo, otra
drea de debate se refiere a los efectos de tales reformas sobre el pro-
fesionalismo y la autonomia de los docentes. Asi, algunos sostienen
que las reformas SAWA tienen efectos mixtos sobre la autonomia
profesional (Wermke y Salokangas, 2020), mientras que para otros
estas contribuyen a la desprofesionalizacién del trabajo docente y a
alterar su identidad profesional (Day, 2002; Ball, 2003).

Asi pues, a pesar de su difusion global, atin existe poca claridad
sobre los beneficios y los inconvenientes de las reformas SAWA y
otras medidas de la NGP en el campo de la educacién. Este capitulo
muestra la relevancia de acercar estas reformas a los futuros maestros
y maestras para facilitar la interpretacién critica de los cambios que
experimenta la profesién docente y conectarlos con su experiencia
cotidiana en el aula.
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Introduccion

El mes de marzo del ano 2020 serd dificil de olvidar para la historia
de la humanidad y, desde luego, para la historia de la educacién. La
diseminacion del virus SARS-CoV2 provocé el confinamiento de
gran parte de la poblacién mundial. A raiz de esto, pricticamente
todos los ninos, nifas y jévenes se han visto imposibilitados de asistir
presencialmente a sus escuelas, institutos o universidades.

Ni toda la evidencia cientifica generada durante las dltimas dé-
cadas, ni el esfuerzo de anos de disefios de politicas educativas de
inclusién digital nos permitieron estar preparados para enfrentarnos a
un desafio como este: conseguir una educacion con distanciamiento
social y a la vez, mantener la cercanfa emocional. Ahora bien, en pleno
debate sobre la herencia analégica de las instituciones educativas, la
pandemia trajo consigo un proceso de digitalizacién y virtualizacién
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acelerada sin precedentes en gran parte del mundo. Si bien este fené-
meno dejé en evidencia las marcadas desigualdades que existen en las
capacidades y posibilidades de la poblacién para participar en igualdad
de condiciones en la educacién digital, es una realidad que se estin
generando transformaciones que dificilmente tendrdn vuelta atrs.

El desarrollo y uso de tecnologias digitales en educacién presenta
una serie de particularidades que ahora més que nunca resulta conve-
niente analizar para maximizar sus fortalezas, minimizar sus desafios
e identificar las tensiones que conllevan. En estos cruces entre edu-
cacién y tecnologias digitales, exacerbados en el tltimo ano, el valor
de la pregunta y el didlogo que desde estas se puede generar resulta
esencial (Sudrez, Rivera-Vargas y Rebour, 2020).

En el presente capitulo hemos puesto el énfasis en algunas cuestio-
nes que habria que debatir y analizar entre profesorado y alumnado
de universidad, sobre todo en aquellas facultades de Educacién que
forman a los futuros educadores, maestros y maestras de Educacién
Primaria y Secundaria. Mediante estas seis preguntas, proponemos que
docentes y estudiantes puedan analizar en conjunto las consecuencias
de la creciente digitalizacién de la educacion. A la vez, buscamos favo-
recer una comprension mds sensata sobre los limites y las posibilidades
del uso de tecnologias digitales en el sistema educativo, lo cual resulta
esencial para que profesorado y alumnado puedan reconstruir expe-
riencias representativas y enriquecedoras de aprendizaje para el futuro.

Preguntas para la reflexion entre docentes y estudiantes

iQué ha implicado la pandemia de la COVID-19 para la inclusion de
tecnologias digitales en educacion?

Es evidente que desde hace décadas existe un manifiesto entusiasmo
en la poblacién en general sobre las oportunidades que el uso de tec-
nologias digitales puede generar en la educacién. Este entusiasmo se
ha acrecentado en muchos sectores durante este ano, que estd siendo
entendido como el momento ideal para transformar el sistema edu-
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cativo para siempre.”® La palabra oportunidad se ha relacionado en
reiteradas ocasiones con educacién. Esto resulta interesante, pues en
el fondo, se pone el foco en la oportunidad que puede representar
la pandemia para modernizar y digitalizar el sistema educativo en
su conjunto.” Sin embargo, es importante tener presente que detrds
de esa voluntad hay intereses que van mds alld del bienestar publico.
Muchas de las grandes corporaciones tecnoldgicas privadas (las big
tech) intentan imponer su agenda en la configuracién del sistema edu-
cativo, promoviendo un modelo de gestién hibrido entre lo pdblico y
lo privado (Willimson, 2021). Por tanto, mds que una oportunidad,
este giro inaugura nuevos interrogantes, tensiones y amenazas que
resulta conveniente problematizar y dar a conocer entre académicos
y futuros profesionales de la educacién.

Quizds mucho de lo que probablemente veamos en los préximos
afos podria describirse mejor como una aceleracién de las logicas pre-
existentes. Por ejemplo, el impulso pospandémico para que las univer-
sidades vayan hacia la provisién en linea, prioricen los cursos cortos
orientados a la industria y cierren los departamentos de humanidades
y artes (Selwyn y Jandric, 2020) no es sorprendente, especialmente
en medio del contexto mds amplio de un mundo que en el futuro
previsible ampliard su distancia fisica y se enfrentard a una crisis fi-
nanciera mundial.?* De manera similar, los centros educativos se han
visto impulsados durante la dltima década en la direccién de crear
sistemas de aprendizaje personalizados, planes de estudio adaptativos,
instruccién basada en datos, aprendizaje combinado y similares. En-
tonces, jpodemos prever ficilmente un futuro en el que estas logicas
se establezcan rdpidamente en la reforma educativa general, con el
pretexto de establecer una «nueva normalidad»? Cuestién esencial
sobre la que se ha conversar y discutir en escuelas y universidades

18. Incluso el director de educacién de la OCDE, Andreas Schleicher, llegé a afirmar que se
trataba de un momento crucial en el que habfa desaparecido «toda la burocracia que ahogaba la
innovacion en la educacién publicar.

19. Para Steven Heppell, «el genio salié de la botellar. htep://rubble.heppell.net/media_forum/
genie_out.jpeg

20. Ver: https://www.bbc.com/news/business-51706225
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iQué perdemos sin educacion presencial?

La educacién debe ser uno de los pilares de convivencia y sociali-
zacién comin, un espacio donde podamos reunirnos y pensarnos.
Hace tiempo que los espacios digitales constituyen posibilidades de
encuentro, de estar y aprender con otros. Sin embargo, cuando el
encuentro y el ejercicio de pensamiento en comun pasan a estar me-
diados por pantallas y entornos virtuales, se abren nuevos desafios y
problemiticas. Por ello, resulta conveniente revisar las particularida-
des que traen consigo estas herramientas digitales y no solo reflexio-
nar sobre cémo nos afectan en las aulas, sino también en nuestra
vida cotidiana.

Los modelos hibridos, que combinan presencialidad y virtualidad,
parecen haber llegado para quedarse. Quedara definir de qué mane-
ras habrd que planificar cada encuentro, dialogar sobre los principios
pedagdgicos que orientan nuestras practicas, sobre las actividades que
realizamos en las clases, los métodos de evaluacién y, en suma, las
diversas estrategias que ponemos en juego para que la Educacién Su-
perior tenga sentido, principalmente para el estudiantado. Este reto
compete a instituciones, directivos y docentes, pero es conveniente
entender que la responsabilidad de estas decisiones impactard en los
trdnsitos de todo el ecosistema educativo.

La escuela y la universidad desde siempre han sido lugares don-
de las personas pueden reunirse, pensar y aprender en comunidad,
y actuar colectivamente. Esos encuentros deben ser promovidos y
potenciados para que sean instancias que valgan la pena (tanto para
el estudiantado como para el profesorado). Por supuesto, podemos
seguir valiéndonos de las plataformas digitales para otras acciones
que no requieran la presencialidad, como buscar informacién y con-
trastarla, investigar fuentes, trabajar una tarea en red, entre otras. De
hecho, la participacién de una buena parte del alumnado en redes
sociales y comunidades virtuales les lleva a formarse, compartir sus
perspectivas e incluso ser parte de redes y acciones de activismo.
;Pero acaso tiene sentido esforzarnos tanto como sociedad y sistema
educativo en construir comunidades de didlogo y socializacién en
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espacios Gnicamente virtuales? Pues idealmente no (Selwyn y Jan-
dric, 2020). Disponer de espacios de encuentro presenciales y abor-
dar conjuntamente lo que sucede en los espacios virtuales resulta
fundamental.

iPor qué es importante reflexionar sobre el uso de plataformas
virtuales entre profesorado y alumnado?

A raiz de la pandemia, en las universidades estamos utilizando las
tecnologias digitales y las plataformas para salir del paso e, incluso
como docentes, las imponemos al estudiantado sin un proceso re-
flexivo previo sobre las consecuencias de elegir una plataforma sobre
otra. Pero es imprescindible plantearnos algunas preguntas antes. Por
ejemplo: ;Por qué usar Zoom en lugar de Microsoft Teams? ;Por qué
usarfa Meet en lugar de una versién de cédigo abierto como Jitsi?
«Me es atil trabajar en un campus virtual? ;Qué me puede aportar
un campus virtual? ;Hay actividades pedagdgicas que pueda llevar a
cabo sin una plataforma digital?

Dar respuestas a estas preguntas es fundamental para empoderar-
nos en nuestra experiencia educativa. Y compartirlas con el estudian-
tado resulta un ejercicio que apunta a esa necesidad de empatizar con
ellos y ellas, incluir sus voces y percepciones respecto a sus practicas
en la educacién de emergencia, pero no solamente para su formacién,
sino también en su cotidianidad. En este sentido, también cabe plan-
tarse preguntas como: ;Qué opindis sobre el uso de estas platafor-
mas? ;Conocéis mecanismos y protocolos para poder regular y cuidar
nuestra privacidad en internet? ;Qué plataforma os gusta y funciona
mejor? Iniciativas como estas son clave para favorecer una conciencia
critica y sensata sobre el uso de las tecnologias digitales en educacién.
Estos ejercicios son realmente trascendentales, ya que desentrafian y
nos llevan a otros temas importantes, como la economia de los datos,
la analitica de estos y cémo las big tech se imponen frente a la pequena
tecnologia.

El fenémeno de Zoom resulta 1til para ejemplificar esto. Con
la pandemia de la COVID-19, Zoom se transformé en una de las
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plataformas virtuales mds utilizadas en el mundo.?' Pero desde nues-
tro punto de vista, lo mds interesante se ha dado en los debates y
reflexiones que se estdn produciendo a partir de las distintas alertas
de vulneracién a la privacidad de sus usuarios que su uso ha genera-
do (Secara, 2020). Algunos dejaron de utilizarla y migraron a otra
plataforma. Otros comenzaron a sembrar interrogantes tales cémo:
¢Quién protege mi privacidad? ;Adénde van mis datos personales?
¢Qué hacen las companias con ellos?

Es importante instar a que, en los distintos espacios de aprendizaje
en la universidad, tanto el profesorado como el estudiantado logren
ver a las tecnologias digitales como herramientas discutibles, altera-
bles o modificables. Algo sobre lo que podriamos estar en desacuerdo
o luchar. Y a partir de ahi, promover la idea o posibilidad de que las
cosas se puedan hacer de otra manera.

iPor qué no todo es (ni debe ser) digital en educacion?

La evidencia nos estd mostrando que muchas de las alfabetizaciones
y competencias que ha asimilado el profesorado durante la pandemia
han sido mayoritariamente técnicas o instrumentales (Selwyn, 2020).
Sin embargo, existen otros tipos de alfabetizacién esenciales que hay
que producir cuando se estd ensenando y aprendiendo con tecnologias
digitales. La idea de la empatia digital, por ejemplo. O sea, tener una
profunda conciencia y consideracién por el estudiantado cuando se
ensefa en linea. El escenario de la clase no es el mismo que el del aula
presencial. Son 30 hogares diferentes, 30 habitaciones diferentes, 30
contextos diferentes. En ese sentido, si nos dedicamos meramente a
transferir nuestras clases presenciales en virtuales, no estamos con-
siderando las realidades del estudiantado. La empatia digital es un
concepto que nos lleva a reflexionar y tener en cuenta el contexto del
otro y, basdndonos en ello, poder revisar nuestras précticas de ense-
fianza. Es evidente que tener a nifos y jévenes expuestos a jornadas

21. Ver: https://www.theverge.com/2020/4/30/21242421/z00m-300-million-users-incorrect-

meeting-participants-statement
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extensas de clases via pantallas, que luego deben pasar horas leyendo
documentos o materiales en linea, no es la mejor forma de ensefar
ni de aprender.

Por dltimo, es también fundamental comprender la importancia
de tener una restriccién o desconexién digital. Es decir, en determi-
nados momentos, el profesorado debe promover no usar tecnologia.
Tener la confianza para plantear que habrd actividades que no suce-
derdn en estos espacios. O que no se hardn sincrénicamente.

iComo abordar el potencial de la inteligencia artificial (1A)
en educacién?

Incluso las tecnologias mds avanzadas impulsadas por las 16gicas
algoritmicas se encuentran en una etapa temprana de desarrollo, y
hay mucho margen para que el profesorado comience a informarse
e inmiscuirse en cuanto a los tipos de inteligencia artificial (IA) que
desean. Si nos permitimos un momento de esperanza, entonces qui-
z4s el profesorado no deberd asumir el futuro como predefinido por
la TA. Sin duda, junto a sus estudiantes, pueden darle la forma que
deseen activamente. Mds que nunca, la hipérbole actual en torno a
la IA y la educacién encapsula la idea de que la tecnologia digital es
una solucién en busca de un problema. Asi, ahora es el momento para
que educadores —y otros que se preocupan por la educacién— hablen
acerca de los problemas del mundo real que podrian ser solucionados
mediante un uso inclusivo y justo de la TA.

La IA es una tecnologia muy poderosa. El desatio, entonces, pasa
por descubrir formas de usarla con sentido y conciencia. Mds que
imponer un tipo de uso, tal vez deberiamos explorar cémo podemos
utilizar la A para llevar a cabo acciones que hasta ahora han sido
inimaginables. Hay algunos ejemplos excelentes de IA creativa que
pueden ser muy interesantes para usar en contextos educativos: las
dreas de generacion de lenguaje natural y generacién de imdgenes
tienen connotaciones muy interesantes (Perrotta y Selwyn, 2020).
Estas son formas de IA que podrian ser realmente productivas para
tener en las aulas, pero depende del profesorado poner en marcha

11. ;POR QUE NO TODO ES (NI DEBE SER) DIGITAL? 1

143



144

estas agendas, asi como denunciar las consecuencias perjudiciales de
sus formas mds administrativas y disciplinarias.

La IA es una tecnologia disefiada para apresar datos relacionados
con entornos educativos y tomar decisiones sin la participacién de hu-
manos. Se promocionan en gran medida como una mejor manera de
informar al estudiantado y al profesorado, y de incitarlos de manera
sutil a tomar mejores decisiones. Y es que la consecuencia l6gica de te-
ner estas formas de tecnologia en contextos educativos (especialmente,
en instituciones que ya estdn influidas por la gestién) es la perspectiva
de que la tecnologia instruya directamente a los humanos sobre qué
hacer. Si este es el caso, profesorado y estudiantado deben poder re-
conocer lo que estd sucediendo y responder en consecuencia.*

Las escuelas y universidades podrian potenciar entre el estudian-
tado la reflexién, la investigacién y la participacién en torno a la IA.
Desde ahi, se podria favorecer su comprensién sobre los problemas
de gobernanza, ética y desarrollo que esta presenta. Y es que la
mayoria del alumnado y el profesorado desconoce cémo se estin
recogiendo, analizando y destinando los datos que generan cuando
interaccionan con plataformas digitales. Por lo tanto, en las uni-
versidades necesitamos instancias para que el estudiantado aprenda
a interrogar, desempaquetar y reensamblar tecnologias impulsadas
por la IA, asi como obtener un conocimiento profundo sobre los
pardmetros de estas tecnologias, que tendrdn una influencia cada
vez mayor en sus vidas.

iComo favorecer un uso social y justo de los datos desde
la educacion?

En la linea de lo anterior, los datos pueden ser claramente un gran
impulso en la educacién en todos los niveles de ensefianza. Pero los
esfuerzos deberfan estar orientados en pensarlos y aprender a anali-
zarlos de una forma distinta a la que conocemos. No solo utilizarlos

22. De hecho, estos son conocimientos y disposiciones a los que las personas deberdn recurrir
en todos los dmbitos de la vida. Ya sea lidiando con los resultados de bisqueda de Google, hasta eva-
luar cudndo cambiar el modo de conduccién de su automévil al modo de «conduccién auténoman.
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para métricas, rendimiento y responsabilidad, sino también promo-
viendo una idea de uso de datos en clave alternativa. Conseguir que
estudiantes y profesores generen sus propias fuentes de datos para
que cuenten diferentes historias que les representen e interesen. Que
los utilicen de forma contrahegeménica, poniendo las ecuaciones al
servicio de sus propios objetivos y plantedndose qué tipo de sociedad
estamos contribuyendo a configurar. Cada vez hay mds evidencias y
antecedentes realmente interesantes al respecto (D’Ignazio y Klein,
2020). Hay que instar a que desde la universidad se promueva un uso
sensato de los datos, esto es, que apunten a favorecer la atencion, el
cuidado y la empatia (Selwyn, 2021).

No tenemos que usar las mismas herramientas de cdlculo, andli-
sis y paneles de datos que se nos brindan. Es posible pensar de otra
manera, apropidndonos de su sentido, incluso para el desarrollo de
actividades de resistencia de abajo arriba (o bottom-up). Pero para
esto, es importante politizar algunas de las tecnologias digitales que
estdn en la actualidad en las instituciones educativas. Enfrentarnos a
algunas de las automatizaciones, sobre todo aquellas vinculadas a la
calificacién, a la organizacién del aula y a los sistemas de aprendizaje
personalizados. No solo tenemos que hacerlo, sino que es necesario
transmitir a la comunidad en su conjunto lo grave que puede ser no
hacerlo. Aunque parezca un problema de fondo, en realidad es un
problema central. No es sensato pensar que un futuro profesional de
la educacién, y sobre todo un futuro maestro o maestra, termine sus
estudios universitarios y se inserte en una escuela sin tener un posi-
cionamiento en relacién con estos debates.

Palabras finales

Estamos viviendo un momento histérico, también para la educacién.
Son multiples los retos a los que nos enfrentamos: brechas digitales,
acceso a la informacién, privacidad, seguridad, uso de datos en pla-
taformas virtuales y diddcticas para entornos hibridos y digitales,
entre otros. Pero también cuestiones mds humanas como la sobreex-
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posicién a pantallas, la salud mental, la complejidad de gestionar la
abundancia de informacién o las capacidades para detectar noticias
falsas.

Ante tal exigencia, consideramos fundamental la creacién de re-
des de cuidado, contencidn, trabajo y creacién entre los distintos
actores de la comunidad educativa. Como docentes no debemos te-
ner todas las respuestas, sino mds bien ser criticos en las preguntas y
valientes para poder alzar la voz, buscando en el didlogo los posibles
caminos para desentramar la complejidad del momento actual. A su
vez, la formacién del alumnado no puede estar desvinculada de sus
propias experiencias fuera de las aulas, puesto que es imprescindible
que desde las universidades se contribuya a la comprensién de lo que
sucede en el mundo.

Una parte importante de la comunidad educativa es demasiado es-
céptica y solo quiere deshacerse de toda la tecnologia. Estos discursos
tecnopesimistas existian antes de la pandemia, y en nuestra situacién
actual no hacen mds que reforzarse. Y no se trata de eso. Cabe pre-
guntarse, entonces, ;c6mo podemos sacar provecho de las bondades
del uso de tecnologias para nuestras clases? Este es el momento en que
la tecnologia educativa critica y las conversaciones que la comunidad
en su conjunto ha tenido durante los tltimos 10 afos deberian pasar
a primer plano.

Si bien no es necesario tener todas las respuestas, es el momento
de plantearnos preguntas trascendentales acerca de los usos que
hacemos y haremos de las plataformas virtuales en educacién. Ante
la velocidad de los desarrollos de la tecnologia digital, que derrama
sus implicancias dentro y fuera de las aulas, emerge la necesidad de
promover espacios de dudas, preguntas, didlogos y debates sobre
cémo transformar la Educacién Superior, apoydndonos en las for-
talezas de las tecnologias, pero también gestionando sus complejos
desafios.
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Introduccion

La pandemia atravesé con su fuerza global y sistémica las pricticas
e instituciones sociales, dejando huellas en sus modos de hacer, de
pensar y de reflexionar criticamente hacia si mismas. Las instituciones
educativas no han quedado exceptuadas de tal suerte de movimiento
sismico, tanto en lo que refiere a sus estructuras, como en los paradig-
mas analiticos que les dieron origen. Las universidades entraron de
este modo en tensién, en la busqueda de dar continuidad a la docencia,
la investigacion y el encuentro entre estudiantes y docentes. A partir de
este escenario de cambio ante la urgencia, en este capitulo proponemos
atravesar con ejes analiticos, algunos puntos claves que lo componen
para interrogar lo sucedido: cémo fue experimentado por parte de
docentes, qué evidencias y marcas aparecen luego del confinamiento
social, cudles son las competencias digitales requeridas para ensefar en
entornos virtuales y cémo ser la universidad mds alld de la pandemia.

Dejaremos enunciadas algunas senales de una época que han mo-
vido estructuras de pensamiento y de accién en las practicas universi-
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tarias. Posteriormente, delineamos una suerte de carta de navegacién
no trazada aun, relacionando lo que se ha interrogado, y cuestionado,
para escribir una posible agenda a la vuelta de la pandemia.

La docencia universitaria en pandemia

Aunque el profesorado universitario ya impartia docencia a distancia,
el periodo de pandemia ha sido una experiencia por demds movili-
zante en algtn sentido: la de estar experimentando una suerte de
«sacudén o sismo tecnoldgico» a nivel social. Consideramos que nadie
pudo quedarse en el mismo sitio una vez iniciada la pandemia y el
aislamiento sanitario; contrariamente al espacio geolocalizable fisi-
camente, que nos ha dejado a todos y todas en casa, el movimiento
se tornd en las formas de entender, de hacer y de pensar las pricticas
docentes. Lo tecnoldgico emergié como escenario de accién, que tiné
todas las acciones de la vida cotidiana en lo emocional, lo comunica-
tivo, lo familiar y laboral, con los vinculos cercanos; y la ensefianza
no fue la excepcién. Muchos docentes hemos generado estrategias
especificas de encuentro con los grupos de estudiantes, sincrénicos y
asincrénicos en entornos digitales, organizando materiales en el aula
virtual, espacios que muchas veces eran ya preexistentes en la univer-
sidad pero que se utilizaban poco o nada. Pero ha sido necesario abrir
también otros espacios de comunicacién, consolidando una suerte de
ecosistema de trabajo y accién pedagdgica en formatos y ambientes.

Se han incorporado para ello nuevos entornos digitales, se han
elegido aquellos espacios de trdnsito frecuente por usos generacionales
vigentes, y seguro que para los estudiantes en funcién de poder dar
algunas certezas de uso a los estudiantes —en medio de la incerteza—,
como la mensajeria de WhatsApp e Instagram, con transmisién en
vivo e informaciones, que son canales nuevos, periféricos a la clase,
pero espacios de accién pedagdgico comunicacional actual.

A los especialistas del drea de la Tecnologia Educativa nos tomé
desde un punto de partida en algin sentido diferenciado al del resto
de colegas, con habilidades y posicionamientos asumidos en torno a

1 EDUCAR CON SENTIDO TRANSFORMADOR EN LA UNIVERSIDAD



la ensenanza en entornos digitales, que posibilitaron el disefio rpido
y creativo de las propuestas de ensefianza en formatos digitales, pero
desde un lugar cercano, conocido y sumamente desafiante.

Un rasgo saliente de esta época interesante de mencionar en rela-
cién con la docencia en pandemia es que la desmesura en la dedica-
cién de tareas que asumimos ha marcado fuertemente el inicio del
trabajo remoto en los hogares. Veremos cémo transitamos nuevos
modos de regular y organizar desde otras logicas laborales esta des-
proporcién inicial. Hemos evitado desplazamientos a los lugares de
trabajo, pero perdimos también aspectos muy positivos de la presen-
cialidad, como el contacto, la escucha, la visién sin estar mediada por
las tecnologias digitales.

Marcas que ha dejado el confinamiento

Se ha evidenciado, aunque era ficil de deducir, que con la imposibi-
lidad de asistir presencialmente se agudizé la exclusién en materia de
educacién, desigualdad y disparidad en las posibilidades de acceso,
entendida como brecha digital. Quizds como colectivo docente y de
especialistas, no siempre supimos exigir o poner de manifiesto que
para estudiar y para ensefar hoy es necesario tener un dispositivo en
mesa y conectividad estable, también corresponde exigirlo a estudian-
tes y familias. Pero sigue siendo importante dejar senales de lo que ha
faltado en este escenario.

Este periodo ha supuesto conciencia de la necesidad de una ma-
yor competencia digital de los docentes y una experimentacién con
entornos virtuales de ensefanza y aprendizaje que muchos docen-
tes e instituciones educativas no se hubieran planteado en ausencia
del confinamiento. Esto incluye la ausencia de los dispositivos en
los hogares y su conexién fiable a internet (dado que en determina-
das regiones estd presente, pero de modo inestable), pero también da
cuenta de la falta de competencias digitales para el aprendizaje y del
desconocimiento en la utilizacién de los diferentes espacios digitales
que se han planteado como modo de continuidad pedagégica. Esta
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inequidad quedé sin duda graficada en esta etapa porque la pandemia
arribé con una suerte de prepotencia inesperada a un escenario social
que la antecedia. En aquellos lugares donde no habia conectividad,
sigue sin haberla, pero si se manifiesta la necesidad urgente, como
derecho educativo, del acceso a internet, de asumirse desde las poli-
ticas publicas ese compromiso y componer con tecnologias un nuevo
escenario educativo.

Cabe aclarar que, dentro de las manifestaciones de lo sucedido,
también se evidencié un enorme movimiento de «reaccién pedagégi-
ca» por parte de los docentes de todos los niveles educativos, frente a
un contexto duro, motivado por la necesidad de encuentro que cada
docente tuvo con sus estudiantes. Contrariamente a lo que parecia,
docentes con diferentes grados de experiencia pedagdgica previa en
el uso didéctico de las tecnologias asumieron el reto como propio,
casi en solitario al prinicpio y colectivamente después, y sostuvieron
sobre sus propios hombros la posibilidad de relacién y encuentro pe-
dagdgico, lo que sabian y podian, dieron clases a través de teléfonos
moviles y luego fueron escalando posibilidades. Asimismo, este con-
finamiento sin docencia plenamente presencial también nos ha hecho
a todos mucho mds conscientes de la importancia de los aspectos
emocionales en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Sin duda, el
factor emocional se puso también de manifiesto en esa bisqueda de
recuperacién del vinculo educativo.

Dado que al inicio del aislamiento hubo estudiantes que no ha-
bian tenido encuentros todavia en el aula fisica, que no se conocian,
era necesario considerar primero el vinculo entre personas, que diera
lugar a la emocién compleja que se estaba atravesando, poder ma-
nifestarla, conocer a quienes conformaban los grupos, dar lugar a la
presencia de subjetividades incluso en la no presencia fisica, y poste-
riormente dar paso a la propuesta pedagdgica. En definitiva, la pan-
demia ha hecho atin mds evidente la necesidad de priorizar la educa-
cién en la agenda politica, tanto respecto a los aspectos econémicos
como a la formacién del profesorado y dotacién de equipamiento.
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Competencias digitales que habilitan para dar clases en la
virtualidad

Un registro de época constituye el hecho de que un docente del siglo
XXI necesita ser digitalmente competente, sobre todo metodolégica-
mente. Este es un punto clave para entender esta competencia no
como el mero dominio instrumental de las tecnologias digitales de
aparatos, sino como las habilidades de 4mbito did4ctico y metodo-
l6gico relacionadas para la docencia con esta competencia (Domin-
go-Coscolla ez al., 2020). Desgraciadamente, esa historia se repite y
el foco en los aspectos instrumentales ya se dio con la informdtica
educativa, las TIC, las TAC, etc., y se sigue dando con la competen-
cia digital docente. Por tanto, es interesante y oportuno el punto de
descentrar la temdtica de las 6ptimas aplicaciones, la basqueda per-
manente del «efecto solucionador» en las herramientas digitales como
eje formativo en la docencia para tornar hacia las posibilidades de
usos, enfoques, perspectivas, objetivos y posibilidades metodolégicas,
porque si no, pareciera que conocer herramientas y poseer dispositivos
fueran garantia de una ensefianza de calidad.

En relacién con la formacién docente y las competencias necesa-
rias para desarrollarse en la actualidad, el docente, en tanto transetn-
te digital (Casablancas, 2013 y 2017), va andando y transformdndose
acorde a la época en que le toca desarrollar su profesién, y en esta,
la cultura asume como centralidad su caricter digital y los recursos
disponibles en tal sentido. Si la perspectiva de entender al docente con
una identidad en construccién permanente fuera la predominante, se
hubiera dado la posibilidad menos forzada de poder asumirse a pesar
de la distancia, sin tener el edificio educativo «bajo sus pies», pero
esas son las nuevas reconfiguraciones identitarias en la formacién que
también impulsé la educacién en pandemia.

Poder habilitar el espacio para la incerteza, la busqueda de préc-
ticas entre pares para el ejercicio profesional propicié un aprendizaje
profesional en contexto de emergencia, pero que operé como una
suerte de inversién en su formacién, de algiin modo no buscado, y
se dieron pasos importantes en el modo de entender la formacién
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del profesorado y las competencias requeridas. Incluso para que los
ambientes de aprendizaje pudieran ser variados, bimodales, y con
espacios alternativos al universitario como espacios de formacién.
También es fundamental adaptar continuamente su definicién y los
descriptores e indicadores de evaluacién de manera coordinada entre
tres agentes: 1) el empleador principal de docentes y el regulador de
la docencia: la administracién educativa, 2) la institucién encargada
de la formacién inicial que es la universidad, y 3) los agentes que
participan en la formacién permanente.

De todo ello se derivan dos nuevos retos en el contexto europeo
especificamente. Por un lado, serfa necesario actualizar los descrip-
tores e indicadores de la competencia digital, sobre todo teniendo
en cuenta la aparicién de la segunda edicién del marco europeo, el
DigiCompEdu.* Por otro, cémo acreditarla, ya que hay diferentes vi-
siones sobre ello. Una prueba de autodiagnéstico puede ser vélida para
tener un nivel de referencia sobre el que establecer un plan formativo,
pero no para acreditarla, pues para ello tendriamos que ir hacia un
modelo de portafolio de recogida de evidencias de esta competencia.

Las universidades mas alla de la pandemia

Los aprendizajes logrados por estudiantes y docentes y por las institu-
ciones mismas durante esta etapa han dejado huellas y posibles hori-
zontes para el diseno futuro. En ese sentido, nos interesa dejar algunas
sefales del camino recorrido y de posibles trayectos que compongan
nuevos escenarios educativos més alld de la pandemia.

Andamiajes tecnopedagdgicos
Un punto clave en el desarrollo de la docencia universitaria serd aquel

que indica que, para las propuestas de trabajo pedagdgico, tanto de las
actividades como del disefio de dispositivos de evaluacion, serd necesa-

23. Ver: https://ec.curopa.cu/jrc/en/digcompedu
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rio disenar propuestas que impliquen un doble andamiaje, refiriendo
a la estructura didéctica de apoyo, configurada por el ensehante en
el sentido de Bruner (1988) y de Vygotsky (1979). Lo novedoso serd
que este diseno tendrd que componerse tanto por la dimensién peda-
gbgica del proceso de aprendizaje como del componente tecnolégico
que se requiere involucrar en tal proceso. Este andamiaje del proceso
de aprendizaje tecnoldgico va mds alld de enunciar el dispositivo o la
aplicacién requerida: a la ensefianza de uso de la misma para poder
componer los nuevos aprendizajes en contexto digital o con presencia
integrada de tecnologfas educativas. Serd también oportuno revisar la
creencia de asociacién directa del saber de los estudiantes, en tanto
usos subjetivos de las tecnologias, con aquellos requeridos para el estu-
dio. No por ser estudiantes universitarios tienen las competencias digi-
tales requeridas para aprender y construir saber en formatos digitales.

Colahoracion entre pares

Otro elemento que se ha profundizado es la colaboracién entre pares
docentes. La necesidad de dar continuidad a la ensefianza presencial
en formatos digitales ha llevado en ocasiones a la comunicacién pro-
fesional, pedagédgica de referencias TAC entre pares, de manera que se
han creado redes o comunidades a partir de précticas «no planificadas»
desde la versién tradicional de planificaciones docentes, sino como
resultado de lo que fue la primera etapa de la emergencia pedagégica.

Formacidn continua disponible

Durante la etapa de confinamiento se ofertaron numerosas capaci-
taciones docentes en formato de webinar, conversatorios o transmi-
siones en vivo por YouTube y por Instagram, que fueron posibles
por este «desorden» temporal y espacial provocado por la pandemia,
pero ello también propicié derrumbar ciertas fronteras y locaciones
de la formacién docente continua. Esta nueva légica de espacios de
encuentro, tanto para estudiantes que se aventuraron a entrevistar
a autores lejanos en la distancia y cercanos en las bibliografias de
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sus programas de estudio como a los propios docentes a cargo, es-
timulados por la posibilidad de los encuentros digitales «de hogar a
hogar» con investigadores y renombrados referentes de sus dreas de
incumbencia, estimulé la continuidad en la formacién del profesora-
do, adquirié su nuevo PLE (personal learning enviroment) (Castafieda
y Adell, 2013), rumbos y limites. Probablemente sea este un legado de
época interesante para dar continuidad a los encuentros y formatos
que han surgido.

Dimensionar y valorar las competencias de inicio de los jovenes
y sus vinculos tecnoldgicos

En este sentido, el paso al diagnéstico de inicio vinculado a las com-
petencias digitales de estudiantes (qué saben hacer, qué les interesa,
cémo resolver una propuesta diddctica), dando posibilidad a variadas
representaciones del saber, emergié también como un nuevo modo de
vincularse con lo que los estudiantes saben en materia de aplicaciones,
de formatos de comunicacién, de representacién del conocimiento
en formatos multiples, etc. Dar un espacio a este conocimiento para
conformar los disenos pedagdgicos es un paso también importante
para considerar en las pricticas universitarias.

También han surgido nuevas modalidades de abordaje y proble-
matizacién frente a un suceso de esta magnitud. Las comunidades
cientificas se movilizaron junto con el colectivo de docentes uni-
versitarios de diferentes regiones del mundo. Todos en su conjunto
se han «acercado un poco mds», de modo solidario, colaborativo,
con impetu de construccién y mejora del campo de estudio espe-
cificamente en el drea de las tecnologias en educacién. Esto ayudé
a enriquecer las prcticas académicas mediante didlogos a través de
numerosas publicaciones, y en otros espacios que dieron lugar al
surgimiento de nuevas agrupaciones y redes que se estdn confor-
mado —en el caso de Argentina, por ejemplo, la RedTEar* nuclea a
equipos docentes del drea de Tecnologia Educativa de todo el pais—.

24. Red de Tecnologia Educativa Argentina. Ver: https://www.instagram.com/redte.ar/
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Son todas intenciones valiosas para dejar una sefal positiva de este
momento de escucha atenta, y reflexién entre pares, en el interior de
docentes e investigadores/as del drea y de toda la comunidad edu-
cativa local, regional y quizds global. Elementos para un proceso de
reconfiguracién de la educacién.

Apuntes a la vera del camino

Algunas de estas cuestiones pueden ser de utilidad para dimensionar
un cambio posible y significativo en el modo de pensar, disenar y
proyectar las practicas pedagdgicas en la universidad. Una de ellas,
sin duda, serd volver a pensar «las clases»; ya no la clase en sentido
singular, sino diferentes modos de crear ambientes de aprendizaje
presenciales, virtuales, bimodales, asi como en otros espacios alterna-
tivos que compongan un escenario para el aprendizaje. Los docentes
ya no serdn los mismos y las clases, tampoco. Este argumento entra
en conflicto con la tendencia al paradigma tradicional expositivo pro-
pio de las universidades, lejano desde hace tiempo en otros niveles
educativos, pero perdurable en el dmbito universitario. En la clase
expositiva como reservorio del saber, quien lo demuestra es portador
del mismo; el docente se sittia en la clase y habla sobre lo que sabe.
Sin embargo, desarrollar las clases mediante entornos virtuales obligé
en algin sentido a lo que Finkel (2008) denomina «dar clase con la
boca cerrada», y se encontraron obstdculos serios desde la posibilidad
de sostener esta prictica, lo que hizo que en ocasiones se revisara el
modo de pensar el aprender y el ensefar.

Para disenar los nuevos cursos, habria que ir mds alld de unos
EVEA donde solo se cuelgan PDF y enlaces y se recogen las tareas de
los estudiantes. Habria que avanzar en tareas que fueran més alld de
la realizacién de actividades en linea, de interaccién con la informa-
cién, de identificacién de respuestas correctas o responder a preguntas
cerradas. También se aprendi6 que el tiempo de espacio sincrénico
virtual no es «la clase», sino una parte de ella, que puede ser experi-
mentada ademds de diversas maneras, que las clases tienen secuencias
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en diversas modalidades de trabajo antes, durante y después de un
encuentro sincrénico. La clase se expande, se secuencia en diversos
tramos, en actividades que dan sentido a la propuesta, y no al espacio
donde transcurre. El disefio cobra un sentido muy importante y la
calendarizacién y formas de encuentro también.

La agenda pospandemia esta por escribirse

Respecto a la hoja de ruta por venir, la posible agenda a la vuelta de la
pandemia, podriamos manifestar que las prisas son enemigas de los
tiempos educativos, de los cambios trascendentes y de la profundidad
de estos; los politicos planifican a cuatro anos o menos y se necesita
una generacién para consolidar los cambios educativos que se imple-
mentan. Sin embargo, algunas ventanas de oportunidades para la
Educacién Superior (Pedro, 2021) se han abierto en medio de la crisis
sanitaria. De algin modo, la pandemia oficié como una suerte de la-
boratorio de pricticas en entornos digitales, con diversas aplicaciones
que favorecieron la dimensién pedagdgica del proceso educativo, con
posibilidad de revisién de este. Puede ser un buen momento para ex-
plorar c6mo avanzar respecto a los retos de futuro; por ejemplo, cémo
aprender en tiempos de una globalizacién interconectada y en red y
qué papel han de desempenar las instituciones educativas cuando se
puede aprender en todo contexto y momento.

Podemos generar argumentos en torno a debates sobre lo aprendi-
do, las modalidades, las dindmicas sobre las que transitard el hecho
educativo, valorando las instancias en formatos digitales, integrdndo-
las de manera «natural» en el ambiente de aprendizaje, que conforman
posibilidades emergentes, no solamente del contexto de crisis sanita-
ria, sino en funcién de las necesidades y demandas de grupos e insti-
tuciones. Lo importante es poner nuevamente en el eje de discusién
lo relativo a la calidad de la propuesta educativa y de los aprendizajes
logrados por instituciones, docentes y estudiantes en estos tiempos de
«sismo tecnopedagdgico». Escuchar y sistematizar esos logros podria
ser un buen inicio de escritura de esa agenda.
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13. LA COMPLEJIDAD COMO ENFOQUE
PARA LA ALFABETIZACION DE DATOS
EN LA EDUCACION SUPERIOR: HACIA
CULTURAS DE DATOS JUSTAS

Juliana Raffaghelli
Universitat Oberta de Catalunya

Bonnie Stewart
University of Windsor

Introduccidn. Los contornos de un problema complejo

En un periodo relativamente corto, la extraccién de datos y la ma-
nipulacién algoritmica con distintos fines se ha incrementado, dan-
do lugar al fenémeno denominado «datificacién». El término asume
connotaciones negativas, relacionadas con la masividad, los procedi-
mientos oscuros, los supuestos sesgos y efectos nocivos inesperados
sobre colectivos vulnerables, como fuera indicado en trabajos pioneros
de mujeres (Eubanks, 2018; Noble, 2018; O’Neil, 2016). Conceptos
recientemente acuhados como «esclavitud de los datos» (la libertad
personal restringida por los algoritmos construidos sobre nuestra in-
teraccion con la tecnoestructura) y dataveillance (el seguimiento con-
tinuo de nuestras vidas conectadas con datos personales) ponen de
relieve el hecho de que existen enormes desequilibrios en la forma en
que unos ven y extraen datos y otros son vistos y abusados a través de
los datos extraidos. Shoshana Zuboff (2019) ha llevado el debate un
paso mds alld al proponer una nueva forma de economia extractiva:
la era del capitalismo de la vigilancia. Ademds, el desarrollo de una
cultura positivista de cuantificacién y métrica como fuente de verdad
objetiva engloba la aceptacién e incluso el entusiasmo en torno a las
précticas y narrativas basadas en datos (Van Dijck, 2014).
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En la educacién, ninos, adolescentes y adultos son objeto de un
seguimiento constante, lo que implica un constante ejercicio de poder
al orientar la toma de decisiones sobre sus comportamientos, motiva-
ciones y patrones de éxito segtin las expectativas tecnocrdticas (Chi ez
al., 2018; Lupton y Williamson, 2017; Shum, 2019). Recientemente,
la educacién se vio constrefiida a las denominadas «pedagogias de la
pandemia»: una digitalidad de emergencia con la adopcién masiva
e ingenua de plataformas privadas que ofrecian soluciones rdpidas y
atractivas a educadores/as, lo que conllevaba la comercializacién no
consentida de los datos del alumnado (Williamson ez 4/., 2020).

En estos términos, la datificacién genera tensiones que afectan al
bienestar individual y colectivo, a la igualdad y a las oportunidades de
autodeterminacién y expresion. Sin embargo, frente a esta perspectiva
distdpica, existe una contracultura de activismo en datos. Los grupos
comprometidos tienen como objetivo descubrir las formas sutiles de
vigilancia y redistribuir el poder a través de la apropiacién participa-
tiva de los datos (Lehtiniemi y Ruckenstein, 2019). Existe, por tanto,
una busqueda de reconocimiento, concienciacién y redistribucién del
poder simbdlico y material en los datos, orientdndose a la emancipa-
cién y la justicia social.

Sin embargo, no puede dejar de considerarse el debate sobre la
brecha digital y las culturas participativas en el espacio digital, rela-
cionado con el derecho de acceso a la informacién (Hargittai, 2003).
En su dltima expresién, este movimiento se ha asociado a los datos
abiertos del gobierno y a la ciencia abierta (Davies, 2010), asi como
a los colectivos independientes que reaccionan ante la opresion de
la vigilancia, lo que ha dado lugar a formas de desconexién o ja-
queo del sistema (Andrejevic, 2014; Pybus ez al., 2015). Segtin Baack
(2015), «el movimiento de los datos abiertos es un caso especialmente
interesante porque se cruza con dos transformaciones en curso del
conocimiento y el poder que parecen contradecirse en términos de
agencia: la datificacién y la proliferacién de la cultura del hacking o
c6digo abierto» (p. 2).”

25. Traduccién de las autoras.
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Por tanto, los datos pueden situarse en procesos de creacién de sig-
nificado en la sociedad contempordnea. No pueden ser ni endiosados
ni demonizados: son mera expresién de las tecnologias que desarro-
llamos para construir y mediar nuestra relacién con los contextos
culturales en los que vivimos. El problema cultural se coloca antes del
tecnolégico y nos empuja a deconstruirlo y comprendetlo, desde el en-
foque sociotécnico, sélida tradicién de investigacién social que piensa
en los significados dados a la tecnologfa y al desarrollo tecnoldgico
segln contextos y culturas organizacionales (Rophol, 1999). Dicha
teorfa nos lleva a pensar criticamente las tecnologfas aplicadas en la
educacién (Sancho-Gil ez 4l., 2020) y, por lo tanto, también apoya
la reflexién sobre el uso de datos en la educacién (Selwyn, 2019), e
incluso cuestiona el rdpido crecimiento del concepto de ética aplicado
a dicho fenémeno en sus enlaces con la inteligencia artificial (Kerr,
Barry, y Kelleher, 2020).

Los problemas mencionados atraviesan las instituciones de ense-
fianza superior y repercuten en ellas de forma especifica, tanto en las
practicas de investigacién como en las de ensefianza. De hecho, aca-
démicos y académicas han sido llamadas a abrazar los movimientos
de datos abiertos como parte de la utopia del conocimiento abierto y
publico. También se les ha empujado a participar en la digitalizacién
de los servicios educativos como parte de la modernizacién de la en-
sefianza superior (Raffaghelli ez a/., 2020). Este es un fenémeno que
se amplié forzadamente con la educacién a distancia de emergencia
durante la pandemia (Williamson ez 4/., 2020). M4s recientemente,
se ha pedido al profesorado que considere las problemdticas de ética
de datos, teniendo en cuenta la poca reflexion en la eleccién de pla-
taformas digitales para la docencia en linea (Stewart y Lyons, 2021).

Asi, un debate crucial tiene que ver con la forma en que las uni-
versidades actian y preparan a su profesorado, en sus roles investiga-
tivos y educativos, para dar sentido a la complejidad en las pricticas
y los discursos sobre datos en contextos institucionales y culturales
situados. Apoyando esta premisa, en este capitulo vamos a realizar
el siguiente recorrido. En primer lugar, trabajaremos un dispositivo
conceptual para enfocar la problemitica de los datos en la sociedad
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que nos permita pensar el lugar de la alfabetizacién en datos. Cues-
tionamos asi qué alfabetizacién en datos es necesaria, enfatizando la
mirada epistemoldgica de la complejidad. Finalmente, propondremos
lo que consideramos un dispositivo de transformaciéon para todos
los portadores de intereses en la institucién universitaria, es decir, el
concepto de «cultura de datos» (justas), que permite orientar el pensar
las pricticas y narrativas alrededor de los datos en la universidad y la
sociedad de manera Unica, contextualizada y participativa.

Desenredando nudos: complejidad y alfabetizacion en datos
del profesorado universitario

Pese a todo lo dicho previamente, la mayoria de los enfoques sobre
alfabetizacién en materia de datos se enmarca como una cuestién
técnica, y no como un cambio cultural (Raffaghelli y Stewart, 2020).
En efecto, los enfoques en las infraestructuras digitales y de datos a
menudo tienden a reducir los sistemas complejos a lo que se puede
observar o medir, y con ello al entusiasmo de sustituir la responsa-
bilidad humana en la toma de decisiones por automatismos supues-
tamente objetivos (Raffaghelli ez a/., 2020). Sin embargo, cuando
los datos se presentan en términos técnicos, de gestion, o a través de
iniciativas basadas en habilidades como «aprender a codificar», se
oculta la naturaleza extractiva y omnipresente de las infraestructuras
contempordneas de datos. Las habilidades de codificacién no ense-
fiardn al estudiantado a gestionar su propia privacidad de datos, ni a
tratar de forma proactiva las implicaciones de los datos en los entornos
educativos en linea, ni durante ni después de la COVID-19. Los edu-
cadores tampoco podridn afrontar el cambio cultural —ni ayudar a su
alumnado a hacer lo propio— que implica un sistema educativo donde
la datificacidn se discute y se vive de manera ética y empoderada si su
enfoque se centra tinicamente en habilidades técnicas. En fin, una vi-
sién de la justicia social en los datos no se puede lograr a través de una
visién fragmentada de la alfabetizacién de datos (Raffaghelli, 2020).
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Pensar los datos desde la complejidad

En el pdrrafo anterior subrayamos cudn limitado puede ser un en-
foque o solucién de cardcter solo técnico en cuanto a las pricticas y
narrativas de datos. ;Cémo puede la comunidad educativa (docentes
y estudiantado) identificar cudndo se pierde de vista la complejidad
de los datos?

Nos ayudaremos en este ejercicio reflexivo a través del marco Cy-
nefin (Snowden y Boone, 2007) como herramienta conceptual para
responder a esta pregunta. «Cynefin» es una palabra galesa que signi-
fica hdbitat y se refiere a un esquema de cuadrantes que hace hincapié
en la comprensién ecoldgica y relacional de contexto y dominios o
tipologias de problema. Cynefin identifica cuatro tipologias clave para
la toma de decisiones, cada una de las cuales representa un ecosistema
diferente de patrones de causa-efecto: obvio (o simple), complicado,
complejo y cadtico. En un sistema educativo que se enfrenta al tipo
de cambio sistémico que representa la digitalizacién, la capacidad de
identificar de qué dominio procede un reto -o una respuesta- puede
ayudar a establecer si las soluciones propuestas abordan realmente los
problemas en cuestién. Respecto a la alfabetizacién de datos, la dis-
tincién clave que ofrece el marco Cynefin la coloca entre el dominio
complicado y el complejo.

Los problemas complicados pertenecen al dominio de expertas
y expertos, con multiples respuestas correctas o caminos hacia las
mismas. Se diferencia del dominio simple u obvio no en que tenga
soluciones y relaciones claras entre causa y efecto —una caracteristica
comun a ambos—, sino en la experiencia y los conocimientos necesa-
rios para conseguirla. Mientras que las respuestas en el dominio obvio
tienden a ser, literalmente, obvias, las del dominio complicado no
siempre son inmediatamente visibles para personas noveles. Los pro-
blemas complicados pueden abordarse con un enfoque de «deteccidn,
andlisis y respuesta» para la resolucién de problemas; sus patrones son
replicables y las soluciones que funcionaron anteriormente es probable
que vuelvan a hacerlo. Este tipo de problemas suelen ser técnicos y
medibles. Este es el reino de las «incégnitas conocidas», donde estd
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claro —al menos para las personas expertas— qué caminos establecidos
pueden llevar al objetivo deseado.

Sin embargo, en el dominio complejo, los patrones no son tan
reproducibles. Este es el reino de las «incégnitas desconocidas», pro-
blemas que no tienen soluciones, que requieren una navegacién de
ecosistemas de causas y efectos. En este dominio hay un constante
flujo sistémico, al igual que los contextos que los constituyen: sus
intersecciones son siempre cambiantes. La complejidad es un dmbito
emergente en el que la previsibilidad en la que se basa la experiencia
ya no es un constructo fiable. El enfoque técnico o analitico, que es-
tructura y adopta caminos preestablecidos, no resuelve los problemas
complejos, puesto que el enfoque de «intuir, analizar y responder»
del dominio complicado no lleva necesariamente a «sondear, intuir
y responder» —propio del dominio complejo—, donde los problemas
requieren soluciones que no pueden conocerse de antemano.

Hemos postulado en nuestro trabajo que los marcos instrumen-
tales y técnicos de los datos en la educacién pueden entenderse como
lo que Cynefin designaria como modelos de dominio complicado
(Raffaghelli y Stewart, 2020). Los mismos enmarcan las alfabetiza-
ciones de datos del profesorado como un problema con respuestas
correctas conocidas que pueden lograrse mediante la aplicacién de la
experiencia técnica, basada en ciencia de datos que combina uso de
herramientas avanzadas de estadistica, programacion y grafica. Nues-
tra premisa es que los problemas culturales, econdmicos, politicos y
sociales generados por la datificacién no requieren solo comprender
un proceso controlable y replicable técnicamente, sino una reflexién
sobre los procesos de generacién de sentido, discursivos, valoriales,
que son eminentemente complejos. Esto pone de manifiesto la im-
portancia del contexto cultural.

Atravesar la complejidad en torno a los datos:
construyendo culturas de datos justas

Al enfocar la educacién en materia de datos y el desarrollo profesio-
nal como algo complejo, planteamos que el contexto es importante
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y que la interaccion entre el profesorado critico y reflexivo conducird
a la transformacién en lo que hemos denominado «culturas de datos
justas».

Las culturas profesionales e institucionales varian, al igual que los
individuos que las componen, y que aportardn diferentes formas de
entender el mundo y la valorizacién de diferentes capacidades para
interactuar con él. Surgirdn asi caminos para el desarrollo de una
alfabetizacién de datos adherente al enfoque de «sondear, percibir,
responder» sugerido por Cynefin como estrategia para atravesar la
complejidad. Sin embargo, para reforzar nuestra postura es necesario
entender la relevancia del conocimiento situado, ejercicio que propo-
nemos a partir de Haraway (1988) como conocimientos conforma-
dos por posicionamientos sociales particulares, realidades materiales
y relaciones de poder.

La premisa de los conocimientos situados es que los actores mate-
riales, semidticos (humanos y no humanos), contribuyen activamente
ala produccién de conocimientos contextuales y situados como partes
«activas y generadoras de significado» (Haraway, 1988, p. 595).

Un enfoque complicado, prevalentemente técnico, favorece lo que
Haraway (1988) llamaria un campo de visién no marcado, o la «mi-
rada conquistadora desde ninguna parte» (p. 581)*® que la ciencia
ha valorado tradicionalmente como simbolo de objetividad. Desde
la perspectiva de los conocimientos situados, la lente neutral es una
ficcién imposible que simplemente refuerza las relaciones de poder del
statu quo. La idea de los conocimientos situados y su enfoque integra-
do, contextual y relacional rechaza el reduccionismo de los modelos
técnicos y la supuesta objetividad para centrarse en los complejos
cambios culturales que ha creado la informatizacién de la educacién
y la sociedad.

Un enfoque contextual y situado no solo genera las oportunida-
des para que se desarrollen los saberes y las pricticas de los educa-
dores para optimizar la gestién de los datos, sino para comprender
sus repercusiones, riesgos e implicaciones a largo plazo. Integra la

26. Traduccién de las autoras.
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esfera tecnoldgica y la comprension de las infraestructuras de datos a
una vision de lo que se espera como colectivo humano, lo que puede
cambiarse, lo que requiere negociaciéon. Entonces, podemos introdu-
cir el concepto de «cultura de datos», que se basard en: las pricticas
situadas alrededor de los datos y el valor asignado a los mismos, el
relato institucional en torno al uso de los datos, la disponibilidad o
inaccesibilidad de las infraestructuras tecnoldgicas, y la forma en que
todo se envuelve en discursos, considerados conjuntamente. Se ha de
considerar, justamente, que la descontextualizacién del desarrollo tec-
noldgico no posibilita la apropiacién y la soberania tecnolégica, lo que
conlleva a un impacto deletéreo sobre la capacidad de un colectivo
para autodeterminar sus opciones tecnoldgicas y su futuro.

Repasemos entonces las implicaciones de estos conceptos para la
comunidad educante universitaria. Una cultura de datos debe con-
siderar la institucién para la que trabaja y las partes involucradas en
la eleccién de un entorno virtual, de tecnologias educativas e incluso
del modo de hacer ciencia y divulgarla a través de medios digitales.
Entonces, algunas preguntas fundamentales para explorar en las fa-
cultades de educacién son: ;Cudles son los procesos de elaboracién de
significados desencadenados por los datos? ;Cudles son los consensos
y las ideas comunes en torno a las précticas de datos? ;Los actores
temen/saben que los datos se extraen y utilizan de forma abusiva? ;Se
sienten calificados para jaquear los procedimientos de datos abusivos?
:Desean ser creativos con los datos disponibles y piden mds acceso a
los mismos?

iCuando puede llegar a ser «justa» una cultura de datos?

Una cultura de datos puede llegar a ser «justa» a partir de la visibilidad
y el poder de negociacién de las partes interesadas alrededor de las
epistemologias de datos. Es decir, de los modos de conocer, imaginar
e intuir los datos, deconstruyendo la objetividad aparente e inmate-
rial (Raffaghelli ez 2/., 2020). Sigamos algunos ejemplos, basados en
proyectos de investigacion:
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* La participacién del estudiantado y profesorado en la seleccién
de las métricas que expresan la «calidad» de la ensefanza podria
repercutir en la forma en que se consideran y utilizan las clasifica-
ciones de las universidades para abordar la asignacién de fondos
(Sangra ez al., 2019).

* El debate sobre los principios éticos que deben respetar las anali-
ticas del aprendizaje permiten entender los valores pedagdgicos y
los intereses mercantiles detrds de productos que usan este enfoque
(Tsai y Gasevic, 2017).

* Lacomprensién de la relacion entre las infraestructuras digitales y
de datos y su consiguiente relacién con el movimiento de cédigo
abierto, que apoye los principios de la soberania de los datos, tal
como se expresa en la Declaracién de Berlin sobre la sociedad di-
gital y el gobierno digital basado en valores (2020).”

* El anidlisis de las estructuras de poder detrds de los datos usados
como instrumento de objetivacién y naturalizacién de précticas,
hacia una justicia de los datos, como ha sido particularmente
puesto de manifiesto por el colectivo Design Justice (https://de-
signjustice.org/). De hecho, la datificacién estd evolucionando y
generando situaciones muy diferentes en todo el mundo, con zonas
geopoliticas que corren mds riesgo de dar datos que de extraer
valor de ellos y viceversa, como una especie de nuevas formas de
colonialismo de datos (Ricaurte, 2019), un fenémeno del cual la
Educacién Superior no ha escapado (Prinsloo, 2020).

En general, al dar forma a su propia cultura de datos, la universi-
dad y su comunidad educativa debe recordar la continua tensién entre
los objetivos de una perspectiva educativa neohumanista basada en
la autonomia intelectual; y los requisitos de la tecnocracia que des-
tacan la atencién de los académicos a los contextos cambiantes de la
innovacién social y econémica. El debate en torno a los datos como

27. Véanse en este sentido los movimientos activistas emergentes (por ejemplo, XNET en Bar-
celona: https://xnet-x.net/privacidad-datos-digitalizacion-democratica-educacion-sin-google/) en
respuesta a la mera e irreflexiva aceptacién de condiciones de uso de tecnologias de plataforma que
apoyan el capitalismo de vigilancia (Cobo Romani, 2019).
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riqueza o a los datos como base de un sistema de vigilancia pone de
manifiesto estas tensiones.

En concreto, las universidades estdn equipadas cultural y mate-
rialmente para combinar la reflexién tedrica avanzada e interdiscipli-
naria con la investigacién empirica y la practica sobre la datificacién.
En este espacio, tal y como previé Wilhelm von Humboldt en el
siglo x1x, los académicos y estudiantes entablan una conversacién
que, en ultima instancia, empuja a estos tltimos a tomar parte activa
en el tratamiento de las précticas y culturas de datos problemadticos
como ciudadanas y ciudadanos, y profesionales reflexivos (Pritchard,
2004). Sobre estas bases, la universidad estd llamada a mediar en
la creacién de significados en torno a las précticas de datos emer-
gentes a través de actividades tales como colaboratorios, hackathons
y talleres, asi como ejercicios de evaluacién de la calidad, ademds
de las actividades de investigacién propiamente dichas, localmente
significativas, conscientes del contexto ampliado global. Desde alli,
podrdn surgir patrones y soluciones, nunca predecibles, aunque si
relevantes, empoderadas, responsables, para desanudar la compleji-
dad de la datificacién y su impacto en una sociedad mds cercana a
nosotros mismos.
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Introduccion. Diagndstico inicial, riesgos y necesidades

Los primeros 20 afios del siglo en curso han estado atravesados por
una liturgia global que rinde culto a la digitalizacién de la sociedad.
Las sociedades, economias y perspectivas de desarrollo suelen estar
estrechamente asociadas al grado de adopcién tecnolégica (European
Commission, 2020). Pero ese tecnoentusiasmo no es costo cero. Siem-
pre hay un costo de transaccion, y la masificacién de las tecnologias
no son una excepcién (Cobo, 2019).

Las tecnologfas digitales no son moralmente neutrales. Traen con-
sigo un conjunto de valores, normas y una ideologia (Caidi ez al.,
2005). Por ello, las tecnologias de generacién y andlisis de datos digi-
tales no son meras herramientas que facilitan la vida a las personas y
hacen sus tareas mds sencillas. Estos instrumentos técnicos tienen tal
incidencia en nuestras vidas, que pueden incidir en nuestras percep-
ciones, subjetividades y précticas sin que seamos conscientes. Desde
acciones y decisiones cotidianas como elegir un destino para viajar,
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socializar, comunicar y consumir. Hasta incluso, desde una perspec-
tiva mds amplia, condicionar e incidir en la funcién y organizacién de
las sociedades democrdticas contempordneas (Zuboff, 2019).

Desde luego la educacién no es un contexto aislado de esta rea-
lidad, especialmente la universidad. Las plataformas a través de las
cuales nos conectamos para dar o recibir clases, que en el transcur-
so de la pandemia se popularizaron y diseminaron por permitirnos
afrentar el desafio de dar continuidad al sistema educativo, nos llevan,
a quienes desde hace afios estamos abordando estas problemdticas, a
plantearnos una serie de preguntas sobre su sentido y sobre los costos
de transaccién asociados, que, desde luego, va mds alld del uso ins-
trumental.

;Cémo afectan las tecnologias digitales y el uso de datos a la
ensefanza, el aprendizaje y la toma de decisiones educativas en las
instituciones universitarias? ;Qué nociones de privacidad tienen sus
directivos, docentes y estudiantes? ;Con qué politicas de proteccién
de datos personales cuentan? ;Qué intereses tienen las empresas que
ponen estas tecnologias a su disposicién? ;Existe una planificacién
estratégica respecto a los usos derivados de los datos que generan es-
tudiantes y docentes? ;Saben estudiantes y docentes hacia dénde van
los datos que genera el ejercicio formativo en las plataformas digitales?
La necesidad de poder responder a estas preguntas hace que cada vez
sea mds urgente examinar en detalle y con mirada critica cémo las
universidades estdn siendo «absorbidas» por una datificacién acele-
rada y asimétrica que redefine las estructuras tradicionales de poder
econdmico y social.

Complementando y defendiendo las aportaciones efectuadas en el
capitulo anterior por Raffaghelli y Stewart (2022) respecto al poten-
cial que tienen las universidades para combinar la reflexién tedrica
avanzada e interdisciplinaria con la investigacion empirica y la pricti-
ca, y de esta manera hacer frente a la problemdtica de la datificacién,
el presente capitulo busca aportar un elemento mds. En este sentido,
en los tres apartados que lo componen, el capitulo postula la existen-
cia de una institucionalidad propia en las universidades que defien-
da una politica de transparencia respecto al modo de tratamiento
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integral de datos que realice la institucién, tanto en los procesos de
enseflanza y aprendizaje como en la investigacién. Junto a esto, que
pueda favorecer un alfabetismo critico en el uso de datos en la propia
comunidad universitaria y también en las comunidades fuera de ella.

iQué es y cuales son las consecuencias de la datificacion
en educacion?

Las analiticas de aprendizaje (learning analytics) refieren a la medicion,
recopilacién, andlisis y elaboracién de informes de datos sobre el pro-
greso del alumnado y los contextos digitales en donde tiene lugar el
aprendizaje (Sclater ez al., 2016). Estas huellas digitales (usualmente
imborrables) pueden contribuir a comprender cémo el estudiantado
aprende y optimizar asi sus experiencias educativas (Policy Connect,
2016). Sumado a esto, las analiticas de aprendizaje social propor-
cionan las bases metodolégicas para recopilar y analizar una gran
cantidad de detalles sobre las interacciones del estudiantado en el
aprendizaje en linea (Buckingham ez 4/., 2012; Manca et al., 2016;
Siemens, 2013).

La datificacion se refiere al proceso mediante el cual sujetos, obje-
tos y practicas se transforman en datos digitales. Asociado con el auge
de los dispositivos digitales, las plataformas y el big data, distintas
voces expertas argumentan que la datificacién se estd intensificando
a medida que se desarrollan mds dimensiones de la vida social en los
espacios digitales (Southerton, 2020; Selwyn y Gasevi¢, 2020; Wi-
lliamson, 2020). En este sentido, los datos que se generan a partir de
nuestras interacciones con diversos sistemas y plataformas digitales
usados con fines educativos revelan usos, percepciones, relaciones y
construcciones de sentido en nuestras practicas educativas.

Las principales instituciones dedicadas a la ensefianza superior
se han inclinado mayoritariamente por utilizar servicios prestados
por las grandes compafias internacionales (o big tech), las cuales han
diseniado plataformas «a la carta» (Zuboff, 2019). Esto es: ficiles de
aprender a utilizar, sencillas en sus procesos y eliminando la respon-
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sabilidad de mantenimiento y seguridad desde un punto de vista téc-
nico. La paradoja estd en que a medida que las tecnologias se vuelven
mids sofisticadas, también se vuelven mds opacas (Rivera-Vargas y
Cobo, 2020).

Ademis, ;qué pasa con todos los datos que quedan registrados
como huellas de nuestras interacciones durante los procesos de ense-
fianza y aprendizaje? ;De qué manera las instituciones de Educacién
Superior pueden ir mds alld de ser donantes cautivas de sus datos y
poder contar con una mayor soberania de los datos creados o utiliza-
dos por sus docentes y estudiantes? ;Qué hacer para que el uso masivo
de datos no favorezca a unos y discrimine a otros?

De acuerdo con Pardo y Cobo (2020), «la diversificacién de los
sistemas inteligentes hard que sea cada vez mds necesario desarrollar
nuevos conocimientos vinculados con el papel que estdn jugando los
algoritmos en el mundo de la educacién» (p. 59). Necesitariamos, en-
tonces, comprender cudles son las bases de una alfabetizacion critica
de datos y el uso de sistemas de inteligencia artificial mds transparen-
tes, asi como también desarrollar nuevas capacidades institucionales
que ayuden a educadores y administradores a adoptar estas herra-
mientas de manera auditable, ética y democrdtica. Esta alfabetiza-
cién no puede promoverse solamente individualmente, sino también
institucionalmente.

No se trata de favorecer una alfabetizacién instrumental, sino de
tener consciencia de cémo la toma de decisiones politicas y organiza-
tivas sobre los datos y las analiticas de aprendizaje influyen en la vi-
sién y el futuro de la educacién universitaria. Las infraestructuras de
datos no solo son resultados de procesos técnicos de alta complejidad,
sino que se construyen con objetivos politicos que buscan producir
y promover practicas sociales y educativas concretas (Williamson,
2020). Ante esta realidad, nos preguntamos: ;Hacia dénde van las
universidades en relacién con los datos y cémo favorecer una toma
de decisiones més consciente?
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Centros de datos, ética y sociedad en las universidades:
espacios de reflexion, problematizacion y accion

Este escenario complejo no puede ser abordado con soluciones simplis-
tas ni de corto plazo, sino que requiere profundos debates, acuerdos y
tomas de decisiones institucionales. Donde no debe estar implicado
solo el profesorado; también el alumnado, el personal de administra-
cién, y, desde luego, la ciudadania en su conjunto. Quienes escriben
este capitulo llaman a la posibilidad, o m4s bien a la urgencia, de con-
tar con soluciones concretas para que estas reflexiones tengan lugar.
Planteamos la necesidad de crear «centros de datos, ética y sociedad»
en las universidades. Entidades que deberian estar conectadas en red
con otros espacios similares, pues de otra manera no podrian cumplir
con su objetivo de velar por la privacidad y favorecer la alfabetizacién
en datos de sus comunidades. Desde un enfoque posdigital (Cramer,
2014; Llamas, 2020), estos centros deberian poner el énfasis en el
desarrollo y bienestar humano antes del solucionismo tecnologizante
y de corto plazo.

Se propone concretamente la creacién de centros, laboratorios o
hubs en cada universidad que, desde el pensamiento critico y el en-
cuentro de diferentes disciplinas y especialidades, tenga como hori-
zonte la generacién de orientaciones pricticas respecto al cruce entre
plataformas digitales, el uso de datos personales y los procesos de en-
sefianza y aprendizaje. Esto puede contribuir a que las universidades
no sean agentes pasivos —y, por ende, donantes involuntarios de su
informacién— frente a la mercantilizacién —y a veces malversacién— de
los datos generados por su comunidad. Junto a esto, que tengan un
mayor protagonismo frente a los temas tecnosociales de la agenda de
hoy y mafana.

En cuanto al sentido de esta iniciativa, la existencia de estos cen-
tros deberfa ayudar a la comunidad universitaria a poder responder
preguntas tales como: ;Qué valores y propdsitos hay detrds de la pro-
duccién y uso de datos en la universidad? ;Qué destino y qué uso se
hace de los datos generados en la universidad? ;Cémo proteger los
datos personales y la privacidad del profesorado y el estudiantado?
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:Qué competencias debe tener el profesorado para proteger su ac-
cién docente en plataformas virtuales? ;Cémo incorporar espacios de
formacién para estudiantes y profesorado para una mayor concienti-
zacién sobre las implicancias del funcionamiento de las plataformas
digitales?

Todas estas preguntas llevan implicitas, por un lado, la necesidad
de promover un mayor conocimiento y conciencia sobre el fendme-
no de la datificacién en la universidad; por otro lado, una preocu-
pacién por el permanente riesgo al que estd expuesta la universidad
de alinearse con el cumplimiento de objetivos de tinte reproductor y
productivo, en linea con lo que Zuboff (2019) define como «econo-
mia de datos». Desde este enfoque, a partir del desconocimiento de
las posibilidades y limites de los datos generados por la comunidad
universitaria, se refuerza el cardcter extractivista de los grandes pro-
veedores de plataformas y tecnologias digitales.

Desde luego, afrontar esta realidad es indispensable, y en absoluto
significa ir en contra del avance de la técnica humana, ni negar los
beneficios que pueden traer tanto las plataformas digitales, como los
andlisis de los datos de las trayectorias educativas. Es mds bien im-
plementar la duda y el escepticismo respecto a las bondades de estos
manifiestos deterministas que abundan en Educacién Superior, pro-
moviendo y consolidando lo que Van Dijck ez 4/. (2018) denominan
la «plataformizacién de la sociedad». Este ejercicio supone un contra-
peso, que busque el equilibrio y que tenga como objetivo central la
utilizacién de plataformas digitales para enriquecer el sentido de las
experiencias educativas entre estudiantes y docentes.

Caminos posibles ante tantos interrogantes

La propuesta de creacién de centros de datos, ética y sociedad en ins-
tituciones universitarias busca la implicacién y el compromiso de todo
el ecosistema de la Educacién Superior en cuestiones cruciales para
la organizacién, la planificacién y las pricticas de ensefianza-apren-
dizaje. Es decir, esta propuesta puede ser considerada «reactiva» ante
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los avances indiscriminados de las plataformas digitales en las trayec-
torias universitarias, y a su vez «proactiva» para generar los espacios
necesarios de reflexién-accién sobre la cultura universitaria en la so-
ciedad digital.

Mis alld de los debates politicos en cuanto a qué plataformas uti-
lizar, cémo implementarlas y qué uso le daremos, el foco estd en la
busqueda de la construccién de una cultura institucional critica inhe-
rente a cada organismo y sus miembros. Una adecuada consolidacién
de una «cultura de usos de datos» civicamente saludable permitiria
que las universidades puedan establecer de manera colectiva mejores
condiciones sobre cémo se utilizan los datos de sus usuarios y usuarias
(estudiantes, docentes, administrativos), no solo asegurando la pro-
teccién de la privacidad y la seguridad, sino también implementando
nuevos mecanismos de transparencia frente a posibles riesgos. Este
alfabetismo también implica poder conocer las implicaciones legales
y éticas asociadas al uso intensivo de datos. Por ejemplo, identificar el
uso indebido de reconocimiento facial, auditar algoritmos que discri-
minen automdaticamente por motivos como el color de piel, reducir los
instrumentos de manipulacién de informacién, auditar plataformas
que afectan la atencién o el comportamiento, generar propuestas que
fortalezcan la ciberseguridad, promover dindmicas de prevencién del
plagio y la copia de exdmenes, o fortalecer el conocimiento sobre
propiedad intelectual, entre otras iniciativas.

Esta propuesta va mds alld de abordar las temdticas de «educacién
medidtica» y «uso critico de las plataformas digitales» por docentes
en materias especificas. Los centros emergen como una posibilidad de
contar con un espacio institucional de anilisis y de accién respecto a
nuestras relaciones y usos de las tecnologias digitales, desde una pers-
pectiva de justicia social (Raffaghelli, 2020). Junto a esto, que posibi-
lite también la inclusién de otras maneras de concebir la construccién
del conocimiento, incluyendo las subjetividades y percepciones de las
juventudes respecto a la sociedad medidtica (Boyd, 2018).

Estos centros deberian ser capaces de responder a la mayoria de
estas cruciales preguntas sobre la universidad en la era digital: ;Cémo
llevar a cabo una docencia universitaria segura en las plataformas
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virtuales disponibles? ;Cémo ordenar la provision de plataformas
virtuales para la docencia y el aprendizaje en la universidad? ;Cémo
evitar la indiferencia y el desconocimiento generalizado respecto al
cuidado de datos personales? ;Cémo generar instancias de formacién
y concientizacién de estudiantes y docentes? ;Cémo generar instan-
cias de activismo, divulgacién y transferencia de conocimiento a la
sociedad? ;Cémo incorporar una seccién de andlisis y promocién de
privacidad, ciberseguridad, prevencién del plagio, ética y propiedad
intelectual de las principales plataformas digitales utilizadas por las
y los jévenes? ;Cémo crear un espacio de formacién continua sobre
la economia de la atencién y el modelo de funcionamiento de las
plataformas digitales?

A modo de propuesta, consideramos que desde estos centros se
debieran seguir estas iniciativas:

* Promover una politica de transparencia que detalle el modo de
tratamiento integral de datos que realice la institucién tanto para
la ensenanza como para la investigacion.

* Crear campafias de sensibilizaciéon que beneficien a la comunidad
universitaria en general, alrededor de preguntas como: qué son
los datos, como se usan, quiénes los usan y para qué, qué riesgos
existen y qué posibilidades.

* Ofrecer un servicio de «ombudsman» (defensor del pueblo) para
estudiantes, personal docente y de administracién que se hayan
visto afectados respecto al uso de sus datos.

* Formar al profesorado universitario respecto al uso, posibilidades y
limites de la datificacién en las instituciones de Educacién Superior.

* Favorecer el alfabetismo critico en el uso de datos en la comunidad
de estudiantes mediante la generacién de competencias transver-
sales en todos los planes de estudios de los grados universitarios.
O bien, generar una asignatura sobre el tema en todos los grados
universitarios.

* Analizar, auditar y categorizar bajo un protocolo transparente las
distintas plataformas que utiliza la universidad en cuanto al nivel
de proteccién de los datos de su comunidad educativa.
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* Actuar en red con otros centros, tanto universidades como or-
ganizaciones de la sociedad civil, para que cada nodo pueda re-
troalimentarse de la generacién de conocimientos, iniciativas y
proyectos de los demis.

Consideramos que estas acciones concretas y sostenidas en el tiem-
po podrian crear las condiciones para la formacién de una «cultura
de datos» en Educacién Superior.

Reflexiones finales

A medida que ha aumentado la conciencia politica, comercial y pa-
blica en torno a las controversias de datos, los investigadores han
comenzado a desarrollar una mejor comprension de las consecuen-
cias y la ética de los datos, el andlisis, los algoritmos y la inteligencia
artificial (AI Now, 2018). Sin embargo, dentro del campo de la
Educacién Superior, el uso e impacto de la generacién y el uso de
los datos permanecen relativamente poco investigados (Williamson,
2017; Bates et al., 2020). Junto a esto, el ecosistema educativo de las
universidades, que comprenden a sus directivos, equipos docentes y
estudiantes, poco conoce acerca de los alcances de las implicaciones
del uso de datos en educacién.

Evidentemente, los retos descritos en este documento no son per-
cibidos por igual por todos. Por ejemplo, hay quienes disputan la
idea de que vivamos en el capitalismo de vigilancia que nos propone
Zuboff (como acusa Cory Doctorow).”® Pero asegurar que exista un
intercambio de visiones es esencial para promover un abordaje di-
verso en perspectivas y profundamente democratico. Por ello resulta
esencial crear espacios de investigacion, reflexién, debate y formacién
sobre los alcances e implicancias del uso de datos en las plataformas
digitales educativas; no solo es cada vez mds imperante, sino que ha de
comprenderse como un «pasaporte» necesario para evitar naufragar

28. Ver: https://onezero.medium.com/how-to-destroy-surveillance-capitalism-8135e6744d59
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en un mundo pospandémico que parece depender cada vez mds de
las tecnologias digitales.

Contar con universidades y alumnado universitario con una ro-
busta alfabetizacidn critica en el uso de los datos no es algo que habra
de limitarse a algtn grado o especializacién puntual. De la misma
forma que cualquier persona que genera huella de carbono debe al-
fabetizarse ambientalmente, cualquier individuo que viva en una so-
ciedad que atribuye un papel central a las tecnologias digitales tendra
que contar con las habilidades necesarias para comprender y utilizar
datos de manera estratégica. La alfabetizacién en datos tendrd que
abarcar un conjunto de habilidades tanto cognitivas (recopilar, de-
purar, interpretar, contextualizar, cuestionar, aplicar, representar y
compartir) como sociales, econémicas y politicas (conocer sus usos
e implicaciones) asociadas a la utilizacién de datos desde una pers-
pectiva critica.

El exitoso desarrollo de estos centros universitarios no solo permi-
tird trabajar con datos de una mejor forma, sino también identificar
y minimizar riesgos, asi como actuar con un escepticismo inteligente
para cuestionar la masificacion de sistemas «inteligentes» que piensan
y toman decisiones en nombre de la «sociedad digital».
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Partiendo de lo comiin

A pesar de proceder de diversos paises, hablar distintas lenguas y
dedicarnos a 4dmbitos de estudio y pensamiento educativo diferen-
tes, quienes hemos participado en la elaboracién de este libro com-
partimos una serie de convicciones que han hecho posible que salga
a la luz. Durante la pandemia, nos encontramos virtualmente para
reflexionar y dialogar en torno a la pregunta sobre el sentido de la
educacién en tiempos de pandemia. A todas y a todos nos preocupaba
profundamente que quienes nos dedicamos a educar y a configurar
el sistema educativo, estdbamos dejando de lado lo que es realmente
importante. Distraidos con innovaciones punteras, atractivas aplica-
ciones tecnoldgicas y «nuevos» modelos pedagdgicos que nos venden
como la panacea, parecia que habiamos olvidado lo que es realmente
relevante en educacién (Cobo, 2016).

La primera conviccién que tenemos en comuin quienes hemos es-
crito este libro es que la educacién debe estar comprometida con
la defensa de los valores democriticos y la lucha por la justicia y la

187



188

equidad social. Esto es solamente posible mediante una mirada plu-
rinacional, critica y decolonial, que priorice el bienestar y el cuidado
de todas las comunidades que conforman las sociedades. Por ello, la
primera parte del libro nos aporta los fundamentos para pensar en
cémo favorecer una transformacién en la universidad, orientada a
abordar estas prioridades desde un posicionamiento interdisciplinario
(filoséfico, pedagdgico, sociolégico y comunicacional) y multisituado.

Esta conviccién compartida nos ha llevado, a la vez, a plantear
la necesidad de dejar de ver pasar las reformas educativas como si
no nos afectaran. En este sentido, la segunda parte del libro es una
invitacién a implicarnos en la comprensién de las reformas educati-
vas y los nuevos curriculums que se estin desplegando en paises de
todo el mundo. Consideramos que solamente desde este compromiso
podremos contribuir a formar un sistema educativo fundamentado
en criterios interseccionales mediante un curriculum que asegure la
igualdad de oportunidades y a la vez el desarrollo de los saberes que
mueven a cada estudiante que esté conectado con las necesidades
reales de todas las comunidades, sin excepciones.

Otra preocupacién que aparecié en pricticamente todas las con-
versaciones entre quienes escribimos este libro fue cémo estd afectan-
do el creciente uso de tecnologias digitales al ecosistema educativo en
su conjunto. Por ello, en la tercera y dltima parte del libro se busca
sentar unas bases para promover el pensamiento reflexivo y critico
respecto a la promocién de un uso sensato de las tecnologias digitales
en la universidad, y junto a esto, favorecer una mayor comprensién
sobre el fenémeno de la datificacién de la sociedad contemporinea.
Al respecto, una de las principales prioridades destacadas en este li-
bro es la construccién de culturas justas de datos, y donde creemos
que la universidad puede desempefar un rol relevante si promueve
activamente la generacién de espacios para la problematizacién y la
reflexion sobre el fenémeno.

Como académicos y académicas, decidimos escribir este libro para
que las ideas de quienes han participado en su escritura puedan ser
leidas, debatidas y reconstruidas desde los espacios universitarios. Se
trata de capitulos que interpelan directamente a los lectores y lectoras,
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y donde proponemos algunas preguntas que consideramos esenciales
de abordar en el presente y futuro de la universidad: ;Cémo es el
sistema educativo que queremos contribuir a formar? ;Cudl puede ser
nuestro posicionamiento respecto a la inmersién de tecnologifas digi-
tales en nuestras aulas? ;Mediante qué acciones podemos contribuir
a generar encuentros educativos en post de la justicia social?

Favorecer la transformacion educativa desde la universidad

La primera parte del libro muestra las nefastas consecuencias que ha
dejado el neoliberalismo en la universidad, limitando su potencial de
implicacién transformadora y de defensa de los valores democréticos
esenciales. Al mismo tiempo, destaca su rol y potencial como institu-
cién promotora de pensamiento critico y emancipador.

El andlisis pone el foco en cémo la pandemia ha mostrado a la
ciudadania la importancia de buscar y construir el bien comdn en
conjunto, lo que abre una ventana de oportunidad en torno al senti-
do de la universidad que podemos contribuir a construir a partir de
ahora. En la misma linea, se aporta una mirada esperanzadora sobre
la universidad. Se sostiene que la pandemia nos ha permitido valorarla
en tanto espacio de encuentro y presencia, por sobre la velocidad y
liquidez que caracteriza nuestra cotidianidad. Junto a esto, se apuesta
por construir unas relaciones pedagégicas que por fin logren dar valor
tanto a los saberes del estudiantado, como a los saberes no hegeméni-
cos, potenciando lo endégeno desde un posicionamiento no colonial.

Finalmente, esta parte del libro abre también una ventana de
oportunidad en el contexto actual, reconociendo que, si hay algo que
nos deja esta pandemia, es justamente que la ética del cuidado se ha
instalado en el discurso y en el sentido comin educativo como un
elemento clave e indispensable de ensefianza y, por tanto, como un
sello de calidad integral del quehacer universitario.
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Construyendo un sistema educativo transformador

En la segunda parte del libro se plantea la pregunta sobre cémo es
el sistema educativo que queremos contribuir a conformar y en qué
sentidos la reforma educativa de la LOMLOE puede representar una
oportunidad histérica para poner las bases de un nuevo sistema en
el estado espanol. Sittia algunas de las bases que pueden orientar la
reforma educativa: un curriculum que favorezca un aprendizaje mds
personalizado, conectado con las comunidades de las cuales forma
parte el estudiantado, que cumpla con unos minimos que favorezcan
la igualdad de condiciones, pero a la vez deje espacio para que cada
estudiante explore sus mdximos en aquello que mds le apasiona.

Los espacios universitarios resultan tinicos para el estudio de las
reformas que se estdn implementando en todo el mundo y cada vez
es mds necesario que en Educacién Superior nos comprometamos a
adquirir una perspectiva global, aprendiendo sobre los retos compar-
tidos y especificos que se estin abordando en distintas regiones del
mundo. El caso de los paises nérdicos es relevante, ya que su cultura
comunitaria basada en el respecto hacia la educacién los ha llevado a
construir un curriculum que incluye competencias «para la vida», una
alfabetizacién digital que pone el foco en el bienestar y unas culturas
escolares que tratan de conectar con las necesidades de las distintas
comunidades que constituyen la sociedad.

Las reformas educativas de muchos paises coinciden en reivindicar
la necesidad de transformar profundamente el modelo androcéntrico
y sexista en el cual estd basada la escuela moderna. Se presentan algu-
nas claves sobre cémo construir un sistema educativo disefiado desde
la equidad de género, que repiense los contenidos, el lenguaje, las
relaciones y los roles que se favorecen desde todos los espacios educa-
tivos. Empezar a construir escuelas, curriculums y relaciones sociales
que dejen de reproducir las desigualdades estructurales es realmente
urgente. Desde las universidades, podemos contribuir ampliamente
a favorecer el pensamiento critico, la educacién afectivosexual libre
de estereotipos y el andlisis de las dimensiones que nos permitirdn
avanzar hacia la igualdad de género.
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Finalmente, en las reformas que se estdn implementando alrededor
del mundo, un aspecto central es el modelo de rendicién de cuentas
que se impone a los centros escolares. Se trata de un eje de la politica
que afecta profundamente las pricticas del profesorado, pero que a
menudo queda fuera de los planes docentes en la formacién de futuros
educadores y educadoras. Venimos de un modelo que ha favorecido
la evaluacién estandarizada, la competicién entre centros, la elecciéon
de escuela por parte de las familias y la autonomia escolar. Por ello,
empezar a promover el estudio de las caracteristicas de este modelo y
las consecuencias que tiene para los centros es vital en las facultades
de Educacién.

Tecnologias educativas para la justicia social

Esta tltima parte del libro senala la necesidad de crear espacios y redes
de cuidado, contencidn, reflexidn, pensamiento y creacién entre los
distintos actores de la comunidad educativa respecto a la creciente
digitalizacién de la sociedad. Y es que solamente siendo criticos en las
preguntas y valientes para alzar la voz es que podremos recuperar el
sentido del concepto «redes sociales» y como colectivos desentramar
los atajos que generan las plataformas de hiperindividualizacién del
consumo. La reflexién, el pensamiento critico, el debate y la basqueda
de construccién de nuevos acuerdos es lo que nos permitird ir hacia
sociedades mds justas y éticas para las y los ciudadanos que las confor-
mamos. Es una firme conviccién de quienes escriben este libro que el
didlogo es la herramienta crucial para promover los posibles caminos
que busquen desentramar la complejidad de la sociedad digital. Asi,
se pone en el eje de la discusién lo relativo a la calidad de las pro-
puestas educativas y de los aprendizajes logrados por las instituciones,
docentes y estudiantes en estos tiempos de «sismo tecnopedagdgico».

Un aspecto que resulta central es el reto urgente que representa la
cultura de datos en la cual estamos cada vez mds inmersos. Esta cues-
tién se plantea como algo complejo, donde el contexto y la interaccién
del profesorado reflexivo y critico es fundamental para la transfor-
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macién de las escuelas y sus vinculos con los datos que generan. En
este sentido, se propone que las universidades generen précticas de
datos emergentes a través de actividades tales como colaboratorios,
hackathons y talleres, asi como ejercicios de evaluacién de la calidad,
ademds de las actividades de investigacién propiamente dichas, local-
mente significativas y conscientes del contexto ampliado global. Asi,
podremos imaginar una cultura de datos orientadas hacia la bisqueda
de la justicia social.

Por dltimo, se propone la creacién de centros de datos, ética y
sociedad en el dmbito de la educacién universitaria, que puedan ser
los encargados de generar espacios de problematizacién, reflexién y
accién para fomentar una alfabetizacién en datos en toda la comuni-
dad educativa. Los mismos serfan parte de cada institucién y a la vez
estar en red con otros, incluyendo de manera integral un conjunto de
habilidades tanto cognitivas (recopilar, depurar, interpretar, contex-
tualizar, cuestionar, aplicar, representar y compartir) como sociales,
econdmicas y politicas (conocer sus usos e implicaciones) asociadas a
la utilizacién de datos desde una perspectiva critica. La creacién de es-
tos centros universitarios no solo permitirfa trabajar con datos de una
mejor forma, sino también identificar y minimizar riesgos, asi como
actuar con un escepticismo critico para cuestionar la masificacién de
sistemas «inteligentes» que piensan y toman decisiones en nombre de
la «sociedad digital».

Lineamientos para politicas y acciones venideras

La cruel pedagogia del virus (De Sousa Santos, 2020) vino a recordar-
nos o a visibilizar que las vidas de todos los individuos que habitamos
este planeta estd entramada. Esto es, que no hay manera de salvarnos
de manera individual, somos interdependientes unos con otros, no
somos en solitario. En la educacién sucede lo mismo. No aprende-
mos en soledad, aprendemos con los demds. La nocién de red, que
es la nocién bdsica de la complejidad, es la que nos permite empezar
a buscar otros modos de construccién colectiva de sentido. Quienes
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escriben este libro promovieron un espacio virtual de pensamiento
colectivo, en clave reflexiva, para poder identificar las preguntas claves
que nos ayuden a repensar el sentido de la educacién en el escenario
contemporaneo.

Sostenemos que, como sociedades complejas y diversas, necesita-
mos volver a una mirada de la ecologia politica, con sentido colectivo
y desde los vinculos para ir hacia nuevas formas de ser y estar en
el mundo, en donde los cuidados estén en el foco de atencién. La
educacién, en todas sus aristas, es un acto politico fundamental para
aprender a convivir en comunidad y a su vez promover otras mane-
ras de construir sentido sobre la realidad, junto con otras personas.
Para poder afrontar la complejidad de la sociedad contempordnea y
reducir los bochornosos niveles de desigualdad con los que convivi-
mos —ya antes de la pandemia— necesitamos mirar con otros ojos,
que nos permitan imaginar otra ética, nuevas estéticas y maneras de
comprendernos como personas en la naturaleza, enredadas en la vida
y conviviendo.

Las escuelas y las universidades aparecen como espacios genuinos
para promover nuevas maneras de abordar la complejidad de la so-
ciedad contempordnea. En ese sentido pueden funcionar como pila-
res fundamentales para la emancipacién de sus individuos (Garcés,
2020). Quienes formamos parte del ecosistema educativo tendremos
que sostener el compromiso en la transformacion social para ir hacia
un futuro més justo y solidario.
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Educar con sentido transformador
en la universidad

El presente libro es el resultado de la iniciativa #educarconsentido, una
serie de didlogos en clave educativa y en formato virtual promovida por
el grupo de investigacion ESBRINA de la Universidad de Barcelona vy la
ONG Faro Digital. Su objetivo ha sido construir un espacio de reflexion
colectiva e internacional en torno a las principales interrogantes y desa-
fios que emergen ante la creciente digitalizacion de la vida cotidiana, y
gue fueron abruptamente acentuados con la pandemia de la COVID-19.
Mas alla de la diversidad de temas abordados en estos casi dos afios de
#educarconsentido, el objetivo del presente libro es acercar a sus lectores
aquellas ideas y reflexiones que estuvieron especialmente focalizadas en
la universidad y sus comunidades académicas.

Cada uno de los capitulos busca favorecer la comprension de la socie-
dad de la cual formamos parte y plantear como desde las universidades
no solo es posible aportar claves para la generacién de conocimientos y la
formacién, sino también para la construccién de una sociedad més justa
y democratica.
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