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Presentacion

Este es un libro sobre educacién, tecnologia y creatividad en tanto que objetos
de pensamiento y como una matriz de problemas, preguntas y formas de andli-
sis. ;Como pensamos y como damos sentido a la educacion, a la tecnologia y a
la creatividad? ;Cémo difiere nuestro pensamiento en torno a estas cuestiones
y cémo cambia con el tiempo? ;Cémo afecta esto a nuestro modo de actuar?
Y, en dltima instancia, ;como llegamos a pensar de este modo? Al centrarnos
en los objetos de pensamiento, estamos tratando de brindar ideas, conceptos y
herramientas para pensar en la educacién, la tecnologia y la creatividad en
vez de establecer qué es lo que pensamos sobre ello y como lo hacemos, y atin
menos qué es lo que otros deben pensar sobre ello o como deben hacerlo.

Las razones que tenemos para poner el énfasis en el pensamiento deriva en
parte del proceso de investigacion y redaccion del propio libro. Este libro tuvo
su origen en nuestro deseo de ofrecer distintas perspectivas sobre la educaciéon
en la “era digital”.

Como resultado de ello, hay dos voces en el libro, en una conversacién
que atraviesa diferentes fases de la carrera profesional, distintas disciplinas
académicas, bibliografia fruto de la investigacion existente e historias de vida.
De un lado, hemos tenido en cuenta los diferentes puntos de vista de distintas
disciplinas —de la psicologia sociocultural y de la formacién del profesorado—
y, del otro, la sociologia educativa y la teoria social. Todo ello ha dado forma a
los argumentos e ideas que seguimos a lo largo del texto. No siempre ha sido
facil reconciliar nuestras formas, muy distintas, de abordar las cosas o de asi-
milar entre si las cosas tan diversas que queriamos decir sobre la educacioén, la
tecnologia y la creatividad en la era digital.

© narcea, s. a. de ediciones



10 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

Al escribir el libro, ambos autores tuvimos que tratar de dar sentido a cémo
las cosas del otro suponian una aportacion comun. Nuestras distintas pers-
pectivas y nuestros diferentes estilos de pensamiento nos han llevado a abordar
distintos tipos de cuestiones, para enmarcar y analizar diversos tipos de pro-
blemas en relacién a bibliografias de investigacién muy diferentes, para poner
en circulacion distintos vocabularios conceptuales basandonos en diferentes
planteamientos tedricos, para articular asi distintos argumentos y ofrecer di-
versos tipos de explicaciones.

Al senalar estas dificultades, no estamos tratando de defender la adecuacion
de nuestro relato, pero si ir més alld de un simple andlisis. Y es que todo anélisis
tiene unos efectos. Dado que estamos conformados por nuestras perspectivas y
por las tradiciones propias de sendas disciplinas y perspectivas conceptuales,
nuestros estilos de pensamiento ejercen unos efectos materiales en los propios
objetos que estamos tratando de explicar. Haciendo que se pueda pensar en ellos
en cierto tipo de términos, logramos que nuestros objetos de pensamiento sean
susceptibles de cambio. Las cosas y el pensamiento son practicamente insepara-
bles; los objetos no son distintos del pensamiento.

En consecuencia, no estamos presentando un libro que detalle una realidad
que pueda darse por sentada, sino una obra que dirige la atencién hacia la edu-
cacion y la tecnologia como un efecto del trabajo del pensamiento. La manera en
la que la psicologia sociocultural piensa en ello, le da sentido y trata de explicar
que la educacién y la tecnologia no es la misma que la de la sociologia y la teoria
social. A veces, en consecuencia, un objeto del pensamiento se parece a muchos
objetos diferentes; una pluralidad de cosas configurada por distintas cuestiones,
problemas y lineas de andlisis e interpretacion.

El libro refleja estas tensiones. Trata de mostrar como, en tanto que objetos de
pensamiento, la educacion y la tecnologia en la era digital se han hecho pensables de dife-
rentes formas en determinados tiempos y lugares; se han hecho inteligibles en relacion
alas direcciones conceptuales de andlisis alternativos; y se han vuelto legibles por
medio de determinadas maneras de registrarlas, inscribirlas como textos (empa-
quetando nuestros pensamientos en las paginas de los libros) y transmitiéndolas
en tanto que publicaciones, para que los lectores piensen sobre ellos mismos.

Nuestros nombres, como autores del libro, aparecen en la cubierta en orden
alfabético, cosa que no refleja demasiado la dindmica y las experiencias de las
conversaciones que generaron el libro. Avril recogi6 la invitacion a reflexionar
sobre la era digital como fruto de sus muchas experiencias con la tecnologia
educativa, en escuelas y en la formaciéon de docentes, durante mas de treinta
anos. Ben fue dandole forma al planteamiento para interpretar la era digital
como el producto de nuevos “estilos de pensamiento” sobre las tecnologias,
las identidades y las practicas pedagdgicas. Sin caer en detalles excesivamente
autobiograficos, vale la pena notar que los origenes de nuestras respectivas
maneras de pensar sobre estos asuntos, tienen que ver también con nuestras
historias personales y profesionales.

© narcea, s. a. de ediciones



Presentacion 11

Avril, al describir cudl fue su reaccion al leer el libro de Seymour Papert,
Mindstorms (un planteamiento constructivista del aprendizaje a través de la
programacion activa) en 1983, reflexionaba sobre la influencia que tuvo en sus
interpretaciones del aprendizaje, de la practica y de la subsiguiente vida profe-
sional en tanto que formadora de profesores, desde el enfoque de la psicologia
sociocultural: “Nunca antes habia pensado asi”. Una década mas tarde, ya en
calidad de formadora de profesores, se dedic6 a escribir sobre la “capacidad
TIC”, tratando de articular los cambios pedagdgicos que se producen cuando
los profesores comprenden las conexiones potenciales que existen entre sus
objetivos pedagoégicos y las posibilidades de las tecnologias y, a partir de en-
tonces, profundizé en los encuentros entre los aprendices, los profesionales
creativos y las tecnologias educativas.

Ben, por su lado, se encontré con la era digital mientras estudiaba literatu-
ra en la década de los noventa, en medio de un enjambre de teorias literarias,
filosoficas, culturales y sociales que proclamaban las nuevas condiciones
tecno-informaticas de la posmodernidad, la cultura de los medios de simu-
lacién, y la consecuente desintegracion de la certeza en la ideologia, el pensa-
miento intelectual, la narrativa histérica y la identidad personal y colectiva.

En medio de tal incertidumbre y contingencia radical, resultaba importan-
te preguntarse: “;Cémo hemos llegado a pensar del modo en que lo hacemos?”. La
manera en que hemos planteado este libro es un intento de otorgar sentido a
algunas de las lineas de pensamiento sobre la educacion, la creatividad y la
tecnologia, desde los afios ochenta hasta el presente, no para confeccionar una
linea temporal histérica de forma retrospectiva, sino para comprender como la
educacion, la creatividad y la tecnologia se han hecho pensables, de diferentes
maneras, a través de distintas genealogias de pensamiento y en distintos mo-
mentos, a lo largo de este periodo. Nuestras propias experiencias historicas se
reflejan en este planteamiento.

Nos hemos propuesto, fundamentalmente, mostrar cémo se han unido y
promovido posibles futuros alternativos, y también considerar como las cosas
que se han vuelto inteligibles en nuestro presente, hacen que esos futuros sean
susceptibles de ser pensados, repensados y rehechos para el futuro: ;Cémo po-
driamos pensar “de otro modo”? Somos, sin embargo, prudentes a la hora de
articular prescripciones de futuro. Tal vez no podamos ni siquiera ponernos
de acuerdo en una sola.

Parece que estamos en un momento en el que, constantemente, se nos pre-
sentan imdgenes sobre los posibles futuros de la educacién, de la tecnologia
y la creatividad, en brillantes paginas web de las empresas de computacion,
en conferencias de presentacion de los gurts de la tecnologia educativa, en
las pruebas de campo de nuevas pedagogias y curriculos para el futuro o, de
forma mas cotidiana, en la rutinaria apariencia de los capitulos finales de los
libros de texto de tecnologia educativa. Todos estos intentos de inscribir el
futuro tratan de dar forma a unas narrativas aparentemente incuestionables y

© narcea, s. a. de ediciones



12 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

de sentido comiin que parten del pasado para proyectarse en el futuro; unas
narrativas que este libro se ha propuesto interrumpir. Lejos de ampliar esta
superabundancia de futuros, nuestros objetivos en este libro son méas modes-
tos. En su lugar, esperamos que contribuya, con humildad, a estimular el pen-
samiento en su propio y pequeiio campo de operaciones, centrandose en la
educacion, la creatividad y la tecnologia como objetos del pensamiento, como
problemas y preguntas, que en el pasado se han pensado de diferente manera
en relacién a como se piensan ahora, y que tal vez se pensaran de otro modo
en los afios venideros, para mejor o para peor, dependiendo de cudl sea la
perspectiva del lector.

Esperamos que los lectores interesados en la educacién y la tecnologia em-
piecen a preguntarse, como nosotros nos hemos preguntado al escribir este
libro: ;Cémo pensdbamos en esto antes? ;Coémo hemos llegado a pensar en
esto del modo que lo hacemos ahora? ;Cémo nos situamos al pensar sobre el
futuro de la educacién y la tecnologia?

AVRIL LOVELESS
BEN WILLIAMSON

© narcea, s. a. de ediciones



1

Conformando la nueva sociedad.
La tecnologiay
la identidad del aprendizaje

RE-PROGRAMAR Y RE-COMPONER LA EDUCACION

Desde la década de los ochenta del pasado siglo, los usos educativos de las
nuevas tecnologias de la informacién, de la comunicacién y los medios digi-
tales han vivido una expansion. Ya sea tanto en la forma de ordenadores de
aula, como en las “tecnologias de la educacién” disefiadas con unos propé-
sitos pedagogicos explicitos, o en la forma de los nuevos dispositivos de uso
cotidiano que se ajustan a las intenciones, practicas y actividades educativas,
parece que las nuevas tecnologias y medios se han convertido en algo comun
en la vida educativa. Ahora las escuelas, aparentemente, se construyen en tor-
no a un complejo aparato de pantallas electrénicas, infraestructuras técnicas,
hardware de computacion, software y cédigo, todo ello conectado directamen-
te con las redes de comunicacién electrénica.

Aun asi, importar los dispositivos tecnolégicos en las aulas y transferirlos
a las redes informéticas y de comunicacién no ha sido un proceso simple. Ha
marcado la emergencia de nuevas formas de pensamiento en torno a la edu-
cacion y el futuro de la misma en una era que parece obligada a volverse cada
vez mas digitalizada. Como consecuencia de esta imparable reprogramacién
de la educacién, las formas de pensarla, comprenderla y ponerla en préctica
en muchos aspectos del aprendizaje, del curriculo y la pedagogia, se han ido
gradualmente mezclando con las formas emergentes de concebir, comprender
y poner en préctica las nuevas tecnologias. Durante este proceso, se han gene-
rado nuevas formas de imaginar el futuro de la educacién, de las escuelas,
del aprendizaje, de la pedagogia y del curriculo. El futuro de la educaciéon
misma se ha vuelto concebible, inteligible y susceptible a la intervencién, en
unos términos importados del campo de las nuevas tecnologias. El resultado
es la emergencia de un nuevo estilo de pensamiento que remezcla y amalga-

© narcea, s. a. de ediciones



14 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

ma conceptos educativos con conceptos e ideales tecnoldgicos, junto a unas
conexiones sociales mds amplias, imaginarios politicos como la “economia del
conocimiento” y constructos intelectuales tales como el de las “sociedades en
red”. En los capitulos siguientes, analizaremos las tecnologias de la educacion
en tanto que incorporan objetos de pensamiento que se comprenden y a los que
se les da forma por medio de distintos tipos de preguntas, problemas y for-
mas de andlisis. Y sugerimos que la educacion y la tecnologia se estan ahora
re-pensando y re-imaginando y se les estd volviendo a dar forma de acuerdo
a una compleja y heterogénea mezcla de elementos sociales y materiales, con-
flictos y batallas en torno a su futuro.

Como este libro mostrard, la educacion y la tecnologia estan constituidas
por componentes sociales (econémicos, politicos y culturales) y técnicos, y los
componentes bioldgicos de sus usuarios humanos los completan. Es decir, la
tecnologia y la educacion conforman un sistema sociotécnico. El término socio-
técnico reconoce que la tecnologia y la sociedad son mutuamente constitutivas;
la tecnologia influye en las relaciones sociales, mientras que las relaciones so-
ciales influyen en el desarrollo y la adopcién de tecnologias.

La tecnologia y la sociedad estdn constantemente interactuando. Conce-
bidas como un sistema sociotécnico, la educacién y la tecnologia, por tanto,
estdn conformadas por elementos de la practica educativa y de los sistemas
técnicos que interactdan entre si, asi como por aspectos de la politica social, la
cultura medidtica digital, y la economia, entre otras cosas.

La educacioén en la era digital se estd convirtiendo en un dominio cada vez
mas hibrido en el que se ensamblan artefactos tecnolégicos, accion humana
fisicamente encarnada, relaciones e instituciones sociales y una variada gama
de nuevas y emergentes teorias y practicas que atafien al aprendizaje, al curri-
culo y a la pedagogia. El futuro de la educacién implica una serie de intentos
por “remezclar” radicalmente estos elementos socioeconémicos, aunque el re-
sultado, como podremos ver, es la produccioén de una visiéon, desordenada y a
veces incoherente del futuro.

Tales desordenados procesos de amalgama sociotécnica han tenido lugar
durante una extensa etapa histérica que a menudo se ha periodizado, limi-
tdndola, mediante el término de “era digital”. Esto ha dado pie a todo tipo
de emocionantes afirmaciones tecno-utdpicas, como la que afirma que ahora,
gracias a la era digital, nos hallamos en la ctspide de nuevos avances en el
aprendizaje, el curriculo y la pedagogia. Grandilocuentes afirmaciones histori-
cas que entienden la era digital —o cualquiera de sus equivalentes temporales,
como la “era de la informacion”, la “era del conocimiento” y asi sucesivamen-
te— como una ruptura con el pasado que hay que abordar con extrema pre-
caucion. Por ejemplo, se han rebatido (a menudo con razén) en gran medida
los efectos de las nuevas tecnologias y medios sobre la educacién. Aunque sin
embargo esté claro que estos son un significativo elemento de nuestra era. Asi
lo muestran ciertos acontecimientos de gran importancia como el escandalo
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Introduccion: Conformando la nueva sociedad. La tecnologia y la identidad del aprendizaje 15

Wikileaks o el uso de las redes sociales en los conflictos, revueltas y revolucio-
nes de Oriente Medio.

En la vida cotidiana, millones de personas se registran en sus redes para
acceder a grupos sociales, y las llevan consigo a todas partes, contenidas en
sus dispositivos méviles, portatiles y de bolsillo. Para algunos, el trabajo en la
“economia del conocimiento” estd dominado por la computacién: los salarios
se basan, cada vez mas, en el trabajo informatico. Es mds, nuestras localidades,
ciudades y edificios estdn ampliamente programados en redes de infraestruc-
turas y de comunicacion, sus superficies animadas con despliegues pixelados
de informacién e imagineria en movimiento. Algo menos visible o espectacu-
lar es que nuestras finanzas y nuestros datos personales fluyen constantemen-
te como huellas transaccionales a través de complejas bases de datos... Podria-
mos continuar con la enumeracion, pero la idea ya estd clara.

Hoy en dia, parece que las tecnologias estan en todas partes. Son tanto es-
pectaculares como visibles, y a veces aparecen como una fuerza preeminente
en la escena mundial, pero mucho mas a menudo operan tras el telén de la
sociedad, moldedndola de manera sutil a través de cotidianos y mundanos
objetos tales como el software de oficina, las bisquedas en la web, las planti-
llas, los mensajes de texto, el GPS, el email, la edicién de fotografias y las bases
de datos. Por esa razon las nuevas tecnologias deben tomarse muy en serio
como un componente (aunque entre otros componentes sociales, intelectuales
y materiales) que ahora ejerce su influencia sobre el futuro de la educacion. La
cuestion clave es como estos cambios, recogidos bajo la periodizacion de “era
digital” son interpretados, pensados y traducidos en forma de visiones y de
prescripciones para el futuro de la educacion.

El aprendizaje, el curriculo y la pedagogia han estado, en este periodo, su-
jetos a una serie de tentativas de re-configuracién. Mas alla de la importacién
cotidiana de ordenadores en las aulas, se han implementado nuevos modelos
de aprendizaje con herramientas digitales, se han probado reformas curricu-
lares y otros experimentos para desarrollar un curriculo para la era digital, y se
han puesto en préctica diversas innovaciones pedagdgicas. Algunos entusias-
tas ven esto como la vanguardia de grandes olas de transformacién educativa.
Nosotros nos mostramos mucho més precavidos y criticos, motivados por el
deseo de empezar a comprender, interpretar y explicar el surgimiento de la
union entre las nuevas tecnologias con la educacién como un conjunto com-
plejo de procesos sociales dotados de unas consecuencias y efectos humanos.
Se trata de un surgimiento extremadamente desordenado, un proceso abierto,
en vez de un estado ya completo, y encarnado en cuestiones y problemas so-
cioeconémicos, politicos y culturales de la sociedad contemporanea.

En ultima instancia, lo que se plantea aqui es el modo en que los jévenes
estan siendo esculpidos y moldeados para lidiar con el cambio social. El futuro
de la educacién estd siendo re-imaginado y los futuros personales y sociales de
los jovenes estan siendo, con ello, re-imaginados también.
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16 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

Este libro es un intento de desenmarafiar algunas de las consecuencias que
tiene la hibridacién de las nuevas tecnologias y medios con la educacion, es-
pecialmente en materia del sentido de la identidad de los jévenes. ;Quiénes
creen set, los jovenes, hoy en dia? ;Qué futuro se imaginan que les espera?
(Qué papel cumple la educacién en dar forma a estas identidades? Para res-
ponder a estas cuestiones, el libro aborda tres preguntas centrales:

1. ¢Cémo se estd pensando y re-pensando el futuro de la educacion en relacién
a las nuevas tecnologias?

2. ¢(Qué tipo de identidades de aprendizaje se presuponen y se promueven
por efecto de la fusién entre las nuevas tecnologias y la educaciéon?

3. ¢(Como hay que organizar estas identidades de aprendizaje en los modelos
emergentes de aprendizaje, curriculares y pedagdgicos?

Por ello hacemos hincapié en las identidades de aprendizaje, para subrayar
como se conectan intrincadamente las identidades de los jévenes con su apren-
dizaje, pero también para indicar cémo las identidades mismas, deben, cada
vez mas, aprenderse por medio de oportunidades pedagégicas activas y con-
tinuas, tanto dentro de las instituciones formales de educacién como en las
pedagogias informales, a las que se accede por medio de las nuevas tecnolo-
gias. Las identidades no estan fijadas para siempre, sino que estan sujetas al
aprendizaje constante, que se prolonga durante toda la vida.

Nuestra idea central es que las nuevas tecnologias cada vez mas estan ar-
ticuladas e integradas en varias formas de conocimiento, técnicas practicas,
pericias y formas de autoridad dentro del &mbito educativo, y se organizan en
modelos emergentes de aprendizaje, curriculares y pedagogicos, que toman
distintas formas y que estdn empezando a hacer que los nifios y los jévenes
piensen y actiien de una manera nueva.

Estamos siendo testigos y repensando el futuro de la educacién misma,
un futuro que ya ha sido anticipado, representado e “inventado” en nuestro
presente. Por medio de los términos “moldear” e “inventar” aludimos a la idea
de ensamblar, construir, componer, crear y constituir el futuro de la educacion,
pero también reconocemos que “inventar” implica un acto imaginativo. Lo
que asumimos es que las instituciones arquetipicas de la educaciéon —escuelas,
institutos y universidades— estén ellas mismas bajo la amenaza de unos futuros
educativos en razén de los cuales el aprendizaje ahora se esta “inventando”, y
se le imagina distribuyéndose por medio de la red dentro del tejido de la vida
cotidiana y entretejiéndose en los universos experienciales y las aspiraciones
personales de los jovenes.

En la base de nuestro anélisis, hemos tratado de estar alerta para ver cémo
estos futuros se estan actualmente construyendo e “inventando” por nuevos
tipos de actores, organizaciones y agentes que influyen en ello, no solo des-
de los departamentos de educaciéon de los gobiernos, sino desde todo tipo de
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posturas del sector publico. ;De qué modo estan dichos actores operando para
re-imaginar y volver a articular el futuro de la educacién, de acuerdo a qué ob-
jetivos y aspiraciones, en base a qué autoridad, y como estos esfuerzos se diri-
gen a dar forma a las acciones, pensamientos e identidades de los aprendices?

Al abordar estas preguntas es importante seguir siendo conscientes del
hecho de que muchas de las reivindicaciones que se hacen en pro de las nue-
vas tecnologias en la educacion no deben contemplarse como la confirmacién
de unos datos empiricos o como una realidad material ya existente en las es-
cuelas. Por el contrario, con lo que estamos lidiando aqui es con objetos de
pensamiento, un complejo entrelazamiento entre visiones normativas, ideales,
futuros imaginarios, ajustes prototipicos, objetivos, aspiraciones, esperanzas y
problematizaciones, todas ellas generadas por los actores sociales que operan
en el reino de la educacién, que pueden o no corresponderse con los contextos
materiales en los que tienen lugar los procesos educativos.

En vez de centrarnos en los aspectos técnicos del aprendizaje, del curriculo
y la pedagogia en conjuncién con los dispositivos tecnoldgicos y las platafor-
mas de los medios, estamos elaborando aqui una argumentacién mas firme. Y
es que las identidades de la educacion y del aprendiz estan siendo repensadas,
reimaginadas y remodeladas en la actualidad, en un momento en el que mu-
chos de los aspectos de la existencia socioeconémica, politica y cultural estan
siendo influidos a su vez y reestructurados por el cambio tecnolégico.

Por estas razones, a nosotros nos interesa el modo en que las visiones del
futuro de la educacion se piensan y se “inventan”, y de qué manera también
se “inventan” las identidades de los aprendices. La nueva remodelacién de las
identidades no es un mero proceso dirigido a elevar los estdndares, las pun-
tuaciones de las pruebas, la motivacion del alumno, etc. Implica remodelar
las maneras de vivir y los futuros a los que los jévenes aspiran. Reorganiza y
reajusta sus relaciones con las realidades socioeconémicas, politicas y cultura-
les y hace que ciertos futuros parezcan plausibles y pensables. Ciertas presu-
posiciones en torno a las identidades de los aprendices se basan en practicas
emergentes ligadas al aprendizaje, al curriculo y a la pedagogia.

La cuestion sobre cémo las identidades de los aprendices estan siendo re-
imaginadas y modificadas, por tanto, se encarna en estructuras sociales, rela-
ciones de poder, contingencias econémicas, politicas y culturales. Se piensa
y se modela a los aprendices como a un tipo de personas que pueden pensar
por ellas mismas, sentir y actuar de determinadas maneras; como un tipo de
aprendices que no existian antes y provistos de un futuro atn por llegar.

Nos concentraremos en el aprendizaje, el curriculo y la pedagogia porque
constituyen los “tres discursos dominantes” presentes en la educacién, a través
de los cuales se les ofrecen a los jovenes posiciones identitarias especificas
desde las que pensar, sentir y actuar. Queremos preguntarnos, por ejemplo,
como se estan remodelando las teorfas y planteamientos del aprendizaje en
correspondencia con los nuevos marcos tecnolégicos y los nuevos modelos
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de “competencia”; como se esta reimaginando el curriculo para el futuro; y
como se imagina, cada vez mas, que la pedagogia tiene lugar mas alla de los
muros de las instituciones formales de la escuela, en los contextos informales y
cotidianos, especialmente aquellos que se han hecho accesibles a través de las
nuevas tecnologias y los medios digitales.

Estos cambios en el pensamiento en torno al futuro del aprendizaje, el cu-
rriculo y la pedagogia afectaran al modelado de las identidades del aprendiz.
En vez de operar partiendo del pretexto de que los aprendices poseen deter-
minadas identidades fijas, nos preguntamos como se les ha animado a pensar
en si mismos y en sus aspiraciones de una forma distinta, y qué puede signi-
ficar el futuro re-posicionamiento de las identidades de aprendizaje de cara
a la educacién. La amalgama de las nuevas tecnologias con la educaciéon ha
sido posible por medio de las instituciones, materiales y précticas que, con el
tiempo, han depositado y sedimentado nuevas formas posibles de aprendizaje
curriculares y pedagogicas en las escuelas, que inculcan nuevas identidades
de aprendizaje. En consecuencia, se ha alentado a los jévenes a identificarse,
ellos mismos, en relacion a las nuevas tecnologias y medios digitales, y a pen-
sar, actuar y a aspirar al futuro en esos términos.

Se ha promovido, en correspondencia con ello, un nuevo conjunto de re-
configuraciones tecnolégicas de la “identidad de aprendizaje” en diferentes
lugares, por parte de diferentes instituciones y actores, y a través de distin-
tos planteamientos de las nuevas tecnologias y el aprendizaje. A los jévenes
mismos se les entiende cada vez mds y se les anima a entenderse a si mismos
por medio de su identificacion con las supuestas “identidades de aprendizaje
digital” e incluso por medio de la identificacién colectiva con una supuesta
“generacion digital”.

La mezcla de las nuevas tecnologias con el aprendizaje, el curriculo y la
pedagogia en buena parte de la reflexiéon educativa reciente tiene, por tanto,
un enorme significado a la hora de determinar quiénes creen ser los aprendices
y dénde creen que les gustaria estar en el futuro, y esto, a su vez, tiene grandes
consecuencias potenciales sobre sus aspiraciones socioeconémicas, politicas y
culturales.

LA TECNOLOGIA EN LA SOCIEDAD Y
LA SOCIEDAD EN LA TECNOLOGIA

¢Qué entendemos por “tecnologia”? Cuando hablamos de nuevas tecnologias
normalmente nos referimos a las herramientas, al hardware, a los dispositivos
y a un surtido de items materiales, junto a los sistemas operativos, el software,
las interfaces graficas y otros monitores sensoriales que median en el encuen-
tro del usuario con la informacion y sus contenidos. Pero esta es una caricatura
muy inocente de la tecnologia. Representa las nuevas tecnologias en tanto que

© narcea, s. a. de ediciones



Introduccion: Conformando la nueva sociedad. La tecnologia y la identidad del aprendizaje 19

receptaculos asociales simplificados de informacién, como artefactos despro-
vistos de historia, como productos carentes de una politica, y como objetos
aparentemente carentes de origenes. Pero esto obvia los complejos procesos
sociales implicados en la creacion, el disefio y el desarrollo de cualquier dispo-
sitivo, sistema, producto o artefacto tecnolégico. Sitta la tecnologia como un
factor separado e independiente, fuera de la sociedad. De la misma manera,
propone un determinismo tecnolégico naif que sostiene que el cambio técnico
esta dirigido por su propio dinamismo interno y que, por tanto, estas tecnolo-
gias tendran unos efectos en la sociedad y las condiciones materiales, fisicas y
biolégicas de nuestras vidas.

La vision contraria, por la que nosotros abogamos, es que la tecnologia es
una parte inextricable de la sociedad. Estos argumentos se han desarrollado en
el nuevo campo de estudios Ciencia, Tecnologia y Sociedad [CTS] (por ejem-
plo, Bijker y Law, 1992; Latour, 1987). Lo que nos dicen las investigaciones CTS
es que tanto los dispositivos como los sistemas tecnolégicos se moldean socialmente
y moldean la sociedad. Como productos de procesos intencionales de disefio, son
socialmente construidos e histéricamente contingentes y, ademads, son el resul-
tado de conflictos y acuerdos entre disefiadores, desarrolladores, programado-
res, patrocinadores y todo tipo de actores. Una manera de expresar esto es que
las tecnologias estan dotadas de “vida social”. Law (2010), un investigador del
campo CTS, plantea que estas cobran vida con un propésito, por medio de los
esfuerzos de los patrocinadores, y basandose en los recursos previos. Y como
sucede con la mayoria de formas de vida social, estin compuestas por una
multiplicidad de factores. No hay una tnica fuerza dominante que construya
socialmente la tecnologia, sino una multiplicidad de heterogéneos factores que
la moldean. Hay gran cantidad de desorden, conflicto, alianza, ruptura, com-
posicién y acuerdo entre todos los distintos actores y grupos sociales implica-
dos en el desarrollo de una tecnologia.

De todos modos, las tecnologias estan dotadas de una “vida social doble”
(Law 2010), y es que también contribuyen a influir y dar forma al pensamien-
to y a la accion humanas, e incluso influyen en la forma y la estructura de la
sociedad misma. No se trata de un simple y causal proceso tecnolégicamente
determinista por medio del cual la tecnologia imprimiria su huella en la volun-
tad y capacidad de accién humanas. Al contrario, los estudios CTS reivindican
que todas las tecnologias son “interpretativamente flexibles” (Woolgar, 2002)
en lo que respecta a su uso: sean cuales sean los propésitos y objetivos que se
pretendan con su disefio, pueden ser interpretadas y puestas en prdctica de
muchas maneras. Es esta la razon por la que los investigadores CTS hablan de
que esta “moldea e influye socialmente”, y no en clave de un determinismo
tecnolégico, que privilegiaria las supuestas “leyes” de la tecnologia sobre la
capacidad de accion de los seres humanos y las relaciones sociales, ni tampoco
en clave de un construccionismo social, que puede tender a privilegiar exce-
sivamente el dominio de la capacidad de actuacién humana y las relaciones
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sociales sobre la tecnologia. Se trata mds bien de que la tecnologia y la sociedad
mantienen una relacion reciproca.

El énfasis en el moldeado social de la tecnologia se refiere a “la influencia
de las relaciones sociales sobre las tecnologias” y, viceversa, a “la influencia de
la tecnologia sobre las relaciones sociales”, de modo que es “equivocado pen-
sar en la tecnologia y la sociedad como esferas separadas que se influyen entre
si: la tecnologia y la sociedad son mutuamente constitutivas”, “simétricas” y
estan “hechas de la misma ‘materia’”” (Mackenzie y Wajcman 1999: 23-24). Los
valores sociales se encarnan en las tecnologias y “nuestras tecnologias reflejan
nuestras sociedades; la relacién es reciproca. Estas reproducen y encarnan la
compleja interaccion entre factores profesionales, técnicos, econdémicos y po-
liticos” y “los procesos que dan forma a nuestras tecnologias, de modo que
estas van directas al nticleo del modo en que vivimos y organizamos nuestras
sociedades” (Bijker y Law 1992: 3-4).

Las tecnologias, entendidas asi, son creaciones humanas que estdn por tan-
to implicadas simétricamente en muchas de las maneras que los seres huma-
nos tienen de pensar y actuar; contribuyen a crear la sociedad. Esta relacion
reciproca entre lo social y lo tecnolégico queda recogida por el término “socio-
técnico”.

En un importante estudio que adopta estas orientaciones conceptuales
sociotécnicas respecto a las nuevas tecnologias y la educacion bajo una soli-
da apariencia critica, Monahan (2005: 9) emplea el concepto de “pedagogia
construida” para referirse a las “lecciones que nos han ensefiado los siste-
mas tecnolédgicos”. La pedagogia construida articula que todas las tecno-
logias son inherentemente politicas y engendran relaciones de poder que
se hallan encarnadas en los propios valores e ideologias que catalizaron su
invencion. Esto implica que el guion de las pedagogias construidas vuelve a
darle forma no solo a las précticas y actividades de la pedagogia, sino al sen-
tido del yo y la identidad interiorizado por los aprendices. En la detallada
etnografia de Monahan sobre la nueva implementacién de las tecnologias
en los institutos de Los Angeles, concibe las tecnologias como algo mas que
la mera infraestructura técnica, los ordenadores de mesa, la conexion y el
cableado, el software y los programas —aunque sin duda requiera de este
tipo de cosas-.

Las tecnologias requieren también moldear y privilegiar ciertos modos
de accién humana, actividad social y estados de animo, nuevas técnicas cor-
porales, nuevas précticas del yo y nuevas capacidades mentales, asi como la
normalizacién de formas de conducta, de comportamiento y de proceder que
pueden ser interiorizadas por medio de las identidades de los aprendices y
trasladarse del aula al mundo. Por tanto, los usos de las nuevas tecnologias y
de los medios en la educacion deben estudiarse, porque constituyen unas pe-
dagogias materiales y virtuales, y por las dimensiones politicas que encarnan,
las experiencias que generan y las acciones que hacen posible y ejecutan.
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Aun asi, puede que estos estudios pasen por alto la cuestiéon méas basica de
cémo clasificar y nombrar las relaciones entre la educacion, las nuevas tecno-
logias y los medios digitales. Los autores de la teoria Actor-Red (Actor-Network
Theory o ANT), Fenwick y Edwards (2010: 70), por ejemplo, muestran —cosa
muy ttil- que los distintos términos empleados para enmarcar nuestra com-
prension del “aprendizaje tecnolégico”, tales como “e-learning, aprendizaje en
red, aprendizaje online, aprendizaje abierto, aprendizaje distribuido, educa-
cién virtual, medios digitales, tecnologia para el aprendizaje y aprendizaje me-
jorado por la tecnologia” tienen, todos ellos, su propia genealogia de concep-
tos, referencias y tecnicismos, que normalmente se vinculan con las ventajas
que se considera que aporta cada dispositivo, que a su vez define y privilegia
una determinada relacién entre los dispositivos electrénicos, la ensefianza y el
aprendizaje.

Desde una perspectiva similar, Woolgar (2002: 3) se refiere a los “fenéme-
nos epitetizados” en los que los términos como virtual, interactivo, digital, red
y asi, sucesivamente, se aplican como un epiteto a varias actividades e insti-
tuciones sociales existentes para “conjurar un futuro que sea consecuente con
los efectos de las tecnologias electrénicas”. La idea que sefialan dichos inves-
tigadores es que las relaciones entre las tecnologias y la educacién son extre-
madamente contingentes y provisionales. Por dar un ejemplo muy sencillo, el
popular término de “aprendizaje mejorado por la tecnologia” promueve una
visién definida de las tecnologias en tanto que constituyen una “mejora” para
el aprendizaje. Es mas, centrarse en la tecnologia en términos de sus efectos en
el “aprendizaje” también implica un determinado tipo de relaciones entre las
herramientas y las personas —un conjunto de relaciones por tanto susceptible de
cierto tipo de estudio psicolégico—; mientras que centrarse en las tecnologias
en términos de “educaciéon” o “escolarizacion” haria hincapié en las relaciones
entre los dispositivos y las instituciones sociales, haciendo de ellas la base para
una investigacion mds socioldgica.

Llegamos asi, por tanto, no solo a las politicas pedagodgicas que se han
construido y que se encarnan en las tecnologias, sino a una politica més sutil
de nombrar, el establecimiento de unas posturas normativas y el papel que
juegan las perspectivas de las ciencias sociales a la hora de enmarcar los obje-
tos que deseamos estudiar. Al menos en parte, las teorias, conceptos y jergas
de disciplinas de las ciencias sociales tales como la psicologia y la sociologia
han jugado un papel a la hora de establecer los pardmetros y objetos de estu-
dio propios del campo de la educacién y la tecnologia. Las ciencias sociales
brindan algo mas que meros recursos explicativos; sus formas predominantes
de representar la educacién, la tecnologia, los profesores, los aprendices y asi
sucesivamente, se han incorporado y traducido en una visiéon general de los
roles y relaciones existentes entre la educacion y la tecnologia.

Los propios términos y teorias que usamos para describir y explicar las
tecnologias, los dispositivos, los medios, las herramientas y la educacién, el
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aprendizaje, la ensefianza y la escolarizacion, establecen acuerdos e instau-
ran cierto tipo de relaciones entre ellos. Esta interpretaciéon hace que sea muy
importante no solo identificar las distintas tecnologias y practicas que se han
aportado a la educacion a lo largo del tiempo, sino trazar las distintas maneras
en las que estos desarrollos histéricos se han acompanado de conceptos, mar-
cos, interpretaciones y conocimientos que sus defensores y fervientes entusias-
tas han proferido como si fueran afirmaciones fundamentadas; tanto desde
posturas de cierta autoridad dentro de las ciencias sociales como desde otros
campos especializados.

AUTORIDADES, EXPERTOS Y OTROS ACTORES SIMILARES

Reconocer las posturas politicas que encarnan y catalizan las nuevas tecnologias
y medios que se transmiten como pensamiento en las escuelas y otros espacios
pedagoégicos, también requiere que identifiquemos a algunos de los actores so-
ciales y politicos que participan en dichos procesos. En este punto estamos in-
fluidos en nuestra reflexion por la investigacion existente en torno a las “redes
politicas” educativas (Ball y Junemann 2012) y la “promulgacién de politicas”
(Ball, Maguire y Braun, 2012). También de la perspectiva de la tecnologia y la
sociedad que se deriva de los estudios CTS, hacen hincapié en el desordenado
material y la realidad discursiva tanto de la creacién de politicas como de su
promulgacion. En concreto se centran en los diversos actores que dan forma a la
politica educativa. Estos actores provienen tanto del interior del sector ptblico
del sistema educativo como del privado, pero también incluyen, cada vez més, a
toda una constelacion de intermediarios y agentes que acttian como “correas de
transmisién” para conformar nuevas redes de politicas intersectoriales. De ma-
nera simétrica, analizan los “actores politicos” presentes dentro de las escuelas
—profesores, equipos de direccién, gestores— que, de diferente forma, estan en
posicion de interpretar, traducir y representar estas politicas como un “trabajo
inherentemente politico”.

Tales estudios, por tanto, tratan de evitar una forma reduccionista de deter-
minismo de las politicas que dé por sentado que estas se establecen a través de
las instituciones burocraticas y los procedimientos administrativos para imple-
mentarse en las escuelas y aulas por parte de los educadores. En su lugar, reco-
noce las diversas circunstancias sociales, contextuales y materiales y las com-
plejas redes de actores por medio de las cuales se da forma a las politicas que se
ponen en circulacion y en préctica. La politica educativa, como las nuevas tec-
nologias, también es flexible a nivel interpretativo. Y también reconoce que las
politicas son parte constitutiva de unos procesos sociales educativos mas am-
plios en los que las identidades, tanto de los alumnos como de los profesores,
pueden reconfigurarse como “sujetos de las politicas”, esto es, como los sujetos
de una politica que inculca nuevas maneras de ser. Ball, Maguire y Braun (2012:
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141) emplean el pensamiento de Michel Foucault para explicar las politicas
educativas en tanto que “conjuntos heterogéneos” de discursos, afirmaciones,
propuestas, instituciones, jerga organizacional, sujetos pedagégicos y muchos
otros aspectos. A través de la comprension de estas politicas hay que reconfi-
gurar las identidades del aprendiz y reimaginar el aprendizaje, el curriculo y la
pedagogia, y no solo a través del empleo de las nuevas tecnologias.

Siguiendo esta perspectiva analitica sobre las redes de las politicas y las
realizaciones de las mismas, resulta insuficiente tratar de comprender los usos
de las nuevas tecnologias dentro de los entornos educativos como una simple
cuestion de implementacion tecnolégica que sigue una determinada directriz
en materia de politicas, y que se originaria en una supuesta autoridad politica
central. Por el contrario, implica la participacion de diversos actores tanto
desde posturas politicas oficiales como desde areas aparentemente no poli-
ticas de especializacion. Este no es un fenémeno peculiar de la politica edu-
cativa. Mas bien, refleja las interpretaciones cambiantes de la organizaciéon
de la sociedad y la idea de Estado. Las teorias del poder vinculadas a Michel
Foucault han sido particularmente importantes para tales interpretaciones.
Para Foucault (1990: 92-93), “el poder no es una institucién, y tampoco una
estructura”; este “no debe considerarse como la existencia primaria de un
espacio central”, sino que més bien debe rastrearse en una multiplicidad de
relaciones y enfrentamientos moviles, heterogéneos, inestables y tensos que
estdn presentes en todas partes. Las formas institucionales y estructurales de
poder tales como los aparatos de poder, la soberania, el orden social, la for-
ma de la ley o cualquier sistema hegemoénico de dominacién son entendidos
por Foucault como cristalizaciones, formas terminales y resultados en vez de
como algo dado desde el inicio. Es Foucault quien ha demostrado la impor-
tancia de estar alerta frente a las formas de pensamiento y las suposiciones
que nos son familiares y en las que descansan nuestras practicas y acciones
cotidianas.

Inspirados por estas claves tedricas, los socidlogos han empezado a de-
tallar las limitaciones de la idea de que la sociedad hoy en dia esté siendo
programada por los instrumentos formales burocraticos y administrativos y
los poderes de los gobiernos estatales. Mds bien se trata de que las sociedades
modernas hacen uso de formas altamente diversas de autoridad formalmente
independiente y de especializacién auténoma que vinculan las fuerzas e insti-
tuciones consideradas como “politicas” con las normas de la conducta indivi-
dual y colectiva que se consideran como “no-politicas”:

Uno debe preguntarse cémo, y de qué maneras, las logicas, los dispositi-
vos y las autoridades que gobiernan la conducta en la multitud de fébricas,
centros comerciales, hogares de menores, cocinas, cines, quiréfanos, aulas, y
asi sucesivamente, se han vinculado con un aparato “politico” (Miller y Rose
2008: 200).
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El conocimiento especializado de la medicina, las leyes, las finanzas, la
educacion y las ciencias humanas se hallan entre las multiples formas de auto-
ridad que se difunden como formas de pensamiento en la sociedad contempo-
ranea. Cada una de ellas sostiene sus propias ideas, teorias, términos, practicas
y formas de conocimiento, que median y traducen las metas politicas y eco-
ndémicas y las visiones de la sociedad a través de una multitud de actividades
corrientes que adoptan la forma de preocupaciones personales y mentalida-
des de la vida privada de los individuos. El conocimiento especializado de la
psicologia, de la medicina y de la economia, por ejemplo, se emplea cada vez
mas —salvando las distancias— a través de la pericia cotidiana de los “expertos”
en autoayuda, dietética y ahorro. Estos pequefios expertos de la experiencia
cotidiana actian como mediadores que traducen grandes ideas y estilos de
pensamiento, tal como hacen los gobiernos en materia de las prosaicas y dis-
tantes preocupaciones, objetivos, ansiedades y aspiraciones de los individuos
(Dean, 2010; Rose 1999a; 1999b). Estas relaciones se han visto, en la actualidad,
exacerbadas a través de las nuevas tecnologias de Internet. Cada vez mas, In-
ternet promueve la “pericia experiencial” de una multitud de “expertos profa-
nos” (Rose 2007: 128) que median con la distante pericia del profesional y que
estan, de forma reciproca, implicados en “dar forma a la ciudadania” con sus
deliberaciones, calculos y estrategias por parte de los expertos y autoridades
(2007: 140).

Asimismo, las escuelas, ahora y cada vez mas, traducen una multitud de
voces autorizadas en programas y prdcticas que operan sobre las mentes y
mentalidades de los jovenes, que “moldean” a los aprendices, que se entien-
den y se interpretan como un determinado tipo de personas. Ciertos tipos de
especialistas en politicas, emprendedores y “trabajadores intelectuales” arma-
dos de buenas ideas, sumados a los disefiadores formales de politicas dotados
de una gran capacidad de legislacion, se estan implicando cada vez mds en
fijar las agendas politicas, llevando adelante nuevas iniciativas e impulsan-
do una cultura educativa de la innovacién (Ball y Exley 2010; McLellan 2004;
Osborne 2004). Los partidos politicos y los grupos de presion vinculados a
estos, las organizaciones comerciales, las consultorias, las organizaciones no
gubernamentales y las semi-gubernamentales, las start-up o empresas noveles
sin dnimo de lucro, asi como los departamentos de investigaciéon académica,
desde posturas de distintas disciplinas dentro de las ciencias sociales, de las
ciencias de la computacion y de las ciencias de la educacion, todos ellos estan
hoy en dia implicados en programas que pretenden dar forma al futuro del
aprendizaje, del curriculo y la pedagogia en la era digital (Williamson 2012).

Estos programas aportan diversas formas de conocimiento especializado
y de perspectivas a las que se otorga autoridad en el campo de la educacion.
Muchas de ellas son apoliticas, en el sentido convencional; residen fuera de los
organos tradicionales del sistema educativo. Es mas, muchas de ellas repre-
sentan corpus de conocimiento y de especializacion que se consideran como
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despolitizados, inocentes y neutrales. Por ejemplo, en lugar de los anélisis ma-
nifiestos de las politicas de las instituciones y estructuras educativas, se propo-
nen teorias y ciencias emergentes del aprendizaje humano.

Los nuevos usos educativos de la tecnologia y las nuevas visiones del fu-
turo de la educacién inspiradas por la tecnologia actualmente estdn siendo
tenidos en cuenta por parte de todos estos actores y agentes politicos, semi-
politicos y apoliticos. Todas estas organizaciones trabajan para dar una nueva
forma al aprendizaje, el curriculo y la pedagogia, y para promover las futuras
identidades de los aprendices en unas nuevas formas politicas. Si queremos
llegar a un acuerdo sobre el modo en que las nuevas tecnologias y medios se
han articulado en la educacion, y en torno a cémo se les ha dado forma y se
han promovido las identidades del aprendiz durante ese proceso, entonces
debemos contemplarlas como un conjunto de conocimientos especializados;
una desordenada y heterogénea red de actores, ideas y materiales provenien-
tes de un amplio espectro de posturas politicas y sociales, que en cierto modo
se retinen para hacer que las cosas se muevan y avancen.

ESTILOS DE PENSAMIENTO

Una forma de imaginarse todas las diversas actividades y actores implicados
en esta drea en crecimiento es verla como una “comunidad de pensamiento”
con un “estilo de pensamiento” caracteristico. Rose (2007) define como “esti-
lo de pensamiento” una determinada manera de pensar, de considerar y de
operar dentro de un determinado campo, en base a unos términos, conceptos,
afirmaciones, referencias y relaciones compartidas que pueden organizarse en
argumentos y explicaciones. Aun asi, el estilo de pensamiento de una comuni-
dad no solo explica los objetos de su enfoque; también da forma y fija los ob-
jetos de explicacion, modificindolos de modo que puedan aparecer bajo una
forma nueva, dotados de nuevas propiedades.

Es necesario contextualizar un poco esta idea. Llegado el siglo xx, el pen-
samiento contemporaneo se hallaba saturado de metaforas “cibernéticas” de
la informacion, las redes, los nodos, las dindmicas, la flexibilidad, la multipli-
cidad, la rapidez, la virtualidad y la simulacién (Osborne y Rose 1999a: 749).
El estilo contempordneo de pensamiento cibernético, aun asi, no debe contem-
plarse como una simple representacién o explicacién de unos cambios sociales
reales y concretos. “No vivimos en sociedades cibernéticas, sino en sociedades
que se entienden cada vez mds y estdn cada vez mds gobernadas por medio de
un determinado estilo de pensamiento cibernético” (1999a: 750). El resultado
es que el estilo de pensamiento cibernético vuelve a dar forma a las maneras en
que varios aspectos de la sociedades se llevan a la practica. Es més, estas me-
taforas cibernéticas se han extendido al modo en que pensamos en la subjetivi-
dad y en la identidad humanas. Los individuos y las colectividades sociales se
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interpretan, cada vez mas, en clave cibernética, como por ejemplo sucede con
la reciente proliferacion de “redes sociales” e “identidades digitales”. Esto sig-
nifica que el modo en que pensamos sobre nosotros mismos y sobre nuestras
identidades estd hermanado con cémo pensamos sobre la tecnologia, y estas
formas de pensamiento sobre nosotros mismos se han ido modificando histé-
ricamente, unidas al cambio tecnolégico; las genealogias de los dispositivos
tecnologicos avanzan en paralelo a las genealogias de la identidad humana
(Osborne y Rose 1999b). A través de las tecnologias se han “moldeado” diver-
sas identidades en distintos momentos de la historia, y la gente ha llegado a
identificarse y a encajar con dichas identidades. Se nos anima cada vez maés a
asumir que somos cierto tipo de personas y a adoptar determinados tipos de
identidades. Por tanto, nos hallamos en un momento en el que la identidad
humana misma se conforma a través de metéforas, imdgenes y estilos ciberné-
ticos de pensamiento.

En la actualidad, dichos estilos cibernéticos de pensamiento han sido in-
corporados a la educacién, no solo en la forma fisica de los dispositivos digita-
les y de la propia infraestructura tecnolégica, sino como parte de una moderna
vision del futuro de la educacién. En la cibernética de la educacion, las mane-
ras de concebir el aprendizaje, la pedagogia y el curriculo con las que estaba-
mos familiarizados se han modificado alrededor de metaforas tales como la
virtualidad y las redes, y aun asi, el uso y el significado de dichas metéforas
sigue cambiando. El heterogéneo campo de las nuevas tecnologias y la educa-
cién opera, por tanto, como un impreciso tipo de comunidad de pensamiento
cuyos objetos, explicaciones y estilos de pensamiento han cambiado y se han
modificado durante las dltimas décadas. Este constituye un estilo de pensa-
miento cibernético que, lejos de poseer una rigida estructura intelectual, esta
dotado de una compleja genealogia.

Para transmitir qué es lo que esto significa desde nuestra contemporanei-
dad y en el siglo xx1, podemos afirmar que la tecnologia educativa no es la
misma que era en la década de 1980, cuando dicho campo estaba preocupa-
do por los logos, la programacion, los micromundos, etc. El estilo de pensa-
miento que prevalecia entre los primeros emprendedores e innovadores de la
tecnologia educativa de la década de 1980, tales como Seymour Papert, era
el “construccionista”. De todos modos, ya a finales de la década de 1990, los
estilos de pensamiento construccionista habian mutado ampliamente en una
preocupacion por “flexibles pedagogias interactivas” como un “sistema de
razonamiento” con efectos productivos que construye a los aprendices como
“sujetos flexibles” (Fendler 2001: 133-134). Mas recientemente, el nuevo estilo
de pensamiento que ha tomado forma en el siglo xx1 es el de la conectividad
en red y el “aprendizaje conectado”, en el que el aprendizaje se moldea cada
vez mas a través de una constelacion de términos y conceptos parecidos a los
de Internet y que comprenden las redes sociales, el publico en red, las culturas
de participacién en los medios, el aprendizaje entre compaferos, los sistemas
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de pensamiento, el aprendizaje en la nube, el aprendizaje “Hazlo tu mismo” o
DIY, etc. (por ejemplo Ito et al. 2010; Jenkins et al. 2007; Salen et al. 2011).

Por tanto, las practicas de aprendizaje, el curriculo y la pedagogia que
implican las nuevas tecnologias no se dan por sentadas. Son lineas de pen-
samiento, encarnadas en programas y estrategias atravesadas por debates y
conflictos sociales, econémicos, politicos y culturales. Asi, el modo en que hay
que entender la educacion y el aprendizaje se ve constantemente remodelado,
modificado y “moldeado” de nuevo, a través de la creacién y el empleo de
nuevas explicaciones, argumentos, términos, conceptos, referencias y nuevas
maneras de pensar y de actuar. Estos cambiantes términos tienen un impacto
en la manera en que deben entenderse las identidades de los aprendices.

IDENTIDADES PROSPECTIVAS

Las recientes teorias sociales sobre la identidad en el siglo xx1 se han visto ani-
madas por ideas en torno a las identidades digitales y en red (Castells 1997).
En los debates sobre el tipo de identidades del aprendiz que se consideran de-
seables para el futuro, las imdgenes de unas identidades digitales informales
que se han moldeado a través de la interaccién con la cultura digital y las redes
sociales se mezclan, cada vez mas, con las imdgenes de unas identidades peda-
gogicas “formales” que se inculcan a través de la escuela. Aunque la imagen
de una identidad juvenil y tecnolégicamente conectada se ha vuelto aparente-
mente tan ubicua hoy en dia, debe entenderse, en si misma, como la invencién,
el ensamblaje y la composicion de varios elementos operativos en vez de como
algo que sea intrinseco al cuerpo, a la mente o0 a la voluntad del aprendiz.

Aqui hacemos uso de la idea de Rose (1996:171) de los seres humanos en
tanto que “seres ensamblados”. De nuevo, hay una resonancia conceptual con
la perspectiva de la Ciencia, la Tecnologia y la Sociedad (CTS) que entiende la
tecnologia y la sociedad como reciprocamente constitutivas. Los jévenes de
hoy estan siendo “abordados, representados y se acttia sobre ellos” como si
fueran personas de un “determinado tipo” (Rose 1996: 169). Este particular
tipo de personas poseen una identidad —o méds bien varias identidades— que
se considera que estdn reticuladas tecnolégicamente y se extienden a través
de las redes sociales. Parecen estar motivadas por aspiraciones y ansiedades
que conciernen a sus estilos de vida y relaciones sociales cada vez més online
y mas moviles. Su propia “voluntad humana” estd, en si misma, fabricada e
inscrita en términos de la libre eleccién y la auto-actualizacién. Y parece que
muchos jovenes estan llegando a reconocerse, identificarse y vincularse con
dichas imagenes e ideas preconcebidas. Estan siendo “moldeados” como una
serie de determinados “tipos” de personas (Hacking 2006).

Con la difundida prevalencia de los estilos de pensamiento cibernético
y en red, parece que las vidas, experiencias e identidades digitales de los
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jovenes se han ajustado a una visién cada vez mas digital de la educaciéon
del siglo xx1. En consecuencia, estamos asistiendo a la emergencia de unas
imagenes de las identidades de los jovenes que se ajustan simultdneamente
y se entretejen con los ideales, visiones, politicas y creencias e instituciones
tecno-euféricas de la red y sus correlatos tecno-fundamentalistas del capi-
talismo informacionalista global (Mager 2012). Pero no adoptamos una vi-
sion simple, segtn la cual los jovenes habrian evolucionado naturalmente
hacia unas nuevas identidades digitales como consecuencia de unos cambios
tecnolégicos méds amplios, ni tampoco adoptamos, de hecho, aquella vision
segun la cual habriamos sido testigos de algo tan masivo como es una trans-
formacion en la que los jovenes habrian sido socializados por los efectos de
la nueva tecnologia. Lejos de ello, sefalamos que la emergente identidad
digital de aprendizaje es un “ensamblaje” formado por una multiplicidad
de partes. Es una construccién formada por luchas y alianzas complejas en
torno al futuro de la educacion, representadas por multitud de nuevas auto-
ridades y expertos del aprendizaje en la era digital.

Estas practicas de identificacion se reflejan en las imdgenes del “nifio es-
colarizado”, a las que se ha dado forma a través de las maneras preferidas
de pensar en los jovenes como miembros de una sociedad y que se encarnan
en varias funciones de la escolarizaciéon (Austin, Dwyer y Freebody 2003).
Como sefial6 Bernstein (2000), la politica educativa desde la década de 1970
ha estado, cada vez mds, preocupada por la formacion de las “identidades
prospectivas” de los aprendices. Las identidades prospectivas son identi-
dades pedagogicas promovidas en las instituciones educativas para lidiar
con el cambio cultural, econémico y tecnolégico. Basan la identidad no en
el pasado, sino en el futuro; se yerguen en contraposicién con las “identida-
des retrospectivas” promovidas por el curriculo tradicional, el conocimiento
oficial, la herencia cultural, etc. La esperanza de las instancias oficiales del
gobierno es lograr que tales identidades traigan consigo nuevas configura-
ciones econémicas y culturales y una estabilidad para el futuro.

Es mas, hoy en dia mas que nunca, como ha mostrado Rose (1996), los
gobiernos se preocupan por unas identidades personales que sean activas,
creativas, autbnomas y autorresponsables. Las identidades son el resultado
de una mirfada de técnicas y normas que se implantan por medio de las ru-
tinas corrientes y los rituales de escolarizacion en las vidas y experiencias de
los nifios.

El yo activo, autébnomo y creativo que se promueve a través de los nuevos
lenguajes tecnolégicos de la escolarizacién no es una categoria natural, sino
una nueva identidad pedagogica, y un modo de vida, que debe lograrse por
medio del curriculo. Es una manera de pensar y actuar sobre el aprendiz en
tanto que un determinado tipo de persona. Hoy en dia, parece que las ideas e
imagenes que estan conformando las auto-comprensiones y las auto-técnicas
de los jovenes se diseminan a través de los canales autorizados del curriculo y
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a través de ese heterogéneo y profano conocimiento especializado que Internet
ha hecho posible. El andlisis que presentamos es un intento de trazar algunos
de los heterogéneos caminos presentes en la educacion, la tecnologia y la crea-
tividad en la era digital, que han conducido a “dar forma” a la identidad peda-
gbgica prospectiva que se vincula a las nuevas tecnologias; es decir, a moldear
las identidades digitales de aprendizaje.

En relacién a todas las afirmaciones que se hacen en torno al potencial de me-
jora de las nuevas tecnologias en la educacion, y a su papel a la hora de expandir
y mejorar las identidades de aprendizaje de los jovenes, nuestro objetivo es mas
modesto: cuestionarnos como es que las tecnologias educativas se han articu-
lado en términos de determinados tipos de problemas y ambiciones por parte
de varias autoridades y expertos. ;Qué objetivos (de dichas autoridades) se ha

¢
fijado que hay que lograr? ;Cémo han tratado de intervenir en la gestion y en dar
l
forma a los pensamientos y acciones de los aprendices, en su conducta e identi-
dades? ;Cémo es que, en el siglo xx1 y de forma tan temprana, se ha concebido a
los aprendices en términos de sus supuestas identidades digitales? ;Coémo se ha
promovido? ;Cémo han circulado estas articulaciones y cémo se han instaurado?

La identidad digital prospectiva no se ha formado a través de un tnico
acontecimiento o conjunto de los mismos, ni tampoco por la voluntad politica
de una determinada postura, ni central ni hegemodnica ni marginal. Se ha for-
mado y moldeado a través de una red de interconexiones presentes entre otros
multiples desarrollos.

Con lo que lidiamos aqui, por tanto, no es con la implementacién tecnol6-
gica en las escuelas y la evaluacién de sus influencias en el aprendizaje; ni con
un estudio de la funcién de la identidad realizado por los jévenes y los educa-
dores. Més bien afrontamos un analisis de cémo las ideas sobre los aprendices
y el aprendizaje, los profesores y la pedagogia —sobre las identidades y sobre
la adquisicion de conocimientos requerida para la formacién de la identidad
pedagogica— se han unido, promovido, puesto en circulacién y seleccionado,
traducido e incorporado a espacios tanto préximos como distantes. Resumien-
do, lo que tomaremos en consideracion es la constitucion de una identidad
prospectiva de aprendizaje digital, o, dicho de otro modo: la articulacién de un
sujeto que se interpreta como activo, creativo, auténomo y autorresponsable.

No buscamos una denominacién para lo que creemos que es un tipo de
persona que sin duda existe, sino que estamos tratando de identificar como se
han articulado las ideas y maneras de pensar en torno a este tipo de persona;
cémo se ha hecho inteligible este tipo de persona, y coémo se ha constituido este
tipo de persona en los nuevos planteamientos del aprendizaje, del curriculo y
de la pedagogia. Las ambiciones y objetivos de las nuevas autoridades de la
educacion en la era digital se han ajustado a la experiencia y a las aspiraciones
personales de los jévenes, y en ninguna parte queda tan patente como en el po-
sicionamiento continuo e incesante de las nuevas tecnologias en la educacion.
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ORGANIZACION DEL LIBRO

Alo largo del libro trazamos y reflexionamos sobre la educacion en la era digital
desde distintas perspectivas disciplinares, empleando herramientas y perspecti-
vas conceptuales tanto de la sociologia como de la psicologia sociocultural para
comprender estos cambios; y usando teorias educativas, para entender las impli-
caciones que esto tiene para el aprendizaje y la ensefianza.

Los cuatro capitulos que conforman la Primera Parte se centran en los de-
sarrollos sociales clave vinculados con la interaccion entre las nuevas tecnolo-
gias y medios y la educacion.

El Capitulo 2, Cartografiando la era digital, analiza una serie de cambios apa-
rentes en el sistema social, vinculados a la proliferacién de nuevas tecnologias
y medios digitales en mdltiples dimensiones culturales, politicas y econémicas
de la existencia social. Trataremos de entender una coyuntura histérica que se
ha llegado a conocer como “la era digital”; un periodo que empieza, mas a o
menos, en la década de 1980 y prosigue durante el siglo xxi.

En el Capitulo 3, Reconstruir el futuro de la educacién, nuestro enfoque se
centrard en como ha actuado la investigacion y la practica educativa a la hora
de traducir una serie de ideas en torno a la era digital en conceptos y teorias
del aprendizaje; esto es, como los problemas sociales, econémicos, politicos
y culturales han llegado a redefinirse como cuestiones que hay que abordar
a través de la tecnologia y la educacién y que hay que resolver mediante
técnicas pedagoégicas en el aula. El tipo de preguntas que planteamos atafien
a como ciertas ideas y visiones del futuro digital se han puesto en practica a
través de multiplicidad de programas, estrategias, técnicas y dispositivos en
las escuelas. ;Cémo se ha estudiado y comprendido la era digital, y cudles
han sido, especificamente, los desarrollos educativos que han tenido lugar
durante este tiempo? En otras palabras, ;como se ha construido la era digital
en tanto que un conjunto de problemas, oportunidades y retos del campo de
la educacién? ;Y como ha ido cambiando esto con el tiempo? Aqui, vamos
a trazar como las tecnologias educativas se han enmarcado en términos de
ideas e ideales emergentes tales como el construccionismo y el LOGO en los
primeros afos de la década de 1980; los analisis de la “sociedad en red” y
las politicas altamente tecnoldgicas de la “economia del conocimiento” en la
década de 1990; y la explosion del interés educativo en las redes sociales y
el “aprendizaje conectado” en la década del 2000. No aspiramos a completar
una narracion historica, sino a analizar una serie de importantes percepcio-
nes analiticas partiendo de los “recuerdos” que tenemos de la educacién y la
tecnologia.

Como se construyen las identidades digitales de aprendizaje es el capitulo 4. La
préactica y la investigacion educativa durante la era digital han dado lugar a la
invencién y promocién de unos tipos de identidades caracteristicos para los
aprendices. El periodo ha asistido a la variada promocién de:
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* Una concepcion de la identidad en tanto que construccion, que surge de un
enfoque de los beneficios educativos de la construccién de modelos, la
construccion simulada y otras formas de programacion.

* Una identidad “interactiva”, con un enfoque maés instrumental del papel
de la educacién para promover las competencias del “capital humano”
y obtener una fuerza de trabajo altamente tecnificada de cara al futuro.

* Unaidentidad “conectada”, que hace hincapié enla“Web 2.0” y en el apren-
dizaje a través de comunidades en red y de los intereses de cada uno.

Estas tres identidades son, histéricamente, invenciones que, en distintos
momentos y lugares, se han promovido dentro de la era digital. Estas iden-
tidades prospectivas operan a través de determinados ajustes pedagodgicos
y curriculares que promueven determinados tipos de futuros “deseados”.
Se construyen alrededor de un conjunto de ideas que se vinculan entre si en
torno a la era digital en la educacion, a las TIC y a los medios, a la innova-
cién en la economia del conocimiento, etc. En resumen, se ha posicionado a
los aprendices de modo que adopten las identidades requeridas para crear y
mantener unas determinadas visiones del futuro, y se ha posicionado tam-
bién a las instituciones educativas para que incuben estas identidades.

En el capitulo 5, Incluir y ensamblar el aprendizaje creativo, afirmamos que
la preocupacién por la creatividad se ha convertido en una de las areas mas
importantes —aunque muy discutida— del desarrollo de una nueva practica e
investigacion educativa en la era digital. Se esboza la creatividad desde dis-
tintas perspectivas disciplinares y analizamos sus cambiantes significados. La
creatividad se ha movilizado de muchas maneras —diferentes, en conflicto en-
tre si e incluso paraddjicas y contradictorias. Se ha definido en tanto que pro-
yecto politico, social y econémico, y particularmente desde la “critica creativa”
de las estructuras de poder capitalista desde los ultimos afios de la década
de 1960. Méas tarde como una explosion de creatividad que se situaba como
un conjunto econémica y comercialmente valioso de disposiciones y compe-
tencias personales que se activan en el uso de las tecnologias digitales. En los
primeros afios del siglo xxi, la creatividad se vincul6 estrechamente con los
altimos desarrollos de Internet, mientras nos desplazdbamos de una red ba-
sada en el consumo de contenido por parte del usuario hacia una red basada
en un contenido creado por el propio usuario. Las reacciones a esta “demo-
cratizacion” digital de la creatividad en la era digital en el campo educativo,
han reivindicado unos planteamientos mucho mas creativos de la ensefianza
y el aprendizaje. El resultado de este énfasis en la creatividad ha sido la cons-
truccion y la promocién de nuevas identidades prospectivas que se basan en
determinados tipos de interpretaciones de la creatividad. Nosotros afirmamos
que las concepciones que se tenian de la creatividad han sido vaciadas de con-
tenido, aunque atin quedan espacios en los que los aprendices pueden entrar
en contacto con alternativas creativas.

© narcea, s. a. de ediciones



32 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

En la Segunda Parte del libro, que hemos titulado Pensamiento, curriculo y
pedagogia, analizamos como estos argumentos sobre el cambio social y tecno-
l6gico, la identidad digital de aprendizaje y la creatividad se han puesto en
circulacién y se han empleado en relacion a teorias y practicas sobre el apren-
dizaje, el curriculo y la pedagogia.

El capitulo 6 se titula Pensar con herramientas digitales. Aqui prestamos
atencion a como se han conceptualizado las tecnologias digitales en tanto que
herramientas para el aprendizaje que permiten dar forma a la naturaleza de
las actividades y entornos de aprendizaje creativo. Nuestras teorias del apren-
dizaje en la “era digital” son ttiles en tanto que dan pie a la percepcién de la
existencia de una interaccién mutua entre las personas y las herramientas di-
gitales que se encarnan en los contextos de nuestra experiencia de aprendizaje.
Afirmamos que el desarrollo de las identidades de aprendizaje se apoya en
cuatro caracteristicas: la accién del aprendiz, el disefio y uso de herramientas,
la conciencia del contexto y la apertura a la improvisacion. La capacidad de ac-
cion es la participacion activa en los contextos sociales y culturales en los que
somos aprendices. Las herramientas expresan nuestra relacion con las tecnolo-
glas y el papel que estas juegan en nuestra implicacién en la accion inteligente.
El contexto crea y da forma a los entornos de aprendizaje que son apropiados
para las exigencias de nuestras vidas y de nuestro futuro. La improvisacion hace
que seamos capaces de imaginar y construir nuevos contextos y comunidades
y alcanzar los retos de nuestros aprendizajes. Las herramientas digitales en
los entornos fisicos, virtuales y aumentados pueden contener metaforas del
aprendizaje en tanto que reproduccién, sintesis y expresion, y pueden generar
nuevas metédforas de produccion, rendimiento y “re-mezcla” en las identida-
des prospectivas de aprendizaje.

Este capitulo 7, Crear un prototipo de curriculo para el futuro, presenta los de-
sarrollos que se han producido en materia del curriculo. El curriculo represen-
ta el conocimiento que una sociedad decide seleccionar del pasado para traerlo
al presente y a partir del cual se proyecta hacia el futuro. Mientras que los
desarrollos hegemonicos del curriculo habian tendido a hacer hincapié en una
creciente centralizacion, estandarizacién del contenido, evaluaciones compa-
rables a nivel internacional y cosas por el estilo, hay una gama de visiones
alternativas del curriculo que han sugerido distintos futuros posibles. El curri-
culo se ha contemplado como un aparato potencialmente conectivo que vincu-
la entre si campos de conocimiento y que puede considerarse como un tipo de
texto no lineal y digitalmente hipervinculado; por tanto no se encarnaria en la
forma lineal de un libro de texto. Dichas visiones del curriculo reinscriben las
identidades del aprendiz como identidades activas y conectivas.

En este capitulo 8, Ser docente en la era digital, afirmaremos que se puede
reconocer a los profesores en nuestra sociedad como quienes se implican en
el disefio del aprendizaje para los demas, independientemente de su estatus
formal o informal, su titulacién o su posicion social. Los buenos educadores
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demuestran tres dimensiones en su préactica: profundidad, amplitud de miras
y enfoque pedagogico. Conocen su materia, saben la importancia que tiene y
pueden conectar con las personas para ayudarlas a aprender. La profundidad
conceptual de las perspectivas de los profesores se vincula a las preguntas
clave adscritas al conocimiento de su campo, que identifican y cuestionan las
estructuras de las propias disciplinas, de las organizaciones conceptuales y
principios de investigacion. Las miras conceptuales del educador consisten en la
conciencia de su relacién con otras personas, maneras de conocer, identidad,
cultura, postura politica, redes y poder dentro de contextos mas amplios. El en-
foque pedagégico describe la conexién entre educadores y aprendices, que hace
que los disefos significativos de entornos y experiencias de aprendizaje logren
la transformacién de la vision que se tiene de las cosas. El concepto de “analisis
didactico” ofrece un marco 1til para pensar en una pedagogia que se basa en
un planteamiento critico de los propodsitos de la ensefianza, y presenta una se-
rie de preguntas que contribuyen a vincular la pedagogia con un contexto méas
amplio: el de educar en la era digital.

El eje central que guia todo el libro es una preocupacion en torno a cémo
se articula y promueve una identidad digital y prospectiva de aprendizaje.
En esencia, lo que afirmamos, desde una posicién reflexiva, es que el modela-
do de las identidades digitales de aprendizaje ha tenido lugar mediante una
densa y heterogénea red de desarrollos précticos asi como mediante objetivos
politicos y avances conceptuales y tedricos vinculados con el desarrollo de las
tecnologias de la educaciéon y que diversas autoridades han implementado, de
multiples maneras y a través de varios programas. Todo ello puede pensarse
de diversas formas.

El libro constituye un intento de trazar parte de los desarrollos geneal6gi-
cos y modos de pensamiento que han unido, del modo en que lo han hecho, a
la tecnologia y la educacién; y arrojar luz sobre algunas de las maneras en que
se estdn imaginando en vistas al futuro.

Hemos tratado de aplicar lo que Thrift (2005:2) llama una “mirada retros-
pectiva” para pensar “mads bien como lo haria un historiador del futuro, al
volver atras la mirada hacia nuestro tiempo presente y ver un vasto niimero de
asuntos no resueltos, diferencias de interpretacion y confusiones generales”.

Adoptar una mirada retrospectiva sirve para recordarnos que debemos ser
cautelosos con las ideas preconcebidas que nos resultan familiares y que perma-
necen sin cuestionar, asi como con las modalidades de pensamiento sobre las
que se han construido y promovido muchas de las précticas e ideas educativas
de la era digital. Queremos evitar adoptar una visién hiperbolica del futuro, asi
como caer en la trampa opuesta, la de la desesperacion. Lejos de ello, a través
de una forma de critica mds acotada, esperamos que este libro constituya una
modesta contribucién a la hora de interrumpir algunas de las aparentemente
incuestionables modalidades de pensamiento, supuestos e ideas preconcebidas
en torno a la tecnologia, la creatividad y el futuro de la educacién.
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Cartografiando la era digital

IMAGINAR LA ERA DIGITAL

(Estamos viviendo en una “era digital”? En este capitulo analizaremos una se-
rie de desarrollos sociales, econémicos, politicos y culturales que, en conjunto,
sugieren que en la actualidad estamos viviendo “nuevos tiempos” en los que
la tecnologia y la prevalencia de lo “digital” se han convertido en una pode-
rosa influencia de nuestro pensamiento y actividad diaria. La “era digital” es
uno de los multiples términos (incluyendo el de “era de la informacién” y “era
del conocimiento”) que se han usado para definir un periodo de la historia
contemporanea presuntamente caracterizado por la proliferacién de las tecno-
logias de la computacioén, el procesamiento de informacién y la comunicaciéon
electrénica. Estos términos son los equivalentes temporales de una gama de
otras expresiones vinculadas con aquellas que describen la sociedad moderna
en tanto que “posindustrial”, “posfordista”, “posmoderna”, “informacional”
y una “sociedad en red”, una “sociedad virtual” y una “economia del cono-
cimiento” (Webster 2006; Woolgar 2002). Dichos términos a veces parecen re-
presentar que la sociedad y la historia estdn a merced de la imparable fuerza
del progreso, determinado tecnolégicamente. De hecho, sugieren que hemos
alcanzado un nuevo tipo de sociedad, con sus propios rasgos distintivos y sus
rupturas culturales.

Lejos de ello, en este capitulo analizaremos la era digital misma en tanto
que producto social de un estilo de pensamiento “cibernético”, que hace que la
sociedad contemporanea sea inteligible a través de metéforas tecnolédgicas de la
informacion, de la comunicacion, de las redes, de la descentralizacion, la flexibi-
lidad, la velocidad, la simulacién y asi sucesivamente (Osborne y Rose 1999a).
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Pero un estilo de pensamiento no solo describe y explica cosas, sino que “mol-
dea y fija al propio objeto de explicacion, el conjunto de problemas y fenémenos
de los que esta tratando de dar cuenta”, de modo que modifica “cada uno de sus
objetos de modo que aparecen bajo una nueva forma, con nuevas propiedades
en relacién a otros objetos” (Rose 2007: 12). A través de los estilos de pensa-
miento cibernético, las metaforas y las heuristicas, ahora cada vez son mas los
aspectos de la vida social y organica que se comprenden, se tratan, y por tanto se
modifican, como si fueran sistemas tecnolégicos (Lash 2002; Thrift 2005).

Incluso a las personas ahora se las reconceptualiza de acuerdo con el ulti-
mo pensamiento cibernético (Bauman 2005). Esto no significa que en la actua-
lidad comprendamos los funcionamientos del cuerpo humano gracias a los
nuevos procedimientos técnicos, sino que usamos las tltimas metaforas técni-
cas para comprender y explicarnos a nosotros mismos y para actuar sobre uno
para mejorar y modificarse. Inevitablemente, este tipo de pensamiento cambia
con el tiempo, como sucedid, por ejemplo, cuando el hombre industrializado
victoriano se comprendi6 a si mismo en términos de los ritmos del reloj y las
presiones de la maquina de vapor. Hoy en dia es mas probable que nos re-
lacionemos a nosotros mismos con seres en red, dotados de una vida social
que se organiza en redes sociales y con una vida mental que se configura en
redes neuronales. Por tanto, el modo en que nos pensamos a nosotros mismos
en tanto que personas estd histéricamente entremezclado con el modo en que
pensamos en las tecnologias (Osborne y Rose, 1999b).

La historia reciente de Internet muestra que los desarrollos del siglo xx1
nos han dado una plétora de nuevos términos por medio de los cuales nues-
tros nuevos tiempos se han vuelto legibles e inteligibles. Vivimos en un mundo
centrifugo de redes, complejidad, informacion pléstica, distribucién disrupti-
va, movimientos y campafas de cédigo abierto; un mundo horizontal y diri-
gido por el usuario, hecho de participaciéon masiva, de modo que pensamos
en esos términos (Ryan 2010). Dichos términos y metaforas, y el estilo de pen-
samiento que constituyen, hacen posible pensar y actuar en sociedad, pensar
en uno mismo e imaginar el futuro en esos términos. La era digital y sus ex-
presiones afines, pueden en gran medida imaginarse y construirse como una
forma de pensamiento en vez de como una realidad empirica, aunque tengan
efectos productivos y el poder de modificar y reanimar el mundo a su imagen
y semejanza.

Usamos el término de “era digital”, por tanto, como una caricatura con-
veniente o una periodizacion artificial que sin embargo contribuye ttilmente
a definir el estilo cibernético de pensamiento que es caracteristico de un de-
terminado momento de nuestros tiempos. La era digital estd constituida por
una serie de coyunturas histéricas que se expresan como largas y lentas olas
de cambios sociales, econémicos, politicos y culturales que se cruzan con unas
ondas mas superficiales de desarrollos tecnolégicos; no es tanto un momento
concreto o un punto y aparte de una tinica historia, sino mds bien una serie
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de continuidades en curso y senderos contingentes que parten del pasado y
avanzan hacia el futuro (Goddson 2005). Es, como sus otras expresiones afi-
nes, genealégicamente ambigua, a menudo precariamente definida, recordada
selectivamente e histéricamente ilusoria. Como plantean Kenway et al. (2006:
27) en relacion con la economia del conocimiento en la politica educativa, “hay
una politica de lo que se recuerda y se niega de su pasado” y aun asi “profiere
su vision de s misma y su futura trayectoria en tanto que algo sélido y cierto”.
La era digital no es un mero término histérico. Viene cargada previamente
con una serie de ideas preconcebidas sobre los futuros que se proponen como
inevitablemente digitalizados. Es una version politica simplificada o un “ima-
ginario” (Rizvi y Lingard, 2010) de la sociedad contemporanea, mucho mas
simple que la real, que hace que determinados tipos de acciones sean posibles.
El grado en que dichos términos se han adoptado en la politica hace que sean
ya, a pesar de su ambiguedad, factores determinantes del cambio y de sus con-
secuencias sociales y econémicas (Jessop 2002; Kenway et al. 2006).

De modo que la era digital es el resultado o el efecto de una combinacién
de ideas y afirmaciones politicas, econémicas y culturales, arraigadas en estilos
cibernéticos, que se han articulado para definir y periodizar un determinado
intervalo de la historia reciente y fabricar una vision tecnificada del futuro. La
era digital es, como todos los “nuevos tiempos” y los nuevos términos que se
asocian a estos, una construccion cronolégica y también cultural (Hartley 1997),
pero como todos los constructos culturales, tiene el potencial de modelar las per-
cepciones y moldear la accion. En consecuencia, cuando hablamos de era digital
estamos hablando del empleo de metéforas y formas de pensar que ahora estan
construyéndose en las pedagogias, los curriculos, las teorias del aprendizaje y
que, en consecuencia, tienen la capacidad de moldear la accién humana.

En este capitulo articularemos lo que consideramos es la “imagen glo-
bal” de la era digital —un mapa a grandes rasgos de sus contornos y rasgos
primarios—. Después, en el siguiente capitulo, analizaremos cémo algunos ras-
gos especificos de la era digital han sido representados y usados para sostener
determinadas politicas y practicas educativas. Nuestro planteamiento se basa
en un reconocimiento de que la educacion es absolutamente heterogénea; esta
siendo continua y activamente ensamblada, desensamblada y reensamblada
de diferentes maneras a medida que es concebida por distintas personas y
grupos, al tiempo que se traduce en distintas estructuras institucionales, que
se plasma en diferentes ideologias y vinculaciones politicas, que es explica-
da a través de distintas teorias, politicas educativas y discursos de diversas
disciplinas, y que se lleva a cabo a través de todo un conjunto de teorias del
aprendizaje, procedimientos pedagogicos, prescripciones curriculares y asi su-
cesivamente (Fenwick y Edwards 2010).

Nuestra descripcion de esa “imagen global” de la era digital es un intento
de indicar parte de la heterogeneidad de los recursos, conceptos, teorias, po-
liticas e historias que se han traducido en el pensamiento contempordneo en
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torno a la educacion y el aprendizaje, y hacerlo en vistas a los futuros educati-
vos que se consideran plausibles. Como afirma Hartley (1997: 3), la educacién
siempre debe entenderse “dentro de los reinos de lo cultural (que incluyen
lo intelectual), lo econémico y lo politico; nunca estd ‘por encima’ de ellos,
siempre estd en relacion a estos”. La educacién, sean cuales sean los tiempos
en los que tenga lugar, no puede entenderse meramente como una institucion
aislada, sino en relacién con estos otros terrenos. En otras palabras, los mate-
riales con los que tenemos que trabajar en nuestros intentos por comprender
la educacion, consisten en una serie de cambios sociales, econémicos, politicos
y culturales, junto a las metaforas y formas de pensar que estos generan; tipos
especificos de tecnologias y la oferta de ciertos tipos de accion e interaccion
que parecen encarnar; y teorias del aprendizaje que acostumbran a legitimar el
uso de tales tecnologias en el campo educativo. Nuestro propdsito no es mos-
trar la directa e histérica continuidad de ideas en el presente, sino ilustrar algo
del complejo de teorias, conceptos y vocabularios que se anticipan y articulan
en los esfuerzos actuales de reforma.

Después, analizaremos tres particulares configuraciones del pensamiento en
la era digital.

1. Bosquejaremos las ideas de partida que moldean la sociedad contem-
poranea en tanto que en red y conectada.

2. Analizaremos la era digital como parte de un discurso “guay” y “dis-
tante”que se imagina el futuro en términos de un trabajo del conoci-
miento tecnolégico y la inteligencia colectiva.

3. Consideraremos la era digital en términos del modo en que los disposi-
tivos tecnoldgicos y los datos digitales son entendidos como algo que,
en si mismo, remodela la sociedad y la propia vida humana.

PENSAMIENTO EN RED

Hoy en dia, un significativo corpus de la investigacion y la teoria en ciencias
sociales se refiere a “redes” y otras interconexiones horizontales, interdepen-
dientes, rizomaéticas, topoldgicas y transversales en tanto que base de todas las
relaciones sociales (Jessop, Brenner y Jones 2008). En esta tradicién de pensa-
miento red-céntrico o de un género intelectual de redes, se dice que las redes
técnicas, incluyendo Internet y la comunicacion virtual, nos rodean; se dice
que los negocios y las empresas han sido reestructuradas como proyectos en
red; el trabajo en red se ha convertido en una metafora dominante para la com-
prension y organizacion de la vida politica, econémica, colectiva e individual;
y en las redes de investigacion académica se han empleado en una variedad
de campos, disciplinas y métodos (Boltanski y Chiapello 2007; Knox, Savage
y Harvey 2005; McCarthy, Miller y Skidmore 2004). La evidencia de esta pro-
fusion de pensamiento en red se puede hallar, por ejemplo, en una prestigiosa
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“red de redes” internacional de investigadores académicos que se dedican a
analizar y desarrollar teoria social en red en el contexto del ascenso de una
sociedad en red que se apoya en las redes de comunicacion de la informacion
(véase Castells 2011).

Buena parte del pensamiento en red se refiere a los complejos procesos
de globalizaciéon —en buena medida en términos econdémicos, ocupacionales y
culturales-y a nuevas formas de interaccion social y relaciones socioespaciales en
un mundo en el que la solidez de las estructuras sociales parece haberse debilita-
do. Dicho pensamiento concibe la sociedad como una sociedad oblicua, en vez de
como una sociedad vertical, a la que “cada vez se la contempla y se la trata mas
como un ‘trabajo en red” en vez como una ‘estructura’ (ya no digamos como una
solida “totalidad’): se percibe y se trata como una matriz de conexiones y descone-
xiones aleatorias y como un volumen esencialmente infinito de posibles permu-
taciones” (Bauman 2007: 3). Para Bauman, vivimos en “tiempos liquidos”, en los
que todas las formas e instituciones sociales se han vuelto mas fluidas e inestables,
en los que el poder se ha dispersado en un espacio global politicamente incontro-
lado de redes de informacién digital, y la vida de los individuos se experimenta
como una coleccién de proyectos a corto plazo en vez de como una maduracién a
largo plazo o una carrera profesional que se prolongue durante toda la vida.

Otros criticos, abordando cuestiones similares, se refieren a términos relacio-
nados en este género de pensamiento que trabaja en red. Flujos, movimientos,
movilidades e hipermovilidades han sido empleados para referirse a los proce-
sos institucionales de remodelacién organizacional, deslocalizacién, produccién
“justo a tiempo”, asi como al ascenso de una “vida acelerada por el mévil”, que
se experimenta a través de las tecnologias méviles, las practicas fragmentadas
de trabajo y el consumismo intensivo (Elliott y Urri 2010).

Desde luego, las redes son una antigua forma de organizacién social, pero
el punto de referencia dominante en la mayoria de la teoria de redes emergen-
te son las nuevas tecnologias de procesamiento de la informacion en red y de
comunicacion. La principal referencia para una descripcion de las redes en la
investigacion y las ciencias sociales es Castells (2010: xviii), cuya teoria del as-
censo de una “sociedad en red” se basa en el siguiente argumento:

Aunque las redes sean una antigua forma de organizacién dentro de la
experiencia humana, las tecnologias digitales de trabajo en red (...) [han] ac-
cionado redes sociales y organizacionales de una forma que ha permitido su
interminable expansién y configuracién, superando las limitaciones tradicio-
nales de las formas de organizacién en red (...) Y es que las redes no se detie-
nen en la frontera de la nacién-estado; la sociedad en red se constituye a si
misma como un sistema global, que conduce a una nueva forma de globaliza-
cién, caracteristica de nuestros tiempos.

Segtin la descripcion que hace Castells (1996) del cambio estructural mul-
tidimensional y la globalizacién ocurrida desde la década de 1980, el creci-
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miento de las redes basadas en las tecnologias del procesamiento digital de
la informacién se ha generado intimamente vinculado a diversos procesos de
globalizacién econémica y cultural. La apariciéon de una “sociedad en red”
se caracteriza por el crecimiento de las industrias de alta tecnologia, las or-
ganizaciones planas u horizontales en vez de jerdrquicas, unos trabajadores
con mdltiples competencias y flexibles, empresas transnacionales organizadas
como “proyectos en red” descentralizados en vez de carteles tipo oligopolio,
movimientos globales de capital, la promocion del libre intercambio a través
de una desregulacion acordada internacionalmente y un énfasis en el consumo
y los procesos de individualizacién. La sociedad en red ha supuesto un enorme
cambio en las economias occidentales y del norte y en la supuesta “desorganiza-
ciéon” del propio capitalismo. Mientras que el “capitalismo organizado” del siglo
XX se caracterizaba por el dinero, la produccién, las mercancias del consumidor
y el trabajo a nivel nacional, el “mundo del ‘capitalismo desorganizado” es un
mundo en el que las “relaciones fijas, rdpidamente congeladas o las relaciones
capitalistas organizadas han sido barridas” (Lash y Urry 1987: 313).

De todos modos, en tdandem con el analisis de la reestructuracion econo-
mica, organizacional y ocupacional en la sociedad en red, se ha producido una
transformacion cultural. En un estudio posterior, Castells (2009) argumenta que
ahora vivimos, cada vez méds, en un universo comunicativo convergente que es
multi-modal, multi-canal y multi-plataforma y comprende la participacién en
procesos de produccion, edicién y distribucién junto al consumo de informa-
cién y contenido. En el mundo de las redes de comunicacién horizontal organi-
zadas en torno a Internet, la “virtualidad” se ha convertido en una dimensién
esencial de la realidad. En vez de meros recipientes de una “comunicacién de
masas” estandarizada y organizada de forma centralizada, en la cultura de los
medios “de la virtualidad real”, las audiencias se han convertido cada vez mas
en “audiencias creativas” y participativas que interaccionan entre ellas confor-
mando redes de “autocomunicacién masiva”. Este potencial para la autonomia
creativa estd modelado, controlado y restringido por una concentracién de so-
portes multimedia fruto del entretejido de empresas, el comercio financiero y
las estrategias gubernamentales que han permitido la expansion del entreteni-
miento lucrativo y la mercantilizacién de la libertad personal.

Lejos de ser una vision utépica, tal y como Castells (2010) planteo, la so-
ciedad en red es ahora el lugar de la agonia, la incertidumbre y la desorienta-
cién que la crisis financiera global ha traido consigo, el trastorno de los mer-
cados de negocios y del trabajo, la exclusioén cultural y la desafeccion, la crisis
medioambiental y la creciente incapacidad de las instituciones politicas para
manejar los problemas globales y las demandas locales.

La tesis de la sociedad en red es quizas el estilo de pensamiento en red més
influyente y conocido en las ciencias sociales, aunque sin duda no carece de
criticos, algunos de los cuales la consideran como una transferencia del “para-
digma tecnoeconémico” que es esclavo del “milagro del trabajo en red global
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que las TIC han hecho posible” (Jessop 2002: 237). Este modo de pensar de “gé-
nero conexionista” y reticular es, como explican Boltanski y Chiapello (2007:
104), el resultado de una determinada conjuncién histérica que se caracteriza
por el desarrollo de redes de comunicacion y por la bisqueda, en las ciencias
sociales, de conceptos que identifiquen las estructuras sociales emergentes que
son flexibles y minimamente jerarquicas. Tales conceptos, como muestran esos
autores, fluyen ahora entre el andlisis cientifico, el discurso politico, el perio-
dismo y el mundo del comercio y los negocios como una forma generalizada
de representacion.

Las palabras clave de dicho género conexionista son la adaptabilidad, la
alianza, la asociacion, la autonomia, la comunicacion, la conexién, la coordi-
nacion, la creatividad, la descentralizacion, la flexibilidad, la integracién, la
mediacion, la movilidad, la reactividad, la autorganizacion y la versatilidad.
Se caracteriza por las “relaciones electrénicas a distancia”, unas “relaciones
mas sinceras y libres que las cara a cara” (p. 90), al tiempo que las “conexiones
con varios grupos [se] activan a una distancia social, profesional, geogréfica y
cultural potencialmente considerable”.

Llevando atin més lejos el concepto de red, Latour (2011: 799) ha propuesto
ciertas nuevas aplicaciones de las redes a la teoria social, refiriéndose a la “com-
pleja ecologia de tributarios, aliados, complices y ayudantes” que construyen
cualquier forma de accién, o a los atributos que conforman cualquier objeto.
Esta forma de “teoria del actor-red” reconoce que cualquier accién u objeto no
estd contenido en si mismo, sino que es el resultado de una red de atributos
sociales y materiales que se unen en asociacién el uno con el otro (Latour 2005;
Law 1992; Law y Hassard 1999), una teoria que Latour et al. (2012) ahora han
empezado a extender a un andlisis de la web 2.0. La conclusion l16gica de dicho
planteamiento de la teoria social es que la sociedad misma debe entenderse
como constituida por redes de actores sociales y cosas materiales que forman
y reforman constantemente asociaciones dinamicas.

En la “revolucion de la red” acelerada por las tecnologias digitales, por
tanto, Latour (2011: 802) insiste en reconocer que todas las cosas que tendemos
a ver como “virtuales” de hecho dependen de incrementar las “dimensiones
materiales de las redes”. Por ejemplo, el GPS se basa en complejos satélites,
las busquedas en red requieren servidores, los videojuegos online requieren
una banda ancha y asi, sucesivamente. Woolgar (2002) argumenta, asimismo,
que las tecnologias virtuales complementan, en vez de sustituir, a las activi-
dades reales y, de hecho, esas actividades virtuales estimulan a sus corres-
pondientes actividades reales. Partiendo de las perspectivas planteadas por
Latour, Woolgar y otros investigadores que trabajan en similares planteamien-
tos “sociotécnicos” y “sociomateriales” de la educacion (Fenwick, Edwards y
Sawchuk 2011) sostienen que las tecnologias digitales y las redes de comunica-
cién de todo tipo deben entenderse en si mismas vinculadas a unas complejas
redes de circunstancias no-técnicas, actores humanos y artefactos materiales.

© narcea, s. a. de ediciones



44 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

Otros criticos han indagado hasta qué punto el concepto de redes capta ri-
gurosamente las dindmicas sociales y texturas técnicas del siglo xx1. Como afir-
ma Mackenzie (2010: 9), “tras una década de teoria social, cultural, organiza-
cional y matematica en red extremadamente red-céntrica” ha empezado a pa-
recer que a pesar de que las redes sean el “epitome de lo real contemporéneo”,
ello oculta que estas son parte de una “fantasia politica tipicamente moderna”
que pasa por alto las especificidades e inconsistencias de la sociedad misma.

Mackenzie (2010: 29) ofrece el término alternativo de “condiciéon inalam-
brica” para referirse a los cambios sociales resultantes de la proliferaciéon de
dispositivos, servicios y productos conectados inaldmbricamente. Los efectos
de las “interfaces aéreas” de este tipo de tecnologias inaldmbricas se siente
en la vida cotidiana, por ejemplo en el modo en que la gente interactia con
los aparatos, objetos, infraestructuras y servicios, cémo leen, parten y habitan
los espacios, como trabajan, estudian y socializan, como se llegan a unir en
tanto que comunidades, y como se comunican y relacionan con los demas. La
condicién inaldmbrica se vincula con el cardcter en red de la sociedad contem-
poréanea, incluyendo las ambiciones comerciales, politicas y econémicas, tales
como el marketing de las ciudades inalambricas globales, la generacién de los
nuevos productos para el consumidor, y la mejora de las capacidades de las
economias del conocimiento. Pero también se refiere a unos procesos mas des-
ordenados, cualitativos y “post-red” que consisten en mover, hacer, cambiar,
alterar y conectar sentimientos, cosas, acontecimientos, imagenes, texturas,
ideas y lugares entre si, y un sentido ampliado de inconclusién y apertura en
el flujo de la experiencia. La condicién inaldmbrica implica una mayor fluidez
de la que la rigidez formal de las redes, con sus nodos y nticleos, hubieran
permitido.

Un anadlisis como este muestra como las redes y otras metaforas tecnolo-
gicas se emplean como dispositivos explicativos en casi todas las dimensio-
nes de la existencia: econdmica, ocupacional, politica, cultural, experiencial e
incluso, cada vez mas, organica. Lash (2002: 15), por ejemplo, afirma que “le
otorgamos sentido al mundo a través de los sistemas tecnolégicos” que, en
si mismos, “trabajan en base a un modelo cibernético”. En un mundo como
este, afirma Lash, la vida social, la cultura e incluso la naturaleza misma se
experimentan, todas ellas, “a distancia”. “Vida social a distancia” se refiere a
una socializacion que se realiza a través de los sistemas tecnolégicos, interfa-
ces, dispositivos de comunicacion y transporte; la “cultura a distancia” es una
cultura que se experimenta tecnoldgicamente —por ejemplo, a través de los re-
cursos culturales a los que se accede online indirectamente— y la “naturaleza a
distancia” se refiere, por ejemplo, al almacenamiento de ADN orgénico y datos
gendmicos en bases de datos externos y distantes como informacién genética.
El género y el estilo en red de pensamiento, por tanto, es el tejido conectivo
que lo vincula todo, desde la comunicacion hasta la cultura, pasando por la
economia y la empresa, la mente y la materia.
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UNA CULTURA “GUAY”.
IMPERSONAL Y DISTANTE, PERO “EN BOGA”

El mundo conectado del pensamiento en red ha ido acompafiado por una “ex-
plosién de creatividad” que ha transformado muchos aspectos de la cultura
de los negocios, de la educacién y del discurso psicolégico (Osborne 2003).
Boltanski y Chiapello (2007) han documentado la aparicién en Francia de un
“nuevo espiritu del capitalismo” que parte de una verdadera explosion de pa-
siones creativas. Segun ellos, fue en medio de los gases lacrimégenos de las
protestas estudiantiles del Paris de 1968 cuando naci6 un estilo de pensamien-
to creativo. Mientras que el viejo espiritu del capitalismo se basaba en un con-
junto de creencias compartidas en las grandes marcas organizadas de forma
centralizada, las vocaciones profesionales, las tareas estructuradas, la estanda-
rizacién de productos y la produccién en masa, el nuevo espiritu del capitalis-
mo se ha hecho inteligible a través de un discurso de creatividad, flexibilidad,
“ser inteligente”, dinamismo, libertad, apertura, autonomia, espontaneidad,
capacidad rizomorfa, multitarea, la convivencia, la informalidad y la busque-
da de contactos y redes interpersonales. Este discurso se “ha tomado directa-
mente del repertorio del mayo del 68” pero ha llegado a permear todo un con-
junto de representaciones mentales y discursos que abarcan desde la politica,
el comercio y los medios hasta la cultura (Boltanski y Chiapello 2007: 97; véase
también Zizek 2008).

Boltanski y Chiapello (2007) muestran especificamente cémo el repertorio
creativo de 1968 ha entrado y ha circulado alrededor de los textos de gestion
empresarial. En el corpus de los textos de gestion que ellos estudian queda
claro cémo las principales preocupaciones de los negocios de la década de
1969 eran las jerarquias de gestion, la autoridad formal, la planificacién, la
burocracia organizada, la seguridad del empleo y la carrera de por vida. Por
el contrario, hacia la década de 1990, las burocracias andénimas, los enormes
holdings, los complejos empresariales y sus sospechosos parientes del complejo
militar-industrial se asemejan cada vez mas a desfasadas reliquias de una era
patriarcal y masculinizada de un capitalismo de produccién insensible. En ese
lapso, pasaron dos cosas. Primero, el “espiritu” de 1968 dio pie al nacimiento
de una “critica artistica” del capitalismo arraigada en la invencién de un estilo
de vida bohemio y una indignacién hacia la burocracia opresiva, el desencan-
to y la falta de autenticidad del capitalismo. La critica artistica se basaba en
la libertad, la autonomia y la creatividad de los intelectuales y artistas de iz-
quierdas contra la burguesia explotadora, con sus tierras, fébricas, posesiones
y obsesion por la planificaciéon meticulosa y la gestion racional.

Lo segundo que sucedi6 fue que, durante la década de 1970, varios escri-
tores empezaron a mostrar como la empresa industrial organizada de forma
centralizada ya no “cumplia su cometido” en un futuro computerizado que
cada vez iba a basarse més en la informacién en vez de en la manufactura. A
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consecuencia de la explosion de la tecnologia desde la década de 1960, la “re-
volucién de la micro-electrénica” de las décadas de 1970 y 1980, y el nacimien-
to de Internet en 1990, sumadas a la creciente “niponizacién” de los procesos
“just-in-time” y de “lean production”, comenzaron a proliferar ideas como la de
“sociedad post-industrial”, “era de la informacién” y “cibersociedad”, que se
basan en gran medida en la extrapolacion especulativa de tendencias actuales
al futuro (Cohen y Kennedy 2007; Jessop 2002; Webster 2006). Para competir,
las organizaciones necesitardn de “trabajo informativo” y poder cerebral, y
no tanto del poder muscular requerido para la manufactura. Y las cualidades
clave del trabajo informativo parece que se corresponderian exactamente con
aquellas cualidades identificadas por la critica artistica. De todos modos, es
importante hacer notar que, como sefiala Thrift (2005), este nuevo discurso
no es solo una ideologia que refleja unos intereses o necesidades econémicas
prefijadas, sino que mads bien es un elemento activamente constitutivo de una
realidad social que no existe realmente; “se inventa” un nuevo universo social
y nuevas maneras para que las personas lo habiten. Este nuevo discurso crea-
tivo es ahora parte del “zumbido de fondo” (Thrift 2005: 31) de la era digital,
que se emplea cada vez més para hacer realidad ideas.

La critica artistica y el argumento informacional llegaron, en la década
de 1990, a una conjuncién histdrica que cristalizé en la invencién de una for-
ma revivida de capitalismo en iniciativas como Apple, Google, Body Shop,
Nike, Pepsi y Virgin, todas ellas empresas que se consideran a si mismas y se
sitian como “diferentes” respecto a las mas tradicionales. En consecuencia,
una nueva conciencia “reflexiva” capitalista, la autoconciencia y el espiritu
creativo, han llegado ahora a una forma de “astuto capitalismo”, “simpati-
co”, “inteligente” y “rdpido” (Thrift 2005). Este fue particularmente el caso
de las industrias creativas y culturales, en las que se dice que el trabajo del
conocimiento y la comercializacién del valor expresivo son las fuentes funda-
mentales del bienestar material, asi como de todo lo que esta “en la onda” y
es “impersonal” en el nuevo capitalismo creativo neoliberal (Peck 2010: 192).
Para los consumidores, el nuevo “capitalismo neto” del siglo xx1 es ahora
mas autoconsciente y responsable socialmente, ético, compasivo, divertido e
informal (Rojek 2006).

Pero para los trabajadores, el énfasis no estd tanto en las rigideces jerér-
quicas y organizacionales como en las carreras de curriculum en permanente
ampliacién, los constantes reciclajes profesionales y formaciones y el trabajo
en proyectos dentro de austeras empresas simplificadas cuyo delgado ntcleo
estd rodeado por una red de suministradores temporales, subcontratas y pro-
veedores “just-in-time”. Las organizaciones se han vuelto —o la nueva literatu-
ra de moda en torno a la gestién las ha exhortado para que lo hagan- flexibles
e innovadoras, con un personal creativo y auto-organizado. Se ha inventado
una “nueva imagen del trabajador” en paralelo a una nueva imagen de la em-
presa que valora la autonomia, la creatividad, la flexibilidad, la adaptabili-
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dad, la iniciativa, la innovacién, los agrupamientos ad hoc, la colaboracién
intradepartamental, la experimentacién y la informalidad (Rose 1999a: 115).
La nueva imagen de la empresa creativa se caracteriza por ser inconformista
y contracultural, por su narcisismo y hedonismo (Liu 2004; McGuigan 2009),
y por la “compulsividad” y “capitalizacion” de la creatividad (Osborne 2003;
Peck 2010).

La reforma creativa del capitalismo neoliberal requiere un nuevo tipo de
ciudadanos y trabajadores. La innovacién implacable y la productividad 24/7
son ahora las caracteristicas principales de los creativos “tecno-bohemios” que
aspiran a la “auto-actualizacién del libre mercado” a través de la sobrecarga de
trabajo auto-indulgente, el juego expresivo y los habitos conspicuos de consu-
mo, y que anhelan “validar sus identidades” en las heterogéneas comunidades
“conéctate y juega” (Peck, 2007: 5). En este universo creativo, el “trabajo afec-
tivo” inmaterial tiene lugar “en persona”, engendra “sentimientos” tales como
la calma, el bienestar, la satisfaccion, la excitacion, la pasion, etc. y se difumi-
nan las distinciones entre ocio, trabajo, domesticidad, sociabilidad, produc-
cién y consumo (Hardt 2008). El trabajo inmaterial se refiere al trabajo que im-
plica informacién, comunicacién y la produccién de mercancias informativas,
culturales y afectivas, pero también a los procesos implicados en la gestiéon de
los lugares de trabajo que los producen y en atraer a los consumidores para
que los compren (Dyer-Whiteford y de Peuter 2009). La forma afectiva e in-
material del capitalismo ya no esta asociada al gris ejecutivo de 9h a 17h, sino
con el incansable emprendedor creativo que viste de negro (Peck 2007), y a los
“jovenes empollones”, a los “ex-hackers” y a los “geeks contraculturales que
se han enrolado en las grandes empresas” (Zizek 2008: 15). El trabajo afectivo
y la creatividad en la economia digital desplazan a las burocracias anénimas
del siglo xx1 con lo que Thrift (2005: 11) llama el “capitalismo blando”, dotado
de un “etos basado en cuidar y en compartir” o negocios con una personali-
dad reflexiva. En otras palabras, ahora se nos ha “ensefiado que las empresas
tienen alma” (Deleuze 1992: 6).

LA BIOPOLITICA, LOS DISPOSITIVOS Y LOS DATOS

Algo que se ha debatido menos que el pensamiento en red y el neoliberalismo
de la era digital, particularmente en relacién con la educacién, es un tercer
planteamiento que trata de describir las formas en que los dispositivos digi-
tales especificos, los datos digitales y el funcionamiento mediante cédigo de
los ordenadores que se halla tras ellos estdn implicados en volver a dar forma
a los modos de vida y la sociedad. Hay un elemento de dichos argumentos
que puede entenderse en los términos de la “biopolitica” (Lemke 2011). Esta
se centra en las maneras en que los procesos vitales y el concepto de vida hu-
mana natural y organica parecen haber sido transformados o “reinventados”
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por el desarrollo de las biotecnologias, las protesis artificiales y otras mejoras
corporales, que han conducido a unas nuevas formas de vida “post-humanas”
(Haraway 1991; Hayles 1999). La “vida misma” se ha convertido en objeto de
“batallas politicas” y las capacidades del cuerpo humano han devenido en ob-
jetos de intervencion, control y optimizacion (Foucault 1990: 143). A través de
tecnologias tales como los escdneres cerebrales, los andlisis de ADN, la medici-
na de transplantes y las tecnologias reproductivas, la vida se esta redefiniendo,
cada vez mas, en términos de una:

(...) artificial pluralidad de formas de vida, que se asemejan mds a artefac-
tos técnicos que a entidades naturales. (...) El cuerpo se contempla, de forma
creciente, no como un substrato orgénico, sino como un software molecular
que puede ser leido y releido. (Lemke 2011: 93)

Estos desarrollos han convertido los procesos corporales y vitales en obje-
tos de la intervencion tecnoldgica y politica, permitiendo la deconstruccién, la
compartimentacion, la recombinacién y reconstruccion del cuerpo; tanto para
propositos médicos como estéticos. La vida misma se ha vuelto méas “flexible”
(Lemke 2011: 95). En consecuencia, los individuos son cada vez mas capaces
de ver sus propios cuerpos como maleables, corregibles y mejorables, y em-
plear “auto-técnicas” para “experimentar” y “actuar sobre ellos mismos para
mejorarse” (Rose 2007: 27). Esta forma de biopolitica en tanto que “mejora” y
“optimizacién” de la vida modifica las formas en que la gente piensa en si mis-
ma, pero su importancia politica reside en parte en el hecho de que la biotecno-
logia y la biomedicina sean grandes negocios. La proliferacién de empresas de
biotecnologia en la era digital ha dado lugar a formas de “biocapital” y “bioe-
conomia” dentro de “una nueva economia politica de la vida” (Rose 2007: 32).

De hecho, para Rose (2007: 258), la biopolitica trae consigo una transforma-
cién en la propia naturaleza del capitalismo mismo, otro “nuevo espiritu del
capitalismo”: el “espiritu del biocapitalismo”, que se caracteriza por la relacién
entre las “incomodidades y descontentos” de la bioeconomia y los individuos y
su “esperanza y superacion potencial”. En este nuevo espiritu del biocapitalis-
mo, la simetria “praxeomorfica” detectada por Bauman (2005) entre los seres hu-
manos y las tecnologias se ha encarnado literalmente en las biotecnologias de la
optimizacién. Es mas, como ha mostrado Lemke (2011), el biocapitalismo repro-
duce las formas existentes de desigualdad y explotacion y sirve de contraparte
al neoliberalismo econdémico, que en la actualidad y cada vez mas considera la
optimizacién del cuerpo humano como una superacién de los limites ecolégicos
y econdmicos existentes ligados al crecimiento. La nueva flexibilidad biotecno-
l6gica del cuerpo y de la vida misma se refleja en la flexibilidad requerida por el
trabajo en la cultura laboral creativa de este capitalismo blando.

Ademas, la biopolitica tiene importantes dimensiones educativas. Una de
sus consecuencias es el intento por formar al publico en la ciencia y la tecnolo-
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gia y mejorar su alfabetizacién biomédica y biotecnolégica. Otra implicacion
de la dimensién educativa, aunque estrechamente relacionada con la anterior,
es el hecho de que ahora, a través de Internet, los individuos son capaces de
acceder facilmente a la informacién biotecnolégica y biomédica y participar
en comunidades online de “expertos profanos” para participar en el proceso
de “automodelado biomédico” (Rose 2007: 141). Aqui podemos ver como la
biopolitica juega un papel en la educacién en la era digital, tanto como peda-
gogia formal para la comprension publica de la ciencia y la tecnologia, como
pedagogia informal del aprendizaje autodirigido y la automejora. Una vez
mas, el automodelado del ciudadano biol6gico, empoderado por la biociencia,
es la imagen espejo de ese trabajador automodelado fabricado por buena parte
de los libros de gestion.

La biopolitica se preocupa por la remodelacion biolégica de la gente y de
la vida misma, y por las implicaciones sociales y politicas mas amplias de la
biotecnologia y la biomedicina. Pero hay otras nuevas y emergentes tecno-
logias y dispositivos digitales del siglo xx1 que puede que jueguen un papel
mucho més cotidiano en la sociedad. La investigacién en torno a la sociologia
de los “dispositivos digitales” realizada por Savage, Ruppert y Law (2010) ha
mostrado cémo los dispositivos especificos son, por si mismos, productores
de nuevos ajustes sociales y materiales. Las tecnologias distan mucho de ser
meros inocentes dispositivos que existan, con suma neutralidad, fuera del uni-
verso social. Lejos de ello, constituyen y estan “compuestos por multiples y
distintos tipos de elementos, que abarcan desde las redes de ordenadores, los
escéneres, los algoritmos, el software y aplicaciones hasta diferentes actores,
instituciones, regulaciones y controversias” (Savage, Ruppert y Law 2010: 7).
Esto significa, que las tecnologias son sociales de la cabeza a los pies, y vicever-
sa: los dispositivos tecnolégicos y la sociedad son mutuamente constitutivos.

Un histdérico ejemplo que ellos brindan es el informe nacional del censo. En
vez de entenderse como un simple receptaculo de datos nacionales, afirman
que el informe del censo es, en si mismo, un dispositivo que produce ciertos
nuevos tipos de categorias sociales, clasificaciones y formas organizacionales.
Asimismo, Osborne y Rose (1999b) describen las encuestas de opinién como
un histérico ejemplo de técnica de recogida de datos que no solo recava la opi-
nién publica, sino que de hecho funciona para producirla. La opinién ptblica
es un artefacto de los procedimientos técnicos y dispositivos que estdn dise-
nados para generarla y captarla. En consecuencia, la gente ha aprendido a tener
sus opiniones, formas de pensar que se ajustan a sus expectativas y maneras
de comprender las técnicas, dispositivos y propésitos de la investigacién de la
opinién publica; de modo que la sociedad se ha vuelto tendenciosa.

Volviendo al terreno digital, de forma similar, Latour (2011) ha afirmado
que la sociedad es, en si misma, un artefacto de las formas en las que los pro-
pios datos digitales se acumulan y se agregan. Lo que entendemos por socie-
dad estd, en si misma, modelada por las herramientas e instrumentos que se
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emplean para registrarla. Por tanto, en los nuevos “panoramas de datos en
pantalla” (2011: 804) que las tecnologias y los medios web 2.0 han hecho po-
sibles, lo que entendemos por sociedad puede considerarse, analizarse y de
hecho definirse de formas completamente nuevas. Esto tiene el potencial de
modificar no solo las formas mediante las que leemos los datos, sino el modo
en que contemplamos la sociedad misma. Otra manera de plantearlo es que las
nuevas tecnologias y las plataformas de redes sociales, independientemente
de lo cruda que sea su definicién de sociedad, se estan volviendo, cada vez
mas, en parte constitutiva de esta. Empleando el vocabulario de la teoria del
actor-red, podemos decir que las redes sociales estdn generando nuevas mane-
ras de considerarnos a nosotros mismos en tanto que actores en conexion con
redes y agregados, pero también nuevas formas de comprendernos a nosotros
mismos en tanto que redes modeladas a partir de nuestras diversas conexio-
nes. Si somos actores es solo en virtud de nuestras redes de vinculos, como
demuestran ampliamente, por ejemplo, nuestros perfiles personales en las re-
des sociales, que son, en esencia, representaciones de todos los agregados que
conforman nuestros yoes individuales online (Latour ef al. 2012). Por tanto, tal
vez, podemos decir que del mismo modo que la gente aprendi6 a tener opinio-
nes debido a las técnicas de la investigacion en torno a la opinioén publica, en
la actualidad estdn aprendiendo a vivir como si fueran redes en funcién de su
participacion en las redes sociales.

Por tanto, los propios dispositivos estan implicados en la produccién y ac-
tuacion de la sociedad contemporanea; contribuyen a crear la sociedad. Thrift
(2005: 16) ha afirmado que el software ahora existe en tal profusiéon que “ci-
menta el mundo cotidiano con una nueva y activa superficie”, que esta modi-
ficando cada vez mas el cardcter del mundo cotidiano y redefiniendo lo que
significa ser persona. La proliferacion de software, segtn Thrift (2005: 173),
produce unos “terrenos altamente codificados” en los que los conjuntos de
reglas y estdndares de conducta se hallan inscritos en el c6digo computacional
subyacente. Valgan como ejemplo las hojas de célculo. Las hojas de calculo son
una forma de software que ha brindado un nuevo lenguaje a la vida diaria de
los negocios, generando nuevas formas de informacién, presentacion, interac-
cién y persuasion. Esto ha hecho posible nuevas formas de negocios basadas
en un cambio en la presentaciéon de los datos cuantitativos, entretejidos con
un cambio cualitativo en el modo en que la gente trabaja con esos datos y por
tanto una redefinicién de lo que significa ser una persona que se dedica a los
negocios. Es decir, que las hojas de calculo promueven capacidades, estanda-
res de conducta y cualidades; formas de identidad que adoptan la apariencia
de técnicas, practicas y conocimientos propios del trabajo de negocios.

Pero las hojas de calculo han migrado fuera de los negocios para fabricar
nuevas realidades sociales en todas las areas de la existencia social. Incluso en
el monétono detalle de los softwares de aplicaciones como las hojas de célculo,
los procesadores de texto y los videojuegos, el coddigo “modifica la naturaleza de

© narcea, s. a. de ediciones



Cartografiando la era digital 51

los sujetos humanos a través de la produccion de unas capacidades mejoradas”;
consiste en “reglas de conducta” que “operan a distancia” para “dirigir constan-
temente el modo en que actuan los ciudadanos” (Thrift 2005: 172-3). El c6digo
estd programando y escribiendo el mundo mismo, y ha dado a luz nuevas y
redefinidas formas de humanidad. Usando la expresiéon de Woolgar (1991), po-
demos decir que el software estd “configurando al usuario”, o como lo plantea
Thrift: el software da forma a un conjunto de “series de instrucciones que se
producen de forma masiva y residen en los intersticios de la vida diaria; unos
dictadores de bolsillo que se expresan constantemente” (Thrift 2005: 156).

Una particular consecuencia que emerge al contemplar las tecnologias, los
dispositivos y software como “dictadores de bolsillo” o como esas “instruccio-
nes que se producen de forma masiva” que son, en si mismas, “productivas”,
atafie a la manera en que los dispositivos digitales recogen cada vez méds in-
formacién y agregan a los individuos a vastas bases de datos. Los datos per-
sonales digitales creados por las personas y que versan sobre ellas se han con-
vertido en un asunto importante tanto en la politica como en la investigacién
en torno a las tecnologias digitales. El Foro Econémico Mundial (2011: 5) ha
sugerido que los datos digitales personales deben clasificarse en la actualidad
como una “nueva clase de activos”, el “nuevo petréleo de Internet”, que ge-
nerard “una nueva ola de oportunidades para la creacién de valor econémico
y social”:

Los tipos, cantidad y valor de los datos personales que se recogen es vas-
to: nuestros perfiles y datos demogréficos, que van desde las cuentas ban-
carias hasta las historias médicas, llegando hasta los datos de empleo. Las
busquedas web y los sitios que hemos visitado, incluyendo nuestros likes y
dislikes e historiales de compra. Nuestros tweets, textos, emails, llamadas, fo-
tos y videos asi como las coordenadas de nuestras localizaciones en el mundo
real. La lista no deja de crecer. Las empresas recogen y usan estos datos para
que sirvan de apoyo a modelos de negocios de entrega de servicios indivi-
dualizados que pueden ser monetarizados. Los gobiernos emplean los datos
personales para brindar importantes servicios ptblicos de forma mas eficien-
te y efectiva. Los investigadores aceleran el desarrollo de nuevos farmacos y
protocolos de tratamiento. Los usuarios finales se benefician de experiencias
gratuitas y personalizadas tales como las bisquedas por Internet, las redes
sociales o la compra de recomendaciones.

Esto apunta a importantes ramificaciones sociales, al tiempo que cada ras-
tro de las transacciones digitales y de los datos personales pasa a formar parte
de una enorme red de redes interconectadas de datos que pueden analizarse
para todo tipo de propdsitos: politicos, comerciales y de investigacion.

Tal y como lo plantea Mackenzie (2012: 337) en su descripcién de la “teoria
social orientada a las bases de datos”, existe una “reconocida centralidad de
las bases de datos en las sociedades de la informacién, las culturas en red y
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asi sucesivamente”, y por tanto un “cambio en la economia y en los nuevos
medios, del que en general se es consciente y que apunta hacia unos procesos
‘regidos por las bases de datos’”. Tales procesos y arquitecturas regidas por las
bases de datos estructuran y organizan las plataformas de redes sociales, los
sistemas de confeccién de perfiles del consumidor y los motores de busque-
da (entre otras muchas cosas). Amazon, Google, Facebook y todas las demas
plataformas estdn continuamente generando y agregando datos en tanto que
subproductos a partir de muchos millones de interacciones y transacciones
humanas. En consecuencia, la “creacion sociotécnica de nuevas instancias de
muchos aspectos del mundo contempordneo dependen de arquitecturas
de bases de datos y técnicas de gestion de las mismas” (Mackenzie 2012: 335).

De hecho, para Mackenzie (2006), las bases de datos y sus cédigos com-
putacionales subyacentes y procedimientos matematicos se pueden encontrar
casi en todas partes del mundo globalizado, y por tanto pueden entenderse
en la actualidad como algo que estructura y organiza el comportamiento y la
intencién humana. A pesar de aparecer en tanto que prosaicos objetos técnicos,
Mackenzie (2006:4) afirma que todas las aplicaciones software “se superponen
y se enmaraifan con ciertas figuraciones en torno a la sociabilidad, la identidad
individual, la comunidad, la colectividad, la organizacion y la iniciativa”. Es
decir, que los softwares de aplicaciones, las bases de datos y los cédigos se
entrelazan, y de hecho moldean muchos aspectos de la vida social, cultural,
politica y econémica contemporanea; esto es, la sociabilidad en el software.

Muchas de las relaciones que modelan la vida material y social estdn orga-
nizadas, almacenadas, configuradas y se llevan a cabo a través del agregado de
tecnologias y arquitecturas de bases de datos. Lejos de contemplar a los indivi-
duos y colectividades como actores sociales, estos son resituados en términos
del rastro que dejan sus transacciones.

Quizas la idea clave que hay que remarcar en relacién a buena parte de este
tipo de dispositivos digitales y tecnologias es que han hecho de los individuos
“actores transaccionales” insertos en dindmicos flujos de intercambio de datos
y procesos de interaccién que se basan en la recogida y el agregado de las tran-
sacciones web de las personas, las huellas y rastros de datos, y en lo que ellos
hacen online en vez de en lo que de hecho dicen. La “politica transaccional”
(Ruppert y Savage 2012) describe el modo en que los nuevos tipos de exper-
tos informacionales y supervisores, en buena parte del sector comercial, estdn
ahora implicados en la recogida y andlisis de datos transaccionales.

Por tanto, las tecnologias que se rigen por las bases de datos estan im-
buidas en la sociedad actual y en las formas contemporaneas de subjetividad
humana, dotandolas de particulares texturas y arquitecturas tecnolégicas que
moldean distintos aspectos de la sociedad, inventan nuevos tipos de identida-
des sociales y conforman nuevas maneras de actuar.

El enfoque centrado en las tecnologias, el software y los cédigos produc-
tivos hace que surjan algunas revelaciones importantes para el analisis de las
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tecnologias digitales y la educacion. Sugiere que el uso de tecnologias en los
contextos educativos estd de hecho modificando el modo en que se lleva a cabo
la educacién y la pedagogia, al tiempo que modifica el tipo de sujetos —profe-
sores y aprendices— que las llevan a cabo. Sugiere que la tendencia a adoptar
unas formas pedagégicas que incluyen tecnologias regidas por las bases de
datos puede entenderse como una pedagogia transaccional. Los dispositivos y
tecnologias emergentes como las tecnologias de seguimiento y localizacion, la
creacion de cartografias digitales, el software de visualizacion, los datos tran-
saccionales, la biisqueda y procesamiento de datos, el andlisis de redes socia-
les, las bases de datos digitales, wikis, herramientas de analisis social web 2.0
y de cédigo abierto, son todos ellos elementos que estdn empezando a cambiar
la forma en que se puede actualizar, registrar, visualizar, esquematizar, docu-
mentar y repesentar el aprendizaje. El aprendizaje digitalmente en red esta
siendo modelado y va inseparablemente unido a nuevos métodos transaccio-
nales que se arraigan, genealdgicamente, en intereses comerciales y politicas
transaccionales no humanistas. Las implicaciones que ello tiene no se han ana-
lizado atin lo suficiente.

Lo que hemos visto en este debate sobre la biopolitica, los dispositivos y
los datos, es que muchas de las tecnologias emergentes en la era digital —que
van desde los espectaculares ejemplos de la biotecnologia hasta las prosaicas e
invisibles bases de datos que organizan y estructuran herramientas cotidianas
como los motores de biisqueda y las redes sociales— son, en si mismas, produc-
toras de nuevas formas de acciéon humana y por tanto de nuevas formas de
organizacion de la sociedad. Estas, como la imagineria cibernética de las redes
y el etos del capitalismo que han espoleado buena parte del reciente pensa-
miento social, hacen que la educacién se enfrente a algunos retos sustanciales.

CONCLUSION: LA “INVENCION” DE NUEVAS REALIDADES

Este esbozo de algunos de los contornos clave del pensamiento en la carto-
grafia de la era digital, ha tratado de indicar parte de la complejidad y hete-
rogeneidad de las perspectivas existentes en torno a los desarrollos digitales,
técnicos y vinculados a lo social. Lo que hemos revelado es una serie de varia-
ciones de un estilo cibernético de pensamiento; una manera de comprender el
panorama social, econémico, politico y cultural del presente, en términos de
un género de metéaforas técnicas dotadas de una compleja genealogia. La ra-
z6n para centrarnos en estilos de pensamiento y metéaforas en tanto que expre-
siones de un zumbido de fondo presente en las realidades sociales actuales, es
que tratamos de tomar distancia respecto a las grandes afirmaciones en torno
a la transformacion digital de nuestra era, al tiempo que intentamos reconocer
el potencial productivo que se inserta en dichas afirmaciones y las metaforas
que recluta para si.
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Hoy en dia, las metéforas, teorias e imagenes de las redes han ganado espe-
cial importancia. Desde la perspectiva del presente, el futuro adopta, en buena
parte, el aspecto de un futuro en red, todo él hecho de flujos, conexiones, reti-
culaciones, extensiones y asi sucesivamente. Las redes no solo se hallan en las
conexiones entre las tecnologias informacionales y de comunicacién, sino en
la circulacion de finanzas y deuda en la economia, en las nuevas técnicas de
gobierno de la politica contemporanea, en los circuitos culturales de comuni-
cacion y en el propio entretejido entre la sociabilidad y la sociedad.

Estas formas de pensar y estas metédforas se han compartido en la sociedad
como una especie de imaginario comun cuya existencia se da por sentada. No
se trata tanto de que estas formas de pensar operen como un marco de todo un
conjunto de cambios sociales y tecnoldgicos que hayan ocurrido o existan en la
realidad social, sino que fuerzan que estos se hagan realidad, para dar forma a
nuevas realidades sociales que no existian previamente; operan no tanto para
explicar los objetos que describen, sino como para remodelar los objetos mis-
mos para los que se requiere explicaciéon (Thrift 2005; Rose 2007).

En el siguiente capitulo, mostraremos cémo se han traducido y rearticu-
lado algunas de estas ideas y explicaciones en términos de sus implicaciones
educativas, y el modo en que se han empleado como impetu y fuerza cataliza-
dora de todo un arsenal de estrategias y técnicas de reforma.
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Reconstruir el futuro
de la educacion

PENSAR EL FUTURO

¢(Coémo pensamos en la tecnologia y en la educacion? En el capitulo anterior
analizamos como se ha hecho inteligible la era digital a través de diversos
discursos conceptuales, tales como los de las redes, el capitalismo cultural y
las influencias sociales y biopoliticas de los dispositivos mismos. Algunos de
estos discursos, asi como las ideas y visiones que traen consigo se han tradu-
cido al campo de la educacién y la tecnologia. Pero las formas en que se hace
“pensable” y se “piensa” la educacién y la tecnologia no son histéricamente
inmutables. Los estilos de pensamiento cambian con el tiempo.

En este capitulo queremos trazar algunas de las maneras en que los estilos
de pensamiento vinculados a la era digital se han desarrollado y empleado en
los normativos ideales de los textos dedicados a las politicas educativas y la es-
pecificacién de nuevas practicas de aula y programas. Estamos especialmente
interesados en el modo en que el pensamiento que subyace a dichos imagina-
rios y objetivos ha cambiado y mutado con el tiempo. Para senalar dicho pen-
samiento nos basamos en la descripciéon de Dean (2010: 31) de un “conjunto
bastante coherente de formas de avanzar para hacer las cosas” y las maneras
mas o menos organizadas, en cualquier momento y lugar, en que se pueden
pensar las practicas, convertirse en objetos de conocimiento y en problemas, y
resolverse a través de la especificacion de nuevos programas de reforma.

Siguiendo este esquema podemos afirmar que en distintos momentos se han
vuelto a emplear varias ideas en torno a los futuros tecnologizados de la era
digital; se han articulado a través de sus caracteristicos estilos de pensamiento
cibernéticos y mediante politicas educativas y practicas como un modo de re-
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presentar los futuros posibles, fomentando o condicionando lo que es posible
pensar y decir sobre el futuro, y “haciendo que los futuros estén aparentemente
ya presentes” (Kinsley 2010: 2779). Como afirman Rosenberg y Harding (2005:9):
“vivimos en un mundo saturado por una conciencia del futuro tan rica y ple-
na como nuestra conciencia del pasado”, y cada uno de esos futuros “acecha
su presente” y traen consigo sus propias “historias de futuro”. Los futuros de
la era digital tienen sus propias historias de pensamiento, y las formas en que
pensamos en la tecnologia y la educacion estdn por tanto relacionadas con estas
genealogias de pensamiento y las practicas y programas que posibilitan.

Al contemplar las cosas de este modo, nuestro planteamiento es el de re-
cuperar algo de la politica de la memoria de la era digital, que tan a menudo
se borra de las entusiastas descripciones del potencial de la tecnologia para la
mejora y la transformacion educativa. Basdndonos en la politica de la memo-
ria vinculada a la educacién y la tecnologia, trataremos de mostrar cudles de
los argumentos, explicaciones, términos, referencias, etc. de la era digital se
han articulado, reimaginado y traducido en la educacién, y cuéles han sido
excluidos, infravalorados y reprimidos, en distintos momentos y lugares. Esta
forma general de investigacion genealdgica —una historia del presente- trata
de desestabilizar y desnaturalizar las ideas preconcebidas y las certezas que se
dan por sentadas, indagando cémo se ha dado forma al presente por medio de
complejos emparejamientos y continuidades, asi como por medio de inespera-
das descomposiciones y discontinuidades (Dean 2010; Rose 1999b). No existe
un solo linaje, ascendencia lineal o un tinico punto de origen en esta investiga-
cién genealdgica, sino multiples divergencias y diversificaciones.

Quizas, por tanto, podamos concebir este capitulo como un esfuerzo inicial
en pro de una genalogia de los futuros educativos. En el futuro en red, en el
que se nos ha dicho que estamos entrando ahora, la funcién de la educacion es
la de ser transformada. Liu (2004: 3) lo expresa de forma brillante en su estu-
dio cultural sobre una economia del conocimiento en la que todo se considera
“simplemente guay o no guay”:

En la “economia del conocimiento”, la educacién se produce durante toda
la vida en una impredecible variedad de sectores sociales, instituciones y me-
dios: no solo en las escuelas, institutos y universidades, sino también en los
negocios, los medios retransmitidos [e] Internet (...). La educacién, en otras
palabras, es ahora un campo descentralizado en el que no hay una tnica insti-
tucién que acapare el mercado y en el que entramos en contacto con una ver-
tiginosa dispersion de los tipos y escalas de aprendizaje (...). ;Cémo puede la
sociedad crear una mezcla mds inclusiva, flexible e interrelacionada de forma
inteligente de opciones educativas para poder cuidar del hambre de “saber”
de sus ciudadanos? (Liu 2004: 22)

Esta cita es significativa porque identifica tres frutos del estilo de pensa-
miento de la era digital. En este capitulo abordaremos en primer lugar los ar-
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gumentos en torno a la existencia de una economia del conocimiento, que tal
vez sea la narrativa politica dominante de la era digital y que muestra pocos
signos de desaparecer, al menos por ahora. A continuacién, tomaremos en con-
sideracion las implicaciones que tienen los medios comerciales, la privatiza-
cién y el consumismo para la educacién. Y, finalmente, consideraremos las
afirmaciones que indican que el aprendizaje es ahora una ocupacién de por
vida entre los ciudadanos y de hecho, en la era digital, el aprendizaje se halla
disperso en las pedagogias informales de la sociedad en red. Mediante el uso
de estos importantes discursos como base del resto del capitulo, pasaremos
entonces a analizar cémo se han hecho inteligibles las practicas educativas uni-
das a las tecnologias. Sin pretender ser exhaustivos, lo que sugerimos es que se
han dado al menos tres mutaciones clave en el pensamiento en torno a la tec-
nologia y la educacion: el construccionismo, el interaccionismo 'y el conexionismo.

En la década de 1980, en un momento en el que las grandes afirmaciones
politicas estaban empezado a reflejar la potencial importancia de las tecnolo-
gias y el conocimiento en el futuro desarrollo econémico dentro de la “socie-
dad del aprendizaje”, el joven campo de la tecnologia educativa, con autores
como Seymour Papert a la cabeza, se centré en el “construccionismo”. Mds
tarde, al tiempo que la década de 1990 abri6 paso a las fantasias utépicas sobre
el siglo xx1 que giraban en torno a una “economia del conocimiento” y a un
“capitalismo informacional”, la educacién y la tecnologia se ligaron cada vez
mas a conceptos clave como la creatividad y la flexibilidad, y a teorias socio-
culturales del aprendizaje situado y las comunidades de practica, que dieron
origen a su vez al desarrollo de nuevas innovaciones pedagdgicas que se defi-
nieron como “interaccionismo”.

Y nuestra mutacion final es la que va del “interaccionismo” al “conexio-
nismo”; un giro del pensamiento hacia lo digital que se prolonga durante el
siglo xx1, que pone el acento en las redes de conexiones, el aprendizaje conec-
tado, las comunidades conectadas, las instituciones conectadas de aprendizaje
y asi sucesivamente. Estas tres variaciones nos aportan cierto sentido de una
genealogia de las formas de pensamiento contemporaneas sobre la educacion
y la tecnologia en la era digital. Demarcédndolas con tres etiquetas distintas, y
periodizandolas en décadas, corremos el riesgo de sugerir que cada una de
ellas represente un periodo cerrado y una neta ruptura respecto a lo que habia
antes. Sin embargo, las consideramos més bien como continuidades en con-
trapunto y combinaciones superpuestas. Buena parte de lo que se situd bajo
el paraguas de la bandera del construccionismo ha persistido en las versiones
del siglo xx1 del aprendizaje conectado, no digamos ya en el discurso sobre el

“aprendizaje DIY” y la “construccién del conocimiento”, por ejemplo.
Pero las formas dominantes de pensar en la educacién y la tecnologia han
cambiado sutilmente durante las ultimas tres décadas, y las categorias de
AT

“construccionismo”, “interaccionismo” y “conexionismo” recogen esas muta-
ciones genealdgicas del pensamiento.
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Lo que demostraremos es como las largas olas de cambio social (Goodson
2005), en interseccion con las olas de desarrollo tecnolégico, se unen en de-
terminadas coyunturas historicas con tipos particulares de teorias del apren-
dizaje. Bauman (2005) emplea el término de praxeomdrfico para referirse a la
tendencia histérica de los humanos a comprenderse a si mismos, a su concien-
cia y a su mente, en términos de metaforas que derivan de las tltimas tecno-
logias punteras, sean estas mecdnicas, quimicas, eléctricas o cibernéticas. Los
modelos cientificos de la mente humana han tendido a avanzar en paralelo al
progreso de la tecnologia, seguida muy de cerca por los nuevos marcos tecno-
l6gicos de la accion y la practica humanas (Osborne y Rose 1999b).

Adaptando ligeramente todo esto a nuestros propdsitos, se puede decir
que las tecnologias y el aprendizaje se piensan praxeomorficamente; y es que
las practicas de aprendizaje han avanzado, a lo largo de la historia, en para-
lelo al progreso tecnoldgico. Las genealogias del aprendizaje se igualan a las
genealogias de las tecnologias. En consecuencia, en la era digital, el pensa-
miento educativo contemporaneo se halla saturado de metéforas cibernéticas
que asumen que el aprendizaje es praxeomorfico en relacién a los ultimisimos
desarrollos y avances tecnolégicos. O tal vez, dicho de forma maés rigurosa, en
los futuros imaginados por los discursos de la era digital, los seres humanos
deben volverse praxeomorficos en relacion a las nuevas tecnologias; es a través
de las metaforas de redes, conectividad, flujo, y asi sucesivamente, que debe
volverse a concebir el aprendizaje y traducirse en una practica pedagoégica. El
resto de este capitulo intentara ahora desentrafar parte de este pensamien-
to praxeomorfico en torno al aprendizaje y las nuevas tecnologias, y lo hard
mediante un andlisis de la educacion y la tecnologia en la era digital en tanto
que conjunto de discursos, imaginarios, instituciones, actores sociales, tecno-
logias, teorias, afirmaciones, contenido conceptual y vinculaciones politicas e
histoéricas.

ECONOMIA DEL CONOCIMIENTO

La narrativa politica dominante que subyace a la reforma educativa y a
re-imaginar el futuro de la educacion para el siglo xx1 es la de la emergencia
de la economia del conocimiento (Robertson 2005). Lauder et al. (2012) tildan
la economia del conocimiento de “imaginario social”, siguiendo la definicion
establecida por Rizvi y Lingard (2010: 34). Estos autores definen el imaginario
social como una “forma de pensamiento compartido en una sociedad por la
gente corriente”, que carga con nociones normativas, narrativas e imagenes
que son constitutivas de una sociedad. En la era contemporanea, todo ima-
ginario social se transmite por medio de imdgenes y narrativas y, cada vez
mas, a través de los medios de comunicacién masivos y la cultura popular. La
idea de un “imaginario” también implica, como sefala Jessop (2008), que la
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economia del conocimiento es una simplificacion y una reduccién de la “hi-
percomplejidad” de la economia actualmente existente. El imaginario social
de la economia del conocimiento resitta a las escuelas como proveedoras de
una “formacién postindustrial”. La formacion postindustrial se centra en au-
mentar la eficiencia, la productividad y la inversién del trabajador, y en ase-
gurar la provision y la calidad de capital humano; a saber, el desarrollo de las
competencias y las disposiciones requeridas por las naciones-estado en una
economia globalmente competitiva dominada por las industrias tecnolégicas
(Brown y Lauder 2001; Lauder et al. 2012).

En un mundo postindustrial o postfordista en el que el conocimiento y la
creatividad tienen un valor econémico y cultural més alto que los productos
o manufacturas fisicas y en el que la reestructuracion econémica depende de
las innovaciones high-tech en el campo de las nuevas tecnologias y medios, se
pone un mayor énfasis en la educacion, que debe ensefar aquellas competen-
cias que se vinculan al trabajo del conocimiento, la produccion de ideas, saber
e informacién en vez de en la produccién de “cosas” materiales (Ball 2008). La
produccion requiere, cada vez mas, que los trabajadores sean “especialistas
flexibles” capaces de adaptarse a las fluctuaciones y cambios de las demandas
de los mercados. Se promueve un futuro altamente tecnolégico, de elevadas
competencias y salarios, como algo que es, simultdneamente, bueno para la
economia, bueno para los individuos y bueno para la igualdad social en gene-
ral (Brown, Lauder y Ashton 2011). Los individuos que invierten en educacion
pueden convertirse en trabajadores del conocimiento y serdn recompensados
tanto econdmicamente como con un mayor poder, autonomia y creatividad
(Allais 2010). Esto conforma una serie de exigencias sociales, intelectuales y
educativas bastante nuevas para los empleados.

Lo que se requiere para la educacion del futuro, entonces, es un apren-
dizaje flexible para especialistas flexibles (Young 1998). Es en el contexto de
estas nuevas y flexibles correspondencias que las escuelas se conciben como
unas instituciones menos especificas, que se parecen y operan cada vez mas
como negocios (Stevenson 2010). En dichas instituciones, el énfasis se pone
en los individuos en continuo proceso de reciclaje y adaptacién a un entorno
multitarea continuo, y que asi son emprendedores y autorregulados. Es decir,
que tanto las escuelas como los negocios hoy en dia hablan una misma lengua
hecha de flexibilidad, modularizacién, perfiles de competencias, rendimiento
indirecto, poder cerebral, resolucion de problemas, etc.

A pesar de que los criticos han indagado en la claridad conceptual y la rea-
lidad empirica de la economia del conocimiento, queda claro que en tanto que
idea politica e imaginario social ha generado unos efectos materiales en la edu-
cacion (Kenway et al. 2006). Como han afirmado Jensen y Lauritsen (2005: 365),
las ideas politicas pueden entenderse como “activos viajeros” que se desplazan
y se asientan en nuevos lugares, y que funcionan construyendo vinculos entre
sus visiones y una diversidad de practicas locales, operando “como una correa
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de transmisién entre ciertas practicas administrativas y politicas y una diversi-
dad de iniciativas locales”. Al tiempo que se ha hecho circular y se ha fijado la
idea y la visién imaginaria de la economia del conocimiento, el resultado ha sido
la proliferaciéon de programas e iniciativas que pretenden equipar a los jévenes
como el “capital humano” flexible y adaptable requerido por las empresas que
se basan en el trabajo en red y, en general, por el propio capitalismo del conoci-
miento. En la sociedad en red, rica en informacién y basada en el conocimiento,
practicamente todas las politicas del gobierno se articulan ahora en referencia
a las “realidades” de la economia global. Hacen suyas las necesidades de la
economia del conocimiento y sus correlatos tanto en el comercio internacional
como en la competicién global, de forma que se exige a las escuelas, institutos
y universidades que brinden una “inteligencia colectiva”, “habil” y “altamente
cualificada”, que se encarna en la flexibilidad, la creatividad, la resolucién de
problemas, la innovacién, la colaboracién, la mejora continua, la adopcién de
riesgos, la emprendeduria y la responsabilidad social (Brown y Lauder 2001). En
ello podemos detectar el nuevo espiritu del capitalismo creativo que se transmi-
te al imaginario social de la economia del conocimiento y se instaura, por todas
partes, en las nuevas practicas educativas.

Sea como sea, el efecto colateral de esta explosion acaecida en la educacion
es una nueva lucha global por los puestos de trabajo de la clase media. El
mercado global de empleo estéd ya congestionado por la presencia de jévenes
con una buena formacién y altamente cualificados en busca de una “carrera
sin fronteras” y esto conduce a una competicién por “el poder cerebral a pre-
cio rebajado” que fuerza a “los alumnos, trabajadores y familias a una lucha
encarnizada por aquellos empleos que siguen ofreciendo un buen nivel de
vida” (Brown, Lauder y Ashton 2011, 7). El cultivo de una pequena élite de
productores creativos estrella en la economia del conocimiento se da a expen-
sas de los “hijos del neoliberalismo”, que ahora representan una “generacion
abandonada” (Little 2010) o un “ejército de semejantes” dotado de un futuro
incierto que es motivo de ansiedad en tanto que “trabajadores temporales”
cualificados (Newfield 2010). A pesar de estos defectos en las formas en las
que la economia del conocimiento se ha representado a si misma, y a pesar de
su propio y obvio papel en la narrativa econémica de los afios del boom que
desde el 2007 méas o menos parece cada vez mds insostenible, “existen buenas
razones para pensar que esta ideologia persistird, a pesar de que esté, de forma
significativa, haciendo aguas, porque no hay ninguna alternativa viable en el
horizonte” (Lauder et al., 2012: 5).

Si comprendemos la “economia del conocimiento” como un imaginario,
entonces, también debemos sefalar que su “existencia se ha conjurado” de tal
modo que “tiene el poder de hacer que sus teorias y descripciones del mundo
se hagan realidad por medio de nuevas construcciones, nuevas maquinas y
nuevos cuerpos” (Thrift 2005: 11). No podemos pasar por alto la economia del
conocimiento como una mitologia politica imaginada, sino que, por el contra-
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rio, tenemos que considerarla como una agencialidad, transmitida mediante
diversos textos politicos, programas y précticas, que ha seguido generando
efectos materiales productivos en la educaciéon durante la recesion.

PRIVATIZACION, MERCANTILISMO Y CONSUMISMO

El flexible futuro concebido en la economia del conocimiento estd, en cierto
modo, vinculado con el desarrollo paralelo de un mayor niimero de activida-
des comerciales en las escuelas. Las actividades comerciales incluyen el patro-
cinio de programas y materiales, la promocién y el marketing de softwares y
de infraestructura tecnolégica, los acuerdos exclusivos tales como los que se
realizan con las editoriales de libros de texto, el marketing electrénico, los pro-
gramas de incentivacion, los programas de reconstruccién de las instalaciones
de los centros, y todo ello sumado a la plena privatizacién y gestion de estos;
y como consecuencia de ello, las actividades comerciales “ahora dan forma
a la estructura de la jornada escolar, influyen en el contenido del curriculo y
determinan que los nifios tengan acceso a varias tecnologias” (Molnar 2005:
84). La comercializacion representa un conjunto de précticas que contribuyen
a una compleja serie de ajustes en constante cambio entre las organizaciones
comerciales y la educacion, o dicho de otro modo: el “enredo” entre politicos,
educacién y subvenciones privadas en “el nuevo mundo global de la educa-
cién con fines lucrativos y la industria del conocimiento” (Spring 2009: 88).

El masivo aumento de los sectores de servicios educativos, de la participa-
cion de las empresas en la educacién publica y el ascenso de las empresas pri-
vadas en la creacién y el marketing en pro de un aprendizaje online con fines
lucrativos, son todas ellas evidencias de coémo la educacién publica esta rapi-
damente transforméndose (y en algunos casos, se esta transformando en) por
el efecto de los grandes negocios, y muchos criticos lo encuentran alarmante.
El “edu-business” y la privatizacion traen consigo a la educacion publica unas
ideas preconcebidas y normativas en torno a la competitividad del mercado
global, y se puede afirmar que conducen a un emborronamiento de lo que se
considera que cuenta como aprendizaje del alumno (Ball 2007). Hay que hacer
notar que dichos procesos de mercantilizacion y privatizacion estan cada vez
mas manipulados por la implicacion de las nuevas empresas filantrépicas y
sociales que le han “brindado una especie de rehabilitacién a aquellas formas
de capital que estaban sometidas a una ‘mala reputacién’ en el imaginario pu-
blico” (Ball y Junemann 2012: 32).

Al tiempo que la mercantilizacién tiene lugar dentro de los sistemas e ins-
tituciones educativas, se esta produciendo una transformacién no menos sig-
nificativa fuera de los muros de la escuela, que consiste en que se considera a
los nifos, cada vez mds, como “nacidos dentro de” culturas y practicas propias
del consumismo (Cook 2008; Martens 2005). Lo que se ha denominado como
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el “acertijo post-industrial” de la escolarizacién describe la discordancia entre
la forma burocrética y dominante de educacién —un modelo desarrollado en el
siglo x1x e inicios del xx- y las experiencias de nifios y adultos en otros sectores
de la sociedad altamente mediada del siglo xx1 (Carolan, Natriello y Rennick
2003). Dicho llanamente, a muchas organizaciones se les ha dado mejor que a
los sistemas educativos adaptarse a los estilos de vida, las identidades y los
ego-proyectos de los jovenes, que tratan de identificarse a si mismos como
consumidores auténomos en busqueda de placer (Kenway y Bullen 2005). Al
convertir el aprendizaje en un paisaje cultural rico en multimedia, los apren-
dices ahora estan cada vez mds expuestos al curriculo oculto de la cultura co-
mercial, una cultura que para algunos comentaristas de la educacion es parti-
cipativo y sofisticado, mientras que para otros es ideoldégicamente agresivo y
“deseducativo” (Seiter 2005), como es el caso de Molnar (2005: 81) que sostiene
que el deseducativo “curriculo de nuestra cultura, 24 horas al dia, 7 dias a la
semana, 365 dias al afio, es pura publicidad”.

En esta cultura medidtica globalizada, se ha instaurado una competiciéon
entre “los recursos que compiten por la construccién de la identidad de los
jovenes que ofrece el curriculo global empresarial de la cultura mediética del
consumidor y el de la educacién en los sistemas de educacién ya mercantiliza-
dos” (Kenway y Bullen 2005: 31). El “curriculo empresarial” y las “voluptuo-
sas” pedagogias comerciales de la cultura medidtica del consumidor se han
convertido en “los maestros mas exitosos de la sociedad postmoderna” y a tra-
vés de ello se les ofrecen a los jovenes unas identidades que se centran en “la
busqueda del placer, la autocomplacencia, la autonomia y la toma de decisio-
nes racional” (Kenway y Bullen 2005: 36). La consecuencia de esta hibridaciéon
de la educacién con la publicidad y el entretenimiento ha sido una serie de
erosiones, emborronamientos y elisiones de las divisiones establecidas entre
las culturas mediaticas de los nifios y su educacién, cosa que ha resultado en la
emergencia de nuevas ideas en torno a la identidad y la subjetividad.

La mercantilizacion de la escuela puede entenderse como “un vehiculo a
través del cual las empresas pueden brindar un mensaje ideolégico méas amplio
que promueve el consumo como la fuente primaria de bienestar y felicidad” y
sita a los jovenes en menor medida como “futuros ciudadanos activos” y mas
como “futuros consumidores pasivos” (Molnar 2005: 44-45). Como concluia
Buckingham en su exhaustivo examen del materialismo y la infancia en la cul-
tura consumista, “la ‘l6gica” del mercado parece requerir que tanto los profe-
sores como los aprendices se comporten de forma cada vez mas individualista
y competitiva si cabe, y aun asi que se impliquen en formas mas intensivas de
autorregulacion y autovigilancia”. Dentro de esta l6gica comercial consumis-
ta, las escuelas se resitian en tanto que “vendedoras del supermercado edu-
cativo”, y al tiempo que los medios digitales se han vuelto mds sofisticados y
cada vez mas accesibles, las actividades de aprendizaje se han convertido en
“productos del consumidor en si mismos, que se adquieren como resultado de
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una eleccion dentro de los mercados en los que los productos de aprendizaje
compiten con los del ocio y entretenimiento y a menudo no se pueden distin-
guir respecto a aquellos” (Usher 2009: 42).

FORMACION CONTINUA

El de la “formacién continua” es un importante discurso educativo a través
del cual se han ensayado los desarrollos y argumentos que atafien a la mer-
cantilizacién y al consumismo. La idea de la formacién continuada, como ha
estudiado Nikolas Rose (1999b: 161), se remonta a la década de 1970 y a una
serie de preocupaciones por que los individuos fueran capaces de adaptarse al
ritmo del cambio tecnolégico. Esta preocupacion se articulé simultdneamente
en términos de volver a dotar de competencias a los trabajadores despedidos
y desempleados y también en términos de las consecuencias industriales y
econémicas del veloz cambio tecnolégico. Asi, el aprendizaje a lo largo de toda
la vida aparece tanto como un estado psicolégico de constante re-aprendizaje
como un imperativo econémico para el perpetuo ajuste de la fuerza de trabajo,
como evidenci6 la implicacién de las organizaciones econémicas internaciona-
les como la OCDE en las politicas de formacion continua.

La formacién continuada, por tanto, se ha interpretado que hibrida los
ideales humanistas con las demandas practicas del mercado, y que ha transfor-
mado en escuela a la sociedad misma (Fejes y Nicholl 2008). La exigencia de la
formacion continuada en una “sociedad del aprendizaje” o en una “sociedad
totalmente pedagogizada” ha sacado la pedagogia de la instituciéon formal-
mente canalizada de la escolarizacion y la ha entretejido en las texturas infor-
males del mundo social contemporaneo, mientras que el reciclaje perpetuo y
la constante disposicién al cambio han reemplazado a la idea de un curriculo
fijo y una carrera de estudios completa (Bernstein 2000; Bonal y Rambla 2003;
Pykett 2007).

En consecuencia, la formacién continuada se ha entendido como parte de
la creacién de una serie de nuevas ideas en torno al “ciudadano activo”:

La educacién ya no estd confinada a la “escolarizacién”, con sus espacios
institucionales especializados y sus distintos locus biograficos. La individua-
lizacién de las disciplinas y la normalizacién de la escuela pretendian fijar, de
una vez por todas, las capacidades y competencias para la ciudadania social.
Pero estd emergiendo un nuevo conjunto de obligaciones educativas que no
estan confinadas del mismo modo en el espacio y el tiempo. Se exige que el
nuevo ciudadano participe en un trabajo constante de formacioén y reciclaje,
adquisicién y readquisicién de competencias, mejora de sus titulaciones y de
su preparacion para una vida de incesante bisqueda de empleo: la vida debe
convertirse en una continua capitalizacion del yo (Rose 1999b: 160-161).
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Las politicas que atafien a la formacion continua —entendidas de este modo
como un proyecto continuo, en el que la competitividad nacional e internacio-
nal se ha recodificado en términos de las capacidades psicoldgicas, actitudes
y aspiraciones de los aprendices— han puesto el acento en aquellos individuos
que puedan mejorarse continuamente a si mismos, adquiriendo nuevas com-
petencias y volviéndose a formar al dictado de las exigencias de los cambian-
tes perfiles de empleo. El ciudadano activo promovido por la politica de for-
macién continuada es, por tanto, “un emprendedor que dirige su vida ‘como
si fuera una especie de empresa, tratando de mejorar y capitalizar su existencia
misma’, a través de ‘nuevas formas de consumo’ en la formacién de su iden-
tidad y estilo de vida y a través de ‘relaciones contractuales” en los nuevos
mercados de la educacion” (Rose 1999b: 164-5).

Si lo expresamos méds especificamente en términos del aprendizaje que se
sirve de las nuevas tecnologias y medios, podemos afirmar que los “yoes em-
prendedores” de los aprendices continuos “permanentemente inacabados”,
reflexivos y que se reajustan a si mismos, son esenciales como “capital huma-
no” requerido por la economia del conocimiento (Popkewitz 2008):

A los nifios no se les ensefian competencias TIC con la idea de que su
aprendizaje pueda detenerse cuando hayan terminado el curriculo. No se
preve ningtn estado de “completitud” ni hay una “dltima parada”. Lejos de
ello, se les estd ensefiando a los nifios de modo que puedan seguir aprendien-
do y cambiando después de la escuela, para que asi estén preparados para
adaptarse a las impredecibles demandas y circunstancias del futuro (...). Los
hébitos de estar en contacto con un mundo cambiante, de someter los planes
e intereses de uno a dicho mundo y continuar haciéndolo al tiempo que esos
planes e intereses de uno se van modificando, seran vitales para el éxito eco-
némico futuro (Lee 2001: 84).

Todo este tipo de formas de aprendizaje con las nuevas tecnologias y me-
dios se entienden ahora cada vez més en relacién a la formacién continuada, y
el aprendizaje se contempla como algo que esta disperso en el tiempo y en el
espacio, que se estructura horizontalmente, en red y de forma interconectada,
y que converge a través de muchos medios distintos. Aqui, la formacién con-
tinuada se articula como una capacidad particular que hay que adquirir para
lidiar con el cambio tecnolégico; y una vez mas, el proyecto del aprendiz esta
vinculado con los cambiantes requerimientos de trabajo en la era digital.

De modo que empezamos a ver que los desarrollos en la era digital se han
traducido en discursos de las altas esferas de la politica sobre educacién. Es
importante reiterar que no estamos hablando de la era digital en tanto que una
era definida por los desarrollos concretos que se basan en las propiedades de
determinados dispositivos, sino a través de las formas de pensar sobre ella y
volverla inteligible; de manera similar, nos preocupa la invencién y la promo-
cién de nuevas ideas, de visiones normativas y objetivos para reimaginar el
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futuro de la escolarizacion. La economia del conocimiento, asi como la forma-
cién continua y muchas descripciones de la innovacién del sector privado en
la educacién publica, son imaginarios basados en unas determinadas interpre-
taciones politicas del cambio social y tecnolégico en la era digital. Los discur-
sos de la economia del conocimiento, de la mercantilizacién y la privatizacion
en aumento, asi como de la formacién continua, son todos ellos desarrollos
que, de diversas maneras, han adaptado o resituado el trabajo de las escuelas,
las identidades y subjetividades de los aprendices y profesores que ellos mis-
mos promueven.

En la economia del conocimiento, asistimos a la construccién de trabaja-
dores flexibles a través de nuevos programas educativos de competencias. En
la mercantilizacion y privatizacion de la escuela vemos que los aprendices se
moldean segtn la l6gica del mercado. Y en la formacion continua vemos que
se resitia a los aprendices en tanto que ciudadanos activos que deben confor-
mar sus propios yoes para convertirlos en proyectos de vida, emprendedores
y con autodesarrollo continuo. En suma, como lo articula Ball (2007), se esta
volviendo a concebir y resituar a los alumnos, a través de una “centralidad
en el nifio que se sustenta en la nueva tecnologia” de la personalizacion, la
individualizacién y la responsabilizacion (2007: 141), como “responsables de
su propio aprendizaje y de dar forma a una planificacion que es méas propia de
una oficina” (2007: 182).

Los desarrollos sociales que se articulan a través del estilo cibernético de
pensamiento en torno a la coyuntura histérica ahora conocida como “era digital”
han conducido a varias olas de intentos de vincular més estrechamente lo digital
con los procesos educativos y de aprendizaje. Si los contemplamos en el largo y
lento arranque de la marea de la era digital, es posible identificar al menos tres
olas mas pequenas de desarrollo en materia de tecnologia y educaciéon. Ahora
dirijamos nuestra atencién a la ola construccionista de desarrollos originados en
la década de 1980; un conjunto interaccionista de desarrollos que acompafé al
crecimiento de ideas y de politicas que atafian a la “economia global” al final de
la década de 1990; y finalmente el desarrollo del estilo conexionista de pensar en
el aprendizaje en el siglo xx1, altamente moévil y en red.

Estas tres olas de cambio han traido consigo distintos tipos de tecnolo-
gias que se han vinculado con determinadas teorias del aprendizaje, ciertos
planteamientos de la pedagogia y ciertas formas de organizacién curricular.
Podemos decir que las diversas historias o genealogias de las tecnologias en la
era digital han avanzado en paralelo a otras genealogias en materia de reforma
pedagdgica, desarrollo curricular y teoria del aprendizaje. Desde luego, estos
no son desarrollos totalmente separados o rupturas histéricamente netas, sino
mutaciones graduales que se han generado a través de la formacién de nuevas
alianzas entre las tecnologias, las teorias y los actores que abogan por ellas.
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CONSTRUCCIONISMO: LA CIBERNETICA PARA NINOS

El construccionismo es tal vez el modelo conceptual arquetipico para el uso
educativo de la tecnologia. Con Seymour Papert, profesor LEGO de Investi-
gacion sobre el aprendizaje en el MIT (Massachusetts Institute of Technology)
como cabeza visible durante mucho tiempo, el construccionismo extiende las
teorias psicoldgicas del constructivismo al dominio tecnolégico. El construc-
cionismo mismo estd principalmente asociado con el trabajo de los psicélogos
evolutivos, como Jean Piaget y Jerome Bruner. El énfasis en las descripciones
constructivistas se pone en el aprendizaje en tanto que proceso iterativo de
resolucién de problemas activo y espontdneo, que se basa y se construye sobre
la experiencia y conocimientos previos del aprendiz, en vez de mediante unas
secuencias predeterminadas de instruccion. El aprendizaje se entiende en tan-
to que produccion de conocimiento y no como una reproduccion del mismo.

En las pedagogias constructivistas, se anima a los profesores a actuar como
facilitadores de los procesos autodirigidos por los aprendices en materia de
exploracién, indagacion, interpretacién y creacién individual de sentido, en el
que son ellos mismos quienes filtran y construyen sus nuevos conocimientos
sobre los cimientos de su aprendizaje previo. A través de dichos procesos, los
aprendices deben ser capaces de asimilar, alterar y modificar la informacion de
entrada para que cuadre con lo que ya saben; y que acomoden y alteren lo que
ya saben en base al conocimiento nuevo.

Seymour Papert fue alumno de Piaget, y su argumento basico es que el uso
de ordenadores puede acelerar las formas constructivistas de aprendizaje. En
su famoso libro, Mindstorms, Papert (1980) adaptéd aspectos del constructivis-
mo al modelo de construccionismo. El construccionismo mezcla la pedagogia
constructivista con la idea de los materiales y juguetes de construccién como
el Lego. Papert (1993: 182) lo llamo la “cibernética para nifios”. El construccio-
nismo se centra en aprender a través de hacer y construir. A un nivel, se refiere
a la construccion de objetos fisicos o artefactos electrénicos, tales como una
maqueta o hacer algin tipo de programacién informatica. La investigacion
original de Papert giraba en torno a cémo los nifios aprenden a programar or-
denadores usando el lenguaje de programaciéon LOGO, un entorno simplifica-
do de programacién que permitia a los nifios ver una representacion visual de
la misma. Mediante el uso de LOGO, los nifios logran controlar a una “tortu-
ga”, tanto en la forma de un pequefio robot motorizado como en tanto que un
cursor que aparece en la pantalla, asi como desplazar y crear gréficos lineales
y complejos patrones geométricos.

A otro nivel, Papert consideré el proceso de construccién como algo que
puede transferirse de manera mas generalizada. y que permite a los apren-
dices comprender mejor sus propios procesos de pensamiento y de aprendi-
zaje. En época mas reciente, el legado de LOGO se ha extendido a los ma-
teriales de robética Lego Mindstorms; un entorno de programacién online
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Net-Logo para analizar fenémenos emergentes y complejos sistemas adapta-
tivos, MicroWorlds, un programa de creacion multimedia, y Scratch, una he-
rramienta para programar videojuegos y animaciones simples (véase Bogost
2007; Buckingham 2007; Ito 2009; Selwyn 2011b). Videojuegos de simulacion
como SimCity y las franquicias de Los Sims y otros juegos de “construccion
de imperios” también se han situado como parte de un género globalmente
construccionista. Con la proliferacién de las redes sociales y del contenido ge-
nerado por el usuario en el entorno web 2.0, estos argumentos han adoptado
una importancia educativa cada vez mayor (Bruns 2008; Burn 2009; Davies y
Merchant 2010; Knobel y Lankshear 2010). Actividades como la creaciéon de
medios digitales y las redes sociales estdn ahora extendiendo el género cons-
truccionista en un mundo en el que los jovenes crean, esparcen y comparten
medios digitales como parte de su aprendizaje cotidiano en las culturas parti-
cipativas en red (Ito et al. 2009).

En simbiosis con la filosofia constructivista, los planteamientos construc-
cionistas se caracterizan por un énfasis en la construccion, puesta a prueba
y refinado de modelos, basados en la creacién por parte del usuario, la pro-
duccién personal (en vez del consumo) de contenido, la autonomia y propie-
dad, el logro creativo, el aprendizaje autodirigido arraigado en la experiencia
personal y en otorgarle al nifio la posicién de sujeto de la accion y la autoria.
Como argumenta Ito (2009: 146), en los planteamientos construccionistas, las
cualidades interactivas del ordenador capacitan a “los usuarios para encarnar
su agencialidad computacionalmente: como afirma Papert, que los usuarios
programen el ordenador en vez de que el ordenador les programe a ellos”. La
narrativa construccionista es una narrativa de la auto-actualizacién, en la que
el aprendiz parece realizar sus propias elecciones sobre su aprendizaje y debe
construir, crear y ejercitar su propia agencialidad (Ito 2009: 183) “pensando
como un ordenador” (Papert 1980: 155).

Desde luego estas afirmaciones son susceptibles de critica. Para empezar,
Bryson y de Castell (1998: 74), influenciados por Foucault, han afirmado que
“los cimientos epistemoldgicos de la cultura LOGO de Papert”:

(...) sirven para prestarle un aura de cientificidad o de racionalidad sis-
tematica a modelos de pensamiento humano que sitdan la habilidad para ra-
zonar o para hacer uso de operaciones légicas inductivas/deductivas, al més
alto nivel de los logros humanos intelectuales (...). La teorfa critica enfatiza
que, arraigado de forma encubierta en los procesos tecnicistas de categoriza-
cién y por tanto de jerarquizacion, los distintos tipos de software o distintos
tipos de aprendizaje son normas sociales y relaciones de poder existentes.

Desde esta perspectiva critica, LOGO debe contemplarse como “una tec-
nologia de normalizaciéon” que sirve para regular lo que se considera como
el comportamiento normal. Los argumentos construccionistas también estan
abiertos a la critica de que los ordenadores son también construcciones socia-
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les que configuran a sus usuarios. No se trata, simplemente, de que los usua-
rios de herramientas construccionistas y programas sean capaces de construir
por ellos mismos la agencialidad. La agencialidad es construida y modelada
por ellos mediante estas herramientas. Al menos en parte, el ordenador tam-
bién les esta programando mediante estdndares de recodificaciéon de conducta
y dirige como deben pensar, actuar e interactuar. A través de la “cibernética
para ninos” de las herramientas construccionistas y de los entornos de pro-
gramacion, se configura sutilmente a los usuarios para que adopten nuevas
formas cibernéticas de pensar y nuevas formas de inteligencia colectiva o un
pensamiento mediado a través de la interaccién con una compleja ecologia de
dispositivos (Thrift 2005).

Es mas, debe quedar claro que el discurso del construccionismo comparte
muchas similitudes con el imaginario de la economia del conocimiento y los
ideales de la formacién continua que hemos analizado previamente. El apren-
diz normalizado ideal y tipico del construccionismo es un co-constructor acti-
vo y creativo de conocimiento, un aprendiz auténomamente autodirigido y un
actor auto-actualizador con un conocimiento reflexivo y una autocomprensién;
un “auto-construccionista” que esta constantemente asimilando y acomodan-
do nuevo conocimiento a sus propios proyectos de vida. Como ha mostrado
Rose (1996: 169), esta imagen del actor auténomo dotado de una “subjetividad
individualizada” y “aspiraciones y ansiedades respecto a su propia autorrea-
lizacién” se fomenta en la actualidad también en la vida politica, en la vida
laboral y en la vida cotidiana. Dicho sujeto auténomo se conforma como la
figura ideal que habita un mundo en el que los estilos de vida y los proyectos
continuos se construyen constantemente y en el que, cada vez mas, el trabajo
debe implicar la construccion de conocimiento para tener valor econémico.
Legitimado a través de dichos ideales, el construccionismo, y la teoria de un
aprendizaje constructivista, autodirigido y exploratorio que se construye so-
bre él y se extiende a partir de este, ha ganado una considerable influencia en
los intentos que hay en marcha por propugnar los efectos positivos del uso
educativo de las tecnologias, especialmente al tiempo que las tecnologias se
han ido volviendo mds interactivas y receptivas.

INTERACCIONISMO: UNA PEDAGOGIA
FLEXIBLE, INTERACTIVA Y A DISTANCIA

Usamos el término interaccionismo para referirnos a la mutacion del construc-
cionismo que tuvo lugar en la década de 1990, en un momento en el que se
popularizaron nuevos discursos y politicas tales como la “sociedad en red”
y la “era del conocimiento”. El interaccionismo sigue haciendo hincapié en
la teoria constructivista en sentido amplio, que aboga por un aprendiz que
construye su propio conocimiento y comprensiéon. Ademads subraya que este
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proceso de construccién de conocimiento se produce a través de la interaccion
con los demas. Estas interacciones auténticas pueden tener lugar a través de
herramientas y recursos de las tecnologias interactivas y los cada vez més en-
tornos virtuales que son ahora accesibles a través de Internet. Las teorias inte-
ractivas socioculturales del aprendizaje y la tecnologia enfatizan los procesos
socialmente situados que tienen lugar en “comunidades de practica”, a los que
se suma la interaccién con herramientas y dispositivos, en tanto que aumentos
de la capacidad humana o formas de extender la colaboracion y “el aprendiza-
je a distancia” (Selwyn 2011b: 77).

Aunque esta forma de constructivismo social se basa en gran medida en unas
teorias de la psicologia social que se vinculan, por ejemplo, con Lev Vygotsky,
también se ha remontado a la epistemologia del educador progresista y fil6so-
fo pragmatista americano John Dewey y a la educadora italiana que abogaba
por la centralidad del nifio, Maria Montessori (Bogost 2007). Como han mostra-
do Hultqvist y Dahlberg (2001: 5), el trabajo de ciertos educadores progresistas
como Montessori, combiné el pensamiento psicolégico con la pedagogia para
conformar “la imagen de un nifio autorregulado” que, “una vez liberado, se re-
gularia o se manejaria a si mismo con la ligera guia del profesional pedagogo”.
Estos son los antecedentes geneal6gicos de la forma de pensamiento que subya-
ce al mas reciente desarrollo de las pedagogias interaccionistas.

Como Fendler (2001:120) ha explicado, la pedagogia interactiva es una “re-
ciente innovacion pedagoégica (...) que se ha promovido como una solucién a
los problemas que se vinculan a las pedagogias previas, tanto las ‘centradas en
el profesor’ como las ‘centradas en el niflo’”. Para Fendler, el interaccionismo
se articula de tres maneras.

* Primero, se basa en supuestos en torno al “aprendiz” al que hay que edu-
car. Siguiendo los principios constructivistas, este aprendiz a menudo se
piensa como un “aprendiz activo”, un “aprendiz constructivista” o un
“aprendiz auténomo” y se configura a través de pedagogias que hacen
hincapié en el constructivismo, la metacognicién y la motivacion. Este
aprendiz activo y auténomo se ha denominado en otro lugar como un
“aprendiz constructivisticamente orientado” que estd implicado en un
aprendizaje activo, autodirigido y continuo, empoderado por Internet y
los medios portatiles digitales para participar en un aprendizaje automo-
tivado en contextos auténticos y en realidades aumentadas, en cualquier
lugar y en cualquier momento (Weigel, James y Gardner 2009).

* Segundo, el interaccionismo se basa en un discurso disciplinario de lo
que es apropiado a nivel evolutivo y que correlaciona objetivos didéc-
ticos y resultados con una secuencia de capacidades que se basa en los
hallazgos cientificos de la psicologia evolutiva, que se remontan prime-
ro a la obra de Piaget y después a la de Vygotsky. Mientras que la psico-
logia evolutiva piagetiana enfatizaba el desarrollo del nifio en tanto que
un proceso “intrapsiquico” que era en gran medida independiente de la
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interaccion social y el contexto sociocultural, en el discurso vygotskiano
la interaccion social misma constituye la base para el conocimiento del
individuo y para la construccion social del desarrollo.

* Y tercero, el interaccionismo se constituye como una pedagogia “de fi-
nal abierto” en la que se supone que los profesores son receptivos a
las palabras y acciones de los aprendices, aunque los objetivos suelen
especificarse por adelantado y justificarse a través de la psicologia evo-
lutiva. Como Fendler (2001: 132-133) articula en mas profundidad, en la
pedagogia interactiva, “el profesor ensefia adaptando el material a los
intereses que el nifio tenga en el momento e imparte informacién que se
tija mediante las preguntas de este. Esta pedagogia requiere que el pro-
fesor responda con flexibilidad a los sentimientos, palabras y acciones
del nifo”. Esto se acerca a lo que Bernstein (2004) plante6 como una “ti-
pica e ideal pedagogia invisible”, en lugar de una “pedagogia visible” u
“obvia”. En ella, se reduce el énfasis en la transmision y adquisicién de
competencias especificas, el profesor conserva un control implicito y no
explicito sobre el nifio y las estructuras y el contexto de aprendizaje que
se espera que el nifo reorganice y explore; al tiempo que el nifio, apa-
rentemente, amplio poder a la hora de seleccionar, estructurar, secuen-
ciar y marcar el ritmo de su aprendizaje, de modo que parece regular
sus propios movimientos y relaciones sociales.

Por tanto, las pedagogias invisibles del interaccionismo se basan en la in-
terpretacion del desarrollo del nifio y la adquisiciéon de conocimiento en tanto
que resultado de la interaccién social o del “desarrollo interactivo” (Fendler
2001: 132). La pedagogia interactiva se combina con los objetivos de apren-
dizaje apropiados a nivel evolutivo porque el curso del desarrollo en ambos
estd determinado por la interaccién social, y “tanto el interaccionismo como
el modelo pedagogico desarrollista implican un cambio receptivo, continuo e
inacabable” (2001: 138). En tandem, los objetivos apropiados del desarrollo y
las pedagogias interactivas trabajan juntas para construir al sujeto en tanto que
aprendiz activo, auténomo y constructivo. Fendler considera estas pedagogias
como planteamientos idealizados para promover el aprendizaje a través de la
interaccién online y otras pedagogias interrelacionadas “que se caracterizan
por ser fluidas, dinamicas, receptivas a cada situacién, pragmaticas y virtua-
les” (2001: 133). En dichas pedagogias receptivas, tanto los alumnos como los
profesores se supone que actian “con flexibilidad”, cosa que Fendler contem-
pla como la “innovadora solucién a los retos de la productividad en una eco-
nomia global en rapido movimiento” (2001: 119).

Como explica Fendler, “el interaccionismo construye tanto a un nifio con
preparacion y capacidad de respuesta, como a un profesor igualmente capaz
de respuesta y preparado” (2001: 132). En el contexto britanico, el interaccion-
simo puede entenderse como el modo de pensamiento que subyace al dis-
curso politico de la “personalizaciéon”, con su incomoda combinacién entre
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el progresismo centrado en el nifio de 1960 y el discurso del marketing de la
economia del conocimiento del siglo xx1; de hecho, fue Bernstein quien pri-
mero acuid el término de “personalizacion” en su esbozo de las pedagogias
invisibles centradas en el nifio (Hartley 2009).

Dentro de este conjunto de teorias psicoldgicas del desarrollo y de las in-
teracciones ser humano-ordenador, se ha creado una nueva posiciéon para el
sujeto, que Hartley (2010) ha denominado como identidad social interactiva; esta
se caracteriza por su interaccion en las redes, su comodidad en la interdepen-
dencia, flexibilidad, receptividad, aprendizaje compartido, colaboracién colec-
tiva, inteligencia distribuida y su condicién hibrida. Las teorias interactivas de
la psicologia evolutiva, la pedagogia y las identidades interactivas son consti-
tutivas de un momento histérico en particular, que se caracteriza por la flexi-
bilidad, la conectividad, el dinamismo, la fluidez y la interactividad. Estos son
correlatos discursivos de la proliferacion de metaforas cibernéticas en la era
digital y se sittian claramente en continuidad con el discurso de la creatividad
cultural “guay”, un canto de sirenas que anima a la economia del conocimiento.

Pero quizas sean mds que meras metaforas. La pedagogia interactiva tam-
bién debe entenderse en relacion a los cambios en la naturaleza de la interacti-
vidad ser humano-ordenador. Thrift (2005) ha detallado una considerable can-
tidad de nuevos patrones de interactividad. Por ejemplo, teniendo cada vez
mas redes inalambricas y dispositivos moviles, la interaccién con ordenadores
ahora ha migrado a los entornos cotidianos. En consecuencia, la computacion
se ha vuelto mas sensible al contexto, de modo que los dispositivos saben dén-
de estan en relacion a otros dispositivos y usuarios y por tanto son capaces de
interactuar, comunicarse y adaptarse a ellos. Dado que la computacién estd
“siempre encendida” y permanentemente conectada, se ha convertido en una
“nube” constante de interactividad posible que incrementa multiples précticas
distintas.

Pero quizas lo mas significativo sea que con el desarrollo de la compu-
tacion “suave” o soft computing, los dispositivos tienen cada vez mds capaci-
dad propia para “aprender” a través de la interaccién con otros dispositivos
y usuarios, y “dardn, cada vez mads, una segunda opinién al usuario, pasando
a formar parte del modo en que estos toman decisiones” (2005: 184). La com-
putacién suave es una forma de cognicién aumentada; se basa en el modelo
de la mente humana, y sus técnicas incorporan una amplia variedad de apli-
caciones que comprenden la inteligencia artificial, la vida artificial, la rob6ti-
ca, las tecnologias de reconocimiento, la biisqueda y procesamiento de datos,
los sistemas expertos y agentes inteligentes. Estos ejemplos de “software de
autoaprendizaje” inteligente han “empezado a insuflar nueva vida en una
multitud de cuestiones cotidianas” y han “contribuido a que el software em-
piece a adoptar muchas de las caracteristicas que normalmente se asocian a la
vida biolégica” (2005: 167-168). De hecho, el biomimetismo o biomimesis es en
la actualidad un importante campo del desarrollo computacional.
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En conjunto, estos desarrollos de la computacion suave parecen traer consi-
go el desarrollo de unos “entornos mas inteligentes” y “espacios inteligentes”
en los que la interactividad bidireccional entre el ser humano y el ordenador estd
difuminando cada vez més la distincién entre los seres animados e inanimados.
Se puede afirmar, cada vez con mas acierto, que las cosas son capaces de pensar,
de poseer personalidades y de estar dotadas de una psicologia. En términos de
las implicaciones educativas que ello tiene, la apariencia de los juguetes interac-
tivos inteligentes tales como el Furby, los MicroPets o el Lego Mindstorms en 1990
han demostrado que las maquinas pueden interactuar con sus entornos y usua-
rios para traer consigo nuevas formas de jugar y nuevos juegos, nuevas gamas
de afectos y emociones y nuevas modalidades de aprendizaje.

Estos dispositivos son ilustrativos de la posibilidad real de unas aulas fu-
turas que parecen pensar y responder, por si mismas, a los aprendices; “aulas
pensantes”, animadas por el software computacional suave, en las que las pi-
zarras y el despliegue estatico operan mds bien como un circuito masivo de
pizarras. Estos dispositivos ahora son capaces, en correspondencia con el ideal
de un pedagogo interactivo virtual, de responder y reaccionar ante sus usua-
rios; tienen suficiente inteligencia reactiva para interactuar en base a lo que han
“aprendido”. No es “tecnologia educativa”, sino “tecnologia educada”. Ahora,
a la pedagogia interaccionista le debemos anadir el elemento de la interaccion
bidireccional receptiva ser humano-ordenador, y reconocer que a través de la in-
teraccion con los dispositivos inteligentes, el propio desarrollo de los aprendices
se ve cada vez mas catalizado y modelado por medio de maquinas.

En suma, el interaccionismo estéd constituido por el establecimiento de una
relacion entre la concepcion del desarrollo humano como proceso interactivo
y relacional, y las posibilidades de las tecnologias inteligentes, receptivas y en
red. El interaccionismo es una forma de “pensamiento praxeomérfico” dentro
del cual tanto la mente humana como las tecnologias en red se articulan en tér-
minos de su capacidad para la interactividad dindmica, el cambio continuo, la
autorganizacion y los valores de flexibilidad (Bauman 2005). Para Thrift (2005),
de nuevo, estamos empezando a experimentar una nueva “inconsciencia tec-
nolégica”, un sentido subyacente de la vida que se estructura por medio de
unos sistemas de comunicacion, de red y de adaptacion altamente complejos.
Es decir, nos estamos convirtiendo en unas “formas de vida tecnolégicas”, que
se reconfiguran en bases de datos, redes y otras plataformas informacionales
como “sistemas de autorregulacién hombre-médquina” (Lash 2002: 199), y sin
tan siquiera reflexionar sobre ello.

CONEXIONISMO: LAS REDES COMO NUEVAS ESCUELAS

Lo que denominamos como “interaccionismo” resuena fuertemente en las
pedagogias flexibles interactivas y en las interacciones ser humano-ordena-
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dor antes detalladas. Pero el conexionismo da un paso mas, y ajusta mas ple-
namente las cuestiones educativas con el ascenso de las tecnologias en red,
particularmente los medios sociales y las tecnologias de “autocomunicacion
masiva” (Castells 2009). El conexionismo esta constituido por una persuasiva
légica en red de la web 2.0, el aprendizaje 24/7, las redes de aprendizaje né-
madas, la convergencia transmedia, las multitudes inteligentes o smart mobs,
el crowdsourcing o la externalizacién abierta de tareas, el contenido generado
por el usuario, el cédigo libre o abierto, los medios de comunicacién DIY y la
cultura de la nube y asi, sucesivamente; buena parte de ello esta distribuido en
publicaciones de los académicos y laboratorios de ideas que estdn implicados
en la investigacion en torno a los medios digitales y el aprendizaje (por ejem-
plo, Bentley y Gillinson 2008; Davidson y Goldberg 2009; Jenkins et al. 2007;
Leadbeater 2010; McCarthy, Miller y Skidmore 2004; Mulgan y Steinberg 2005;
Rheingold 2003). Estos ideales futuros se han articulado con mayor solidez
aun, en un importante programa de los Estados Unidos para la investigacion
educativa y el desarrollo denominado “Aprendizaje Conectado” (Connected
Learning), subvencionado por la McArthur Foundation. Segtn la visién que
sostiene este programa, el “aprendizaje conectado”:

(...) emplea la poderosa nueva conexién de ideas, conocimientos, pericia,
cultura, amigos, compafieros y mentores que logramos a través de Internet,
los medios digitales y las redes sociales ( ...). El aprendizaje conectado es una
respuesta a tres desplazamientos clave que se han producido al tiempo que
la sociedad ha ido evolucionado de la era industrial del siglo xx y su plan-
teamiento uniformizador y propio de una fabrica a la hora de educar a los
jovenes hasta llegar a la sociedad en red del siglo xx1:

1. El paso de la educacion al aprendizaje. La educacion es lo que las instituciones
hacen; aprendizaje es lo que la gente hace. Los medios digitales posibilitan
el aprendizaje en cualquier parte y en cualquier momento; el aprendizaje
formal debe también ser mévil y just-in-time.

2. El paso del consumo de informacién al aprendizaje participativo. El aprendiza-
je se produce mejor cuando es rico en conexiones sociales, especialmente
cuando se hace entre compafieros y se organiza en torno a los intereses de
los aprendices, haciendo que sean capaces tanto de crear como de consu-
mir informacién.

3. El paso de las instituciones a las redes. En la era digital, los sistemas funda-
mentales operativos y de distribucién son redes, no instituciones como las
escuelas, que pasan a ser un nodo més de oportunidades de aprendizaje de
entre los muchos que tiene la red de cualquier joven. Las personas apren-
den a través de las instituciones, de modo que hay que apoyar toda una red
de aprendizaje (Yowell 2012).

El modelo de aprendizaje conectado se basa en una narrativa actual segtiin
la cual una trayectoria sistémica de cambio —la formacién de una sociedad en

red— ha traido consigo el imperativo a gran escala de la reforma educativa.

© narcea, s. a. de ediciones



74 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

Resulta notable que la educacién y las instituciones educativas en esta vision
estén marginadas en relacion al aprendizaje “que la gente hace” y, en su lugar,
la “red de la persona” se sitia como principal centro(s) de operacién. Scholz
(2010: xi) afirma que “el aprendizaje digital no solo tiene lugar online, sino
que también se sitia en los institutos, los museos, los programas extraescola-
res, en los salones de los nifios que reciben educacion en casa (homeschooling),
en las bibliotecas publicas, y en las universidades de aprendizaje entre pares
(peer-to-peer universities)”. El aprendizaje esta disperso en la propia atmosfera
de la cultura a través de una vasta gama de servicios tecnoeducativos, por
tanto requiere una nueva “actitud” hacia el aprendizaje:

El problema mas acuciante del aprendizaje digital es la obsolescencia tec-
noldgica y el participante debe aprender y readaptarse a los nuevos entornos
tecnolégicos y ciclos de transformacién. La apertura, la flexibilidad, el espiritu
ltdico, la persistencia y la habilidad para trabajar bien con los demas sobre la
marchaestanenel corazén de unaactitud que permite alosaprendiceslidiar con
la imparable velocidad del cambio tecnolégico en el siglo xx1 (Scholz 2010a: x).

Dentro de la vision global del aprendizaje conectado, se han articulado
nuevos métodos de aprendizaje que se basan en los sistemas distribuidos de
trabajo colaborativo entre pares, el cédigo abierto y las redes moviles, las pe-
dagogias descentradas, y el aprendizaje autodirigido se ha configurado como
la caracteristica de la nueva era basada en la red (Davidson y Goldberg 2009).
En dichas ideas, las redes mismas se refundan en tanto que instituciones de
aprendizaje ideales y tipicas. Existe una aparentemente natural afinidad entre
las redes y las maneras en que el aprendizaje tiene lugar, en términos ideales;
una forma altamente simbiética y praxeomorfica de pensamiento que concibe
los aspectos psicoldgicos del aprendizaje como esencialmente en red, y la men-
te del aprendiz en tanto que, ella misma, red conectada a redes.

En vez de hacer hincapié en el conocimiento central y las pedagogias or-
ganizadas por el profesor, debe hacerse accesible, mas alla de la escuela, una
imagen del aprendizaje futuro, conectado y en red; el aprendizaje se considera
como no lineal y navegable como lo son los nuevos medios, en vez de trans-
mitido como lo eran los medios de comunicacién convencionales; se imagina
que es editable, como una wiki, en vez de ser jerarquico y dotado de una tinica
autorfa.

El aprendizaje del siglo xx1 debe estar caracterizado por la “ciberpedago-
gia”, “los flujos en red” y “la autoeducacioén continua”, hipervinculado a las
culturas medidticas cotidianas y participativas y los publicos en red (Francis
2010; Hanke 2011; Jenkins et al. 2007). Los “publicos en red” son:

(...) personas reestructuradas por las tecnologias en red. Como tales, son,
simultdneamente (1) el espacio construido a través de las tecnologias en red
y (2) el colectivo imaginado que emerge como resultado de la interseccién
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de personas, tecnologia y practica. Los publicos en red realizan muchas de
las mismas funciones que otros tipos de ptblicos; permiten a las personas
reunirse con propdsitos sociales, culturales y civicos, y ayudan a la gente a
conectar con un mundo que estd més alld de sus amigos cercanos y sus fami-
liares (Boyd 2011: 39).

Los publicos en red, las personas en red, se diferencian de otros ptblicos
porque las propiedades de las tecnologias basadas en redes introducen nuevas
posibilidades de interaccién, dindmicas comunes y participacién. Los publicos
en red se refieren a las intersecciones entre la vida doméstica, el estado-nacion,
la cultura de masas y los medios comerciales, la vida cotidiana en el contexto
de una convergencia de los medios de comunicacién y la comunicacién online.
La consecuencia de ello es que la “creciente prominencia de los ptblicos en red
en la vida diaria de los jévenes es parte de los importantes cambios que se han
producido en materia de qué define a los grupos sociales relevantes y ptbli-
cos, que estructuran el aprendizaje y la identidad de los jévenes (Ito et al. 2009:
19). Dentro de dichos ptblicos en red, pueden reproducirse muchas précticas
sociales y de aprendizaje e incluso repetirse, pero las comunicaciones online
también remodelan tales practicas y crean nuevas oportunidades para el de-
sarrollo de identidades publicas, asi como oportunidades de participacién en
publicos organizados por hobbies o por intereses que existen fuera de las ins-
tituciones formales como la escuela o que son independientes en relacién a
las redes existentes de amigos. Los publicos en red son asi espacios tecnolo-
gicamente mediados y conjuntos de personas. Cada vez mas, los jévenes son
capaces de desplazarse y atravesar diferentes y multiples ptblicos, incluyendo
aquellos que se basan en la amistad y aquellos que se mueven mas por inte-
reses compartidos, con el resultado de que muchos jévenes ahora “mantienen
una estructura identitaria dual” por medio de la cual poseen “multiples perfi-
les online” (Ito et al. 2009: 20).

Un aspecto clave del estilo conexionista de pensamiento es que hace que
las identidades del aprendiz sean inteligibles de nuevas maneras. Lejos de en-
tender a los aprendices en tanto que comportamentalmente condicionados por
estimulos especificos, la perspectiva conexionista considera que los aprendices
identifican y recogen datos activa y autonomamente a partir de diversos entor-
nos mediados, y recomponen y transforman creativamente esos segmentos y
piezas en un conocimiento coherente creado por él mismo. Dicho cambio im-
plica un distanciamiento respecto a una concepcién del aprendiz que se basa
en la inteligencia individual, y avanza hacia un nuevo ideal de aprendices que
se expresa en términos de inteligencia colectiva.

La nueva identidad del aprendiz debe modelarse y organizarse en una pe-
dagogia de la creacion de conexiones y la inteligencia colectiva, a través de
un curriculo que se imagina como una densa red de conexiones entre conoci-
mientos, epistemologias y medios, dentro de una ecologia del aprendizaje en
la que las escuelas no son centros de educacion, sino nodos de aprendizaje en
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red entre muchos otros nodos de aprendizaje formales e informales, institucio-
nales y no institucionales.

Estos argumentos pueden incluso poner en entredicho la propia idea de
escuela. Para los defensores del aprendizaje conectado, se ha vuelto cada vez
mas deseable considerar “algo tan disperso, descentralizado y virtual como es
Internet en tanto que una institucién de aprendizaje” que brinda “un mayor
grado de fluidez y acceso a la participacion que las instituciones educativas
tradicionales” (Davidson y Goldberg 2009: 10). En esta ecologia descentrali-
zada de las opciones de aprendizaje hazlo-td-mismo y los medios DIY (do-it
yourself) (Knobel y Laskhear 2010), la “radical” idea de “redes de aprendizaje”
imaginada por los defensores de la desescolarizacién en la década de 1970
ahora parece mas realista, en tanto que Internet ha hecho posible unas “redes
de aprendizaje”, que ofrecen un aprendizaje “individualizado y fragmentario
para la sociedad en su conjunto” (Jarvis 2004: 79). Parece que un nuevo “cu-
rriculo oculto” mucho més “convivencial”, generado y extendido a través de
estas redes de aprendizaje facilita comunicar, cooperar, cuidar y compartir en-
tre agentes libres y distribuye el aprendizaje en una red némada de auténticas
précticas, localizaciones culturales y espacios online (Suoranta y Vadén 2010).

Estas reivindicaciones en pro de una perspectiva mas conexionista y en red
se instauran unidas a una caricatura de las escuelas en tanto que instituciones
que, de forma innata, son conservadoras y que siguen basdndose en relacio-
nes estructuradas de forma jerdrquica, una cultura estatica de lo impreso, una
transmision anticuada y unas pedagogias de la transmisiéon que chocan con la
era en red de la interactividad y la hipertextualidad (Selwyn 2011a).

Estas afirmaciones conexionistas se ven fortalecidas por los intentos ac-
tuales de hacer que la educacién sea mas accesible. En un sistema de acceso
abierto, los materiales educativos pueden digitalizarse y ofrecerse gratuita y
abiertamente para que los educadores y los aprendices los usen, los adapten a
sus necesidades, los mejoren y los redistribuyan en su propia didéctica, apren-
dizaje e investigacion. La educacion abierta es un paradigma educativo para una
era aparentemente “abierta” también, y que se basa no solo en un discurso
tecnologico (de cddigo abierto, sistemas abiertos, estandares abiertos, archivos
abiertos y asi, sucesivamente) sino también en un nuevo conjunto de valores
de apertura, una participacion ética, un hincapié en la colaboracién entre com-
paneros e incluso un cambio de filosofia que enfatiza los ideales de libertad,
sociedad civil y esfera publica (Peters 2012). De hecho, el ideal de las redes
conectadas se ha convertido en una utopia institucionalizada dotada de un
aparente potencial ilimitado de mejora de la educacién, a pesar de las inquie-
tudes que despierta en materia de los efectos sociales negativos tales como el
agravamiento de la desunién, la desconexién y la disfuncionalidad, y el he-
cho de reducir el conocimiento educativo a unas mercancias mercantilizables,
a meros “extractos” y a un conocimiento populista generado por el usuario
(Ferguson y Seddon 2007; Frankham 2006; de Lima 2010).
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En suma, como sucede con el estilo de pensamiento corriente en torno a
las nuevas tecnologias, los medios y la educacién en la actual coyuntura, el
conexionismo es mas que una cuestion técnica. También tiene dimensiones
epistemolégicas, ya que hay que conectar conocimientos de nuevas maneras
a través de mezclas interdisciplinares e hibridaciones entre distintos curricu-
los, y asi sucesivamente; tiene unas dimensiones organizacionales, ya que se
configuran conexiones entre el &mbito publico, el privado y entre organiza-
ciones intermedias de distintos sectores y dimensiones institucionales, pues
estd teniendo lugar un aprendizaje que se reimagina en una aparentemente
conectada e ilimitada ecologia de las oportunidades de aprendizaje formales e
informales capaces de derribar los muros de la escuela y que se van ejercitando
durante toda la vida; y también es una cuestion de formacién de la identidad,
ya que las identidades de los aprendices se conciben, cada vez mas, como algo
a cultivar por medio de las pedagogias publicas y los curriculos comerciales de
la cultura de los medios digitales. En este estilo de pensamiento conexionista
se estd confeccionando toda una nueva ecologia del aprendizaje.

CONCLUSION: RE-CODIFICANDO LA EDUCACION

En este capitulo hemos tratado de mostrar que cada vez que hablamos de “tec-
nologia educativa” o de “educacion en la era digital” o cualquier otro de los
muchos términos empleados para enmarcar nuestra comprension de las tecno-
logias en la educacién, no solo estamos hablando de dispositivos computacio-
nales o de tecnologias “mejoradas”. Més bien estamos hablando de cémo las
relaciones entre la educacion y la tecnologia se han conformado a partir de un
conjunto de dispositivos, herramientas, pedagogias, practicas, teorias y con-
ceptos; materiales organicos, textuales y técnicos; y las redes de las conexiones
ideolégicas y politicas y las historias con las que estas estan conectadas y a par-
tir de las que extraen fuerza (Fenwick y Edwards 2010). Estos elementos cons-
tituyen los modos en que el pensamiento se vuelve posible; hacen que las co-
sas sean pensables, inteligibles y por tanto practicables en tanto que problemas
que, aparentemente, requieren de soluciones. Debemos, entre otras cosas, con-
siderar las implicaciones sociales de las redes, el cambio de imagen del capita-
lismo, las politicas de biotecnologia y los efectos performativos de los dispo-
sitivos, software y cédigo incluso en las actividades cotidianas mas prosaicas.

La educacién en la actualidad se ve moldeada e influida cada vez maés
por dichos desarrollos y por los debates, controversias y problemas que han
generado. En relacion a la politica educativa, hay que entender la defensa y
el empleo de las nuevas tecnologias en relacion a las politicas de la “econo-
mia del conocimiento”, el aumento de la mercantilizacién, la privatizacién y el
consumismo y la “formacién continuada”. Y también debemos sefialar como
las relaciones entre la educacién y la tecnologia se han organizado y modela-
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do a través de discursos clave del construccionismo, el interaccionismo y el
conexionismo; y es que cada uno de ellos expresa un vinculo entre la mente
del aprendiz y las tecnologias, mediado a través de teorias del aprendizaje
que hacen hincapié en el aprendizaje constructivista, las teorias del aprendi-
zaje interactivo y las formas conectadas de aprendizaje que se sitdan en las
redes, respectivamente. De hecho, como este capitulo ha tratado de mostrar,
las nuevas tecnologias moldean cada vez mas el aprendizaje, “configuran” a
los aprendices y estructuran la vida misma; y esto se logra en parte a través
de la fuerza y la potencia de las reivindicaciones que se vehiculan a través de
varios discursos de la teoria del aprendizaje.

Quizés lo mas significativo y lo que mas suele pasarse por alto de todos es-
tos elementos es la productividad y performatividad del c6digo y del software
mismo. Incluso las modestas y rutinarias hojas de célculo y el procesador de
textos deben entenderse como una nueva capa digital que se aplica al aula con-
temporanea, como un software que va moldeando sutilmente las pedagogias.

Edwards y Carmichael (2012) hablan del curriculo oculto presente en el c6-
digo computacional de la tecnologia educativa. Es més, la educacién hoy en
dia se organiza cada vez mas en un mundo en el que las tecnologias estan
dotadas de una creciente capacidad de “aprender”, adaptar y responder a sus
usuarios. Los efectos de la computacion suave, las redes inalambricas y las ba-
ses de datos en el aprendizaje y en el modelado de la conducta y en los pensa-
mientos, acciones y sentimientos de los aprendices se han estudiado poco y se
han comprendido de forma insuficiente. A través de esta capa digital del aula
y su “curriculo oculto”, actualmente se moldea y se recodifica la educacién al-
rededor de nuevos estandares de conducta y nuevas imégenes del aprendizaje
y del aprendiz.

El futuro de la educacion se hace pensable e inteligible como un conjunto
de problemas ante los que se ofrece como solucién varios programas, tecnolo-
gias y otras précticas que se han enmarcado, sea en un estilo de pensamiento
construccionista, interaccionista o bien conexionista. A través de este tipo de
pensamiento, se han fabricado nuevos tipos de aprendices; unos aprendices
aparentemente mejorados y ampliados en virtud de unas capacidades cons-
tructivas, interactivas y conectivas —respectivamente— que son praxeomorfi-
cas, dotados de herramientas construccionistas y recursos, dispositivos recep-
tivos e interactivos adaptativos y entornos conectados y en red. En definitiva,
unos aprendices que estan dotados de nuevas identidades pedagégicas para
el futuro emergente.
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4

Como se construyen las
identidades digitales
de aprendizaje

LAS TECNOLOGIAS DEL YO

¢Qué tipo de personas consideramos que somos en la era digital? En este capi-
tulo queremos analizar coémo el estilo cibernético de pensamiento, que caracte-
riza a la era digital, se manifiesta a si mismo en el modo en que nos abordamos,
nos representamos y nos identificamos a nosotros mismos. ;Cudles creemos
que son nuestras identidades en estos tiempos cibernéticos? ;Cémo se definen
dichasidentidades? ;Cémo se proyectany distribuyen a través de la educacién?

Para desplegar estas cuestiones, primero brindaremos una panoramica
parcial de los recientes planteamientos del tema de la “identidad” en la teoria
social, centrandonos particularmente en las descripciones de la “identidad di-
gital”. Después articularemos la formacién de un particular tipo de “identidad
pedagdgica” que se asocia al uso de las nuevas tecnologias del aprendizaje, y
mostraremos que el constructo de una identidad digital de aprendizaje tiene mu-
cho en comtn con la idea de un “yo emprendedor” de la reciente teoria social;
una identidad entendida en términos de su capacidad para la autorregulacion,
la autosatisfaccion y la autorrealizacion. Y finalmente analizaremos el modo
en que estas identidades de aprendizaje digitales marcadas por la autorrea-
lizacién se han promovido a través de una determinada area prototipica del
desarrollo de las tecnologias educativas: el uso de videojuegos como un medio
para el aprendizaje.

Mientras que se ha escrito mucho sobre el potencial pedagdgico de las nue-
vas tecnologias y los medios digitales a la hora de permitir a los jévenes expe-
rimentar unas identidades alternativas, se ha escrito menos sobre cOmo esos
medios pueden operar pedagédgicamente para configurar las identidades de
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sus usuarios en tanto que sujetos que pueden lidiar con la nueva era digital.
Como argumenta Buckingham (2008: 19):

Existe la idea preconcebida y compartida de que las formas en que se de-
fine la identidad (y por tanto lo que cuenta como tal) estdn pasando por unos
cambios de amplio alcance en el mundo contemporéneo”. Por tanto, centrar-
nos en la identidad “hace que seamos capaces de conectar el estudio de la
tecnologia con cuestiones mas amplias en torno a la modernidad y al cambio
social” asi como comprender “el papel de los medios digitales en la formacion
de las identidades juveniles.

Hacemos uso de tres conjuntos de recursos en tanto que marco tedrico para
analizar el estilo cibernético de pensamiento en torno a la identidad pedago-
gica. El primero es de Michel Foucault (2007) y otros que han escrito sobre
la identidad desde la perspectiva de la “gubernamentalidad” (Deacon 2006;
Dean 2010; Rose 1996). Estos planteamientos se centran en los tipos de iden-
tidades que se presuponen por medio de determinadas practicas sociales, ta-
les como las formas de identidad del aprendiz que se dan por sentadas por
medio de determinadas précticas pedagdgicas o determinados programas de
software, y en los procesos a través de los cuales se definen, se ensamblan y se
promueven estas identidades entre las personas.

Este tipo de planteamiento, como lo expresan Hultqvist y Dahlberg (2001: 2)
consiste en preguntarse “de qué modo los discursos y précticas histéricas que
se movilizan ahora en la educacién, en la cultura popular, los medios y la po-
litica social, construyen al nifio de forma diferente al pasado”. Consideramos
la transformacién tecnolégica de la educacion como un importante discurso
histérico que atraviesa todas estas dreas (educacion, cultura popular, medios y
politica social) y construye nuevas identidades para los aprendices. Desde esta
perspectiva, las identidades se interpretan no como dadas de antemano, sino
“constituidas” en tanto que “posiciones del sujeto”.

La obra de Nikolas Rose es especialmente importante para este tema. Segiin
Rose (1996), las posiciones del sujeto —o, tal y como €l las denomina, las “subjeti-
vaciones”'—tienen sus propias genealogias, o historia delas técnicas intelectuales
y précticas que han tratado de constituir a las personas en tanto que mismidades
de determinados tipos. Rose (pp. 24-25) no considera “las cambiantes formas de
subjetividad o de identidad en tanto que consecuencia de unas amplias trans-
formaciones sociales y culturales” sino mas bien como el resultado de técnicas
y jergas que “hay que inventar, refinar y estabilizar para que se diseminen y se
implanten de diversas maneras en diferentes précticas” en espacios como las es-
cuelas, los lugares de trabajo y las comunidades. Desde esta perspectiva, térmi-
nos como el de identidad misma (o sus correlatos histéricos de personaje, ciuda-

! El término “subjetivaciones”, que se empleara a lo largo de este capitulo, esta traducido
del inglés “subjectifications”, que podria entenderse como la accién y efecto de ser y hacerse
sujeto. (N. de la Trad.)
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dano, individuo, personalidad y otros) son en si mismos invenciones que codi-
fican los determinados tipos de anhelos, ideales y modelos a través de los cuales
se supone que la gente se comprende y se identifica a ella misma y a los demés.

La posicién de sujeto ideal en las sociedades actuales avanzadas y liberales es
la de un individuo libre y auténomo. En tanto que individuos auténomos somos
“sujetos libres” dotados de nuestras propias ideas, valores y decisiones, pero solo
en la medida en que nos sometamos a ciertas normas, representaciones, términos,
significados y categorias culturalmente aceptadas (Belsey 2002). Esto significa que
debemos conducirnos de acuerdo a los actuales y aceptables modos de compor-
tamiento. Buena parte de la investigacién existente que va en esta direccion se
basa en la idea de Foucault de las “tecnologias del yo” (Dervin y Abbas 2009).
Las tecnologias del yo son técnicas y modelos que se proponen y en virtud de las
cuales los individuos pueden actuar sobre sus propios pensamientos, conducta y
formas de ser, a través de la autorreflexion, el autoconocimiento y el autoandlisis,
y asi fabricarse y transformarse a si mismos. Al buscar estas actividades de autofa-
bricacién, Rose (1996: 157) hace hincapié en la invencion de determinados tipos de
yoes “emprendedores” e “innovadores”, a quienes “se ha incitado a vivir como si
estuvieran haciendo un proyecto de si mismos”, a proyectarse en el futuro y mo-
delarse a si mismos para convertirse en lo que quieren ser, algo que consideramos
simétrico a muchos de los argumentos en torno a la educacién y la tecnologia.

El segundo conjunto de recursos comprende lo que Bernstein (2000: 67-86) de-
nominé como identidades pedagdgicas prospectivas. Estas identidades se confeccio-
nan a través de la pedagogia para adquirir determinadas competencias, actitudes
y disposiciones para lidiar con los cambiantes futuros sociales y tecnolégicos. Un
elemento clave de este proceso es la proyeccion de identidades a través de las reformas edu-
cativas. Por ejemplo, el proyecto New Labour’s Third Way, en el Reino Unido, con
su intento de reconciliacién del capitalismo emprendedor con el propésito social
y el compromiso comunitario con el socialismo, se produjo en paralelo a la crea-
cién de nuevos planteamientos curriculares inscritos con el que se promovian
identidades pedagogicas prospectivas apropiadas al mismo. Estas identidades se
“modelaban” y eran promovidas a través de las escuelas para ser autoempren-
dedoras, innovadoras y éticas. Bernstein (2000: 2005) también hace hincapié en
la importancia dada a los “proyectos del yo” y a las “tecnologias de la normali-
zacion, del disciplinamiento y la construccion del sujeto de Foucault”. Tomando
este punto de simetria en la obra de Foucault y Bernstein, analizamos cémo las
nuevas identidades pedagdgicas prospectivas han sido inventadas, normalizadas
y promovidas como formas apropiadas de pensar, actuar y sentir en la era digital.

Para Bernstein, las identidades pedagdgicas prospectivas normalmente las
formaba y las controlaba el Estado, pero nuestra argumentacién, mds cercana
a Foucault, es que se estd formando una identidad prospectiva alternativa, la del
emprendimiento y el aprendiz digital sujeto a la formacion continua, a través de la
participacion e intervencion de organizaciones y actores de los sectores ptbli-
cos y privados, no solo aquellos implicados en las industrias de la tecnologia.
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El tercer conjunto de recursos es el que proviene de Thrift (2005: 223), que
hace hincapié en como las tecnologias digitales “estructuran la vida” o, mas
bien, la vida sociotécnica. Mediante la provision de una nueva capa de la exis-
tencia cotidiana, una “cobertura extra de pensamiento”, las tecnologias son
ahora parte de una forma contemporanea de “vida semi-artificial” o de “or-
ganismo ampliado de una nueva forma de humanidad” (2005: 178-179). Las
tecnologias en la actualidad conforman una especie de zumbido de fondo in-
cluso de las mas prosaicas actividades diarias, y por tanto modela de forma
sutil y casi imperceptible la organizacién y yuxtaposicion de la vida humana y
los artefactos mecanicos. Thrift (2005: 213) argumenta que muchas tecnologias
se han vuelto parte del “inconsciente” de la sociedad, se han asentado “silen-
ciosamente en el fondo” y han dado forma al pensamiento, conocimientos y
competencias cotidianas.

Nuestra argumentaciéon, que retine estos tres conjuntos de recursos, es
que se ha formado un determinado tipo de identidad pedagdgica prospecti-
va que se ha promovido entre los jévenes. Sin embargo, hasta qué punto esta
identidad ha sido promulgada ha dado lugar a una investigacion empirica
mas en profundidad. La identidad prospectiva caracteristica de la era digital
es una identidad de aprendizaje digital, un aprendiz autoemprendedor, inno-
vador y ético equipado con las competencias, conocimientos, actitudes y dis-
posiciones digitales relevantes para lidiar con el cambio social y tecnolégico.
Es una identidad que se ha configurado para el nuevo orden cibernético de
la era digital. Esta identidad es el producto, por tanto, de un estilo de pensa-
miento cibernético que se ha vuelto tan normalizado que ahora conforma una
especie de inconsciente de fondo de la poblacién actual.

Nuestro argumento es que este tipo de identidad no preexiste en tanto que un
sujeto real. Este tipo de identidad sociotécnica del aprendizaje digital estd siendo
ahora fabricada, fomentada y promovida a través de varias actividades e inter-
venciones, tales como la promocion de videojuegos y otras formas de software
de entretenimiento en la educacién. El éxito de estas intervenciones dependera
del grado en que los jévenes lleguen a identificarse, comprenderse, experimen-
tarse y vincularse a través de dicha identidad. En otras palabras, ;estan los jéve-
nes llegando a situarse en tanto que aprendices digitales que se configuran por
medio de las formas “apropiadas” de pensamiento, conocimientos, actitudes,
disposiciones y capacidades? ;Estdn poniendo en escena las identidades digita-
les de aprendizaje en vez de las identidades “escolares”? ;Las ciberpedagogias
emergentes estdn configurando y ofreciendo nuevas maneras de pensar, actuar
y sentir? En esta cibernética de la identidad, estamos siendo testigos de la emer-
gencia de nuevas tecnologias pedagégicas del yo a través de las que debe incul-
carse a los jovenes que sean unos emprendedores aprendices, en red, digitales y
en formacién continuada; los sujetos apropiados a la era digital.

En los siguientes apartados brindaremos un analisis de algunos de los ar-
gumentos clave presentes en los recientes escritos sobre el cambio que se ha

© narcea, s. a. de ediciones



Coémo se construyen las identidades digitales de aprendizaje 83

producido en la identidad, en lo social y en lo tecnolégico. Lo que queremos
mostrar es que un gran nimero de ideas sobre la identidad que emergen de la
teoria social —que es hibrida y multiple y se entiende cada vez mas en térmi-
nos de proyectos individualizados y “hazlo-td-mismo”— van acompanadas de
descripciones de las identidades digitales que plantean la identidad como un
proyecto del yo re-mezclable y en red. Ademads, se ha afirmado que los nuevos
conocimientos sobre el funcionamiento del cerebro mismo, pero particular-
mente los nuevos métodos y dispositivos para intervenir en las funciones de
este, puede que cuestionen nuestra interpretaciéon convencional de la identi-
dad humana, para bien o para mal. Por tanto queremos sefalar cémo se estan
ensamblando y promoviendo nuevos tipos de identidades cibernéticas, apa-
rentemente empoderadas por las nuevas tecnologias en tanto que ellas mismas
auténomamente autofabricables, autocomplacientes y autorreguladoras.

(CRISIS DE IDENTIDAD?

La identidad es la respuesta a preguntas tales como: “;Quién creo que soy? ;Cuél
creo que es mi lugar en el mundo? ;Quién quiero llegar a ser?”. Bauman (2000) lo
explica en la clasica descripcion de Erik H. Erikson, en Identidad, juventud y crisis,
en la que la palabra identidad atafie a un sentido personal de vigorizante mis-
midad y continuidad histérica. Nuestras identidades pueden ser individuales y
personales, o tener un aspecto colectivo vinculado a un grupo con el que creemos
que nos identificamos. Las identidades se corresponden con creencias, valores y
compromisos, sean estos espirituales, ideolégicos o vinculados a estilos de vida y
patrones de consumo. Sin embargo, la identidad se entiende ahora como un con-
cepto mucho mas complejo que ese. Segtin Bauman, en el “mundo globalizado”,
el sentido de la mismidad y continuidad articulado por Erikson ahora rara vez es
sentido ni por los jévenes ni por los adultos. En su lugar, la “crisis de identidad”
se ha generalizado en un mundo aparentemente caleidoscopico de valores en
mutacioén, un crisol de marcos y la perpetua condicion liquida.

Por ejemplo, desde una perspectiva legal y criminal han explosionado las
inquietudes en torno a la identidad del ladrén y del anonimato online, junto a
unas “soluciones” contenciosas tales como las tarjetas ID, la desregulacién y la
privatizacion del espacio libre virtual. Se ha culpado a las politicas y las ideolo-
gias del neoliberalismo de crear una sociedad del cortoplacismo y del individua-
lismo econémico en la que la identidad personal y la narrativa de la vida han
sido reducidas a fragmentos y episodios, un problema particular para los jéve-
nes, que ahora son descritos como la “generacion rechazada” (Howker y Malik
2010), o “los hijos del neoliberalismo” (Little 2010). Los recientes desarrollos de
las tecnologias de Internet y los medios sociales parecen indicar un cambio hacia
un nuevo tipo de “capitalismo de la identidad” en el que las identidades indi-
viduales y colectivas se construyen y se gestionan en virtud de su valor poten-
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cial en distintos tipos de mercados. Una “pedagogia transnacional ptblica” que
trata de producir identidades exclusivamente a través de valores, ideologias y
relaciones sociales para las transacciones econémicas (Giroux 2005).

Asimismo, se afirma que el consumismo juega ahora un papel en forjar
identidades que son reflejos de los estilos de vida que se asocian a las marcas
comerciales, y que tienen el potencial de convertirse en “identidades sustitutas”
(Barber 2007: 167). La cultura de los medios digitales opera como una potente
fuerza cultural que da forma a la conciencia publica y a las identidades del ambi-
to de lo privado a través de las ideologias “hipercapitalistas” comerciales y con-
sumistas (Sandlin y McLaren 2010). En el terreno del trabajo, se desalienta a los
trabajadores para que no expresen aquellas identidades personales online que
puedan comprometer la integridad o la imagen de sus empleadores, aunque
plataformas web como Twitter estdn siendo reconocidas, cada vez méds, como
espacios clave para “la construccién de la identidad profesional” (Gilpin 2011).
La generacion Facebook se ve ahora obligada a “gestionar constantemente su re-
putacién online”, a “crear unas exitosas ficciones online sobre ellos mismos”, y a
“acostumbrarse fastidiosamente a sus doppelgingers”, con el resultado de que las
identidades se estdn quedando “encerradas” en las plantillas computarizadas,
los algoritmos y las bases de datos (Lanier 2010a: 70-71).

Y, por ultimo, segtin las investigaciones en neurociencia, desarrollos tales
como la tecnologia de la informacién, la nanotecnologia y la biotecnologia es-
tan ahora conduciendo a una nueva condicién en la que los seres humanos se
definen por una identidad de nadie, caracterizada por un énfasis en la sensacion,
la experiencia momentanea y una constante reactividad ante los estimulos que
recibe, en vez de en el sentido o las consecuencias y el significado de las ac-
ciones personales a largo plazo (Greenfield 2008). En esta version de la crisis
de identidad, las tecnologias existen de forma depredadora, amenazando con
“penetrar” el cuerpo humano y, con ello, perforar la ostensible divisién entre
la identidad humana y su exterior.

No hay duda de que estas afirmaciones tienen credibilidad, por sombrias
que sean. Més alld de su escepticismo acerca de la bisqueda de identidad y su
nostélgica e implicita afloranza de un tiempo ostensiblemente mejor en el que
el desarrollo de una identidad personal y colectiva estable e histéricamente
continua era posible, todas estas descripciones demuestran que las cuestiones
en torno a la identidad y la preocupacion en torno a cémo podriamos identi-
ficarnos en estos tiempos cada vez mas digitales, se han desplazado del divan
de los psicologos a la conciencia convencional.

IDENTIDADES HiBRIDAS DIY (DO-IT-YOURSELF)

La idea generalizada de que todos nosotros poseemos un yo tinico y estable ha
estado sujeta a un sostenido escrutinio, especialmente al tiempo que los me-
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dios y tecnologias digitales como Internet han permitido a todo individuo ex-
presarse en una gama de diferentes versiones online de si mismo. ;Hasta qué
punto tu identidad del “mundo real” presenta una continuidad con tu identi-
dad online? Las identidades son categorias social y politicamente construidas
que dan forma al acceso a los recursos sociales, materiales y econémicos y que
son conformadas por estos. Simplemente no es posible leer la identidad de una
persona, como esta se identifica, y qué es lo que esta piensa y cree, partiendo
de rasgos superficiales. El concepto de identidad no indica un ntcleo estable
del yo individual que siga siendo el mismo durante toda la vida. Ni tampoco
sefala la existencia de una pertenencia colectiva estable o de una “identidad
cultural” basada, por ejemplo, en la nacion, la historia y los ancestros compar-
tidos 0, como en el tema que nos ocupa, un supuesto dominio tecnolégico. En
su lugar, la “construccion de identidades emplea materiales de construccion
de la historia, la geografia, la biologia, de las instituciones productivas y re-
productivas, de la memoria colectiva y de las fantasias personales, asi como
de los aparatos de poder” (Castells 1997: 7). En este sentido, las identidades
ahora parecen ser mucho mds histéricamente contingentes, heterogéneas y
vinculadas culturalmente de lo que nos ha llevado a creer la idea de que todos
poseemos un yo estable (Rose 1996).

La influencia de la teoria postestructuralista ha ido generando dichas interpre-
taciones, y ha anticipado teéricamente la aparente fragmentacion de la identidad
en la era digital. El postestructuralismo opera a través de procesos de “desintegra-
cién”, “deconstrucciéon” y por medio del “desmantelamiento” o la “disrupciéon”
de conceptos estables de la identidad y del sentido; es el “enemigo de la identi-
dad” (Dews 1987: 26). Desde un anélisis postestructuralista, se acepta que:

(...) las identidades nunca estan unificadas y, en los tltimos tiempos mo-
dernos, estdn cada vez mds fragmentadas y fracturadas; nunca son singulares
sino construidas de forma muiiltiple (...) y estdn constantemente en proceso de
cambio y transformacién (Hall 2000: 17).

Una distincion til se halla entre la “identidad asumida” o los rasgos socia-
les y afiliaciones a grupos que nos atribuimos a nosotros mismos, y la “identidad
adscrita”, que los demas nos atribuyen (McDonald 2009). Es decir, que ciertas
identidades se constituyen y se nos atribuyen, nos podemos acomodar a ellas
o resistirnos a las mismas, pueden estar en conflicto con otras identidades asu-
midas y adscritas, mientras que aun asi, en el futuro se pueden proferir otras
identidades. Las descripciones postestructuralistas hacen hincapié en que:

(...) las identidades no son ni fijas ni unidimensionales. Lejos de ello, son
fluidas, contingentes, plurales e hibridas. Es decir, que para construir activa-
mente nuestras identidades, nos basamos en una diversa gama de representa-
ciones, y el modo en que las combinamos es distinta en diferentes contextos y
en diferentes momentos (Gewirtz y Cribb 2009: 139).
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[Estas cosas] modifican nuestras relaciones con los demds y con nosotros
mismos y requieren de una reevaluacién continuada de quién somos y quién
queremos ser (p. 141).

La principal consecuencia que tiene el considerar la identidad como un
hibrido, una forma en cambio constante que estamos activamente implicados
en construir (asi como deconstruir y reconstruir), lejos de una estable unidad
dotada de una continuidad histérica durante toda la vida, es que esta se ha
llegado a considerar como un proyecto de aprendizaje activo continuado, un
proyecto “hazlo-ti-mismo” y de por vida:

Como sugirié Michel Foucault, se sigue una tnica conclusién de la afir-
macién de que la “identidad no es algo dado de antemano”, y es que nuestras
identidades (esto es, las respuestas a preguntas como, ;quién soy yo?, ;cudl es
mi lugar en el mundo?, ;para qué estoy aqui?) deben crearse, del mismo modo
que se crean las obras de arte (Bauman 2008: 54).

Giddens (1991) se ha referido a un mundo “post-tradicional” en el que to-
dos somos responsables de hacernos cargo de nuestras propias vidas, desarrollar nues-
tra propia auto-identidad a través de una pluralidad de decisiones sobre como
actuar y quién ser e implicindonos en una incesante planificaciéon de la vida,
mientras que para Bauman (2004: 15) la identidad es ahora “un objetivo” “que
hay que inventar, mas que descubrir”. Este tipo de individuos son incitados a
responsabilizarse de sus propias identidades “experimentales” y “biografias
DIY” en lo que se conoce como una “cultura autodirigida” que pone el acento en
la ética de la autorrealizacion individual (Beck y Beck-Gernsheim 2002). Como
resume Bauman (2008: 13), mientras que la identidad en un tiempo se consi-
deraba como un proyecto de por vida, “ya no se ‘construye para que perdure
para siempre’, sino que debe ser continuamente articulada y desarticulada”. “Se
presume que las identidades deben ser trabajos tipo hazlo-tid-mismo, incluso
si consisten solo en seleccionar y montar el conjunto de mobiliario estilo IKEA
que més se adectie a uno” (p. 56). De forma similar, Beck (2006: 5) describe cémo
“uno construye un modelo de la propia identidad picoteando libremente en las
identidades globalmente accesibles, semejantes a un juego de Lego”.

Segtin estas interpretaciones, una identidad DIY es una tarea extremada-
mente demandante en cuanto al tiempo que hay que invertir en ella y requiere
una constante gestion activa. La planificacién de la vida, la creacién del estilo
de vida, la autogestion activa, la responsabilidad sobre uno mismo, la autorrea-
lizacién, la autodeterminacion y la libre elecciéon son rasgos implicados en la
confeccién de la auto-identidad. Aun asi, esta libertad llega, como Rose (1999b:
66) muestra, a costa de que: “la individualizacién maxima y la ‘libertad” méxima
se desarrollen solo al precio de una fragmentacion maxima, una incertidumbre
maxima y un extrafiamiento méximo del individuo respecto a sus congéneres”.
El tipo de libertad personal necesaria para poder montar-gestionar la propia bio-
grafia de uno es obligatoria y compulsiva.
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Es mas, este veloz cambio viene acompafnado de un colapso en el pensa-
miento a largo plazo y la necesidad de diferentes competencias y activos. El
reciclaje y la constante disposicion para el cambio han reemplazado a la idea
de que las cosas lleguen a completarse (Deleuze 1992), y la falta de memoria
por tanto se convierte en un requisito para el éxito de la construccién de la
identidad, como afirma Bauman (2007: 3): “Un cambio y, con él, olvidar la
informacién desfasada y los habitos que envejecen rapidamente, puede ser
mas importante para el siguiente éxito que la memorizacién de los movimien-
tos pasados y la construccion de estrategias que se basen en los cimientos del
aprendizaje previo”. Y, por encima de todo, mantener una identidad DIY debe
entenderse como una “empresa”. Como ha articulado Rose (1996: 154), la pa-
labra “empresa” describe bien una imagen del ser humano a la que, desde la
década de 1980, se le ha otorgado gran valor. El yo emprendedor es un ideal del
individuo entendido como un ser auténomo, un yo que decide y es libre:

El yo emprendedor hara de su vida una empresa, tratard de maximizar
su propio capital humano, se proyectara a si mismo en el futuro, y tratara de
modelarse a si mismo para convertirse en lo que desea ser. El yo emprendedor
es, asi, tanto un yo activo y calculador, como un yo que calcula sobre si mismo
y acttia sobre si mismo para lograr un mejor yo.

La creciente globalizacion de los medios es importante en este mundo
post-tradicional regido por la eleccién del estilo de vida, la reflexividad personal
constante y el auto-modelado. La “cultura rdpida, tecnoadicta y a corto plazo
de la globalizacioén (...) presiona a las personas para ‘mejorar’, ‘transformarse’
y ‘reinventarse’ a si mismas (...), para ‘adoptar un nuevo look” en tanto que
eficientes, rdpidos, austeros y auto-actualizadores respecto a lo que eran pre-
viamente” (Elliott y Lemert 2009: 60). En un “wiki-mundo” en red y multidi-
reccional, Suoranta y Vadén (2010: 32) articulan la identidad reflexiva como un
“proyecto ad hoc”: “ya no el sujeto auténomo de la Ilustracion, sino més bien
un heterénomo y postmoderno camaleén y némada, que se reajusta a si mismo
0 a si misma y su identidad de acuerdo a la situaciéon”. En suma, la identidad
fabricada en la sociedad global de la informacién es la de un aprendiz activo,
auténomo, agencial, autorresponsable y empoderado con una formacién conti-
nuada que resuelve problemas, tiene voz y voto, realiza elecciones y colabora en
comunidades de aprendices autodeterminados a través del ordenador e Internet
(Popkewitz 2008). Este “yo emprendedor”, cada vez mas empoderado por las
nuevas tecnologias y medios es la figura ideal de nuestra era.

IDENTIDADES RE-MEZCLADAS

Muchos de estos términos de empresa, auto-modelado, identidad DIY y pro-
yectos personales resuenan con intensidad en la cultura globalmente en red de
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Internet, en la que las cuestiones de la identidad han asumido una renovada
importancia (Castells, 1997). Con la proliferacién de los medios digitales y las
tecnologias en red de la comunicacién en muchos aspectos de la vida ptublica y
privada, nuestras preguntas identitarias en la actualidad pueden rearticularse

7

como sigue: “;Quién creo que soy, cuando estoy en Facebook?”; “;cudl creo
que es mi papel en el mundo, en World of Warcraft?”; “;quién quiero llegar a
ser, en mi Second Life?”. En definitiva, nos preguntamos si poseemos un tipo
de identidad en el mundo analégico y otra en el mundo digital; algo asi como
una ‘identidad 2.0". ;Son posibles las identidades una vez separadas de los
cuerpos? (Baym 2010).

Lanier (2011a: 4) concibe las tecnologias como “extensiones de nosotros
mismos” y afirma que “las identidades pueden verse modificadas por las par-
ticularidades de los aparatos”. Se pregunta si las practicas online tales como
el “blogging”, “twitear” y “wikear” podrian cambiar nuestras respuestas ante
cuestiones identitarias clave como la de “;Quién creo que soy?” y sugiere que
buena parte del potencial humano ha sido reducido a “identidades de elec-
cién multiple” (2011: 48) y se ha atomizado en “bits” por efecto de “la tltima
ortodoxia tecnopolitica y cultural” (2011: 22). Latour (2011: 801), también, ha
afirmado que: “Tener” (amigos, relaciones, perfiles...) estd convirtiéndose rapi-
damente en una definicién mas fuerte de uno mismo que “ser”. Mientras que
Bauman (2004: 93) ha reivindicado que las redes electrénicas de ““mintsculos
vinculos’ e interacciones ahora se erigen en el lugar de las ‘cosas reales” —las
redes tejidas estrechamente, las conexiones firmes y seguras, las relaciones he-
chas y derechas— [que] todos tenemos, pero que se desmoronan”.

Es mas, la proliferacién de tecnologias tales como las redes sociales, la re-
cogida y procesamiento de datos, el registro y rastreo de los mismos, y otros
dispositivos que se sostienen en las bases de datos, estan distribuyendo cada
vez mas informacién personal en tanto que datos transaccionales (Savage,
Ruppert y Law 2010). El resultado de ello es considerar la identidad digital
como un surtido desorganizado de historiales de datos que constantemente
se ordenan, se calculan, se procesan y se agregan a bases de datos. Cheney-Li-
ppold (2011: 165) se refieren a “una ‘nueva identidad algoritmica’, una forma-
cién de la identidad que funciona a través de algoritmos matematicos para
inferir categorias de identidad a partir de seres anénimos”. Una identidad di-
gital, algoritmica no es una mera actuacioén o expresion del yo, sino un agrega-
do matematico de historiales de datos que es demasiado complejo de gestionar
para cualquier individuo. Grant (2011, np) lo explica asi:

Al tiempo que el uso de las técnicas de recogida y procesamiento de da-
tos por parte de los empleadores y las agencias de crédito y seguridad se ha
generalizado cada vez mas, la gestion de los asuntos identitarios es probable
que haga que se desarrollen servicios similares a los de los asesores de opti-
mizacién de los motores de btisqueda, que orienten a los clientes sobre cémo
“jugar” con los algoritmos para contar las historias adecuadas.

© narcea, s. a. de ediciones



Coémo se construyen las identidades digitales de aprendizaje 89

En dichos contextos, la identidad humana ya no se piensa en términos de
su unidad, sino en términos de una multiplicidad, heterogeneidad y fragmen-
tacion de los ciberyoes y viéndonos a nosotros mismos como “tecnocuerpos
conectados” que son flexibles, multiples y descentrados en diferentes papeles,
en diferentes entornos y en diferentes momentos (Turkle 1995: 177).

La multiplicidad de la identidad en los medios digitales y en las nuevas tec-
nologias se puede interpretar en clave positiva o negativa (véase Buckingham
2008). Las dimensiones virtuales de las redes sociales permiten la fluidez y la
multiplicidad de la identidad como un proceso creativo en marcha de construc-
cién de “identidades en acciéon” y como un “trabajo en curso” (Weber y Mitchell
2008; también Boyd 2008) pero también autoriza la construccién de reflejos frac-
turados, confusos y “mitad reales” de una persona (Boon y Sinclair 2009). Es mas,
el potencial de los “medios DIY” se considera que “empodera” a los jévenes en
una ética del hazlo-ti-mismo de la colaboracién, la produccién y la participacion
creativa que pone el acento en la autonomia, la agencialidad y la creatividad de
los usuarios (Knobel y Lankshear 2010), o, como se les ha tildado, carifiosamente,
con el neologismo de “prosumidores” y “produsuarios” (Bruns 2008).

Esta placentera y juguetona multiplicacién de identidades también es in-
tensamente politica, en particular teniendo en cuenta que los datos persona-
les estan siendo recogidos, procesados y cosechados cada vez mas como una
mercancia cibernética, y las comunicaciones online y las redes sociales estan
sujetas a crecientes presiones comerciales, politicas y econémicas (Andrejevic
2011; Castells 2009). Como ha afirmado Papacharissi (2011), una “identidad
en red” atraviesa una constelacion de realidades sociales, culturales, econo-
micas y politicas en relacién a las cuales debe estar continuamente presentan-
dose, comparandose, ajustaindose o defendiéndose. Se anima a los individuos
a participar a perpetuidad en optimizar sus identidades preferidas a través
de procesos DIY de decoracién, actualizacién, mejora de sus logros sociales a
través de extensiones en red y garantizar la credibilidad, confiabilidad y repu-
tacion de sus perfiles a través de constantes procesos de consumo y autocen-
sura (Dervin y Abbas 2009). En consecuencia, la autocorreccion, la autocensura
y la gestion de la identidad digital se han convertido en competencias clave
para toda la vida en tanto que se requiere que los individuos se autoajusten
o actualicen y renueven constantemente sus identidades. Planteado en estos
términos, la identidad es un proceso de autopresentacién y rendimiento que
estd “re-mezclado y es re-mezclable” (Papacharissi 2011: 305).

En suma, el auto-re-mezclador discurso DIY parte de la promocién de un
nuevo tipo especifico de identidad idealmente reflexiva y emprendedora que
estd activa en précticas de autorresponsabilidad, automodelado y autodomi-
nio. Se producen nuevas identidades hibridas activa y reflexivamente, al tiem-
po que las personas negocian tanto universos tangibles al alcance de la mano
como universos que se hallan dispersos virtualmente. Las identidades no son
algo que venga dado al nacer, sino que son el efecto de malabarismos cons-
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tantes entre las identidades multiples del mundo real y las virtuales, asi como
del trabajo en uno mismo en tanto que proyecto personal. Para Castells (2009:
125), la identidad propuesta en la nueva cultura de Internet, de las comunica-
ciones inaldmbricas, de los videojuegos online y las redes digitales de produc-
cién cultural, de remezcla y distribucién, es el individualismo en red. El indivi-
dualismo en red pone en primer lugar las preferencias y proyectos personales.
Se caracteriza por la “autonomia, el trabajo en red horizontal, la interactividad
y la recombinacién de contenido a iniciativa del individuo y de sus redes”,
y resuena con la “cultura de la libertad”, la autonomia y la experimentacion
asociadas con la “cultura de los hackers” de Silicon Valley y la propia “cultura
de los disefiadores de Internet”.

En tanto que concepto de la identidad, el individualismo en red amplia
una obra anterior de Castells (1997: 8) que giraba en torno a las “identidades
proyecto”, entendidas como el proyecto de construccién de una nueva iden-
tidad, en base “al deseo de ser un individuo”, en el contexto de la disolucién
de las identidades sociales compartidas. En el individualismo en red, tal vez
encontraremos la més clara articulacién de un nuevo tipo de identidad, o un
sujeto situado por las normas culturales, valores y representaciones de la cul-
tura de Internet. La identidad individualista en red asociada a Internet se basa
en la aparente importancia que se le atribuye a considerar la propia vida como
un constante proyecto tipo hazlo-td-mismo, como una vida experimental, y en
estar autoactualizado y automejorando. La identidad del individualista en red
es una imagen idealizada que, exactamente como el ideal del “yo emprende-
dor”, se aviene con una determinada significacion politica.

“INVENCION” DE IDENTIDADES

La imagen de la identidad individualista en red, con sus proyectos persona-
les y su red de conexiones y extensiones tecnoldgicas, debe entenderse en si
misma como una invencién social compuesta de varios elementos en vez de,
meramente, como un desarrollo aparentemente natural de la cultura de la red
o como algo intrinseco al actor humano. Es decir, que conceptos tales como
las identidades digitales, los yoes emprendedores y asi sucesivamente, son
formas de hacer que las personas sean inteligibles o pensables de nuevas ma-
neras. Segun esta idea, aquello que consideramos como nuestras cualidades y
rasgos esencialmente humanos —nuestros cuerpos, nuestras mentes, nuestras
individualidades, nuestras identidades, nuestra agencialidad— son todas ellas
invenciones histéricamente contingentes; maneras de comprender y represen-
tar nuestros yoes. El proceso queda recogido en la expresion de Hacking (2006)
de “inventar personas”.

Segun Hacking, diferentes “tipos” de personas pueden cobrar vida a tra-
vés de procedimientos tales como la creaciéon de nuevas categorias burocraticas,
nuevas normas reguladoras de comportamiento, nuevas descripciones médicas
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y bioldgicas, etc., que modifican las caracteristicas de los tipos de personas a
quienes se aplican. En estos procesos de modelado y de ensamblaje, se fabrican
y se promueven imagenes de “tipos de personas” o de “tipos humanos”. Tales
imégenes de tipos humanos hacen posible pensar y actuar sobre los pensamien-
tos y acciones de uno mismo y de otras personas, cosa que resulta en que las
personas reales pueden adscribirles a esas imédgenes su significado personal o
su sentido de la identidad. Esto pone en marcha acontecimientos que resultan
en la creacion de un tipo de persona que no existia hasta el momento; un tipo
de persona que ha aprendido a pensar, a actuar e interactuar de nuevas formas.

En lo que hay que poner el acento aqui es en los vinculos entre las nuevas
tecnologias y los medios como parte de los objetivos del gobierno y como parte
de los pensamientos, acciones e identidad de los jévenes. Estos vinculos entre
el gobierno y el sujeto fueron el enfoque de los andlisis de Foucault (2007) en
torno a la “gubernamentalidad”. La gubernamentalidad articula los vinculos
entre formas de gobierno, y formas o modos de pensamiento o mentalidades.
Para Foucault, la gubernamentalidad opera como una directriz para compren-
der la interdependencia del Estado moderno y los individuos auténomos mo-
dernos, una relacién mediada por multitudes de pequefios expertos prosaicos
de la vida cotidiana y de la conducta normal (Miller y Rose 2008). La escuela
debia ser uno de estos lugares prosaicos, uno més entre una heterogeneidad de
autoridades para la promocion de la conducta. De hecho, para Foucault (1990:
92-93) el Estado moderno, sus instituciones y sus poderes debian entenderse
como la “forma terminal” y “efecto global” de innumerables relaciones y mul-
tiplicidad de fuerzas y estrategias “desequilibradas, heterogéneas, inestables y
tensas”, en vez de como algo “dado desde el principio”. Esto inserta la conduc-
ta de las personas en el campo del gobierno, al mismo tiempo que reconoce la
pluralidad de agentes y autoridades gobernantes. Gobernar ya no se logra por
medio de una mera implementacién de esquemas o por medio de la extension
directa del poder dominante en la existencia diaria. En su lugar, es una cues-
tiéon de modelar, regular y controlar la conducta humana para someterla a fines
especificos o, como lo plantea Dean (2010: 18):

El gobierno no es ni mas ni menos que una actividad calculada y racional,
emprendida por una multiplicidad de autoridades y agentes que emplean
una variedad de técnicas y formas de conocimiento; trata de dar forma a la
conducta operando a través de deseos, aspiraciones, intereses y creencias de
varios actores, para unos fines definidos pero cambiantes y con un diverso
conjunto de consecuencias, efectos y resultados relativamente impredecibles.

Desde esta perspectiva, las sociedades modernas no solo estan conforma-
das por las instituciones del gran gobierno, la autoridad y la politica, sino que
se constituyen en el espacio de la vida humana, las personalidades, los cuerpos
y las identidades. Como lo elabora Dean (p. 20), la tarea del gobierno es:
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Tratar de modelar, esculpir, movilizar y operar a través de las decisiones,
deseos, aspiraciones, necesidades y estilos de vida de individuos y grupos
[para] influir y moldear de algtin modo tanto a individuos como a colectivos
en materia de quiénes son y quiénes deben ser.

Estas relaciones entre objetivos “politicos” y las minucias “no politicas” de
la formacién cotidiana de la identidad estan cada vez mdas mediadas por el as-
censo de “expertos” que traducen grandes ideas como las de los gobiernos en
preocupaciones, metas, ansiedades y aspiraciones prosaicas y distantes respecto
a los individuos. Las figuras expertas tradicionales del cientifico, el ingeniero, el
funcionario y el burdcrata, con sus afirmaciones expertas que se fundamentan
en las disciplinas de la economia, la estadistica, la medicina, el derecho y las
ciencias sociales (Miller y Rose 2008), estdn siendo reemplazados cada vez mas
por “trabajadores intelectuales”, “mediadores” y “catalizadores creativos”, los
cuales trabajan en lugares como comités de expertos, consultorias y organizacio-
nes sin animo de lucro para generar ideas nuevas y mercantilizables y fomentar
innovaciones que sean capaces de captar la atenciéon (Osborne 2004). A través
de la intervencion de dichos expertos, los objetivos del gobierno se logran ahora
cada vez mas y estan al alcance de la mano por medio de los propios “proyectos
personales” de los individuos y unas ansiedades y aspiraciones que hablan de
“formacién” y “responsabilizacién” (Rose 1999b: 88).

En consecuencia, “hemos llegado a relacionarnos con nosotros mismos en
tanto que criaturas autorresponsables y autodominadas, dotadas de la capaci-
dad de transformarnos a nosotros mismos y hacer de nuestras propias vidas el
objeto de practicas de automodelado” (1996: 95). Es a través de las libertades de
dichos individuos autoidentificados que el dominio gubernamental moderno
parece operar. En otras palabras, gobernar se hace posible por medio de un mo-
delado sutil de las identidades o mentalidades. Se logra, no a través de la fuerza
0 la coercién, sino a través de las elecciones de los ciudadanos, que representan
su propia libertad y aspiraciones de autorrealizacion.

Lo que podemos ver ahora es que la imagen ideal de la identidad DIY en
red, con sus proyectos y su red de conexiones, cuadra cada vez mas con el tipo
de sujeto “emprendedor” ideal de la gubernamentalidad moderna. La identi-
dad en red y el yo emprendedor son tratados exactamente de la misma forma.
A través de la cultura de Internet, los individuos son cada vez mads capaces de
identificarse a si mismos como cierto tipo de persona, mds activa, mds auto-
noma, con mayor libertad de eleccién, con mayores capacidades para conocer,
ganar en experiencias, acceder a pericias de diversos tipos y comunicarse e
interactuar (Miller y Rose 2008; Rose 2007). Las nuevas tecnologias no son solo
una cuestiéon de hardware computacional, cables, software, etc., sino que se tra-
ta del moldeado de la identidad. Rose (1999b) vincula las “mentalidades” del
gobierno con los estudios socioldgicos de la tecnologia, mostrando cémo las
nuevas tecnologias mismas estan implicadas en el modelado de la conducta:
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Cada tecnologia también requiere la inculcacién de una nueva forma de
vida, la remodelacién de varios papeles para los seres humanos (...) técnicas
requeridas para usar los dispositivos, (...) las técnicas mentales requeridas
para pensar en términos de ciertas practicas de comunicacioén, las practicas
del yo orientadas al teléfono moévil, al procesador de texto, a la World Wide
Web, etc. (Rose 1999b: 52).

La idea que presentamos aqui de que las nuevas tecnologias implican nue-
vas “practicas del yo” es importante. Las tecnologias requieren un cierto mo-
delado de la conducta, determinadas nuevas maneras de actuar e interactuar
sobre el yo que antes no existian. Es decir, que las tecnologias estdn implicadas
en el ensamblaje de nuevos tipos de sujetos humanos, dotados de novedosas
identidades a la moda, nuevos tipos de competencias, disposiciones, capaci-
dades y conocimientos, y nuevas formas de pensar, comprender, abordar y
representarse a si mismos.

Adoptando argumentos similares, Thrift (2005: 172-177) afirma que las tec-
nologias estan “modificando la naturaleza de los sujetos humanos por medio
de la produccién de capacidades mejoradas” y la modificacion de sus “técni-
cas del yo”. En otras palabras, las tecnologias consisten en unas reglas de con-
ducta altamente codificadas que, como las lineas de un cédigo del ordenador,
brindan “un conjunto de modulaciones que constantemente dirigen el modo
de actuar de los ciudadanos”. Es decir, que cada vez maés, las nuevas tecnolo-
gias estan siendo disefiadas para ser “capaces de conducir el ‘pensamiento’;
el pensamiento se empaqueta, cada vez mas, bajo la apariencia de cosas”. El
software “consiste en reglas de conducta” que “operan a distancia”, de modo
que sus efectos en las vidas reales de las personas y sus consecuencias huma-
nas a menudo son invisibles.

Estas son de hecho las nuevas tecnologias del yo, dispositivos y técnicas
con consecuencias humanas que brindan reglas de conducta que operan a dis-
tancia para dar forma, sutilmente, a los pensamientos, conducta y acciones
de los individuos, y producir nuevas y caracteristicas configuraciones de la
identidad (Dean 2010). Lash (2002: 192) habla de nuevas formas de vida tecnolo-
gica, en la cual cada vez mas areas de la vida cotidiana son tratadas como si se
tuvieran que trabajar en laboratorios punteros de I+D. Las identidades ideales
para expresar la vida tecnoldgica son las “identidades de laboratorio I+D”,
constantemente implicadas en investigaciones, que usan las nuevas tecnolo-
gias digitales y en red para desarrollarse a si mismas.

Las identidades de laboratorio I+D y las nuevas tecnologias y practicas del
yo que estas constituyen, son esculpidas en términos de sistemas tecnolégicos.
La importancia de dichos argumentos es ver como las tecnologias mismas es-
tan ahora implicadas en ensamblar, modelar y gobernar el modo en que los
individuos piensan, actian, interactdan y se identifican a si mismos. Y esto a
su vez parece fortalecer y ampliar la imagen del sujeto libre, ese yo auténomo,
que elige y es emprendedor como el ciudadano ideal de la era digital.
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IDENTIDADES PEDAGOGICAS PROSPECTIVAS

Los procesos educativos inventan y promueven unos tipos preferidos de iden-
tidades y mentalidades que se anima a los alumnos a adoptar, durante sus es-
tudios, como sus propias identidades escolarizadas (Austin, Dwyer y Freebody
2003). Elmodelado de lasidentidades emprendedoras y DIY y lasidentidades en
red idealizadas, caracteristicas dela era digital, se han extendido a la esfera peda-
gobgica en tanto que una serie de construcciones de las identidades pedagégicas.

Basil Bernstein (2000), el sociélogo de la educacion, describid las identidades
prospectivas, que cimentan su identidad no en el pasado, sino en el futuro. Las
identidades prospectivas se erigen en oposicion a las identidades retrospectivas,
promovidas por un curriculo tradicional y las pedagogias de los textos cano-
nicos, el conocimiento oficial, la herencia cultural y las grandes narrativas del
pasado. Lo que estd en juego con las identidades pedagdgicas retrospectivas es
la estabilizacién y la preservacion del pasado y su conservacion en el futuro.
Mientras que lo que es importante en las identidades pedagdgicas prospectivas es
la construccién de las actitudes, disposiciones y actuaciones mds adecuadas
para los futuros que se prefieren. Se construyen y se promueven desde las
instituciones educativas para:

(...) lidiar con el cambio cultural, econémico y tecnologico. A las identidades
prospectivas se les da forma mediante la recontextualizacion selectiva de rasgos
del pasado para defender o elevar el rendimiento econémico (...) y determinar
el futuro a través de la implicacion con el cambio contempordneo (...). Con las iden-
tidades prospectivas, son las carreras (esto es, las disposiciones y rendimientos
econdmicos) las que se cimentan y se encarnan en un pasado especialmente seleccio-
nado para tal fin (Bernstein 2000: 68. Las cursivas son del original).

Las identidades prospectivas son identidades orientadas hacia el futuro,
que se construyen a través de ciertos ajustes pedagégicos y curriculares para
promover determinados tipos de futuros “deseados”.

Bernstein plane6 el modelo de las identidades prospectivas para describir
los recursos y practicas del Estado. Pero nosotros haremos un uso mucho més
flexible del concepto en el contexto de la descentralizaciéon del gobierno arti-
culada por Foucault. Esta flexibilidad interpretativa nos permitird considerar
el papel que juegan actores no estatales en la formacién de las identidades
pedagogicas prospectivas, tales como, por ejemplo, las industrias de alta tec-

2 En el anélisis de Bernstein, tanto la Nueva Derecha del tatcherismo como la del New
Labour de Blair ofrecieron nuevas identidades prospectivas que se basaban en una amalgama de
recursos de distintos pasados. El tatcherismo seleccion6 aquellos rasgos que legitimasen, moti-
varan y construyeran las identidades prospectivas adecuadas para la creacién de una cultura de
mercado y la reduccién del estado del bienestar; el New Labour recontextualizé ciertos aspectos
de la cultura de mercado con una “tercera forma” de comunidad, responsabilidad local y parti-
cipativa en la esfera econémica.

© narcea, s. a. de ediciones



Coémo se construyen las identidades digitales de aprendizaje 95

nologia. El propio Bernstein (2000: 68) se refiri6 a las identidades pedagdgicas
descentralizadas, que dan forma a los recursos “locales”.

Nuestra interpretacion de las identidades pedagdgicas prospectivas también
se basa en la descentralizacién de las identidades pedagodgicas. Nos referimos
a identidades que poseen un “flexible potencial transferible”, la capacidad de
“formarse y reformarse adecuadamente en consonancia con las contingencias
tecnolégicas, organizacionales y del mercado”, y la habilidad de ser ensefiadas,
de forma continua y de por vida, para que las personas puedan proyectarse a si
mismas, significativamente, en un “futuro pedagogizado” (Bernstein 2000: 59).
El énfasis en la formacién continuada queda recogido en la idea de Bernstein de
la “pedagogia total”, que significa una “disposicion continua del sujeto a for-
marse durante toda la vida en funcién de las exigencias existentes”, dentro de
un proceso “permanentemente abierto” (Bonal y Rambla, 2003: 174).

Dichas identidades pedagdgicas prospectivas, propias de aprendices que se
enfrentan al futuro, flexibles y en formacién continuada, son ahora la personi-
ficacién de una serie de intentos de influir en el futuro de la educacién desde
fuera de los habituales 6rganos del Estado, incluyendo agentes ajenos al &mbito
de la educacion y otros tipos de especialistas de distintas posiciones politicas y
sectoriales (Young 2008). A principios del siglo xx1, se estd dando forma y repre-
sentando a la educacién cada vez mas a través de la participacion de las orga-
nizaciones del sector privado y otros actores intrasectoriales tales como comités
de expertos, asesorias, organizaciones filantrpicas, organizaciones sin &nimo
de lucro y todo tipo de otros hibridos, agentes intermediarios y agencias que, de
forma creciente, actiian tanto global como localmente (Ball 2007; 2012).

Muchos de los nuevos actores de la educaciéon emplean estilos cibernéticos
de pensamiento y metaforas que operan borrando las fronteras entre la esco-
larizacién formal y las culturas mediaticas participativas, dentro de las cuales
ahora se presume que operan poderosas pedagogias informales (por ejemplo
Bentley 1998; Hargreaves 2004; Leadbeater 2010). En los imaginarios del futuro
de la educacién empleados por estos nuevos actores y organizaciones que tra-
bajan dentro de la educacion, las identidades del aprendiz se entienden cada
vez mds en términos de estar en red, ser flexible, des-centralizado, hibrido y
creador de su propia imagen. Esta es, por ahora, una letania que suena fami-
liar. Por tanto, la identidad pedagogica prospectiva preferida que emerge hoy
en dia se “modela” en las pedagogias oficiales e institucionales de la escuela
pero también en las pedagogias informales de la vida cotidiana.

PORTAFOLIO BASADO EN LAS IDENTIDADES PEDAGOGICAS

Lo que estamos tratando de describir, por tanto, es una identidad pedagoégica
que estd modelada por los procesos sociotécnicos y recursos de las nuevas
tecnologias y los medios digitales asi como por medio de los recursos peda-
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gogicos, todo ello dentro de un cambiante panorama educativo. Al mismo
tiempo que los dominios de la educacion y las nuevas tecnologias se han ido
sintetizando cada vez mds, se ha construido una nueva identidad pedagdégica
prospectiva, la del aprendiz digital, y se ha promovido con la esperanza de
que los jovenes se identifiquen con ella y aspiren a que sus futuros se sien-
tan reflejados en esa imagen. Esta nueva identidad queda quizas mejor re-
cogida en el ideal de James Gee (2004: 105) de unas “camaleénicas personas-
portafolio”. Estos sujetos, cuya forma se va modificando, son aprendices que
piensany actiian en términos de su “curriculum”, que se consideran a simismos
en términos propios de la “emprendeduria” y en tanto que “agentes libres que
estdn al cargo de sus propios yoes como si estos fueran proyectos o negocios”:

Su conjunto de competencias, experiencias y logros, en cualquier momen-
to dado, constituye su portafolio. Sea como sea, deben ademas estar prepa-
rados y ser capaces de reajustar sus competencias, experiencias y logros de
forma creativa (esto es, cambiar de forma para asumir diferentes identidades)
y asi definirse nuevamente a si mismos.

Lejos de ver a los jovenes como personas que poseen una identidad de base,
el cambio de forma expresa la identidad en tanto que una coleccién de expe-
riencias que hay que actualizar y reajustar constantemente en consonancia con
el contexto situado. El “portafolio”, para Gee, es una colecciéon de competen-
cias y logros transferibles que las personas deben ser capaces de autogestionar.
Es el portafolio o el curriculum lo que para Gee encarna la identidad de apren-
dizaje ideal en el “capitalismo rdpido”.

Para Gee, el mejor ejemplo de una identidad camalednica son los proyectos
identitarios implicados en los videojuegos. Segiin Gee (2008), los videojuegos
estimulan un orden de aprendizaje muy elevado a través de pedagogias que
son mucho maés dificiles y complejas y, aun asi, mucho mas estimulantes y
motivadoras que las pedagogias tradicionales de la escuela. Se han articulado
argumentos similares en términos de la complejidad de los sistemas de pensa-
miento y la teoria de gestiéon empresarial (Barham 2004; Johnson 2006; Veen y
Vrakking 2004).

Basandose en las descripciones constructivistas y socioculturalmente inte-
ractivas del aprendizaje, Gee (2008: 31) afirma que el aprendizaje que se basa
en los videojuegos implica un modelo de construcciéon del conocimiento; el
“microcontrol sobre objetos en el espacio virtual”; la “personificacion de la
empatia hacia sistemas complejos”, al tiempo que los jugadores aprenden a
“entrar imaginativamente en un sistema”; la inteligencia distributiva entre ju-
gadores y personajes virtuales inteligentes; y el trabajo en equipo “transfun-
cional”. Estas dimensiones afectivas y organizaciones de la préctica de juego
operan juntas para estructurar las identidades del jugador. Las condiciones
para un aprendizaje profundo a partir de la experiencia “van més all4 del in-
dividuo para incluir su participacion en grupos sociales que proveen el sen-
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tido y el propésito de las metas, interpretaciones, practicas, explicaciones y
feedback”. Todo ello, los juegos lo logran por medio de:

(...) reclutar inteligencia distributiva, colaboracién y equipos transfuncio-
nales para la resolucion de problemas, ofreciendo a los jugadores “empatia
por un sistema”, enlazando la emocién con la cognicién, suponiendo un reto
pero aun asi manteniendo la frustracién por debajo del nivel de filtro afecti-
vo, dando a los jugadores un sentido de la produccién y de la propiedad y
situando los significados de las palabras y simbolos en términos de acciones,
iméagenes y didlogo, no solo de “definiciones” y de textos leidos fuera de su
contexto de uso (Gee 2008: 37).

Gee (2004: 111-112) describe tres identidades que coexisten durante el jue-
go con videojuegos:

1. Identidad virtual: la identidad ficcional de uno en tanto que personaje
de un juego.

2. Identidad del mundo real: una persona no virtual que juega a un video-
juego, si bien esto refleja las diversas identidades del mundo real del
jugador.

3. Identidad proyectiva: (a) la identidad que resulta de que los jugadores
del mundo real proyecten sus valores y deseos del mundo real en sus
personajes virtuales; (b) trabajar en una identidad virtual como un pro-
yecto personal en desarrollo.

La identidad proyectiva se convierte en una fuente de reflexién no solo
sobre el propio personaje virtual sino sobre la propia identidad de uno en el
mundo real, sus valores y deseos. La identidad proyectiva es el efecto de hacer
constantes malabarismos con las multiples identidades del mundo real y las
virtuales, los camaleénicos cambios y el trabajo sobre uno mismo en tanto que
portafolio personal.

Como ha elaborado Shaffer (2006), esta comprension de las identidades del
jugador hace que los juegos se parezcan mucho a unas tecnologias pedagégicas
que buscan inducir a los aprendices a formar parte de comunidades epistémi-
cas, practicas e identidades sociales de otras profesiones. Shaffer (2006: 181) ha
creado una serie de “juegos epistémicos” que modelan las practicas profesio-
nales, maneras de pensar, competencias, conocimientos, valores e identidades
sociales de cientificos, ingenieros biomecanicos, planificadores urbanisticos y
ambientalistas, para “mostrar qué aspecto podria tener el aprendizaje en un
mundo altamente tecnolégico, global, digital y post-industrial”.

Las identidades proyectivas y las personas de portafolio camaleénico que
estas encarnan, con sus proyectos personales en desarrollo, son identidades hi-
bridas, que se entiende que se producen activa y reflexivamente como jugado-
res que negocian universos que estdn simultdneamente al alcance de la mano
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y, virtualmente, a distancia. En la era de Internet, los individuos trabajan sobre
sus identidades en tanto que un “proyecto” y un “portafolio” que expande sus
identificaciones mucho mas alla de sus contextos reales especificos, proyec-
tando sus identidades en diversas afiliaciones, comunidades y redes que estan
definidas social y econémicamente por distintivas formas de conocimiento, in-
formacién, competencias, experiencias y estilos de vida. Salen (2008: 2) afirma
que “los nifios de hoy en dia estdn confeccionando una serie de identidades
—identidades hibridas— que, aparentemente, rechazan los modos de ser que
eran antes caracteristicos”. Salen sugiere que mediante la mera asimilacién de
los “jovenes” de estas identidades, caracterizadas por su “juventud digital”, se
hibridan identidades tales como las de “escritor, disefiador, lector, productor,
profesor, alumno y jugador” y se vinculan e igualan entre ellas.

Esta definicion de los “jovenes” y de la “juventud digital” inscribe la iden-
tidad en el vocabulario de los videojuegos. Confecciona la posicion de sujeto
del jugador de videojuegos, los camaleénicos amos de sus propios proyectos
de identidad virtual, en tanto que figuras ideales de la era digital. Es importan-
te reiterar que la camaleénica identidad proyectiva asociada con los videojue-
gos es, en si misma, una invencién histérica que aborda y representa a los ju-
gadores de videojuegos como si poseyeran unas identidades de determinado
tipo. Las identidades proyectivas del jugador de videojuegos son sujetos que
se inventan, que se hacen visibles e inteligibles como personas dotadas de cier-
tos rasgos, formas de conducta y de relacién con ellas mismas y con los demas.

¢Pero quién estd llevando a cabo esta “invencion”? La creciente explosion
de la defensa del potencial educativo de los videojuegos no se limita a la pro-
pia industria de los videojuegos, que en ultima instancia se muestra ambi-
gua respecto a la educacién en tanto que mercado. La reformulacién de los
videojuegos como un medio educativo es algo en lo que interviene una mezcla
intrasectorial de expertos provenientes de grupos de presion, organizaciones
sin animo de lucro, departamentos de investigacién de las universidades y
asesorias de gestion. Sus afirmaciones se basan en los hallazgos de la inves-
tigacion emergente realizada en departamentos académicos de investigacion
que se sitian a medio camino entre las disciplinas de las ciencias sociales y la
computacion.

Los defensores claves de los videojuegos, como la organizacién sin dnimo
de lucro Institute of Play, en Estados Unidos, y el Futurelab en el Reino Uni-
do, asi como el grupo de presion Demos y la filial gubernamental Innovation
Unit, ocupan asiento junto a los gurts de la gestion y los tedricos culturales de
moda; y todos ellos basan su potencia intelectual en la investigacién existente
en dreas como las ciencias cognitivas, las ciencias del aprendizaje y otras mez-
clas interdisciplinares de los discursos de la psicologia y la computacién. Uni-
dos, estos nuevos expertos parece que han sido investidos con autoridad para
redefinir el futuro del aprendizaje como un futuro que se moldea en base a la
ostensible efectividad pedagoégica de los videojuegos. Con ello, se han conver-
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tido en los responsables de remodelar los ideales que gravitan en torno a las
identidades pedagogicas entendidas como sujetos autohibridizadores capaces
de dar forma a sus propios futuros.

UNA POLITICA PROPIA DE SECOND LIFE

¢Los videojuegos son “politicos”? En la medida que actian para dar forma a
la conducta individual y colectiva de acuerdo a unas determinadas normas y
valores generados y diseminados por parte de diversos expertos desde varias
posiciones transectoriales y disciplinares, los videojuegos deben considerarse
ahora como tecnologias politicas. Para Bogost (2007), el teérico de los video-
juegos, estos son un medio “persuasivo” que estd dotado del potencial para
apoyar la hegemonia ideolégica existente, distribuir publicidad corporativa
y promover los intereses capitalistas. Por ejemplo, a diferencia de la utépica
interpretacion de los videojuegos como maquinas de aprendizaje ideal, una
lectura alternativa es que jugar a videojuegos esculpe y promueve identidades
que son adecuadas para la participacién en los régimenes de trabajo afectivo
del capitalismo post-industrial.

Ahora, por ejemplo, son muchos los tedricos y asesores de la gestion que
sugieren que los nifios estan desarrollando, gracias a los juegos de ordenador,
las competencias multitarea o multitasking, el “zapping” entre diferentes flujos
de informacién, los comportamientos no-lineales y el aprendizaje a través de la
indagacion y la colaboracion; todas ellas competencias que seran importantes
para su entrada en un mercado de trabajo basado en el conocimiento y para el
gobierno empresarial de un trabajo altamente tecnologizado (Dyer-Whiteford
y de Peuter 2009). Los videojuegos son “las formas de mercancia ideales” para
una era digital que se caracteriza por la innovacion perpetua, el estilo y la apa-
riencia, las experiencias electrénicas fluidas del consumidor, la empresa hecha
posible por lo digital, y la reorganizacion del trabajo y los negocios, y funciona
como “un tipo de socializacion doméstica de bajo nivel para las practicas de
trabajo altamente tecnologizadas” (Kline, Dyer-Witheford y de Peuter 2003:
76). Como tales, los juegos son un “entrenamiento perfecto para la vida”, en
una época en la que “la existencia diaria exige la habilidad para analizar die-
ciséis tipos de informacién que se te arrojan simultdneamente”; “los jovenes
criados con los videojuegos no son pequefios zombis iletrados, con déficit de
atencién y moralmente atontados”, sino que estdn “simplemente aclimatados
a un mundo que se parece cada vez mds a una suerte de experiencia de salén
recreativo” (Herz 1997 citado en Kline, Dyer-Witheford y de Peuter 2003: 76).

Para los criticos, en vez de camalednicas personas-portafolio, los jugado-
res de videojuegos se fabrican como una fuerza de trabajo o mano de obra
inmaterial en las nuevas “fébricas del juego” de las industrias culturales y los
medios creativos (Scholz 2010b), o, empleando el brillante neologismo creado
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por Kucklich (2005), son: “mano de juego”.’ Los investigadores del grupo de
presioén britdnico Demos han afirmado —cosa que ilustra esta idea— que las
“exitosas y punteras organizaciones ‘tecno’” del sector cultural y creativo ya
se estan “apoyando en las competencias desarrolladas por una generacién que
ha crecido con Nintendos, Xboxes y, mas recientemente, con los juegos online
multijugador” (Green y Hannon, 2007: 23). Las ejemplares organizaciones
post-industriales de este tipo de andlisis, tales como las principales empresas
de videojuegos, han explotado con éxito la idea de que el trabajo puede ser
ahora mas semejante a un juego, y que la “ética del trabajo” de la eficiencia,
la rutina, la contencién, la estratificacion y la gratificacion diferida puede ser
reemplazada por una “ética del juego” de las pasiones afectivas, entusiasmos
y sentimientos (Kane 2004). El placer del juego no es inocente, neutral o des-
contextualizado, sino que més bien emplea “una amplia gama de metéforas,
narrativas y cédigos para la interpretacion de la vida (....). Mentes, cuerpos
e interacciones sociales estan por tanto cada vez mas ‘ocupadas’ por video-
juegos, que se convierten en una fuente dominante de identificaciéon (Kline,
Dyer-Whiteford y de Peuter 2003: 126).

Tales lecturas llaman la atencién sobre el modo en que las lidicas identida-
des de los jugadores se modelan de forma que estas se vinculen a practicas de
control, vigilancia y disciplina. El anélisis sociotécnico de los videojuegos de
Dyer-Witheford y de Peuter (2009) le da otra vuelta de tuerca a estas observacio-
nes. Basandose en las teorias de Deleuze y Guattari, afirman que los videojuegos
son “maquinas sociales” constituidas como un “ensamblado conectado funcio-
nalmente y hecho de seres humanos y maquinas técnicas, personas y herramien-
tas” (Dyer-Witheford y de Peuter 2009: 70). Dentro de estas mdquinas sociales
se crean nuevas subjetividades. Estas “subjetividades no son naturales ni dadas,
sino que se articulan a partir de componentes biol6gicos, sociales y técnicos” y
“se fabrican, se producen y se conforman a partir de elementos que incluyen,
entre otros, maquinas técnicas” (2009: 70). Las tecnologias y los sujetos humanos
son co-constitutivos; el desarrollo tecnolégico de dispositivos ha avanzado en
paralelo a una serie de genealogias de la persona (Osborne y Rose 1999b).

Para Dyer-Witheford y de Peuter (2009: 84), por tanto, los videojuegos ge-
neran sujetos maquinicos, que configuran a sus jugadores invitandolos a jugar y
ampliando las “subjetividades de juego mas importantes” al tiempo que “igno-
ran o repelen activamente a posibles participantes minoritarios”. Estas grandes
subjetividades jugadoras incluyen el militarismo hipermasculinizado vinculado
al violento género de la accién militar, asi como a la flexible fuerza de trabajo
inmaterial de la comunicacién en red requerida por el hipercapitalismo global
del siglo xx1. Por tanto, se entiende que los videojuegos simulan identidades, en-
trenan la fuerza de trabajo flexible para empleos flexibles, domestican las identi-
dades del consumidor y moldean unos sujetos militarizados.

3 Playbour, en el original. Juego de palabras entre “trabajo” [labour] y “juego” [play] [N. de
la Trad.].
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En dltima instancia, estos sujetos maquinicos y subjetividades jugadoras
se configuran como ciborgs post-humanos, y en tanto que tales, se conciben
no como meros usuarios de maquinas, sino que son las maquinas mismas las
que estan cada vez mds integradas “protésicamente” en sus mentes y cuerpos
(Haraway 1991; Hayles 1999). Por tanto, vinculada a las maquinarias técnicas,
“esta subjetividad de maquina sera uno de los componentes de una méquina
social mas amplia”:

Convertirse en un jugador de la Xbox o de la PS3 significa conectarse a
una red de relaciones tecno-humanas y, aunque ofrece competencias cogniti-
vas y emociones afectivas, también inserta a los sujetos en una red de mercan-
cias (...) y se construye a su alrededor toda una identidad convertida en marca
(...) una cuadricula de coordenadas maquinicas disehada connivencia con el
lucro empresarial (Dyer-Witheford y de Peuter 2009: 93).

Es en este sentido de la integracion ser humano-mdaquina que la idea del
ciborg, o del “organismo cibernético”, un “hibrido ensamblaje de partes del
cuerpo y artefactos mecanicos”, ha evidenciado cémo “los seres humanos
estdn intrinsecamente fabricados tecnolégicamente y ‘maquinizados’” (Rose
1996: 5). El ciborg es la figura ideal para una era en la que la vida bioldgica y
corporea ha sido integrada en lo tecnolégico y lo politico, y la vida se parece
cada vez mas a un sistema “semi-artificial” en el que se ensambla la humani-
dad con el software (Thrift 2005: 178).

Concebido de este modo, como una extensién de nuestros yoes biolégicos,
softwares como los videojuegos deben por tanto entenderse en términos de
una nueva politica del cuerpo o “biopolitica”. La biopolitica denota nuevas
formas de ejercer el poder que se basan en practicas de correccién y optimiza-
cion al nivel de la “vida misma” (Foucault 1990: 143; Lemke 2011). Rose (2007)
habla de “la politica de la vida misma” en un contexto en que la biotecnologia
y la biociencia parecen permitir cada vez mdas que los seres humanos sean
redisefados y “optimizados”. En el contexto de los videojuegos, por tanto,
estamos asistiendo al surgimiento de una “politica propia de la segunda vida”
en la que las subjetividades maquinicas de los jugadores se configuran a través
de ensamblajes de las capacidades técnicas de los mundos virtuales y las ma-
quinas sociales mas amplias de las que son componentes.

La biopolitica de la segunda vida o second life, por tanto, se refiere a la
correccion y optimizacién de formas de vivir virtuales, que ahora son compo-
nentes de formas de vivir “reales” en un mundo en el que la virtualidad esta
siendo cada vez mds constitutiva de la realidad. En esta biopolitica propia de
la segunda vida, se da forma a las personas en tanto que sujetos maquinicos
dotados de las proétesis técnicas de las tecnologias, asi como las proétesis socia-
les de la comunicacién en red. Dichas observaciones demuestran por qué es
necesaria cierta precaucion en materia de las afirmaciones tecnoutépicas que
representan a los “jovenes” en términos de sus propios proyectos personales
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de autodeterminacién e identidades camalednicas. De hecho, dichas afirma-
ciones de los expertos y su fundamentacién intelectual son, en si mismas, parte
del ensamblado de componentes bioldgicos, técnicos y sociales que se conju-
gan en la nueva cibernética de la identidad en la era digital.

CONCLUSION: IDENTIDADES PEDAGOGICAS CIBERNETICAS

En este capitulo hemos visto como las teorias sociales emergentes de la iden-
tidad en la era digital se han ensamblado en tanto que una nueva identidad
pedagdgica prospectiva del aprendiz digital. La identidad proyectiva del ju-
gador de las camalednicas personas-portafolio se ha inventado y concebido
como la figura ideal de la era digital, en buena parte a través de la defensa ex-
perta de una imprecisa red de profesores universitarios globalmente méviles,
tedricos en gestién, organizaciones sin &nimo de lucro, grupos de presion y las
nuevas ideas e innovaciones que estos son capaces de generar e impulsar. La
identidad proyectiva del jugador esta equipada con competencias, maneras
de pensar digitales y conexiones empaticas e imaginativas con los sistemas
digitales para progresar en los cambiantes futuros tecnolégicos. Este tipo de
identidad sociotécnica se ha configurado para el nuevo orden cibernético de la
era digital, y esta siendo cada vez mds promovida en las ciberpedagogias del
juego y en otras formas de aprendizaje en red.

Encarnada en esta subjetividad del jugador, la nueva identidad pedagogi-
ca prospectiva se caracteriza por ser un proyecto DIY, un hibrido que crea su
propia imagen, ensamblado en tanto que un sujeto integrado en los sistemas
técnicos y los sistemas sociales en sentido amplio, de los que es componente.
Al tratar de comprehender la identidad pedagégica prospectiva, tendremos
por tanto que mirar més alla de los conceptos tradicionales de identidades es-
tables y privadas, o incluso mas alld de los conceptos estdndar de identidades
hibridas. En su lugar, una identidad pedagdgica se constituye como una red
operativa de componentes biol6gicos, técnicos y sociales.

En suma, en la identidad pedagogica prospectiva del aprendiz digital que
recoge el concepto de identidades proyectivas medio-reales/medio-virtuales
de los jugadores, resuena la idea del ciborg en tanto que una forma de vida
semi-artificial y por tanto optimizable en si misma. Pero la idea del ciborg im-
plica mas que un vinculo entre cuerpos y maquinas mediado por una prétesis.
Vincula a las personas en ensamblajes de componentes bioldgicos, sociales y
técnicos (Lee 2001; Prout 2005). De hecho, tal y como lo formula Rose (1996: 171):

Es dentro de estos ensamblajes que se producen los efectos en el sujeto,
unos efectos fruto de nuestra naturaleza ensamblada. La subjetivacion es por
tanto el nombre que uno puede otorgarle a los efectos de la composicién y
recomposicién de fuerzas, practicas y relaciones que se esfuerzan u operan
para traducir el ser humano en diversas formas de sujeto, capaces de conside-
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rarse a si mismas como el sujeto de sus propias practicas y de las de otros que
actiian sobre ellas.

La composicién de una identidad de jugador proyectiva es un nuevo efec-
to de este proceso de subjetivacion. Las identidades pedagégicas cibernéticas
que estan implicadas en la personalidad camaleénica del aprendiz-portafolio,
el aprendiz DIY, el aprendiz digitalmente en red, etc., son por tanto un hetero-
géneo ensamblaje moldeado y “hecho un revoltijo” a partir de los discursos de
la era digital (Fenwick y Edwards 2010: 168), que van desde las aspiraciones
prospectivas para el futuro y los deseos proyectivos y proyectos del yo, hasta
los vinculos protésicos y extensiones entre cuerpos y tecnologias. A través de
la integracion de las nuevas tecnologias en estos ensamblajes, la identidad del
aprendiz en tanto que un aprendiz digital se escribe cada vez mas en codigo,
unido a modos de conducta, de entendimiento y de accién todos ellos empa-
quetados y configurados en dispositivos y softwares. Dentro de dichos ensam-
blajes, la identidad pedagogica prospectiva ideal se ha modelado como un
auto-aprendiz DIY que, empoderado por la conectividad en red de Internet,
es capaz de hacer de su propia vida una empresa en marcha e incesante, un
proyecto de autotransformacion, correccion y optimizacion.

Las vidas digitales de los jovenes, representadas en los prosaicos espacios
cotidianos de sus dormitorios y aulas, estan ahora vinculadas a los aparatos
politicos, dotados de sus propias normas y objetivos vinculados a una serie de
ideas preconcebidas en torno al papel de las tecnologias digitales en las dimen-
siones econdmicas y culturales de la existencia. Las identidades prospectivas y
regimenes de conducta personal estdn siendo esculpidos, programados, mol-
deados, guiados, canalizados, dirigidos y controlados de forma remota por
formas de autoridad que estan “maés alla del Estado” y que acttian a poca dis-
tancia a través de rasgos triviales y actos cotidianos de la vida y “por medio de
la persuasion, la educacion y la seduccién en vez de por medio de la coercion”
(Miller y Rose 2008: 209).

Las subjetividades idealizadas del jugador en tanto que identidades pe-
dagogicas prospectivas para los futuros altamente tecnificados no son solo
criaturas de un placentero juego evocadas por sus propios esfuerzos autode-
terminados. Lejos de ello, se moldean en tanto que el tipo ideal de ciudadanos
e individuos activamente responsables que pueden maximizar sus propios es-
tilos de vida y existencias corporales, convertirse en expertos en ellos mismos;
y todo ello en un mundo en el que la politica estd mediada por la intervencion
de los nuevos expertos en la vida cotidiana y se difunde a través de cada una
de las aspiraciones y placeres personales del individuo, cada una de sus an-
siedades y problemas. Estos son los nuevos sujetos activos y los ciudadanos
ideales hechos para la era digital.
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Incluir y ensamblar
el aprendizaje creativo

EL PENSAMIENTO CREATIVO

¢Coémo se ha hecho inteligible la creatividad en la era digital? En los ultimos
anos, la creatividad se ha situado en el centro de los debates en areas tan dispa-
res como la filosofia post-estructuralista y la teoria literaria, la ciencia del caos
y la complejidad, la cosmologia, la biologia evolutiva y la genética, la neuro-
ciencia, la psicologia cognitiva y la inteligencia artificial, la mecénica cudntica
y la fisica tedrica (Pope 2005).

En el campo de la educacion, la creatividad se ha vinculado a una serie de
debates que se remontan a medio siglo atrés, hasta la educaciéon progresiva cen-
trada en el nifio y, por otro lado, a lo que Raymond Williams llamé la “ratifica-
cién de la creatividad cotidiana de la ‘cultura vivida’ de la clase trabajadora en
la decada de 1960” (Jones 2009). Ahora es parte integral de la investigacion y
debates sobre las culturas juveniles mediaticas, en las que la “produccién creati-
va” y la “expresion creativa” empleando las redes sociales han pasado a formar
parte del “lenguaje y la conciencia compartida” (Ito et al. 2009; 246), mientras
que el “aprendizaje creativo” en si mismo ha ganado fuerza e impetu en los de-
bates sobre educacion (Sefton-Green 2008). En los afios que abarcan el cambio de
siglo, la creatividad se convirtié en una ortodoxia educativa central, dotada del
privilegio, que se da por sentado, de acceder a todas las areas de la educacion.
La creatividad ha sido invocada por parte de los disefiadores de politicas, los
psicologos de la educacién y los investigadores de las tecnologias educativas, y
se ha empleado en relacién a todo tipo de actividades (Craft 2005).

En lo que nos atafie, estamos mucho mads interesados en la creatividad
como concepto que se ha adaptado y empleado en relacién a la educacion
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y la tecnologia, y que va desde la generacion creativa de un modelo asocia-
do a las tecnologias construccionistas hasta la invencién de una identidad
hazlo-tii-mismo que esta asociada a los usos cotidianos de las redes sociales. Aun
asi, afirmamos que los significados corrientes de la palabra “creativo”, incluso
difusos en relacién a la educacioén y la tecnologia, son ambiguos y se emplean
con varios propoésitos entre diferentes comunidades y contextos. Como sucede
con la propia “era digital”, la “creatividad” tiene una compleja genealogia.

Nuestro planteamiento en este capitulo, por tanto, es interrumpir las defi-
niciones que se dan por sentadas y las ideas preconcebidas en torno a la crea-
tividad que se han acoplado a la educacién y a la tecnologia. Dean (2010: 31)
afirma que “nuestras formas preconcebidas de hacer las cosas (...) no son del
todo evidentes ni necesarias”. Por el contrario, un analisis de cualquiera de los
conjuntos de practicas que se dan por hecho en la educacién, deberia tratar de
identificar la emergencia de dichas précticas, analizar las mdltiples fuentes de
elementos y conocimientos que las constituyen y seguir los diversos procesos
y relaciones por medio de los cuales se ensamblan estos elementos en unas for-
mas de organizacion y préctica institucional relativamente estables. Mediante
la adopcion de dicho planteamiento, rastrearemos las diversas y multiples for-
mas en que se ha hecho pensable la “creatividad” y se ha pensado en el campo
de la educacién y la tecnologia, identificando la emergencia de tres géneros
de creatividad, los elementos que los constituyen, y las formas en que se han
ensamblado dentro de las practicas educativas.

Lo que tratamos de mostrar es cémo el concepto de creatividad puede en-
tenderse como parte de un conjunto de términos, conceptos, teorias y técnicas
que constituyen y distinguen al estilo cibernético de pensamiento que caracte-
riza a los intentos de reformar la educacién y remodelar las identidades peda-
gogicas de los jovenes para la era digital. En este tipo de estilo de pensamiento
cibernético, la era digital misma se ha hecho inteligible en términos de las re-
des y de una cultura en boga, y la identidad se ha pensado en términos de la
hibridacién y del autoproyecto DIY, conceptos que a su vez se han traducido y
ensamblado dentro de nuevas formas de repensar y actuar en la educacién, el
curriculo, la pedagogia y el aprendizaje.

A través de este tipo de estilo de pensamiento cibernético, se han combi-
nado nuevas identidades pedagdgicas prospectivas y se han promovido entre
los jovenes como fuentes de identificaciéon personal y colectiva. Sea como sea,
debemos reconocer que se han esculpido y promovido muchos tipos diferen-
tes de identidades creativas, tanto en las pedagogias formales institucionales
de la escuela como en las pedagogias informales de las relaciones cotidianas,
de acuerdo a distintas definiciones y presuposiciones en torno a la creatividad.
No se estd articulando una sola identidad creativa fija, sino una gama de posi-
bles identidades asociadas a diferentes campos. Pueden reconocerse en varios
contextos y comunidades, en las que satisfacen diferentes propdsitos, desde
las tiendas Apple hasta los estudios de artistas. Estas identidades se pueden
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reconocer y fomentar dentro y en los margenes de los sistemas educativos,
y pueden coexistir pese a que generen tensiones, contradicciones y dilemas.
Nuestras concepciones de estas identidades y la intima relacién entre ellas y
el contexto global de la era digital tiene una serie de implicaciones para nues-
tro pensamiento, nuestra accién y nuestra politica. Estas influirdn en nuestra
adopcion de teorias de aprendizaje, asi como en nuestro disefio pedagégico y
en nuestra puesta en practica del curriculo.

Analizaremos coémo la creatividad:

1. Sehadesarrollado en términos cognitivos dentro del campo psicolégico.

2. Se ha traducido en los objetivos econémicos y educativos, particular-
mente a través de su vinculacion con las nuevas ideas tecnologicas.

3. Seha “encontrado” en la educacién a través de los profesionales creati-
vos y emprendedores que comparten su prdctica con los jovenes.

Las formas en que se piensa la creatividad conforman, a su vez, las expe-
riencias y elecciones de los jovenes mientras van desarrollando sus identida-
des de aprendizaje.

CREATIVIDAD COGNITIVA

Parece que la era digital requiere unos planteamientos del aprendizaje que res-
pondan a la necesidad de fluidez, flexibilidad e incertidumbre, asi como redes
distributivas, conexién y representacion. Varios investigadores de la creativi-
dad y la cogniciéon han sefialado que estas caracteristicas del aprendizaje en la
era digital estdn intimamente relacionadas con descripciones de las personas
creativas (Claxton y Lucas, 2004, Craft 2011, Robinson 2001), que entienden la
creatividad como una forma de competencia. Estas comprenden cualidades
tales como la apertura y la experiencia, la independencia, la autoconfianza, la
voluntad de asumir riesgos, el sentido del humor y el espiritu lidico, el gozo
en la experimentacion, la sensibilidad, la falta de sensaciéon de amenaza, la
valentia personal, la falta de convencionalidad, la flexibilidad, la preferencia
por la complejidad, la orientacién hacia las metas, el control interno, la origina-
lidad, la autosuficiencia y la persistencia que se reconocen en la participacion
de las personas en la actividad creativa (Shallcross citada en Craft, 2000: 13).

Un “modelo de confluencia” de la creatividad ofrece una imagen de la con-
vergencia de seis elementos que conforman cualidades personales tales como
las habilidades intelectuales, el conocimiento, los estilos de pensamiento, la personali-
dad, la motivacion y el entorno (Sternberg y Lubart, 1999). Robinson (2001, 2010)
desplaza la atencién de los procesos generales hacia el contexto y el medio, en
el que las personas creativas tienen cierto control y estan lo suficientemente se-
guras de si mismas como para actuar de forma lidica, asumir riesgos y ejercer
su juicio critico.
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Es mas, se afirma que los estados individuales de intuicién, meditacién,
duermevela e incluso aburrimiento pueden jugar un papel en la creatividad
y la resolucién de problemas (Claxton, 2000). Sofar despierto se representa
como algo mds que vagabundear y esperar que surjan ideas por azar. Se reco-
noce la existencia de una manera menos consciente de saber que se basa en los
recursos actuales del conocimiento, sobre la base de los cuales la competencia
y la experiencia realizan nuevas combinaciones, exploraciones y transforma-
ciones (Boden, 1992). “Fluir” es una descripciéon que suena familiar de una ca-
racteristica comun de las personas creativas que son capaces de permanecer en
un estado de conciencia aparentemente automatico y que se logra sin esfuerzo
y, aun asi, de gran concentracién. Este enfoque se observa cuando las perso-
nas participan en actividades que implican un elemento de descubrimiento,
novedad u originalidad, aunque a menudo puedan ser dolorosas, arriesgadas
o dificiles.

El estado de animo “fluido” entreteje frecuentemente metas claras, un
feedback inmediato, el equilibrio entre retos y competencias, el surgimien-
to de la accién y la conciencia, la eliminacién de las distracciones, la falta de
miedo al fracaso, de autoconciencia, la distorsion del sentido del tiempo y la
actividad autotélica; esto es, el disfrute por si mismo. Fluir posibilita el ejerci-
cio de la capacidad, la competencia, la comprension y el logro en la tarea; sea
esta la talla de marfil o bien la improvisacion de jazz (Csikszentmihalyi, 1996,
Nachmanovitch, 1990). Csikszentmihalyi (1996), por ejemplo, ha articulado un
tipo de creatividad “para cualquiera” que combina la inteligencia con lo naif y
el espiritu lddico con la disciplina.

En los términos establecidos por estos tecnicismos, existen estrechas simi-
litudes entre las cualidades de los procesos creativos y la implicacién y las
demandas del aprendizaje en la era digital, en la que las personas deben lidiar
con cuestiones, problemas, fracaso y decepcién, para aprender de estas expe-
riencias y demostrar perseverancia, resiliencia y disposicién a buscar unas so-
luciones mas inventivas. También deben pensar en los patrones y conexiones
presentes en sus experiencias, y reflexionar en torno a cémo las nuevas situa-
ciones pueden estar vinculadas con problemas anteriores que hayan resuelto,
o requerir nuevas sugerencias. Deben ser capaces de basarse en una amplia
gama de recursos, que van desde materiales tangibles y recuerdos personales
hasta redes y nodos de informacién y otras personas. Por encima de todo,
deben ser conscientes y estar implicados en unas relaciones significativas y
mutuas con otras personas y lugares (Loveless 2009). La asimilaciéon de la crea-
tividad en la educacién se ha producido por tanto a través de un cambio de
pensamiento en torno a la creatividad, que ha pasado de ser un atributo indivi-
dual a un acontecimiento mucho maés social y cultural (Craft 2005; Jones 2009).

Es importante notar que estas interpretaciones cognitivas, psicoldgicas y
socioculturales de la creatividad no deben darse por hecho como un tipo de
realidad. Mas bien, estos “conocimientos psicolégicos”, que se han generado
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a través de la psicologia, han llegado a cimentar todo un arsenal de campos,
que abarca —aunque ciertamente no se limita— también la pedagogia (Lawler
2008). El conocimiento psicolégico de la creatividad nos permite comprehen-
der las competencias humanas a través de este nuevo discurso de la fluidez,
la resolucion de problemas, la adopcion de riesgos y asi sucesivamente. Es en
este discurso que la creatividad ahora se emplea en la educaciéon. De hecho,
como han mostrado Lucas y Claxton (2009: 8), la creatividad se asocia tanto a
las “competencias personales que se vinculan a ella” como a “las competencias
de innovacién tipicamente ligadas al potencial individual (probablemente co-
nectadas, a su vez, con el logro y el bienestar)”.

La creatividad por tanto es un concepto moévil que vincula el bienestar
personal con la innovacién y la competitividad internacional. De hecho, como
mostré Foucault (2008: 231), el “problema de la innovaciéon” y la “permanente
simulacién de una competicién”, caracteristicos de la contemporaneidad, de-
ben resolverse a través de la inversion en el bienestar “econémico-psicolégico”
y la mejora del “capital humano”.

POLITICA CREATIVA

Entendida en estos términos econémico-psicoldgicos, la creatividad esta sien-
do ahora vigorosamente promovida en los desarrollos econémicos globales
y la politica educativa, desde los primeros afios de la educacién hasta la pro-
mocién de las industrias creativas, los servicios financieros y la ingenieria en
el campo de la alta tecnologia. En las tdltimas dos décadas, los disefiadores de
politicas han presentado la creatividad como algo “bueno” y no problemati-
zado que beneficia la competicién econémica y el crecimiento y, por tanto, el
bienestar de la sociedad (por ejemplo Bacon et al. 2010). Estos afios han sido
fructiferos para las agencias internacionales y los gobiernos nacionales, que
han producido revisiones, informes, investigaciones, recomendaciones y res-
puestas a los retos que la aplicacién de procesos creativos a la educacién pre-
senta para las esferas econémicas y politicas.

La década de 1990 asistié a un aumento del interés y la actividad en este
sentido, desde el informe de la UNESCO titulado Nuestra diversidad creati-
va, en 1995, hasta el National Advisory Committee on Creative and Cultu-
ral Education (NACCE) en el Reino Unido, que redact6 el documento Todos
nuestros futuros, que vinculaba explicitamente la creatividad que se genera de
forma imaginativa con una actividad disenada con el objetivo de producir
unos resultados dotados de originalidad y significativos (NACCE, 1999). En
el Reino Unido, el gobierno del New Labour (Departament of Culture, 2001: 3)
publicé Cultura y creatividad: los proximos diez afios, con un prélogo del primer
ministro Tony Blair, que se hacia eco del espiritu de la “Britania guay”:
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Este gobierno sabe que la cultura y la creatividad importan. Importan
porque pueden enriquecer nuestras vidas, y todo el mundo merece tener la
oportunidad de desarrrollar su propio talento creativo y beneficiarse del de
los demas. Importan porque nuestra rica y diversa cultura contribuye a unir-
nos, es parte de nuestro gran éxito como nacioén. También importan porque
el talento creativo serd crucial para nuestro éxito individual y nacional en la
economia del futuro. Por encima de todo, en su maxima expresion, el arte y la
creatividad nos hacen libres.

Estas afirmaciones recibieron, en el Reino Unido, el apoyo de una ola de
iniciativas para la promocion de la creatividad en el curriculo escolar (QCA,
2004), para alimentar la creatividad en los jovenes (Roberts, 2006), conso-
lidar las colaboraciones creativas entre profesionales y escuelas (Creative-
Partnerships, 2002) y establecer relaciones entre las industrias creativas, la
investigacion y la educacién a través de organizaciones como el National
Endowment for Science, Technology and the Arts (NESTA) y el grupo de pre-
sion Demos (Mulgan 2007; Bentley y Gillinson 2008).

Los gobiernos nacionales han incluido imperativos dirigidos a la creati-
vidad en la reforma educativa y lo han hecho de forma notable en Singapur,
Nueva Zelanda, el Reino Unido y los paises escandinavos (Birch 2008). Las
fundaciones filantrépicas, tales como la MacArthur Foundation en los Estados
Unidos, se han centrado en “las personas creativas y las instituciones efecti-
vas comprometidas con la construccion de un mundo mas justo, més fértil y
mas pacifico”. El congreso World Creativity Summit se celebré en Taipai en
el 2008, y el 2009 fue declarado el Afio europeo de la creatividad y la innovacion,
acompanado de una serie de conferencias, talleres e informes que reunieron
a diversos grupos interesados en las implicaciones de la creatividad para el
desarrollo econémico y los sistemas educativos (Cachia et al., 2010). Visto a
través del prisma politico, existe un estrecho ensamblaje no cuestionado entre
la competitiva economia del conocimiento, la coherencia social y la produc-
cién cultural y el intercambio. Sea como sea, a pesar de esta positiva vision,
no estd exento de cierta ironia que la publicacién de un informe colectivo
de tres departamentos del gobierno britanico titulado Creative Britain: New
talents for the creative economy [Nuevos talentos para la economia creativa] se
produjera en el 2008, el afio de la crisis de Lehman Brothers (Departament of
Culture et al., 2008).

Un ejemplo ilustrativo de como se han importado las ideas en torno a la
creatividad y a los debates de politica educativa se halla en The Creative Age:
Knowledge and skills for the new economy [La era creativa: conocimiento y com-
petencias para la nueva economia], publicado por Demos, el grupo de presiéon
del partido laborista (Selzter y Bentley 1999). La denominada “era creativa”
se presenta en dicho texto como una era cada vez mas “ligera”, dominada
por los recursos intangibles que comprenden la informacion, las redes orga-
nizacionales y el capital humano, las relaciones horizontales, las “competen-
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cias de pensamiento” y el “capital intelectual”, o el poder cerebral en vez del
muscular. En un mundo mas ligero, la creatividad ha asumido o ha ganado
en importancia:

La creatividad es la aplicacién del conocimiento y competencias de nue-
vas maneras para alcanzar una meta que se valora. Para lograrlo, los aprendi-
ces creativos deben poseer cuatro cualidades:

e La habilidad para identificar nuevos problemas, en vez de depender de los de-
mas para que los definan.

e La habilidad para transferir conocimiento adquirido de un contexto a otro para
resolver un problema.

* La creencia de que el aprendizaje es un proceso que va en incremento, en el que
la repeticion de una serie de intentos es lo que conduce, eventualmente, al
éxito.

e La capacidad para centrar la propia atencién en la persecucion de un objetivo o
conjunto de los mismos (Seltzer y Bentley 1999: viii).

En un librito de consulta que se centra en el aprendizaje para una “nacién
creativa”, Jupp, Fairly y Bentley (2001: 7) explican que “al contrario que algu-
nas competencias, la creatividad no puede existir en aislamiento ni ponerse
en practica ‘a demanda’”. Lejos de ello, es “una forma de interacciéon entre
un aprendiz y su entorno”, que depende de relaciones de confianza, libertad
de accién y responsabilidad personal, variacion contextual y la extension de
redes, asi como del intercambio interactivo de conocimiento e ideas que atra-
viesa los limites de las instituciones existentes. Al establecer estas cualidades
y entornos organizacionales como una serie de nuevos objetivos del sistema
educativo, los informes de Demos se implican en la tarea de disefiar nuevas
identidades de aprendizaje digitales. Las nuevas identidades de aprendizaje
se caracterizan por su adaptabilidad, anticipacién y compromiso:

En primer lugar, significa que las personas creativas consideran el apren-
dizaje como un proceso continuo que va en incremento. Son adaptables y no
consideran las competencias o el conocimiento como algo que se tenga o no se
tenga, sino que los consideran como “reinos” del aprendizaje con unas fronte-
ras més ilimitadas y contiguas. En segundo lugar, significa que los individuos
creativos pueden implicarse en un aprendizaje progresivo, la habilidad para
descubrir nuevos problemas y redefinir los viejos. Anticipan los problemas
que conduciran a las soluciones del mafnana y hallan nuevas maneras de apli-
car lo que aprendieron en el pasado. En tercer lugar, significa que poseen unas
metas que dirigen su aprendizaje continuo, y la disciplina necesaria para cen-
trar su atencion y energia en formas positivas y originales. Estdn comprometi-
dos con hacer lo que sea necesario —por largo que sea el camino-, para resolver
aquellos problemas cuya superacién les ayudara a alcanzar sus metas (Selzter
y Bentley 1999: 22).
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Pope (2005: 50) considera la visién de Demos de la “era creativa” como
una “democracia empresarial radicalmente sofisticada a nivel tecnolégico”
sobre la que “pesa la sombra del tecnofascismo y de la obsolescencia progra-
mada”. Representa una mezcla de “ingenieria social y educacién que se basa
en competencias y que estd al servicio de un modelo que combina la ciudada-
nia democratica con la mercantilizacion competitiva. Francamente, se trata de
un modelo de “creatividad empresarial” o de “actitud creativa” (Pope 2005:
26-27). Esta “actitud creativa” puede considerarse que se preocupa tanto por
el detalle superficial del estilo de vida y el consumismo, como por la mas
profunda construccion de las identidades de los trabajadores, a quienes se
les exige continuamente que sean innovadores, productivos, que estén dota-
dos de un espiritu lidico, que sean sociables, competitivos y emprendedores.
Estas identidades pedagdgicas creativas son homoélogas a la imagen de esas
“personas inteligentes” capaces de fomentar el poder de la creatividad para
dirigir innovaciones y que en la actualidad son los “sujetos rapidos” de la
nueva economia o de la economia del conocimiento (Thrift 2005: 135).

Las caracteristicas de las tecnologias suelen encarnarse en estos sujetos ra-
pidos y pedagégicos (como, por ejemplo, los aprendices “en red” y los apren-
dices construccionistas), al tiempo que las escuelas se conciben en tanto que
espacios en los que puede tener lugar fisicamente la creatividad; a través del
disefo flexible del aula, un mayor énfasis en el espacio interactivo de colabo-
racién, etcétera (Rudd ef al. 2006).

La traduccién de la creatividad en parte del discurso de la nueva economia
se ha visto acompanada de una explosién en la gestion y la produccion de
creatividad en una amplia gama de comunidades y grupos, y Osborne (2003:
510) hace notar que:

(...) en tanto que combinacién de doctrina y moral, la explosion de creati-
vidad es, indudablemente, abigarrada y de doble filo; puede ser captada por
los gurts de negocios y los autores de libros sobre gestion, las sectas califor-
nianas que giran en torno a estilos de vida, los grupos New Age, los filésofos
post-identitarios, los criticos literarios reconvertidos a tedricos culturales, los
intelectuales, los gedgrafos postmodernos, los activistas antiglobalizacion...
por quien sea.

Aunque hay quien se halla en una posicion privilegiada a nivel tan-
to cultural como econémico, no todo el mundo puede beneficiarse de esa
pizca de polvo creativo. La creatividad se puede considerar en términos
de su valor mercantilizable; esto es, como un capital creativo. En un docu-
mento de trabajo de investigacion politica realizado por el Banco Mundial,
Yusuf (2007: 6) afirma que toda “economia competitiva” debe apoyarse en
un “gran numero de individuos creativos”, y sugiere que un componente
clave de la construccién de la capacidad creativa es el “capital wiki”, que
surge de las redes:
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(...) al tiempo que el conocimiento se va haciendo mas profundo y mas
multicolor, el capital humano puede resultar mas creativo cuando se agrupa
bajo el “capital wiki” a través de la formacion de grupos locales y globales,
colaboraciones, asociaciones y sociedades de sabios que facilitan que se pro-
fundice y se compartan conocimientos y retinen a diversos talentos dotados
de diferentes perspectivas, puntos de vista y esferas de conocimiento. Las so-
luciones creativas a los problemas complejos se hacen mas viables porque el
capital wiki puede emplear una vasta gama de pericias y atacar los problemas
desde varios flancos, explotando asi el potencial de la heterogeneidad. La acu-
mulacién de capital wiki estd creciendo porque (...) las oportunidades para el
trabajo colaborativo se han visto enormemente facilitadas por las TIC (...) La
creatividad del capital wiki (equipos que combinan diversas competencias)
se ha visto reforzado por los avances que se han producido en las técnicas de
medicion fisica, asi como por diversos fenémenos sociales y la sofisticacién de
los dispositivos de medicién de las técnicas de articulacién y almacenamiento
de vastas cantidades de datos, asi como por la automatizacién de otros descu-
brimientos en ciertas areas.

Darras (2011: 91) dirige la atencion hacia la convergencia de intereses entre
las agencias internacionales que se apropian de la creatividad para propésitos
culturales y econémicos, y “el estilo de vida de un nuevo estrato privilegiado
de la poblacién cuya creatividad dirige tanto su actividad profesional como su
tiempo libre”. La idea de que el capital puede ser més creativo ha encontrado
su cabeza visible y su icono en Richard Florida (2003), cuya tesis de la existen-
cia de una “clase creativa” y de unas “ciudades creativas” ha sido adoptada
por negocios y gobiernos regionales de todo el mundo. Florida describe a los
miembros de la “clase creativa” en cinco grupos: artistas, disefiadores y traba-
jadores de la industria del entretenimiento, los deportes y los medios; trabaja-
dores de la salud; profesionales de la ciencia de la computacién e ingenieria;
trabajadores de la educacion, del sector de la formacién y las bibliotecas; y
profesionales creativos dentro de estos grupos tales como gestores senior, abo-
gados y contables. El autor observa que estos tienden a gravitar en grupos,
localizaciones y redes que se caracterizan por disponer de Tecnologia, Talento
y Tolerancia —lo que se conoce como “las 3 Ts”—y a menudo se localizan en
centros urbanos.

A pesar de que en la actualidad se estén criticando y desarrollando ul-
teriormente, las descripciones de Florida han estimulado la discusiéon y han
propiciado una reconfiguracién de los debates. Peck (2007, 2010) describe al
nuevo “tipo creativo” de actor humano, animado por la tesis de Florida de la
clase creativa, como un “homo creativus”: un sujeto atomizado que prefiere las
experiencias intensas pero poco profundas, la falta de compromisos, que busca
la autoactualizacion del libre mercado a través de la sobrecarga autocompla-
ciente de trabajo, el juego expresivo y el conspicuo consumo de habitos. El
homo creativus es un hombre econémico, pero dotado de una vida social mas
plena —un hombre de negocios “que viste de negro”-y cuya clase creativa, a la
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que pertenece, anhela “validar sus identidades” en comunidades “conéctate y
juega” que mantienen un equilibrio experiencialmente intensivo entre la vida
y el trabajo y que se caracterizan por estar dotadas de “creatividad en aumen-
to”, heterogeneidad y unos lazos sociales imprecisos (Peck, 2007: 5).

De hecho, la inversion publica se realiza en servicios e instalaciones que se
considera que atraen el talento creativo y las comunidades creativas a ciuda-
des y barrios. Como afirma Peck (2010: 221), los individuos creativos se han
convertido, aparentemente, en “los portadores preeminentes del potencial
econémico y de desarrollo, de modo que la persecucion del crecimiento eco-
némico se convierte en claro sinénimo de seducir a esa clase creativa, sufraga-
da con fondos ptublicos”. La preocupacion por el “capital wiki”, las “ciudades
creativas” y la “clase creativa” es fruto de una red mas extensa de discursos,
précticas y realidades materiales que Liu (2004) describe como el “trabajo del
conocimiento” guay y postindustrial y que McGuigan (2009) nombra como el
“capitalismo guay” o “cool capitalism”. El capitalismo guay, que desarrolla
ulteriormente el andlisis de Boltanski y Chiapello (2007) del “nuevo espiritu
del capitalismo”, describe la capacidad para incorporar criticas y convertirlas
en algo que beneficie al propio capitalismo, en particular a través del empleo
de discursos tomados de la rebelion y la resistencia contracultural:

“Guay” (en boga) es de hecho el tono dominante del capitalismo hoy en
dia. Las empresas han incorporado las tradiciones contraculturales y han
empleado diversos signos de “resistencia” para mercantilizar sus productos.
Mientras que el “espiritu del capitalismo” original, a menudo asociado con el
protestantismo puritano, hacia hincapié en la gratificacién diferida y el tra-
bajo duro, el “nuevo espiritu del capitalismo” es mucho mas hedonista y, de
hecho, “guay”. La gratificacién inmediata se considera y se vende en la esfera
del consumo. Los consumidores son, en efecto, seducidos por los placeres de
los productos de alta tecnologia y “guays”, que prometen satisfacer cada uno
de sus deseos, especialmente si son “diferentes” y tienen un tono vagamente
rebelde. Se hace gran hincapié en la autonomia individual y la idea mas com-
pleja de “individualizacién”. El individuo perpetuamente en movimiento,
acompafado por una banda sonora personal y en constante contacto, es la
figura ideal de este tipo de cultura (McGuigan 2009: 124).

Siguiendo la definicién de Rose (1996) del “yo emprendedor”, McGuigan
(2009) afirma que el seductor discurso de la “iniciativa” es un elemento clave
del capitalismo guay, que es la expresiéon cultural y politica dominante del
capitalismo en un contexto de mercado. El “yo emprendedor” y el “individuo
con iniciativa” que busca la auto-actualizacién, “emprende” su propia vida, y
trabaja sobre si mismo; esta es la figura ideal del aprendiz dentro de la visién
capitalista guay de la globalizacién econémica contemporanea.

Este tipo de version postmoderna de la cultura del emprendimiento halla
su epitome en las “industrias creativas”, que tratan de maximizar el valor a
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partir de la mercantilizacién y comercializacién del “valor expresivo”, pero
incluso mas especificamente por medio de una ostensible “funcién transfor-
madora de las tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) en la
‘nueva economia’” (McGuigan, 2009: 156). El estilo de creatividad del capita-
lismo guay no esta exento de poder y efectos para quienes trabajan y viven en
él. En el mundo de las “furiosas redes” y la “meritocracia de la ‘creatividad””
promovidas por el New Labour en el “incesante compds de los negocios” de
las industrias creativas, se “exige a los trabajadores que trabajen sobre ellos
mismos, para dar forma a un yo ttil y para proyectar sus yoes a través de una
autoactividad extenuante” (McGuigan, 2009: 187-188).

El capital creativo ejerce influencia en la organizacion y cultura de espacios
y patrones de trabajo, instituciones educativas, instalaciones comunitarias y en
los estilos de vida vinculados a las mismas. Darras (2011: 95-96) dirige la aten-
cién hacia el modo en que una “sociedad de la creatividad” como esta genera:

(...) nuevas maneras de vivir, pensar, actuar, organizar y compartir, que
requieren cada vez mas adaptabilidad, flexibilidad, movilidad, fluidez, diversi-
dad y caracter emprendedor, liderazgo y competitividad, y por tanto invencién
e innovacién en todos los campos de la ciencia y la tecnologia, y de imaginacién
y creacién en todos los sectores de la cultura y los medios. Todo el mundo es
creativo y todo el mundo es un lider y un emprendedor, de modo que toda
persona estd en competicién con las demas. Los miembros de la clase creativa
y sus instituciones, por tanto, se aseguran de que los contenidos, los valores,
costumbres y gustos que caracterizan su estilo de vida se reproduzcan.

De forma similar, Fougere y Solitander (2007) afirman que la clase creativa
esta constituida por adictos al trabajo, consumistas y apoliticos “bohemios” que
valoran la individualidad, la meritocracia, la diversidad y la apertura, pero que
también se posicionan como una fuerza de trabajo inmaterial y flexible, que tra-
baja en condiciones cada vez mas precarias. Es mds, quienes estan en los marge-
nes o mas alla de las fronteras de dicha “clase creativa” pueden experimentar es-
tos cambios no como algo que posibilite y contribuya al crecimiento, sino como
algo que provoca una pérdida de tradicion, de seguridad y de pericia.

En este contexto, Osborne (2003) ha escrito mordazmente sobre la creati-
vidad compulsiva. Es importante hacer notar que para Osborne, la “explosion
de creatividad” es principalmente el resultado de una combinacién entre la
psicologia y las nuevas practicas y discursos de la gestion empresarial (véase
también Thrift 2005). La psicologia popular y de la gestiéon ha hecho cada vez
mas hincapié en el poder creativo de las personas, que puede modificar el
terreno y condiciones de su propio trabajo y, es mas, actuar para modificar su
propia vida. Deberia resultar evidente que esta perspectiva psicoldgica tiene
afinidades con la visién de la identidad en tanto que un proceso autocreativo
de emprendimiento que requiere un compromiso con la formacién continua-
da. Por tanto, Osborne (2003: 509) también reivindica:
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(...) la importancia del campo de la educacién para la explosién creativa
en una ‘sociedad del conocimiento” como la nuestra, en la que la educacién
llegue a reconocerse mas como un estilo de vida que como una fase que pre-
para para la madurez.

Es mas, el valor de la creatividad ha sido convertido por la psicologia po-
pular y el discurso de la gestién creativa en “una moda”, o en la interminable
repeticion de una imitaciéon permanente, que estd enlazada con el rendimiento
econémico y la eficiencia, o, como lo expresa Osborne (2003: 523), con la “capi-
talizacién de la creatividad”:

(...) la creatividad es un valor que, aunque podamos creer que escogemos
por nosotros mismos, puede de hecho hacer que seamos cémplices de lo que
en la actualidad puede considerarse como la méas conservadora de las normas;
el individualismo compulsivo, la innovacién compulsiva, la performatividad
compulsiva y la productividad y en fin la validacién compulsiva de lo aparen-
temente nuevo (Osborne, 2003: 507).

Precisamente por su cardcter compulsivo, en el sentido de seguir las mo-
das, la creatividad tiene efectos conservadores. Ha pasado de basarse en la
experimentacion a ser algo mas parecido a la creatividad propia de la maqui-
naria. Por tanto, la creatividad se ha traducido partiendo de un conjunto de
conceptos y teorias que se han validado como “conocimientos psicolégicos”
en una serie de prescripciones para una nueva economia meritocratica, y des-
de ahi se ha proyectado a cada rincén de la sociedad contemporanea. De he-
cho, esta conversion de la creatividad en algo compulsivo hace de cualqueira
un creador, con el resultado de que estamos empezando a vernos a nosotros
mismos como un tipo distinto de “criaturas” dotadas de la habilidad de crear-
nos constante y nuevamente a nosotros mismos; unas caracteristicas que son
compatibles con los principios del liberalismo y de la democracia (Rose 1999a).

(Coémo estas formas de hacer inteligible la creatividad se han adoptado
en el entorno educativo? Hartley (2006) registra que la creatividad se ha tra-
ducido en una politica educativa gubernamental como parte de un intento de
“dotar de un nuevo encanto” a la escolarizaciéon. En este nuevo encanto de
la escolarizacion, las “dimensiones expresivas de la educacién” han revivido,
al tiempo que las précticas altamente tecnificadas vinculadas a la tecnologia
han adoptado una mayor significacién. Las escuelas han estado ademads su-
jetas a presion para garantizar que los alumnos posean el “capital humano”
flexible requerido por la economia altamente tecnificada, asi como el “capital
emocional” para participar en la distribucién de servicios “personalizados” o
high-touch (Hartley 2006: 65).

En este etos afectivo, la produccién de nuevo conocimiento, creado a través
de métodos innovadores y emprendedores y combinaciones originales y crea-
tivas, a menudo por medio del uso de la tecnologia de dltima generacion, se ha
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convertido en una dindmica central de la sociedad global en red. Como tal, hay
un desplazamiento que va desde una vision del conocimiento de la escuela
como un corpus legitimado y autorizado de contenido para su transmision,
hasta una interpretacién mas fluida, creativa y constructivista del conocimien-
to que supone que los alumnos mismos pueden ser responsables de crear o
de generar dentro de las redes de comunicacién. Al tiempo que disminuye la
importancia de la posesion de conocimientos, gana en importancia el ser capaz
de buscar informacién relevante y otorgarle sentido a través de la aplicacion
creativa en la préctica. En otras palabras: la tarea es desarrollar un curriculo,
unas pedagogias y unos procedimientos de evaluacion que sitten a los alum-
nos como “creadores de conocimiento”.

Es mas, dentro de esta economia altamente tecnificada y de la personaliza-
cidn, se requiere que la creatividad produzca innovaciéon y nuevos productos
que sean atractivos y deseables por parte de los consumidores, que puedan
ser publicitados, mercantilizados y vendidos como productos ligados al estilo
de vida o accesorios identitarios que puedan comprarse a un precio. En tanto
que nuevo modo de produccién, con sus regimenes de disefio, innovacién y
produccion de deseo, requiere nuevos modos de conciencia. Mientras que la
fuerza de trabajo inmersa en la rutina requeria la falta de emociones y la orien-
tacion instrumental o “mecanica”, la economia de las innovaciones altamente
tecnificadas requiere de unos trabajadores “creativos en grado maximo”, que
pongan sus emociones a trabajar junto a su creatividad y a su agudeza alta-
mente tecnificada (Hartley 2006). La economia del conocimiento creativo re-
quiere, por encima de todo, de unos individuos autorregulados dotados de la
capacidad de ser flexibles para satisfacer las demandas de la economia a través
de su implicacién en una continua automejora y la formacion continuada. Hay
y Kapitzke (2009: 151) describen que:

(...) las ansiedades internacionales han concurrido en la necesidad de
garantizar la competitividad de las economias nacionales y regionales en el
contexto de la globalizacién, y han hecho que las autoridades se centren en
estrategias para asegurar el desarrollo econémico a través de la mejora de los
recursos en materia de capital humano. Por tanto, los documentos politicos
de los tltimos afios han tratado de mejorar la productividad urgiendo a las
personas a ser mas innovadoras, emprendedoras y con iniciativa.

Un aspecto clave de este ajuste es aquel al que Hay y Kapitzke (2009: 159)
se refieren como “la emergencia de la creatividad como una manera de com-
prender, gestionar y transformar las capacidades de autogobierno de los su-
jetos sociales modernos”, y muestran “que el yo creativo se fabrica a partir de
unas determinadas verdades que se cuentan sobre el presente y las obligacio-
nes del ciudadano trabajador que fluyen partiendo de las mismas”.

Segtn estas descripciones, la creatividad es un concepto educativo que se
ha rearticulado partiendo de un hibrido genealdgico entre las disciplinas de
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gestion del sector empresarial y publico por parte de gobiernos que tratan de
gestionar las demandas de una economia creativa global. Por tanto, los siste-
mas educativos, se resitian como una inversion en la creatividad orientada
hacia el futuro, comprometida con la innovacién perpetua para garantizar un
desarrollo competititivo. Los gobiernos de todo el mundo estan ahora bus-
cando estrategias “inteligentes” para garantizar un flujo continuo de sujetos
creativos que puedan afadir permanentemente valor a la economia, indepen-
dientemente de la estabilidad o incertidumbre de sus futuras trayectorias.

En consecuencia, los discursos politicos tratan de reconstituir y domesticar
la creatividad en tanto que una actitud hegemonica que pueda ser promovida,
en vez de considerarla como una virtud psicolégica privilegiada de una dotada
élite. Apelar en la educacién a una dimensién emocional, centrada en uno mis-
mo o afectiva es parte de este volver a dotar de encanto a la ortodoxia tecnocra-
tica de la productiva eficiencia técnica, que se realiza por medio de la nueva ética
cultural de la creacién de identidad personal y autoexpresion. Representa una
“educacion para la (re)creatividad y la reflexividad”, en la que la creatividad
se ha vinculado con la idea de que una economia del conocimiento exitosa “no
puede construirse y sostenerse a menos que el yo creativo y emocional pueda
adecuarse, en mayor medida, a propdsitos instrumentales” (Hartley 2006: 67-69).

En suma, se trata de una “nueva creatividad” pero al mismo tiempo es una
creatividad imitativa y conservadora. Como lo plantean Jones y Thomson (2008:
720), “los intentos por volver a dotar de encanto la escuela a través del arte y
la practica creativa tienen unos antecendentes progresivos claros en los movi-
mientos educativos de las tres décadas que siguieron a 1945”, pero estos son
antecedentes que los disefadores de politicas, estratégicamente, deciden olvi-
dar. No es, de todos modos, un punto y final. Coexiste con otros planteamientos,
experiencias y encarnaciones de la imaginacion, la practica y el empuje creativo.
Como urge Darras, “ya que en la cispide no hay espacio para todos, seamos
realmente creativos: imaginemos otras geografias” (Darras, 2011: 97).

RE-ENCONTRARSE CON LA CREATIVIDAD

En el centro de toda la actividad de la préctica politica y la evaluacion en el cam-
po de la creatividad y el aprendizaje, puede que existan, en todos los campos,
“otras” personas creativas que se han puesto manos a la obra con su préctica, a
menudo sin ni siquiera mencionar o preocuparse por la palabra “creatividad”.
Buena parte de las personas implicadas en la politica, la investigacién y la practi-
ca no son necesariamente “capitalistas guays” plenamente comprometidos, sino
que han encontrado una forma de trabajar en ese terreno con el fin de generar y
explorar nuevas oportunidades para que los jévenes tengan experiencias creati-
vas, al tiempo que se implican en varias y contradictorias “retéricas” de la crea-
tividad. Sin embargo, muchas iniciativas recientes para promover y fomentar
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la creatividad en el aprendizaje y la ensefianza han posibilitado y provocado
encuentros entre los jévenes aprendices y los profesionales creativos que han
permitido distintas perspectivas acerca de maneras de conocer, hacer y ser.

Aunque puede parecer que el imperativo econémico y el bienestar psico-
l6gico de las identidades del homo creativus en la economia del conocimiento
ligero predominan en los debates y en el desarrollo de politicas, estdn emer-
giendo otras “retdricas de la creatividad” (Banaji et al., 2007) en lo académico,
en la investigacion, en la politica y en la practica. Estas retoricas fluyen en la
interaccién entre las comunidades de la educacién, la psicologia, la politica
social y las industrias creativas. Estas se han construido de forma contradic-
toria y dan a luz interesantes preguntas en torno al desarrollo de la actividad
creativa en los contextos educativos porque:

(...) el discurso ptblico en torno a la creatividad se caracteriza por una
falta de claridad que permite a los participantes beneficiarse de una alineacién
con ideas y opiniones en conflicto o mutuamente incompatibles sin que ello se
perciba (Banaji, 2011: 42).

En su estudio sobre las diferentes retdricas de la creatividad, Banaji et al.
(2007) contrastan cémo el genio creativo, la creatividad democritica y politica y la
ubicuidad creativa ofrecen tres expresiones diferentes de la creatividad. Las in-
terpretaciones de la creatividad, como caracteristica innata de unos individuos
excepcionales que estarian dotados de una “uncién divina”, contrasta con una
visién més inclusiva y democratica de la creatividad que se halla en las expre-
siones simbdlicas de la cultura y la identidad en la vida cotidiana, en las que
se negocian los equilibrios entre identidades, consumo, produccién, canones
y censura.

La creatividad, ubicua, “con ¢ mintiscula” y para todos, al apoyar el “pen-
samiento posibilista” en la resolucion de problemas en nuevas situaciones,
abre un espacio para aquellos planteamientos que la entienden como algo que
posibilita y empodera la vida diaria. De todos modos, existe una tensién entre
las construcciones de la creatividad en tanto que una cualidad especial y las
expresiones del pensamiento y la actividad que son disruptivas o incémodas.

La “creatividad como un bien social” y la “creatividad como un imperativo eco-
némico” se vinculan con la apropiacién de la creatividad por parte del discurso
del desarrollo y el crecimiento fluido adscritos a las condiciones econémicas
y las demandas del siglo xx1. “Juego y creatividad” y “Creatividad y cognicion”
aunan diferentes marcos psicoldgicos de la inteligencia y del desarrollo de los
individuos que también se sittian en los contextos sociales y culturales. “Las
propiedades creativas de la tecnologia” y “El aula creativa” presentan cuestiones en
torno al uso de las herramientas digitales con propdsitos creativos, y las de-
mandas de la pedagogia tanto para la ensefianza creativa como para el apren-
dizaje creativo en los entornos escolares (Banaji et al., 2007).
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Estas retéricas han circulado entre todos esos actores implicados por el
renacer del interés en la creatividad que se produjo en las décadas de 1990 y
del 2000. En Inglaterra, una serie de iniciativas para modelar los procesos crea-
tivos y colaboraciones entre escuelas y profesionales activos y creativos reci-
bieron el apoyo del Arts Council of England (ACE). Por ejemplo, en la década
de 1990, se fijaron los Teacher Development Posts, que fijaban colaboraciones
en proyectos entre artistas en activo, investigadores universitarios y escuelas
para explorar distintos planteamientos de la de la planificacion, la preparacion
y diversas formas de trabajar juntos en proyectos creativos (Loveless, 1997,
1999, 2003; Sefton-Green y Sinker, 1999).

La iniciativa reciente mas significativa ha sido la Creative Partnerships,
que se inici6 en el 2002 y que se clausur6 en el 2011, con una ola de recortes
en el campo del arte y la educacion por parte del gobierno de coaliciéon del
Reino Unido. La iniciativa Creative Partnerships (méds tarde renombrada como
“Creativity, Culture and Education”) reuni a profesionales creativos e indus-
trias creativas, educadores y disefiadores de politicas.

Sus metas eran “desarrollar las competencias de nifios y jovenes de toda
Inglaterra, elevando sus aspiraciones y logros, y abriendo un espacio para ma-
yores oportunidades de futuro”. Incluia elevar los estandares de logro a nivel
curricular, asi como de brindar acceso a experiencias culturales y artisticas para
“liberar” la creatividad tanto de los alumnos como de los profesores. Al reunir
diferentes comunidades, redes e iniciativas, la Creative Partnerships capacita-
ba a los nifos y a los jovenes para implicarse en actividades creativas y metas,
pero también para encontrarse con personas que encarnasen el trabajo creativo.

Creative Partnership tuvo un amplio alcance, incluyendo el programa
Change Schools, que trabajaba con agentes creativos y profesionales duran-
te un periodo sostenido de tres afios, centrdndose en el desarrollo de la pla-
nificacién curricular de toda una escuela. Y también Enquiring Schools, que
abordaba un tema o cuestion especifica durante un afio; y Creativity Schools,
sostenido por unas redes mas amplias. La iniciativa Creative Partnerships se
documentd, se evalud y se investigd a conciencia durante los nueve afos de
su actividad, y se analiz6 no solo el impacto que tenia en el logro, la motiva-
cién, la participacion y el cambio local en las escuelas, sino que también se
revisaron las publicaciones existentes en ese campo y la influencia y las con-
secuencias que tuvo para los propios profesionales creativos, contribuyendo
al contexto mas amplio de las industrias creativas (véase por ejemplo Parker
y Ruthra-Rajan, 2011, Kendall et al., 2008a, Kendall et al., 2008b, Ofsted, 2006,
Sharp et al., 2006, Thomson et al., 2009a, Thomson et al., 2009b, BOP-Consulting,
2006). En un encuentro de despedida de una de las organizaciones regionales
de Creative Partnerships, los representantes de las escuelas locales lamentaron
su desaparicion y le dieron las gracias al grupo por “mostrarnos que hay otra
manera de hacer las cosas, aunque la ambicion por la transformacion creativa
y cultural en el curriculo y la pedagogia no se haya logrado plenamente y la
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critica cultural a menudo se haya visto marginada en favor del disfrute y la
inclusién (Hall y Thomson, 2007, Selwyn, 2011a).

Los talleres, proyectos, grupos de expertos, las iniciativas nacionales y lo-
cales, conferencias, publicaciones, redes, colaboraciones, grupos de presion y
charlas asociadas a este programa mezclaban una amplia gama de motivacio-
nes e intenciones. Banaji y sus colegas, cuando sefialan y describen las retéricas
de la creatividad que circulan en este momento politico en particular, llaman
la atencién sobre la compleja naturaleza, las complicaciones y las contradiccio-
nes que contiene el fendmeno de la creatividad en la politica educativa actual
(Banyji et al., 2007). Estos autores demuestran el potencial que tiene la creativi-
dad no solo a la hora de abordar determinados objetivos y metas acordes con
los estandares y el crecimiento econémico, sino también para modelar las con-
tradicciones y ambigiliedades que pueden emerger en los procesos creativos y
las comunidades mismas.

Los proyectos de investigacion y evaluaciones que surgen a partir del pro-
grama de Creative Partnerships han tratado de mostrar que los encuentros de
los aprendices con profesionales creativos —desde musicos hasta matematicos—
revelan dos aspectos distintos de los procesos creativos: un enfoque en la sus-
tancia del trabajo mismo y las disposiciones o habitos de la mente que sostie-
nen las formas de trabajar. Dichos estudios se basan en las tltimas reflexiones
existentes en torno la creatividad, que la conciben como una forma de accién y
de préctica. Robinson (2010), por ejemplo, hace hincapié en la necesidad de re-
conocer que la creatividad y la innovacién pasan por “hacer algo”, a menudo
por parte de personas que estan apasionadamente inmersas en “su elemento”;
en diferentes campos y con diferentes medios y materiales. “Sea cual sea la
tarea, la creatividad no es solo un proceso mental interno: implica accién. En
cierto modo, es imaginacién aplicada” (Robinson, 2001: 115).

Otros pensadores de la creatividad sefialan que los profesionales raramente
discuten el concepto de creatividad, a pesar de que haya sido cuestionado por los
psicologos y los investigadores de la educacion que se interesan por articular y
analizar los procesos creativos (Csikszentmihalyi, 1996, Gardner, 1988, Claxton y
Lucas, 2004). Otros han descubierto que las personas creativas raramente trabajan
aisladas. Probablemente, sus ideas y resultados se generan a través de la interac-
cién con las ideas y reacciones de otras personas. Son bastantes las personas ex-
cepcionalmente creativas que hacen referencia al apoyo de sus familias, 0 a su par-
ticipacion en una red de amigos o grupos con una mentalidad similar, en talleres
o laboratorios. Las observaciones y comentarios de John Steiner (2000) en torno a
las personas creativas, por ejemplo, exploran la naturaleza de sus colaboraciones,
en las que ellos desafian, discuten y prueban sus ideas en torno a su trabajo.

La actividad creativa no es facil ni sencilla y de hecho, no siempre es desea-
ble en cualquier situacion. Existe el peligro de que la creatividad se perciba tan
solo como “tener buenas ideas” o “hacer cosas bonitas”, en vez de verla como
la experiencia compleja y a menudo dolorosa, disruptiva o frustrante que ca-
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racteriza las practicas de las personas creativas; es decir, la “dura diversién” y
el estado de “flujo” o flow creativo (Papert, 1993, Csikszentmihaly, 1996).

Hetland (Hetland ef al. 2007, Hetland 2008), en su marco para el proyecto
de arte Studio Thinking, ha descrito las competencias, las inclinaciones y el es-
tado de alerta adecuado para captar las oportunidades que genera ese trabajo
creativo, y subraya cuatro disposiciones clave ligadas a ello y que subyacen
al trabajo creativo en relacién a la educacion. Segtin este marco de Hetland,
dirigido a los artistas:

1. “Desarrollar la destreza: la técnica y la prdctica de taller” es algo fundamen-
tal para dominar las herramientas y los medios de un campo.

2. “Implicarse y persistir” requiere una comprension de la profundidad
conceptual y problemas del campo, y una capacidad para la perse-
verancia, la resiliencia, y la aceptacion de que el desarrollo puede ser
lento y un deseo de centrarse y rendir en el proceso tan bien como sea
posible.

3. “Concebir” se relaciona con imaginar posibilidades todavia no realiza-
das, mientras que “Expresar” posibilita la comunicacién de ideas y sig-
nificados en los diferentes campos y medios. “Observar” exige prestar
atencion a la superficie y al fondo, a las dimensiones micro y macro
del detalle y el significado; “Reflexionar” implica la apertura a explicar,
cuestionar y conversar con los demds sobre el trabajo, que conduce a
una evaluacién del mismo en un contexto mas amplio dentro de cada
campo. “Ejercitar y explorar” permite el movimiento hacia fronteras y
margenes, la Iddica conjetura de posibilidades, y la apertura a los erro-
res y la casualidad.

4. “Comprender el mundo del arte” se vincula explicitamente con una
conciencia del lugar que ocupa el trabajo creativo en un campo
mas amplio, terreno y comunidad que puede que reconozca, igno-
re o rechace la contribucién que supone la iniciativa y el valor de
la misma.

No se trata solo de profesionales creativos que modelan estas caracteris-
ticas y cualidades al tiempo que se centran en una visién y un propoésito mas
amplio. Por ejemplo, se ha afirmado que cuando los jovenes se encuentran
con emprendedores sociales que se implican en actividades con el objetivo de
producir un cambio en pro de un bien social més amplio, también son testigos
de un duro trabajo que implica concebir, comprometerse y pensar a través de
conjeturas, negociacion, persuasion, lidiar con la decepcién, aprender de los
errores, colaborar, cooperar, perseverar y la identificacion de colaboraciones y
alianzas receptivas (Facer, 2011).

Estas iniciativas no solo reflejan los cambios en las formas creativas de tra-
bajar en la era digital, sino que también adoptan y se apropian de las propieda-
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des de las herramientas digitales para sostener sus metas, que van desde la co-
municacion hasta el crowdsourcing, la colaboracion y la promocién. A menudo
las actividades para promover el emprendimiento social y la creatividad en el
aprendizaje han surgido en mayor nimero de los sectores creativos, culturales
y sociales informales del trabajo de los jévenes que de la educacién formal'.

Estas actividades creativas y de emprendimiento ofrecen encuentros con
personas que sirven como referente y mentores que esperan de los aprendices
participacion y concentracion, y a menudo son marginales en relacion a las
institituciones y sistemas educativos establecidos. Los referentes y los mento-
res cumplen un papel pedagégico al compartir la experiencia, la pericia y brin-
dar consejos sobre el contenido y las maneras de trabajar, y su planteamiento
puede contrastar o contradecir el de los profesores del aula de la escuela, del
instituto o de la universidad. Hall, Thomson y Russell (2007), por ejemplo, ob-
servaron y analizaron el planteamiento pedagégico de los artistas que trabaja-
ban en un proyecto de Creative Partnerships para la escuela primaria. A través
del uso del marco de Bernstein de pedagogias de “competencia” y “rendi-
miento”, notaron que las diferencias entre la “pedagogia del rendimiento” que
predomina entre los profesores de aula y la “pedagogia de la competencia”
del artista estribaban en que la “pedagogia del rendimiento” se centra en los
resultados producidos por los aprendices individuales y es evaluada y exami-
nada por profesores que regulan el espacio, el tiempo y el discurso en el aula:

Bernstein afirma que la “légica social” de las teorias de la competencia
es una vision del sujeto en tanto que activo, creativo y autorregulador. Dado
que se da por sentada una competencia inherente, hay una “construccién de
una democracia procedimental” (...) una visién escéptica de las relaciones je-
rarquicas, un enfoque en el momento actual y en lo que estd presente (en vez

1 Hay muchos ejemplos de ello. El Weekend Arts College (WAC), en Londres, ha trabajado
durante 30 afios para brindar formacién artistica asi como proyectos profesionales y personales
a nifios y jévenes (www.wac.co.uk). Livity (http://livity.co.uk) es una agencia de participacién
juvenil comprometida en trabajar con los jovenes en base a la combinacién entre los negocios
y la responsabilidad social, a través del co-disefio y la co-creacién de campanas, contenidos y
comunidades. Sus clientes incluyen a Google, Coca-Cola, PlayStation, la BBC, Home Office, O”
y el Channel 4. Nominet Trust (www.nominettrust.org.uk) fundado por Nominet, un amplio
registro de Internet del Reino Unido, apoya los proyectos de Internet que marcan una positiva
diferencia en las vidas de las personas mas desfavorecidas y vulnerables. En los Estados Uni-
dos, la MacArthur Foundation (www.macfound.org) tiene una sustancial beca para apoyar la
reflexion en torno al modo en que los medios digitales estdn cambiando la manera de aprender,
jugar, socializar y participar en la vida civica por parte de los jévenes, y una de sus iniciativas,
el Mozilla Open Badges, se centra especificamente en el reconocimiento de los logros, compe-
tencias, habilidades y capacidades en los espacios y contextos online que estdn mas alld de la
educacién formal. Educurious es una organizacion sin animo de lucro que desarrolla el curriculo
y la pedagogia conectando a los jévenes en riesgo de abandonar la escuela con expertos de una
amplia gama de campos y profesiones, desde epidemi6logos hasta productores de cine, para que
participen en una serie de desafios auténticos y que se basan en problemas reales, empleando los
medios digitales.
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de en lo que se echa en falta). Por tanto, las pedagogias de la competencia
tienden a centrarse en el aprendiz y en lo que este ha logrado. El control es
implicito o “invisible”; esto es, tiende a ser inherente a formas personalizadas
de comunicacién y a la adopcién de la autorregulacion. Es probable que los
aprendices tengan un mayor grado de control sobre lo que ellos aprenden, el
ritmo y la secuenciacién de las clases y espacios en los que estas se celebran
(Hall et al., 2007: 607).

Segun los investigadores, cuando los jévenes aprendices se encuentran con
estos referentes y mentores creativos, experimentan formas alternativas de desa-
rrollar los procesos y lograr sus metas. Su potencial y capacidad para participar
y contribuir se concibe y se adopta como punto de partida. Se les anima a impli-
carse en sus tareas para poner en practica sus mejores habilidades, para perse-
verar en el desarrollo de una competencia o técnica, y para someter la calidad de
sus resultados a una revision critica y a sugerencias de mejora. Se les presentan
profesionales que conocen las herramientas de su gremio, que estan familiariza-
dos con los conceptos y la materia propia de su campo, que saben que su trabajo
es de trascendente importancia y que son capaces de sefalar el camino hacia una
amplia variedad de identidades de aprendizaje prospectivas.

CONCLUSION: MAS ALLA DE LA CREATIVIDAD COMPULSIVA

En este capitulo hemos visto de qué modo se emplea la creatividad como un
concepto polivalente en los discursos psicolégicos, de gestion, politicos y pro-
fesionales. Primero observamos que las descripciones psicoldgicas han situa-
do la creatividad como una elevada forma de competencia, y que entonces el
discurso politico y de gestion se ha ocupado de traducirla en una serie de ima-
genes del ciudadano-trabajador propio de la nueva economia y, finalmente,
el modo en que se ha movilizado en la educacién un discurso que se basa en
mayor medida en el profesional y que se centra en los valores y disposiciones
del trabajo creativo.

Tal vez, siguiendo a grandes rasgos el planteamiento de la teoria actor-red
de Fenwick y Edwards (2010), lo que podemos decir sobre la creatividad en la
educacion es que esta constituida por una heterogénea seleccion de elementos.
Entre estos elementos hallamos teorias psicolégico-conceptuales, imaginarios
politicos y nuevas ideas de gestion. Otros son organizacionales e instituciona-
les: escuelas, departamentos del gobierno, negocios, industrias, practicas crea-
tivas y otras organizaciones “intermediarias”. Otros elementos son practicos:
précticas artisticas, “colaboraciones” creativas y pedagogias. Algunos de estos
elementos son materiales: herramientas, tecnologias, entornos y espacios, asi
como cuerpos y libros. Y, en relacién con la materialidad de los libros, muchos
de los elementos que conforman la creatividad son textuales: libros de texto,
documentos curriculares, listas de competencias, software, eximenes, paginas
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web, etc. Dentro de todo ello, se modelan y se promueven subjetividades: pro-
fesores creativos y aprendices creativos dotados de identidades que se caracte-
rizan a través de la definicién de ciertos tipos de capacidades y competencias.
Para poder captar qué es lo que podria estar entendiéndose por creatividad
en el campo educativo es necesario rastrear la forma en que varios segmentos
y piezas de todos estos elementos se combinan y se ensamblan en programas
que se pueden llevar a la préctica.

Nuestra breve descripcion del programa de Creative Partnerships ha in-
dicado cémo se ha llevado a cabo el “aprendizaje creativo” en las escuelas del
Reino Unido como un efecto de las prioridades del gobierno en la economia
del conocimiento, la retérica de las industrias creativas, las teorias psicolégicas
y socioculturales de la practica creativa, el desarrollo de relaciones en forma de
sociedades y colaboraciones entre escuelas y artistas, la produccién de textos,
equipar a las aulas para posibilitar ciertos tipos de pedagogia, la generacion
de evaluaciones de investigacion, revisiones de las publicaciones existentes
y la publicaciéon de los hallazgos de la investigacion; todo ello genera identi-
dades creativas tanto para los profesores como para los alumnos. Todos estos
elementos y muchos otros conforman el “ensamblado” comtinmente conocido
como creatividad en las escuelas del Reino Unido, aunque la estabilidad y la
durabilidad de dicho ensamblaje se vea constantemente amenazadas por crea-
tividades alternativas.

En los siguientes capitulos quisiéramos dedicar nuestra atencion a los “dis-
cursos dominantes” del aprendizaje, del curriculo y la pedagogia, ya que se re-
lacionan con esta reformulacién de la educacién, la tecnologia y la creatividad
que hemos tratado de articular.
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6

Pensar
con herramientas digitales

INTERACCION, HERRAMIENTAS, CONTEXTO E IMPROVISACION

Si como educadores pretendemos fomentar las identidades prospectivas de
los aprendices en la era digital, deberemos comprender como abordar cuatro
aspectos propios de la condiciéon del aprendiz:

1. Interaccion: participacion activa en los contextos sociales y culturales en
los que somos aprendices.

2. Herramientas: nuestra relacion con las tecnologias y el papel que estas
pueden jugar en nuestra implicacién en la accion inteligente.

3. Contexto: crear y dar forma a entornos de aprendizaje que sean apropia-
dos para las exigencias de nuestras vidas y futuros.

4. Improvisacion: imaginar y construir nuevos contextos y comunidades
para enfrentarse a los retos de nuestra vida de aprendizaje.

Nuestras teorfas del aprendizaje pueden influir no solo en cémo pueden
construirse nuestras trayectorias e imaginarios, sino también en las cuestiones
que podemos plantear en torno a cémo mejorar en beneficio del aprendiz. El
capitulo se centra en la naturaleza distributiva de la inteligencia en contexto,
dotada del potencial para la accién creativa e improvisada; un enfoque espo-
leado por las conversaciones que mantuvimos con un alumno de Ciencias de la
Educacion, y gracias al haber sido testigos de un cambio en su concepcién de
la complejidad de la “caja de herramientas” que iba a necesitar para desarrollar
su practica en el contexto de la “era digital”. Tras implicarse por primera vez en
el concepto de aprendizaje con herramientas, este alumno modificé su visién de
lo que significa ser profesor, alejondose de un modelo de transmisién de infor-
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macién y yendo hacia otro basado en la interacciéon de un grupo de individuos.
Comprendi6é que su papel estriba en disefiar experiencias de aprendizaje para
hacer que los alumnos sean capaces de usar las herramientas, recursos y la pe-
ricia de otras personas para aprender. Se dio cuenta de que esta pericia en su
propio campo no se trata de un determinado corpus de conocimientos que haya
que transmitir, sino de una parte clave de la introduccién a un complejo sistema
de sentido y actividad que estaba aprendiendo a disenar y orquestar. Imagino el
modo en que podria distribuirse la inteligencia en el aula, y pens6 en cémo po-
dria preparar las clases de forma que posibilitara que sus alumnos construyeran
una caja de herramientas ttil para aprender en su asignatura y méds alla del aula.

Su vision de las modalidades educativas se ampli6, avanzando de un mo-
delo de recepcién y reproduccién a uno de disefio y rendimiento. Comprendié
algunas de las complejidades y contradicciones de su tarea como nuevo profe-
sor, reconociendo que las caracteristicas de las tecnologias digitales que habian
captado su propio interés y entusiasmo eran aquellas que las sittian como herra-
mientas para el aprendizaje asi como las vinculadas al contenido de un curricu-
lo. Fue esta implicacién lo que le motivé para ensefiar a sus alumnos, dar forma
a su aprendizaje, conectar con los demds, construir conocimiento en su entorno
y comprender los espacios y lugares idéneos para un buen aprendizaje.

Las maneras que tenemos de entender la condicién del aprendiz en la era
digital marcaran la diferencia en las experiencias y entornos que reconocemos,
disefamos y hacemos accesibles para los jovenes hoy en dia y en el futuro.
Si creemos que el aprendizaje se fomenta por entero a través del premio y el
refuerzo, o la transmision y el procesamiento de informacion, entonces la apa-
riencia, las actividades y las expectativas del trabajo de las aulas adquiriran
una particular apariencia y sentido para los aprendices. Pero si creemos en
cambio que el aprendizaje se fomenta a través de la experiencia, la participa-
cién y la actividad resuelta, podriamos bien no necesitar de ninguna aula.

Claramente, las logicas que subyacen a los modos en que educamos a nues-
tros jovenes no son elecciones entre los extremos de un modelo de educacién u
otro. El aprendizaje de los seres humanos a lo largo de los milenios ha disefiado
muchas soluciones diferentes a la cuestiéon de transmitir, sostener y desarrollar
nuestras sociedades y culturas.

Una caracteristica del aprendizaje humano y la creatividad es que no pode-
mos evitar usar y fabricar herramientas para ampliar y mejorar nuestras habi-
lidades. Las tecnologias digitales son unas herramientas, entre otras muchas,
que resultan integrales a la hora de dar forma al potencial y a las limitaciones
de nuestro aprendizaje, nuestro conocimiento y nuestra cultura. Aun asi, los
educadores en la era digital no deben deducir que aprenderemos con las herra-
mientas digitales solo porque estén ahi. Un uso prolifico no es sinénimo de un
uso adecuado, y muchas tecnologias digitales son empleadas por los usuarios
en tanto que consumidores mds que como constructores y creadores de cono-
cimientos e identidad.
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Es dificil demostrar la existencia de evidencias de vinculos directos y cau-
sales entre el uso de tecnologias digitales y una mejora de los indices de apren-
dizaje’, lo cual es de particular importancia para los asesores que disefian poli-
ticas, que necesitan de ejemplos inmediatos que justifiquen el gasto de dinero
publico en nuevas tecnologias para las escuelas (Selwyn 2011a).

Sugerimos que buscar dicho nexo causal es plantearse las preguntas equi-
vocadas sobre el fenémeno. En vez de intentar establecer vinculos directos en-
tre, por ejemplo, el uso de la tecnologia digital X para obtener unos resultados
mas elevados en las pruebas de lo que se logra con la tecnologia tradicional
Y dentro de una escala de tiempo Z; resulta més ttil considerar una visién
mas compleja de las cualidades de aprendizaje para distintos propdsitos en
diferentes contextos. Tenemos no solo que comprender la agencialidad, las he-
rramientas, el contexto aqui y ahora, sino también ser capaces de improvisar y
presagiar nuestro futuro en tanto que creativos e innovadores aprendices a lo
largo de generaciones.

Todas estas consideraciones deben estar respaldadas por un escepti-
cismo finamente calibrado y bien fundamentado a la hora de abordar las
reivindicaciones en pro de la transformacién del aprendizaje y el progreso
humano que subyacen a la incorporacién de las herramientas digitales. Las
tecnologias digitales no traen consigo una transformacion en la ensefianza y
el aprendizaje; el cambio lo traen o lo limitan las personas que llevan a cabo
sus teorias del aprendizaje y se implican en las politicas educativas. De to-
dos modos, las tecnologias digitales son herramientas que se encarnan en la
cultura en sentido amplio y, como tales, tienen un efecto sobre las metaforas
de la creatividad y el aprendizaje en nuestros tiempos.

Las herramientas y artefactos que usamos para mediar en nuestras ex-
periencias de aprendizaje son multiples y variados, y van desde el lenguaje
compartido con otras personas, hasta los nudos que hacemos en el pafiuelo
para acordarnos de las cosas. Las tecnologias digitales son ubicuas, estan en
los contextos locales y globales. Empefamos nuestra imaginacioén en dise-
narlas y usarlas, con su potencial y sus limitaciones, en las actividades que
nos permiten realizar. Moldean la naturaleza de dichas actividades, abrien-
do nuevas posibilidades para la recuperacion, la representacién y la comu-
nicacion, al tiempo que restringen o clausuran otros modos de conexién y
comunicacién. Saljo (2010: 56) afirma que:

(...) una de las principales consecuencias de la razén por la que estas tec-
nologias son tan significativas es que afectan a las maneras en que la sociedad
construye y brinda acceso a la memoria social; esto es, al remanso de ideas y
experiencias que se espera que las personas conozcan y usen (...) la tecnologia

! De hecho, un estudio de las tecnologias web 2.0 para el aprendizaje en grupos de alumnos
del Reino Unido de 11 a 16 afios, por ejemplo, subrayaba solo unos pocos y embrionarios signos
de reflexion critica, autogestionada y metacognitiva (Crook et al. 2008).
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no facilita 0 mejora el aprendizaje en un sentido lineal; en realidad modifica
nuestras interpretaciones de lo que es el aprendizaje y nuestras expectativas
en torno a lo que significa saber algo.

APRENDER CON INTERACCION

Con los afos, el enfoque de nuestro pensamiento en torno a como aprende-
mos se ha desplazado de los comportamientos individuales, en solitario, a las
interacciones entre personas en relaciones sociales y culturales. Nuestras iden-
tidades de aprendizaje activo emergen a través de la intencién, la actividad y
la participacién. Nuestras teorias son ttiles para ayudarnos a explorar ciertas
cuestiones en torno al aprendizaje en determinadas circunstancias, desde el
aprendizaje de las tablas de multiplicar hasta la construccion y realizacién de
una estacion espacial o la participacién en una sociedad justa. También son tti-
les para hacer explicita nuestra comprensioén del aprendizaje en nuestra socie-
dad y cultura, que se desplaza de modelos de formacién y transmision hacia
redes de construccion de conocimiento colaborativo.

En los primeros afios de la década de 1970 los estudios sobre psicologia del
aprendizaje presentaban teorias del conductismo y del refuerzo; el procesa-
miento de informacién; la percepcion sensorial; la motivacién y la emocién; el
impacto de la obra de Piaget en la construccion de conocimiento y las fases del
desarrollo infantil; y los recientes desarrollos de la psicologia social tanto en los
laboratorios como en el trabajo de campo. Era la era de las maquinas de apren-
dizaje programado, los modelos tempranos de inteligencia artificial (IA), y los
experimentos de laboratorio de Stanley Milgram en torno a la obediencia a la
autoridad. Se estaban introduciendo nuevos estudios en materia de cognicioén,
procesos del lenguaje y mentales y muy pocas universidades ofrecian una asig-
natura optativa de psicologia del arte, en la que se abordaran temas actuales en
torno a la creatividad y se introdujeran algunas ideas bésicas ligadas a plan-
teamientos ecolégicos de la percepcion visual y la teoria de las posibilidades
(Ehrenzweig 1973; Gibson 1972). Las teorias del aprendizaje en ese momento
se centraban predominantemente en los aprendices en tanto que individuos
que desarrollan sus comportamientos en respuesta a estimulos, y que cons-
truyen su conocimiento a través de la activa adaptacion al entorno externo.

Cuarenta anos mas tarde, las teorias socioculturales del aprendizaje reflejan
una concepcién del conocimiento en tanto que algo que emerge en las interac-
ciones, contextos y redes sociales. Las teorias del aprendizaje de Vygotsky en
entornos sociales y culturales abrieron amplios horizontes para pensar de otra
forma en el aprendizaje con otras personas, empleando herramientas de me-
diacion a través de la actividad y en contextos significativos. Las teorias socio-
culturales y el desarrollo de las ideas de escuelas de pensamiento que parten de
estas en diferentes paises y culturas han puesto en el centro las caracteristicas de
unas teorias del aprendizaje que incorporan la idea de la interacciéon humana.
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Conceptos como los de mediacién, actividad, intencién, contexto, cultu-
ra, identidad, conexion, participacion, andamiaje o scaffolding, autenticidad,
comunidad, ecologia y narrativa suponen aportaciones a la complejidad del
aprendizaje humano (Wertsch 1998, Castells 2009, Nardi y O’Day 1999, Luckin
2008, Bruner 1996, Pea 1993, Castells 2009, Wenger 1998; Goodson et al. 2010).
Estas ofrecen paisajes radicalmente diferentes del aprendizaje que tienen
unas profundas implicaciones para nuestra comprensién del conocimiento,
el aprendizaje, la pedagogia y las estructuras y sistemas educativos (Daniels
2011, Somekh 2001, 2007).

El aprendizaje es activo y dindmico, no solo al plantear y resolver proble-
mas de nuevas experiencias, sino también para crear nuevos problemas que
hay que resolver. Pachler y Daly (2011: 17) explican su concepcién del apren-
dizaje como:

(...) los procesos gemelos de “llegar a saber” y “ser capaz de operar” exi-
tosamente en y a lo largo de nuevos y siempre cambiantes contextos y espa-
cios de aprendizaje, en tanto que un proceso de creacion de sentido a través de
la comunicacién y como un incremento de los recursos internos, conceptuales,
externos y semiéticos (...).

Aprender a participar en la era digital, y no solo ser un consumidor o mer-
cancia, exige una implicacién con el potencial de la gente, las herramientas y los
contextos para fomentar el conocimiento, la capacidad y la interaccién necesaria
para la accién inteligente. La identidad y la interaccion estan intimamente vin-
culadas entre si, y desarrollamos nuestras identidades en tanto que aprendices
a través de la participacién con los demas en nuestras comunidades. Nos impli-
camos en actividades significativas que tienen un sentido en nuestra cultura en
general y que van desde la lectura, la redaccion y la aritmética hasta la jardineria,
tocar el saxo, estructurar la politica de atencién a la salud y disefiar un coche
eléctrico. Inden (1990: 32 en Holland et al. 1998: 42) define la interacciéon como:

(...) la capacidad consciente de las personas para actuar sobre su universo
y no solo para conocerlo u otorgarle una importancia personal e intersubjetiva
al mismo. Esa capacidad es el poder de las personas para actuar significativa y
reflexivamente, en unas interrelaciones mas o menos complejas los unos con los
otros, para reiterar y remodelar el mundo en el que viven, en circunstancias en
las que ellos pueden considerar que son posibles y deseables diferentes cursos
de accién, aunque no necesariamente desde el mismo punto de vista (...).

APRENDIZAJE CON HERRAMIENTAS

Una visién tradicional de la inteligencia, como por ejemplo el CI o cociente
intelectual, considera que esta es fija y que influye en la calidad del aprendiza-
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je y la cantidad de cosas que una persona puede aprender. Las concepciones
contempordaneas de la inteligencia son méas dinamicas, ya que reconocen que la
inteligencia puede ser aprendida y practicarse. Las evidencias de la investiga-
cion existente tras varias décadas indican que la inteligencia es un compuesto
expandible, practico, intuitivo, social, estratégico, ético y distribuido.

(...) debemos esforzarnos por una inteligencia reflexiva e intencionalmen-
te distribuida en la educacién, en la que los aprendices sean inventores de
la inteligencia-distribuida-en-tanto-que-herramienta, en vez de receptores de
la inteligencia-en-tanto-que-sustancia. En el campo de la experiencia cotidia-
na, dichos aprendices puede que estén mucho mas preparados no solo para
adaptarse al cambio, sino para contribuir sustancialmente al mismo (Lucas y
Claxton 2010: 82).

Las tecnologias digitales han sido descritas en la educacion y durante mu-
chos afios como “tan solo una herramienta”, y aun asi nuestra comprension
de las implicaciones de dichas herramientas en nuestros sistemas educativos
no se ha desarrollado particularmente bien cuando se trata de modificar la
préctica. Hay quienes afirman que las tecnologias digitales han transformado
el aprendizaje. Esta vision se centra en la tecnologias y no en las interacciones
complejas y mutuamente moldeadoras entre las personas, las herramientas y
artefactos que usan para perseguir una meta o resolver un problema, y el con-
texto en el que se toman las decisiones y actian. En anteriores capitulos de este
libro se ha considerado como usamos las tecnologias digitales para participar
en varios contextos que van de lo global a lo local, y cémo estos se moldean y
se modifican por la presencia y el significado de dichas tecnologias. En la “era
digital”, tal y como hemos afirmado antes en este libro, las tecnologias digita-
les pueden por tanto considerarse no solo como herramientas eficientes para
el almacenamiento y presentacion de informacién, sino como herramientas de
mediacion, para dar forma al significado de las propias actividades y ayu-
dar a los aprendices a comprender y representar su mundo. Las herramientas
que tenemos disponibles en nuestros escenarios socioculturales se hallan “fi-
jadas, ya “presentes’ y profundamente entretejidas en la cultura y el lenguaje”
(Bruner 1990: 11).

Nuestras identidades en tanto que aprendices se forman y se modelan a
través de la implicacion activa con los asuntos que atafien al qué, cémo, cuan-
do, dénde y el porqué del aprendizaje. Podemos retroceder y partir de consi-
derar y usar las tecnologias digitales como una ayuda formativa que imita a
herramientas mas tradicionales empleadas en las actividades de aprendizaje,
asi como el modo en que estas pueden brindarnos oportunidades para modifi-
car nuestra relacién con el conocimiento y el saber. Podemos pensar de modo
distinto en torno a las “herramientas del mercado” educativo para disefiar
contextos y culturas para el aprendizaje y pedagogias para la accién inteli-
gente. Nuestros disefios pueden reflejar una comprension de las implicaciones
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tanto del ciber-utopismo como del ciber-escepticismo a la hora de modelar y
ser modelado por herramientas para el aprendizaje y la identidad.

Buena parte de las experiencias y oportunidades de aprendizaje creati-
vo de las que gozan los jovenes en las escuelas pueden ser descritas como
“persona-solo”, ya que se basan en el “cerebro al desnudo” en vez de en un mo-
delo “persona-plus”, beneficiandose del potencial de las herramientas, que van
desde el lenguaje hasta los ordenadores portatiles, para contribuir a que seamos
unos aprendices inteligentes (Salomon y Perkins 2005). La idea de que la inte-
ligencia se logra en contextos colectivos, sociales y culturales, en vez de ser un
mecanismo esencial en los individuos, abre la puerta a interesantes cuestiones
en torno al papel de las tecnologias en lo que entendemos por “ser inteligente”.

Salomon y Perkins afirman que la inteligencia es un rendimiento cognitivo
a la hora de resolver problemas, tomar decisiones y basarse en una amplia
gama de tecnologias en entornos complejos. También argumentan que las di-
posiciones para estar atento, ser persistente y estar alerta ante las posibilidades
existentes son igual de importantes para el potencial y el rendimiento de la
inteligencia. Estos autores describen los efectos de, con y a través de las tecnolo-
gias en el aprendizaje. Los efectos de las tecnologias en el aprendizaje se reco-
nocen en los cambios en los comportamientos y capacidades que surgen de su
uso. El aprendizaje con tecnologias mejora y amplia nuestras capacidades para
realizar tareas, que van desde la recogida de informacién hasta la representa-
ciéon de lo que sabemos. Aprender a través de las tecnologias ofrece un cambio
profundo en la naturaleza de la tarea misma.

Los efectos de las tecnologias digitales en el aprendizaje se reconocen en
los efectos duraderos que persisten tras haberlas usado. Los recursos digitales
pueden disefiarse como un asesoramiento educativo, ofrecer oportunidades
para que las personas practiquen respuestas y competencias motoras o incen-
tivar a los usuarios en las tareas de aritmética y de alfabetizacion cada vez que
den una respuesta acertada. Un ejemplo de esto es el efecto de los videojuegos
en la mejora de las tareas de procesamiento visual (Green y Bavelier 2003).
Estos efectos directos del uso de las tecnologias digitales a la hora de producir
un impacto claro y centrado se han observado —aunque no se hayan constata-
do claramente— en otras dreas tales como el uso de lenguajes de computacién
como “ejercicio mental” para lograr desarrollos cognitivos més generales y
complejos, o el nexo entre un acceso generalizado a ordenadores en las aulas y
una mejora en los resultados de los exdmenes (Selwyn 2010a).

El aprendizaje con tecnologias digitales es mds que una colaboracién inte-
lectual en la que la cognicion se reparta o distribuya entre las herramientas y
el aprendiz. Wertsch (2002) describe la “irreductible tensién” que existe entre
los seres humanos en tanto que agentes activos y las herramientas culturales
mediadoras como los ordenadores. Dicho autor ilustra el concepto de “me-
moria distribuida”, empleando el ejemplo de cémo traté de recordar el titulo
de un libro para recomendédrselo a un colega. Incapaz de recuperarlo, emple6
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la pagina web de Amazon para recordarlo, y entonces planteaba: “;Quién lo
ha recordado?”. Sabia como usar la tecnologia de Amazon, y tanto él como la
tecnologia estaban implicados en un sistema de rememorizacion distribuida.
Usamos herramientas y artefactos en nuestro entorno o en “lo que nos rodea”
para que nos asistan y mejorar nuestro empeno a la hora de llegar a ser cono-
cedores de algo y diestros en ello.

La cognicién humana compleja es una cognicién tipicamente distribuida;
se distribuye en los sistemas de apoyo sociales y fisicos. El modelo persona-plus
es la norma de la condicién humana, y el ser humano, en tanto que agente
intelectual, se entiende mejor no en tanto que despojado de herramientas, sino
adecuadamente equipado con ellas (...) (Salomon y Perkins 2005: 76).

Todo entorno fructifero para el aprendizaje ofrecera determinadas caracte-
risticas de acceso al sistema. La primera caracteristica es el conocimiento al que
se puede acceder, tanto como en contenido como en estrategias, y resolucion
de problemas de elevado nivel y modos de indagacién dentro de una discipli-
na, desde la fisica de particulas hasta la lampisteria. La segunda es una amplia
gama de representaciones de este conocimiento conceptual, recogido en dispo-
sitivos tales como la documentacién, los modelos visuales, tablas, férmulas, si-
mulaciones y similares. La tercera es la capacidad para la recuperacion efectiva
y significativa del conocimiento, que va desde las busquedas directas hasta los
planteamientos que se basan en los problemas que se presentan a la hora de
comprender una materia en su contexto —desde el uso de Google empleando
palabras clave, hasta trabajar en unas practicas laborales junto a otros con mas
pericia—. La tltima caracteristica de acceso es la construccion, que posibilita que
las personas articulen su conocimiento, representado y recuperado en nuevas
estructuras de conocimiento.

Dichas caracteristicas de acceso pueden reconocerse en diversos entornos
dotados de herramientas digitales. La alumna de una escuela que realiza en su
habitacion sus deberes de Fisica con el ordenador puede que tenga acceso al
contenido y a las dreas conceptuales de la materia a través de diversas repre-
sentaciones en libros, grabaciones, simulaciones, padginas web y actividades
multimedia. Serd capaz de recuperar conocimientos y representaciones por
medio del acceso a motores de busqueda, el entorno virtual de aprendizaje
de la escuela, comunidades online, medios sociales y redes, las herramientas
de produccion de redacciones, presentaciones y medios, y la comunicacion
con amigos, compaifieros, profesores y expertos en esa amplia comunidad de
interés y de practica. Las comunidades de aprendizaje informales y distribuidas
se basan en todas estas caracteristicas, tanto si sirven para apoyarse entre si a
la hora de aprender a reparar un determinado modelo de motocicleta vintage,
como para estudiar un doctorado o desarrollar redes para un activismo po-
litico sostenido. Construir y compartir nuevo conocimiento puede darse por
medio de una amplia gama de herramientas, que van desde utilizar un bloc
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de notas o una mesa de trabajo, hasta escribir un texto, rodar una pelicula o
mezclar y combinar diversos medios.

No obstante, el acceso a herramientas, fisicas y virtuales, no es suficiente.
El “efecto huella dactilar” describe el hecho de estar rodeado de herramientas
potencialmente ttiles sin tener la capacidad de usarlas provechosamente, y es
que “las tecnologias no suelen exigirnos aquello que nos permiten” (Salomon
y Perkins 2005: 82). En 2011, el Centre for Learning Performance Technologies
realiz6 un informe online de las “100 herramientas punteras para el aprendiza-
je”. Este informe se centraba en quienes participan en las tecnologias digitales.
Senalaron, entre las diez herramientas punteras, las que siguen:

o Twitter (microsharing) * Prezi (software para crear pre-

* YouTube (video compartido o sentaciones)
videosharing) * Facebook (red social)

* GoogleDocs (espacio de colabo- ¢ EduGlogster (carteles interacti-
racion) VOs)

¢ Skype (mensajeria instantdneay =~ ® Wordpress (herramienta de
comunicaciones de voz) blogging)

* Wikipedia (enciclopedia colabo- ¢ Moodle (sistema de gestion del
rativa) aprendizaje)

Para cuando se lea este capitulo, la lista y el patréon de las herramientas
digitales que se empleen para el aprendizaje habra cambiado, aunque seguira
existiendo la necesidad de escogerlas adecuadamente de cara al entorno de
aprendizaje. El desarrollo de la interaccion, la capacidad y la pericia en el uso
de herramientas es algo que puede requerir tiempo, y la persona necesita la
implicacién de los demaés para disefar y secuenciar experiencias significativas,
recursos y feedback en torno al progreso; un planteamiento que no siempre se
refleja en la formacién convencional.

La funcién ejecutiva también debe distribuirse en un entorno persona-plus,
esto es, los medios con los que escogemos, ponderamos las consecuencias de
las decisiones y seleccionamos las vias de accion. Un buen sistema de apoyo al
aprendizaje ofrecerd formacién, organizacion, una guia paso a paso, y analiza-
ra los conceptos para los nedfitos.

Esta funcién puede expresarse en recursos y materiales, asi como en la pre-
sencia de otras personas y profesores en la situacién. El objetivo es capacitar a
los aprendices para que adopten ellos mismos esta funcion ejecutiva en el cono-
cimiento, representacion, recuperacion y construccién de un saber de orden su-
perior en situaciones nuevas. En este proceso, disefiar y planificar el acceso a he-
rramientas de colaboracién intelectual constituye un importante rol del profesor.

El aprendizaje con tecnologias hace que seamos capaces de extender y am-
pliar la experiencia de aprendizaje. Aprender a través de las tecnologias hace
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que profundicemos en la comprension del modo en que nuestro pensamiento
va tomando forma y transformandose de manera més significativa mediante
nuestro uso de herramientas. Existe una intima relacién entre la inteligencia
humana y las herramientas tecnoldgicas que acttan a través de los aspectos
mentales, materiales, cognitivos, no-cognitivos, biolégicos y culturales de la
evolucion de la propia naturaleza humana. El cerebro humano se ha desarro-
llado en entornos sociales y ptblicos modificados por la tecnologia y la cultu-
ra, y la interaccion con herramientas juega un papel en ambos, amplificando la
accion y transformando el pensamiento humano.

Pensar consiste no en “lo que sucede en la cabeza” (aunque lo que sucede
ahiy en cualquier otra parte es necesario para que el pensamiento se produzca),
sino en transitar por simbolos significativos; y aunque la mayoria de ellos sean
palabras, también hablamos de gestos, dibujos, sonidos musicales o dispositi-
vos mecanicos como los relojes (Geertz 1973: 45 en Salomon y Perkins 2005: 220).

Dicha comprensién requiere de tiempo y de practica con las nuevas tec-
nologias. Los primeros productos de la fotografia, por ejemplo, se parecian
mas a las formas tradicionales de pintura antes de que se exploraran técnica
y estéticamente los rasgos distintivos propios de la captacion de la luz por
medio de una pelicula. De forma similar, los procesadores de texto pueden
emplearse para la mecanografia y la correccion ortogréfica, o bien pueden dar
la oportunidad de modificar la concepcion que se tiene de la alfabetizacién y la
autoria a través del formato, los hipervinculos y el multimedia. Los softwares
gréficos, por ejemplo, pueden usarse para imitar técnicas pictéricas fisicas, o
para manipular imagenes visuales para crear significados que no pueden ser
expresados con otros medios (Loveless 1997).

Aprender a través de los medios digitales en una cultura virtual nos reta
a reexaminar el pensamiento mismo en la era digital. Aprender con las tec-
nologias y el aprendizaje a través de su uso hace que, lejos de situarse como
términos antagonicos, lo hagan en un continuum, pero se ha producido un
cambio en la relacioén entre los aprendices y las herramientas, al tiempo que
la colaboracién en la generacion de pensamiento se vuelve més interactiva,
reorganizada y la localizacién del trabajo cognitivo se comparte de forma mas
horizontal. Algunas herramientas como las hojas de célculo, las calculadoras,
las herramientas de geometria dinamica, las simulaciones y los “juegos serios”
o formativos, no solo sirven de apoyo al almacenamiento, la recuperacién y la
presentacién de conocimiento, sino que también ofrecen el potencial de mol-
dearlo y conjeturar partiendo del mismo. Dan la oportunidad de plantearse la
pregunta “;qué pasaria si pruebo esto?”; disefian algoritmos y procedimientos
para bosquejar estas cuestiones; y entonces juegan un papel dindmico a la hora
de darle vueltas al problema y representar posibles soluciones a las preguntas.

Emplear las herramientas digitales para fomentar la exploracién lddica a
través de la manipulacién y el testado de ideas puede capacitar a los aprendi-
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ces para fijar sus propios modelos e hipétesis, que habrd que poner a prueba.
Los aprendices asumen el control de la actividad, tomando en consideracion
las consecuencias de las decisiones, que producen unos resultados impredeci-
bles o bien ya esperados. El uso de lenguajes de programacion tales como Logo
o Scratch, o bien siguiendo series de preguntas al interrogar una base de datos
para probar determinadas hipétesis, son ejemplos de situaciones en las que
los aprendices construyen sus propios modelos y los ponen a prueba. Dichos
recursos han sido descritos como “herramientas cognitivas” y “herramientas
mentales” para contribuir a describir la diferencia cualitativa que existe entre
las aplicaciones para la formacién, la automatizacion, la velocidad y el almace-
namiento, y las aplicaciones para la computacion, la creacion de conjeturas y
la exploracion (Underwood y Underwood 1990, Jonassen 2000).

Shaaffer y Clinton (2006) dan un paso mds y acufan el término de
“herramientas-para-el-pensamiento” para representar la idea de una meta
que se distribuye entre actores humanos y herramientas, y cada uno de estos
elementos contribuye sistematicamente a la produccion combinada de pensa-
miento. Los pensamientos y las herramientas se moldean mutuamente.

Las nuevas herramientas se disefian y se producen cuando las viejas ya no
encajan con un nuevo proposito, y por tanto moldean y son moldeadas por
una actividad. Las herramientas de moldeado y computacionales aplicadas
al campo de las matematicas pueden capacitar a los aprendices para resolver
problemas sin la necesidad de herramientas tradicionales como las tablas de
algoritmos o las abstracciones del dlgebra. De forma similar, las nuevas formas
de lectura y redaccién de textos son necesarias en el uso de simulaciones, jue-
gos, multimedias e hipermedios. Estas herramientas “se adelantan” a las inte-
racciones con seres humanos, dando forma a la naturaleza de las actividades
de aprendizaje (Shaffer y Clinton 2006, Shaffer 2006, Gee 2004).

Este planteamiento de las herramientas para el pensamiento hace que
emerjan de nuevo ciertas preguntas en torno a la localizacién del pensamiento
en una determinada actividad, particularmente en la evaluacién del pensa-
miento y el aprendizaje con herramientas en una cultura virtual. Estos autores
sostienen que el uso de dichas herramientas no es hacer trampas, sino que
hacen que los aprendices puedan demostrar lo que saben y han llegado a com-
prender. El resultado final de la actividad es el beneficio significativo que se
obtiene del proceso de interaccion y uso provechoso de las herramientas, que
van desde las calculadoras hasta los entornos virtuales de inmersion.

Observamos una intensa manera de plantearse el aprendizaje a través de
las tecnologias en el disefio y participacién en “juegos serios” o formativos,
que presentan un marco epistémico para las herramientas de conocimiento,
competencias y valores de una determinada actividad. Esto sirve de apoyo al
aprendiz a la hora de llegar a comprender las metas, reglas, estrategias y con-
tenido del juego. Estos juegos pueden centrarse en la simulacién de competen-
cias especificas, tales como conducir un avién, o bien en una exploracién més
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amplia de determinados escenarios, tales como el City One business, un juego
de IBM para resolver problemas reales del mundo de los negocios, o adoptar
una gama mas amplia de roles en mundos virtuales, como sucede en SimCity
o en World of Warcraft .

Shaffer y Clinton (2006: 287) sostienen que la escolarizacién actual en el
mundo desarrollado no suele participar en ese tipo de aprendizaje a través de
tecnologias, ya que suele centrarse en el pensamiento que se produce en la ca-
beza del aprendiz, que por tanto se evalta de forma abstracta. Hay muchos ca-
minos hacia el conocimiento, y el logro se cifra en “lo que los aprendices seran
capaces de realizar en colaboracién con las herramientas para el pensamiento
—lo que importa son las acciones que valoramos— y las nuevas posibilidades
para la accién que estas nuevas herramientas hacen posible”.

La relacién mutua entre las herramientas para el aprendizaje y el senti-
do de las actividades de aprendizaje estd muy bien ilustrado por Saljo (2010),
quien describe el papel de las tecnologias para transformar las metaforas del
aprendizaje que se encarnan en muchas de las practicas de la escolarizacion.
Saljo ofrece un argumento en pro del potencial de las herramientas digitales
para modificar radicalmente las metaforas del aprendizaje en la era digital, y
sitda su discurso en un contexto mas amplio de cambios histéricos en materia
de los propositos de las escuelas y su relacion con los desarrollos tecnolégicos.
Afirma que nuestras herramientas y artefactos para el aprendizaje han mode-
lado e influido en los propdsitos y contextos para el aprendizaje, pero no los
han dirigido. Los centros educativos y los profesores han adoptado y adapta-
do diferentes tecnologias para satisfacer apropiadamente sus propdsitos.

La supuesta “baja adopcién” de las tecnologias digitales por parte de las
escuelas y universidades podria no tener tanto que ver con la resistencia de
los profesores o su falta de competencia con las tecnologias. Podria deberse
en cambio a que estan tomando buenas decisiones en torno a lo que se requie-
re para satisfacer los propositos del aprendizaje dentro de un determinado
curriculo y sistema de evaluacién.

Hace 5000 anos, las eduba (la “casa de las tablillas”) sumerias, eran unas
escuelas en las que se ensefiaba la primera escritura cuneiforme como una
competencia para sostener el conocimiento en materia de los intercambios y
las leyes. El papel del profesor en el mundo antiguo era dar clase, y el papel
del décil pupilo era escuchar, copiar y practicar la lectura y la escritura, no
solo para documentar, sino para construir la memoria social. La metafora de
una escolarizacion para el conocimiento y las competencias era la de la repro-
duccién y preservacion del contenido y la forma. Més tarde, las précticas de
la escuela occidental se desarrollaron para reflejar los cambiantes propdsitos
de la escolarizacion. En la Edad Media, el acento se ponia en la escucha y la
lectura de los textos religiosos prescritos para instruir a los demas y preservar
la autoridad religiosa. Las tecnologias medievales para la lectura y la escritura
requerian un trabajo intensivo y competente.
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En siglos posteriores, las tecnologias de la imprenta promovieron la alfabe-
tizacion como la capacidad de leer y resumir una amplia gama de textos tales
como libros de ficcién y no ficcion, periddicos, carteles, librillos y manuales.
Al final del siglo xx, se esperaba de los aprendices que otorgaran sentido a la
informacién, la incorporaran a lo que ya sabian y expresaran y aplicaran sus
nuevos conocimientos a su vida y actividad en varios escenarios.

Pero, las tecnologias digitales tienen el potencial de llevarnos mas alld de
las metéaforas del aprendizaje en tanto que reproduccién, resumen y expre-
sién; a saber, hacia una metéfora del aprendizaje como produccion, actuacion y
“re-mezclado”. Los aprendices tienen acceso a herramientas para recoger datos
multimedia, componer, editar, mezclar, combinar y representarlos de forma di-
namica. Se ha desarrollado la alfabetizacion digital, no solo desplazandose de la
pégina a la pantalla, sino a la sintesis, a la composicién, participacién y respues-
ta a través de medios personales y méviles (Saljo 2010, Carrington y Robinson
2009; Cook et al. 2011). Los textos multimodales representan el significado a tra-
vés de la yuxtaposicion de texto escrito, sonido, imédgenes visuales fijas y en mo-
vimiento e hipervinculos, haciendo por tanto que su lectura ya no sea lineal, sino
que esté mas vinculada al disefio. Asi, Saljo (2010: 60) afirma que los aprendices
tienen perspectivas e intereses personales que guian la seleccién de la informa-
cién y la atencion que se presta a la misma mediante formas multimodales:

La metafora de la “lectura como disefio” hace hincapié en el elemento
creativo presente en las actividades interpretativas de los lectores /aprendices;
la lectura y la interpretacion van més alla de reflejar lo que ya esta alli. Lo que
se espera es un trabajo cognitivo encaminado a producir una versién de lo que
se ve que sea significativa para un determinado proposito.

El acceso al conocimiento y a otras personas ya no esta restringido y con-
trolado por las instituciones educativas, y los aprendices pueden decidir cémo
participar en una variada gama de medios, redes, comunidades y lugares. Los
aprendices deben tomar decisiones en torno a como acceder, filtrar y recoger in-
formacién importante para cuestionar, interpretar, dotar de sentido y represen-
tar su comprensién empleando una gama de alfabetizaciones para poder leer y
escribir de diferentes maneras. Los aprendices pueden inspirarse e implicarse en
varias vias y modos de conexion, y usar multiples herramientas para construir,
representar y comunicar sus nuevos conocimientos y formas de conocer.

APRENDIZAJE EN CONTEXTOS

Los aprendices y herramientas interacttian entre si en contextos que pueden ser
complejos y situados, y aun asi no estar necesariamente unidos por el espacio fi-
sico y unos episodios que se produzcan en el tiempo. El aprendizaje en contexto
se sitlia, se adapta, se localiza y se conecta a través de un didlogo entre los apren-
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dices y su entorno. Nuestras teorias del aprendizaje en la era digital deben ser
capaces de sostener concepciones no solo del modelado mutuo entre personas,
herramientas y propdsitos, sino también de las interacciones que se producen
dentro de entornos de aprendizaje mas amplios. El modelo persona-plus en la
era digital no deberia evocar la imagen de unos individuos que se sittan pasi-
vamente en el centro de un rico entorno de herramientas y conexiones, de los
que se espera lo mejor casi por azar. La intencién, la motivacion y la interaccién
entre personas contribuyen a que los aprendices doten de sentido a su situacion
y comprendan qué podrian necesitar para pasar a la accion. Comprender nues-
tro aprendizaje mediante el modelo “persona-plus” puede modificar el modo en
que concebimos el mundo que nos rodea, que percibimos como diversos con-
textos en los que usamos una serie de herramientas para aprender. El contexto
esta conectado a las personas y a su entorno, puede extenderse en el espacio y
el tiempo y también ser moévil, a medida que nos vamos desplazando de lugar.

El contexto importa en el aprendizaje; es complejo y local en relacién a un
aprendiz. Define la experiencia subjetiva y objetiva del mundo de una perso-
na de una manera espacial e histéricamente contingente. El contexto es dina-
mico y esta asociado a las conexiones entre personas, cosas, localizaciones y
acontecimientos en una narrativa que esta dirigida por la intencionalidad y
las motivaciones de la gente. La tecnologia puede ayudar a realizar estas co-
nexiones en un sentido operacional. Las personas pueden contribuir a hacer
que estas conexiones tengan un sentido para el aprendiz (Luckin 2010: 18).

El “contexto” puede ser descrito como las circunstancias que rodean nues-
tro comportamiento, representadas en circulos concéntricos alrededor de la
actividad de la persona, en vez de como munecas rusas. De todos modos, esa
imagen de los circulos concéntricos puede limitar a la hora de evocar el con-
texto como un receptéculo de la actividad, en vez de ser parte de la actividad
misma. Michael Cole (1996: 136 en Luckin 2010: 10) sugiere una metafora para
indicar el flujo de varios elementos que se unen entre si y estan presentes en
el contexto, al tiempo que estos influyen en la naturaleza, la construccién y el
camino que toma la actividad.

En resumen, dado que lo que llamamos “mente” opera a través de artefac-
tos, no puede atarse incondicionalmente a la cabeza o ni tan siquiera al cuer-
po, sino que debe considerarse como algo distribuido en los artefactos que se
unen y que conducen las acciones individuales en concierto con y como parte
de los permeables y cambiantes acontecimienttos de la vida.

La idea de un contexto que estaria arraigado al espacio fisico y que puede
cartografiarse puede resultar una idea occidental de lo més limitante. Dillon et
al. (2008) afirman que los némadas, como los pastores daur de Mongolia, tienen
un concepto del contexto como algo que se mueve con ellos durante la jornada a
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través del cambiante paisaje. La vida para los daur consiste en estar en un paisaje,
no en seguir unas direcciones que conduzcan a determinadas metas en relacién
a su posicion actual. De modo que los contextos de aprendizaje son mas comple-
jos, interactivos e idiosincraticos de lo que expresan las descripciones convencio-
nales de la localizacién del aprendizaje en las aulas e instituciones educativas.
Es mas til considerarlos como un tejido hecho de elementos y trayectorias, al
tiempo que los aprendices se van desplazando entre ellos, orquestrando su uso
de los medios digitales, herramientas y redes de personas de forma adecuada a
sus necesidades e intereses. El reto de los educadores es comprender los tipos de
contextos que pueden generarse particularmente en la era digital, y el modo en
que la imaginacion de los aprendices se implica con agencialidad para reconocer
las posibilidades de las herramientas digitales.

Las visiones ecoldgicas del aprendizaje dirigen su atencién hacia las rela-
ciones mutuas presentes entre las personas y todos los recursos potenciales de
su entorno (Dillon 2008, Nardi y O’Day 1999, Loi y Dillon 2006, Luckin et al.
2008). Esta idea de los aprendices y sus entornos en tanto que ecologias esta
influida por los conocimientos de los ecosistemas en entornos naturales, en
los que los elementos y organismos se modelan y se adaptan el uno al otro. Al
cambio significativo se le denomina desajuste, y a la respuesta al mismo se le
llama perturbacion. Las perturbaciones pasajeras se gestionan para mantener
el entorno y resistirse a un cambio mayor, al tiempo que las perturbaciones
permanentes traen consigo un estado diferente de las relaciones dentro del en-
torno. Los elementos de los sistemas educativos a todos los niveles —desde los
grupos de aula a las clasificaciones o rankings de las universidades— respon-
den a los desajustes e innovaciones cotidianos, sea manteniendo el equilibrio o
efectuando cambios en los objetivos y la realizacién de actividades.

Loi y Dillon (2006) hacen notar de qué manera un sistema educativo como
una escuela, que tiene unos objetivos especificos en cuanto al éxito en los exa-
menes, puede alinear sus estrategias de ensefianza, gestion y direccién general
con las demandas externas de las clasificaciones de centros y resistirse a los
cambios que pueden resultar disruptivos para esos objetivos a corto plazo.
Las escuelas que se implican en unos objetivos con distintos propésitos, tales
como fomentar la igualdad o la cooperacion, pueden introducir intervenciones
e iniciativas que alteren el curriculo que se ensefa, los planteamientos peda-
gogicos y la naturaleza del reconocimiento del logro y el éxito, y que por tanto
modifiquen el entorno y la cultura de aprendizaje.

En la experiencia de la mayoria de escuelas, estos objetivos no son mu-
tuamente exclusivos, y hay una comprensién de las contradicciones y tensio-
nes que existen en los diversos propdsitos de las actividades de escolarizacion
dentro de la comunidad. El estudio de diez afnos de Jeffrey y Woods (2003)
sobre la escuela sefala multiples ejemplos de cémo el equipo y los padres ne-
gociaban las numerosas demandas sobre su identidad como escuela creativa,
desde el disefio de los espacios de aprendizaje al aire libre hasta la partici-
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pacién en las pruebas nacionales de evaluacién, sosteniendo los equilibrios
y perturbaciones, tanto para mantener la estabilidad en algunas actividades
como para permitir el cambio y el desarrollo en otras.

El concepto de persona-plus con las herramientas digitales puede contem-
plarse como un planteamiento ecolégico de los aprendices, que se implican
con las tecnologias para acceder, recoger, representar y construir su entorno.
Estas herramientas digitales pueden “retrasar” el modelado de la naturale-
za de la actividad misma, provocando una disrupcion y unas perturbaciones
que tienen diferentes consecuencias. En las aulas de la escuela, por ejemplo,
pueden hacer que se sigan realizando actividades que nos suenan més fami-
liares, tales como usar pizarras interactivas para imitar los planteamientos de
la formacién centrados en el profesor, o bien estas mismas pizarras interac-
tivas pueden usarse como una herramienta para abrir espacios innovadores
para el didlogo a través de la charla y la reflexion con los alumnos (Warwick
et al. 2011). La presencia de herramientas multimedia para componer presen-
taciones con texto, imagen, sonido e hipervinculos puede resultar disruptivo
para las concepciones méds tradicionales de las asignaturas curriculares de la
escuela. En Lengua y en Arte, por ejemplo, pueden perpetuar cada una de las
disciplinas en sus formas tradicionales, o pueden hacer que aprendices y pro-
fesores experimenten con planteamientos multidisciplinares para elaborar un
sentido comunicativo con textos multimedia que atraviese las fronteras entre
las representaciones visuales y textuales (Ellis 2004, Long 2011).

El concepto ecolégico de construcciéon de nicho puede ayudarnos a com-
prender como los seres humanos modelan y son modelados por su mundo
a niveles macro y micro. Los nichos que creamos, y en los que nos podemos
desarrollar o fracasar, emergen de la interaccién entre los rasgos de los indivi-
duos y los factores del entorno. Dichos nichos pueden darse en las aulas, en los
museos, en los grupos de Scouts o en las agrupaciones virtuales que emplean
las redes sociales para asistir a los alumnos de doctorado o a los entusiastas afi-
cionados a los ferrocarriles, por ejemplo, en todo el mundo. Los micro-niveles
de estos nichos de actividad humana son muy locales y “estos se crean, sabia-
mente, cuando las generalizaciones se han adaptado a las condiciones locales,
en vez de ser algo que se les impone desde fuera” (Dillon 2008: 115).

Lo mas significativo en los tltimos afios es que las herramientas digitales
pueden provocar un cambio en los nichos, que pueden construirse por medio
de las relaciones entre profesores, alumnos y contenido, y por efecto del tiem-
po v del lugar en el que se den las redes de aprendizaje. La tecnologia movil
no solo ha dado forma a contextos sociales y culturales, sino también al modo
en que se abordan los entornos para el aprendizaje.

El aprendizaje movil se centra no solo en las tecnologias y dispositivos
mismos, sino en los cambios que se producen en el modo en que nos implica-
mos con la informacién. Las experiencias de aprendizaje en amplios y variados
entornos pueden ser mas fluidas, interactivas y multimodales. El aprendiz se
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puede situar en un lugar central, y tener acceso a la informacién y a oportuni-
dades para captar, almacenar, manipular, dotar de sentido y compartir en va-
rios entornos vinculados entre si (Mahari 2011, Pachler 2007, Cook et al. 2011).

La personalizacion en el aprendizaje con las tecnologias digitales puede por
tanto abordarse, no como una serie de actividades de diferenciacién disefiadas
para que los alumnos “pillen las ideas” o para que “se amolden”, sino como el
reconocimiento y disefio de contextos de aprendizaje que ofrecen opciones a
las personas y recursos accesibles para sostener competencias, conocimientos y
feedback en el aprendizaje siguiendo un modelo persona-plus (Green et al. 2006).
Los entornos personales de aprendizaje pueden ser disefiados como herramien-
tas digitales “fuera de la estanteria”, tales como e-portafolios para la gestion,
la recoleccion, la preparacion y la planificacion de actividades de aprendizaje.
También pueden emerger a partir de una construcciéon més difusa y aleatoria
de redes, repositorios, proyectos y vinculos por parte de los activos aprendices.

Algunos afirman que las tecnologias digitales brindan acceso y modifican
la relacion con la informacién, que es ubicua y dindmica. Las tecnologias per-
miten la conexién con redes de informacién y personas en tanto que “nodos”
que estan implicados en compartir y construir vinculos e ideas. Esto va més
alla de la recuperacién de datos, ya que los aprendices, por tanto, demues-
tran su capacidad para saber mds a través del establecimiento de conexiones
por medio de los motores de biisqueda y las redes sociales. Los entornos de
aprendizaje personales y las redes subyacen al establecimiento de actividades
distribuidas tales como los Massive Open Online Course (MOOC), en los que
aquellas personas dotadas de experiencia y pericia brindan apoyo para que
otros aprendan determinados temas. Contribuyen a unos fluidos “almacenes
digitales” de conocimiento, escogiendo y tomando decisiones en vez de acu-
mulando y reproduciendo lo que ya se sabe (Siemens 2005).

Un ejemplo del contexto de un “Entorno Personal de Aprendizaje” en ac-
cién lo ofrece McCrea (2012), que present6 su trabajo usando herramientas y
espacios virtuales que eran, en si mismos, el enfoque de su investigacién en
torno al uso, por parte de los alumnos de ciencias de la educacién, del espacio
online de aprendizaje para aprender a ensefiar matematicas. Dice textualmente:

* Decidi abordar tanto la elaboracién de la investigacion como el informe de
la misma, empleando las siguientes practicas digitales, en red y abiertas.

* He estado usando Twitter para conectar redes de pericia, brindando
acceso a un contenido altamente actual y relevante, y como un modo de
compartir mi pensamiento con los demas.

* He estado blogueando sobre mi investigacion, cosa que me ha animado
a reflexionar sobre ella y a articular mi pensamiento, y a crear un espa-
cio para la discusion y el feedback en torno a mis ideas.

* He analizado los datos usando herramientas que permiten que estos se
representen digitalmente y se compartan abiertamente (tras haber man-
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tenido el anonimato de las personas implicadas), para que se reutilicen
y se sometan a escrutinio en meta-analisis y estudios paralelos.

* Estoy publicando este informe de forma abierta en Internet con una
licencia Creative Commons, de modo que cualquiera (con acceso a In-
ternet) puede acceder libremente y partir de mi trabajo.

* He construido este informe como un documento hipervinculado para
ofrecerles a los lectores una experiencia “conectada”, en la que pueden
transportarse directamente al material fuente.

* He disefiado este informe de modo que los lectores lo puedan comentar
si lo desean.

* He vinculado este informe a mi identidad digital de modo que los lec-
tores pueden evaluar facilmente mi credibilidad como investigador, y
conectar conmigo si asi lo desean.

Como se puede ver en este listado, la erudicion digital es méds que la mera
utilizacién de las tecnologias para la colaboracion y la investigacion efectiva;
se trata mas bien de asumir valores abiertos y explotar el potencial de la tec-
nologia para el beneficio del &mbito académico y de la sociedad. Esto incluye:
defender la importancia de compartir y ser generoso, reconocer la necesidad
de practicar la inclusién en una escala mas amplia, desarrollar nuevos siste-
mas de gestion de los derechos de autor del contenido y explorar modelos
alternativos para la gestion de recursos en el aprendizaje.

IMPROVISACION: “CREACION DE MUNDOS” DURANTE
LA TRAYECTORIA VITAL DE APRENDIZAJE

Nuestras teorias del aprendizaje se expresan en las decisiones pedagdgicas
que tomamos al disefiar los entornos de aprendizaje que proyectamos para el
futuro. Deseamos equipar a los aprendices para que sean decididos, imagina-
tivos, llenos de recursos y sabios, al tiempo que desarrollan su capacidad para
prestar una atencion critica, ser rigurosos, analiticos y evaluativos mientras
crean nuevas comunidades y redes de conocimiento.

Hay una paradoja de la improvisacion humana al volver a dar forma al
mundo en los contextos sociales y culturales que pueden experimentarse como
limitantes. Las perspectivas socioculturales del aprendizaje son optimistas,
dan espacio a la creatividad e improvisacion, a la contingencia y a la sorpre-
sa, asi como al reconocimiento de la existencia de relaciones complejas entre
personas, significados, metas y sistemas. Holland et al. (1998) afirman que la
identidad se sitta en actividades que se forman colectivamente. Basdndose en
interpretaciones antropoldgicas de la obra de Vygotsky, Bahktin y Bourdieu,
su concepto de la identidad en practica atina cuatro hilos: mundos figurados,
identidades posicionales, autorias y creacion de mundos.
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* Los mundos figurados son contextos que han sido imaginados y pobla-
dos por comunidades de personas que comparten “redes de signifi-
cado” y en los que las interpretaciones de las acciones humanas se
negocian y se modelan a través de actividades, actuaciones, rituales
y artefactos.

* Las identidades posicionales se relacionan con actividades que constitu-
yen interpretaciones de los grados de poder, estatus, jerarquia, rango,
distancia, privilegio y afiliacion. Las formas en que adoptamos posicio-
nes sociales pueden atravesar nuestros mundos figurados, expresarse
y comprenderse a través de nuestro habla, vestido, movimientos y for-
mas de relacionarnos con los demas.

* Nuestra identidad en el “espacio de la autoria” reconoce el modo en que
“respondemos” al mundo, basandonos en los recursos con los que con-
tamos desde nuestra posicion en un determinado campo social y or-
questrandolos para responder en el tiempo y el espacio. Nuestras res-
puestas pueden estar codificadas o ser automadticas en relacioén a cada
situacion, aunque también pueden ser inesperadas, cuestionando y po-
niendo en riesgo el engranaje del contexto social y cultural.

* La “creacion de mundos” es por tanto el modo en que imaginamos y cons-
truimos nuevos mundos figurados en base a nuevas comunidades y
nuevas capacidades sociales que requieren contar con recursos e impro-
visacion.

Nos atenemos a nuestras creencias y a nuestros propios valores e identidad
tratando de mantener un cierto grado de competencia, coherencia, control y
comodidad (Claxton 1984). Aun asi, el aprendizaje significativo se produce
cuando los individuos asumen riesgos y se permiten no ser competentes ni
coherentes, no tener el control y no estar comodos con algo, y cuando experi-
mentan con nuevas situaciones y formas de hacer las cosas que no se habian
probado hasta el momento. La innovacion y el cambio sittian a las personas en
una situacion de ansiedad y falta de confianza, pero brindan oportunidades
para adquirir un nuevo aprendizaje y nuevas competencias.

Esta “creacion de mundos” puede vincularse con la manera en que “his-
torizamos” nuestras vidas en determinados momentos para otorgarle un sen-
tido al pasado, al presente y al futuro, y para imaginar y actuar para avanzar.
Partiendo de la descripcién de Bruner (1996) de la construccion narrativa de
la realidad, Goodson y Sikes (2001: 86) consideran las narrativas individuales
dentro del marco de los significados, los proyectos y las politicas mds amplias
en los que actuamos, subrayando la importancia de las “historias de accion
presentes en las teorfas del contexto”. La teoria del aprendizaje narrativo di-
rige la atencién hacia cémo se expresan la identidad y la agencialidad de los
aprendices en la calidad y la eficacia de sus narrativas vitales, que pueden
actuar como espacios de aprendizaje “por medio de la conversacion interna en
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curso y los relatos externos que se adoptan en tanto que un proceso genuina-
mente continuo” (Goodson ef al. 2010: 131).

La calidad de la narrativa de la vida tiene cinco dimensiones: intensidad
de elaboracién, niveles de andlisis, organizacion de principios de la trama,
presentacion cronoldgica o temdtica y grados de teorizacion. La eficacia de
nuestros relatos estd vinculada al potencial de la narrativa para el aprendizaje
y la accién y para marcar una diferencia en la identidad y agencialidad de los
aprendices. Nuestras capacidades para crear nuevos mundos se ven fomen-
tadas por medio de nuestra participacion y posicién en las comunidades, a
través de nuestras capacidades para reconocer y usar las herramientas para el
aprendizaje, por nuestra “respuesta ante” el contexto y el modelado de este,
asi como por nuestro capital narrativo a la hora de construir, mantener y crear
aquellos relatos de nuestras vidas que estan atin sin desplegar.

Erstad (2009) hace un llamamiento a crear un nuevo planteamiento de la
investigacion de los jévenes mientras desarrollan sus identidades de apren-
dizaje en la era digital. Debemos comprender que sus “vidas de aprendizaje”
van acompanadas de unas trayectorias mds largas que las que recoge su im-
plicacion en la educaciéon formal, y reconoce que se mueven entre distintos
escenarios y el modo en que crean diversos nichos y generan y expresan sus
identidades en diversos contextos. La Digital Media and Learning Strategy de
la McArthur Foundation también se ha centrado en el aprendizaje de los jove-
nes para sustentar el disefio de nuevos entornos de aprendizaje, la formacion
de redes de aprendizaje y la creacién de una nueva vision del aprendizaje en
tanto que conectado, que se orienta hacia los intereses y es méds motivador, es-
timulante, social y que se apoya en una constelacion de mentores, educadores,
companeros confiables y padres.

Muchos nifios y jovenes llegan a la escuela ya dotados de una facili-
dad y una familiaridad con los medios digitales, asi como un planteamiento
confiado y curioso respecto a las nuevas tecnologias y las competencias ne-
cesarias para que estas les sean de ayuda. También disponen del potencial
necesario para contribuir a sus experiencias con un aprendizaje mas infor-
mal y participativo en otros contextos. La identidad, las herramientas y el
contexto estdn involucradas en las narrativas de las trayectorias vitales de
aprendizaje de las personas. Turvey (2010, 2013) ofrece un modelo de “eco-
logia narrativa” que contribuye a describir la complejidad de la incorpora-
cion decidida e intencional de las herramientas digitales en el aprendizaje
y la ensefanza.

Las personas traen consigo las narrativas de su biografia y sus contextos
y las integran en su uso de las herramientas digitales. También son parte de
una ecologia del aprendizaje, ya que participan en las relaciones adaptativas e
interactivas entre los rasgos de los individuos y los factores autobiograficos y
contextuales del entorno. Hay muchos aspectos de la era digital contempora-
nea que quisiéramos cuestionar, criticar, resistirnos a ellos y trabajar para re-
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modelar y asi abordar los retos del futuro inmediato y a largo plazo. Nuestras
teorias del aprendizaje en la era digital deben ayudarnos a prestar atencion al
mundo tal y como es, asi como a crear otro que refleje nuestros valores y de-
seos a través de las generaciones. Un aprendizaje activo en tiempos inciertos
requiere el desarrollo de una identidad y agencialidad del aprendiz que se ca-
racterice por la confianza en la critica, la contingencia, la adaptacion, el disefio,
la improvisacién y la creatividad.
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Crear un prototipo de curriculo
para el futuro

RE-IMAGINAR EL CURRICULO PARA LA ERA DIGITAL

(Cuadl es el futuro del curriculo de la escuela en la era digital? Este capitulo
traza una genealogia de los recientes desarrollos del curriculo y examina una
serie de propuestas contemporaneas y los prototipos para un “curriculo del fu-
turo” (Young 1998). Adaptando una serie de preguntas de Rose (1999b) y Dean
(2010) en torno al “cémo”, se pregunta como se han articulado estos modelos
prototipicos de posibles curriculos futuros, qué problemas pretenden abordar,
qué objetivos quieren alcanzar, qué visiones de futuro contienen y a qué tipo
de identidades pedagodgicas dan forma. Este planteamiento da prioridad al
modo en que debe pensarse el curriculo y al hecho de que ciertas formas de
pensamiento originen determinadas practicas, técnicas y racionalidades.
Centrandonos en una genealogia del curriculo del futuro, tratamos de ha-
cer hincapié en como la actual reflexién curricular y los potenciales futuros
educativos que esta puede prefigurar, han sido modelados por los efectos de
las ideas y practicas, batallas, compromisos y conflictos previos. Ponemos el
acento en los estilos cibernéticos de pensamiento que circulan como formas
cotidianas de comprension y explican la sociedad contemporanea. ;Cémo se
ha traducido dicho estilo cibernético de pensamiento, con sus metaforas de la
conectividad, las redes, la flexibilidad, la multiplicidad y la interaccién, en una
cibernética del curriculo? Los apartados principales de este capitulo describen:

¢ Una serie de variaciones curriculares que se han producido desde la dé-
cada de 1980, al tiempo que el conservadurismo cultural de las reformas
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curriculares de esa época se enfrentaba, en la década de 1990, al reto del
énfasis postfordista en los ordenadores en el curriculo.

* Un desplazamiento del constructivismo “suave” hacia las “habilidades
suaves” y competencias, con el cambio de siglo.

* Una forma de curriculo interactivo y en red, en los primeros afios de la
década del 2000.

* La reciente emergencia de modelos curriculares open source o de cédigo
abierto.

* El ascenso potencial de las “biopedagogias” en tanto que el cuerpo y
el cerebro de los nifios se hacen cada vez mas inteligibles y estdn mas
sujetos a la intervencién pedagogica.

Cada uno de estos conjuntos de propuestas para el curriculo encarnan
ideas especificas e imagenes en torno al futuro y la produccion de las identi-
dades pedagogicas “apropiadas”. Bernstein (2000) ha distinguido entre identi-
dades pedagdgicas “retrospectivas” y “prospectivas” que pueden proyectarse
y distribuirse a través de reformas curriculares. Las identidades retrospectivas
se promueven a través del curriculo, que pretende conservar aspectos del pa-
sado y preservarlos para el futuro. Sin embargo, las identidades prospectivas
pretenden contribuir a dar forma a los futuros imaginados. El curriculo es un
espacio preeminente para esculpir y promover las identidades pedagégicas
con las que se puede animar a los alumnos a identificarse y experimentar. Cen-
trdndonos en la genealogia de los desarrollos curriculares en la era digital,
nuestra argumentacion es que las reformas curriculares avanzan en paralelo
a la generacién de identidades pedagodgicas, y nos preocupa el tipo de iden-
tidades prospectivas que se estan modelando a través de la reconfiguracion
contempordanea del curriculo para el futuro.

FUTUROS MICROCOSMICOS

Investigar en torno al cambio curricular es importante porque el curriculo es
un microcosmos, de la sociedad mas amplia que se halla fuera de la escuela.
Es este gesto de “centrar intelectualmente” la escolarizacién lo que comunica
“qué decidimos recordar de nuestro pasado, qué creemos sobre nuestro pre-
sente, qué esperamos para el futuro” (Pinar 2004: 20) y disefia cuél es el cono-
cimiento y la cultura que la sociedad decide que vale la pena transmitir de una
generacién a otra (Apple 2000). Y esto a pesar de las afirmaciones de que el cu-
rriculo escolar es simplemente un corpus inerte de contenido, descontextuali-
zado de las vidas de los alumnos y las necesidades de la sociedad. El curriculo
es siempre, de hecho, histéricamente contingente y por tanto en cuestion, y su
organizacion, contenido y forma se (re)ajustan constantemente a las visiones
de futuro predilectas de la sociedad (Scoot 2008).
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Desde la década de 1990, los debates curriculares han estado cada vez mas
influidos por la misma narrativa sistémica que ha modificado rdpidamente
las tecnologias digitales y las comunicaciones en red, acompanada de “largas
olas” de cambio en todas las dimensiones sociales de la existencia econdmica,
politica y cultural, haciendo de la reforma curricular algo esencial (Goodson
2005; 2008). El pretexto de esta narrativa del cambio es que el curriculo escolar
brinda unos corpus de contenidos de las materias académicas que estan muy
aislados, encerrados en si mismos y que no estdn en contacto con un mundo
en red en el que la interdisciplinariedad, la colaboracion y la creatividad han
adoptado cada vez mds importancia tanto para el trabajo como para la vida
social. En este modo de pensamiento, el curriculo se re-imagina cada vez mds
como una fusién “post-estandarizada” (Hargreaves 2008) de diferentes tecno-
logias y configuraciones de conocimiento o hibridaciones entre tecnologias y
epistemologias.

Usamos el neologismo de sistemas epistécnicos para referirnos a esta union
entre tecnologias y epistemologias en hibridas reconfiguraciones curriculares.
Dentro de los sistemas epistécnicos de los nuevos curriculos, se articulan con-
juntamente determinadas maneras de concebir las tecnologias y dispositivos,
determinadas teorias del aprendizaje, pedagogias y supuestos epistemologi-
cos y determinadas maneras de imaginar el futuro de la sociedad y las subje-
tividades.

Los sistemas epistécnicos, como todos los sistemas técnicos, estan social-
mente modelados y son, a su vez, modeladores sociales. Como sucede con los pro-
ductos de procesos de disefio que tienen lugar en contextos sociales y en cir-
cunstancias materiales reales, estos estan socialmente construidos y son histo-
ricamente contingentes, al tiempo que los productos técnicos o artefactos fun-
cionan y actian para influir y dar forma al pensamiento y la accién (Monahan
2005). Contemplar los curriculos como sistemas epistécnicos, por tanto, hace
que tomemos en consideracion los estilos de pensamiento que los galvanizan
y la politica y valores que encarnan y catalizan, y todo ello para poder identi-
ficar cuédles son las autoridades y las formas de pericia que han contribuido a
su modelado y empleo y comprender los tipos de comportamientos prospec-
tivos, acciones e identidades pedagodgicas que deben organizarse y moldearse
a través de dichos sistemas.

Es maés, la nocién de sistemas epistécnicos sirve como un recordatorio de
que los curriculos no son microcosmos lineales de una realidad social que
existe mas alla de la escuela. Méas bien cumplen un papel productivo en tan-
to que microcosmos de los futuros sociales imaginados o futuros microcésmicos
en proceso de desarrollo. Como argumenta Gough (2002), los curriculos no solo
estan “ahi fuera” esperando a ser descubiertos, sino que deben imaginarse y
construirse. Cualquier curriculo es el resultado del efecto de diferentes ideas,
conceptos, teorias, practicas, objetos materiales, y sus redes histéricas y poli-
ticas de conexiones, articuladas entre si en nuevos vocabularios conceptuales
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y posibilidades practicas para el pensamiento y la accion (Fenwick y Edwards
2010; Harris-Hart 2009). Rose (1999b: 54) se refiere a dichas “redes funciona-
les” como tecnologias de la escolarizacion. Una tecnologia de la escolarizacion
consiste en conocimientos pedagdgicos, teorias educativas, organizacion del
aula, horarios, técnicas de formacién, regimenes de supervision, cédigos de
comportamiento y reglas, guia curricular, inscripciones y dispositivos digita-
les, entre otras cosas, articulados y fusionados con el objetivo de gestionar las
capacidades y hédbitos de los alumnos. “No se implanta a través de la mondto-
na implementaciéon de una hegemonica ‘voluntad de gobernar’ sino que mas
bien es ‘hibrida y heterogénea’, atravesada por diversas aspiraciones progra-

12

maticas’”.

Al hablar de los sistemas epistécnicos, estamos ademads tratando de regis-
trar este significado de la “tecnologia” del curriculo en tanto que un complejo
ensamblado de objetos y acciones humanas, materiales, discursivas y técnicas
que tienen como objetivo principal la generacion de identidades pedagdgicas
para los alumnos, que se inscriben en determinadas visiones normativas del
futuro de la sociedad.

REFORMADORES MENORES

La reforma curricular en la era digital esta teniendo ahora lugar en un con-
texto politico mas globalizado dentro del cual las nuevas ideas educativas,
modas y olas se toman prestadas, se copian, se interconectan, se armonizan
y se hibridizan a lo largo de espacios distantes y locales, del sector publico y
del privado (Rizvi y Lingard 2010; Spring 2009). La politica educativa se lleva
a cabo a través de técnicas de “gobierno”, especialmente por medio de las
“redes politicas” que expanden las fronteras entre el gobierno y los intereses
comerciales, el sector publico y el privado (Ball, 2012). Las teorias del gobierno
de las redes politicas, o “el gobierno en red”, proponen que parte del trabajo
de la educacién publica puede ahora ser realizado por actores de sectores que
estdn mas alld de los tradicionales 6rganos burocréaticos del sistema educativo
(Bache 2003; Parker 2007). En este marco, la educaciéon ahora “se “piensa’, se
influye en ella y se lleva a cabo, local y nacionalmente, en muchos espacios
diferentes y por parte de un creciente y diverso ntimero de actores y organiza-
ciones” (Ball y Junemann 2012: 9).

Las propuestas curriculares, prototipos y proyectos que se describen a con-
tinuacion son el resultado de diversos y nuevos “guardianes e inspectores”
(Bernstein 2000: 76) de la educacién que han decidido traducir ciertas image-
nes del futuro en legitimas prescripciones curriculares y précticas pedagégi-
cas. Estos nuevos porteros e inspectores provienen cada vez mas de fuera: de
las instituciones formales del estado, de grupos de presién, organizaciones sin
animo de lucro, organizaciones no gubernamentales o cuasi-gubernamentales,
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asociaciones benéficas y voluntarios, y las iniciativas filantropicas de ciertas
empresas (Williamson 2012); y todos ellos profieren y tratan de difundir sus
nuevas formas de autoridad (McLennan 2004; Osborne 2004). Sus ideas y sus
soluciones atraviesan y cruzan las fronteras politicas e ideoldgicas y hacen po-
sible pensar en sus términos en torno al curriculo del futuro. Mas que “gran-
des” reformas politicas ordenadas por el poder del Estado, el nuevo tipo de
curriculo para el futuro opera articulando una tecnologia de delicadas afilia-
ciones, vinculos distantes y diversas asociaciones entre papeles fragmentados,
actores y agentes (Ball, 1994; Rose 1999). Estas reformas-en-acciéon de menor ni-
vel, y los expertos y autoridades que los galvanizan, actian como “impreci-
sos relevos” (Jensen y Lauritson 2005) que vinculan entre si “cuestiones que
atafien al gobierno, a la autoridad y a la politica” con “cuestiones que atafien
a la identidad, al yo y a la persona” (Dean 2010: 20). Segtn Ball (2012), a tra-
vés del gobierno en red, las instituciones educativas son tratadas exactamente
de la misma forma que la persona; en tanto que organizaciones auténomas e
individuos que se autogestionan. En la creaciéon de un nuevo curriculo para
el futuro, a estas nuevas autoridades y expertos transectoriales se les permite
crear nuevas identidades pedagdgicas y promover entre los jévenes y en la
escuela nuevas formas de ver, pensar, sentir y actuar.

PSICOLOGIZANDO EL CURRICULO

El gobierno en red permite la participacion de una gama mas amplia de fuen-
tes autorizadas y especializadas en la innovacién curricular. Quizas las fuentes
dominantes de conocimiento especializado de tipo intelectual que modelan el
curriculo de la era digital, como veremos, derivan cada vez mds de formas psi-
colégicas de comprehender y concebir el “aprendizaje”. Como Young ha afir-
mado (2012: 141), en el contexto de la economia del conocimiento y el creciente
interés en las nuevas tecnologias y medios en la educacion, términos como
el de curriculo —con el elitismo que se le presupone- han sido reemplazados
por populares “esléganes” tales como “aprendizaje personalizado”, “estilos
de aprendizaje”, “eleccién del aprendiz” y “centros de aprendizaje”, con el
resultado de que la politica se dedica, cada vez mds, a “vaciar de contenido”
el curriculo. De forma similar, en referencia a la “psicologizaciéon” de la edu-
cacion, Biesta (2006: 16-17)! describe la emergencia de un “nuevo lenguaje del
aprendizaje” a partir de un compuesto de teorias constructivistas y sociocultu-
rales del aprendizaje activo, resultados genéricos de aprendizaje y una vision
estrictamente individualista y psicolégica del aprendiz. Este desplazamiento

! El término empleado por Biesta en el original es el de learnification. Se traduce aqui, como
en el titulo del subapartado (Learnifying the curriculum en el original) como “psicologizacién”, por
ser este tltimo un neologismo aceptado en espafiol y que recogeria uno de los sentidos —aunque
no todos- senalados por el concepto anglosajén [N. de la Trad.].
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del lenguaje del curriculo se evidencia en las nuevas maneras en las que se
piensa y se actta sobre él.

Otro ejemplo tal vez mas ilustrativo de esta “psicologizacién” del curriculo
es el perfil en aumento de una supuesta “ciencia del aprendizaje”, en tanto que
un planteamiento interdisciplinar de la modernizacién educativa. La ciencia
del aprendizaje amalgama subdisciplinas psicoldgicas, cognitivas, sociocultu-
rales y cada vez mds neurocientificas, junto a la ciencia de la computacion y
la ingenieria. Selwyn (2010: 76) hace notar que ahora existe “una perspectiva,
la de la ‘ciencia del aprendizaje’ en materia de tecnologia educativa, que esta
prestando una gran atencion a los procesos técnicos y sociales del aprendizaje
con tecnologia digital” y a “las ventajas tecnoldgicas y psicolégicas, asi como
a las limitaciones de los aprendices a nivel individual, de sus tutores y de las
instituciones educativas”, pero estd mucho menos preocupada por “los con-
textos sociales mas amplios que dan forma a la educacién y a la sociedad”. Es
mas, Popkewitz (2012) ha mostrado que el curriculo escolar se organiza cada
vez mds a través de una “mirada psicolégica” y de conceptos psicolégicos.
A través de las reformas curriculares que se basan en el nuevo lenguaje del
aprendizaje y en la experiencia interdisciplinaria de la ciencia del aprendizaje,
se exhorta ahora a las escuelas a evaluar, conocer y actuar sobre la “psique del
aprendiz” por medio de la “mirada del psicélogo” (Rose 1999a) en el aula.

Ya hemos empezado a argumentar que la forma y la estructura del curricu-
lo del futuro se ve influida por el desplazamiento de la red gubernamental, la
entrada de diversas y nuevas autoridades transectoriales y el correspondiente
ascenso de nuevas “reservas intelectuales de expertos en el aprendizaje” den-
tro del &mbito de la educacion publica. En la coyuntura de la narrativa digital
y la trayectoria que se imagina que esta recorrerd en el futuro, con la des-
centralizacion politica del gobierno en red y la nueva ciencia del aprendizaje,
se esta fabricando un nuevo vocabulario conceptual compartido, y un estilo
de pensamiento consensuado, en torno al curriculo del futuro que constituye
una nueva tecnologia cibernética de la escolarizaciéon que tiene como objetivo
la gestion y optimizacion de determinados tipos de identidades pedagdgicas
prospectivas.

POSFORDISMO

En los Estados Unidos y en el Reino Unido durante la década de 1980, el cu-
rriculo estaba dominado por la creacién de politicas de la “Nueva derecha” o
“neoconservadoras”, que imprimieron en él una agenda reconstituyente que
pretendia proteger y reproducir las “virtudes” histéricas de la cultura occi-
dental y restaurar ciertas formas de autoridad social (Apple 2006; Ball 1990;
Berliner y Biddle 1995; Jones 1989; Pinar et al. 1995). Se le tild6 de “curriculo
de los muertos”, y es que se “cre6 a partir de voces pasadas, las voces de una
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élite cultural y politica” (Ball 1994, 45-46). Estos impulsos culturales restau-
racionistas, sin embargo, iban acompanados de unos argumentos mds indus-
trializadores y economicistas que defendian una modernizacién educativa y
del curriculo dirigida a dotar a los alumnos de los hébitos, las actitudes y la
autodisciplina requerida por las demandas técnicas del lugar de trabajo. La
reciente historia de la reforma curricular puede considerarse como una serie
de intentos abiertos por acomodar la politica educativa tanto a los impulsos
restauracionistas como a los post-industriales y modernizadores (Young 2008).

En la década de 1990, como Hartley (1997) hizo notar, el curriculo se “vol-
vi6 a trabajar, se reajusté y se flexibiliz6” cada vez mds y se “enmarcé en los
imperativos del capitalismo global” (1997: 45). La imaginacién modernizadora
produjo cantidad de propuestas en pro de una nueva “vocacién” por el em-
prendimiento y la iniciativa, que habia que ensefiar en una escuela “altamente
tecnificada” o “postfordista” (Ball 1990). Dicha escuela debia transformarse
por medio de la implantacién de infraestructuras, sistemas, dispositivos y pro-
gramas de formacion tecnolégica.

En este contexto postfordista, Goodson y Mangan (1996) afirmaron que los
programas de “alfabetizacién informética” popularizados en las escuelas ame-
ricanas en la década de 1990, se basaban en una ideologia modernizadora, aco-
gida y encarnada en las practicas y creencias tanto de profesores como alum-
nos, y que daba por sentado que la economia futura iba a depender de prepa-
rar a los aprendices para un empleo basado en el uso de la tecnologia. A finales
de los noventa, Selwyn y Brown (2007) mostraron que el establecimiento de
“super-autopistas educativas” y el fomento del “capital humano” se habian
convertido en la narrativa dominante de la politica educativa a nivel global.

Como consecuencia de este postfordista imaginario modernizador, las
nuevas tecnologias y las tendencias culturales, econémicas y politicas globales
han empezado a adquirir cada vez mas y mdas poderosa influencia en el curri-
culo (Rizvi y Lingard 2010). La restauracion conservadora del curriculo del pa-
sado, con sus formas especializadas y sus jerarquias del conocimiento, ha que-
dado sitiada por el curriculo del futuro, que se caracteriza por la integracién y
modularizacién conectiva y por la promocién de competencias genéricas y de
“aprendizaje flexible” para satisfacer la demanda de “trabajadores flexibles”
por parte del mercado laboral (Young 1998). Las nuevas tecnologias, y especifi-
camente Internet, se han posicionado como un “dispositivo politico” que sirve
para alinear la escolarizacion con las “preocupaciones econémicas globales de
la competitividad nacional, la dotacién de competencias a la fuerza de traba-
jo, la 16gica performativa del mercado laboral, las dindmicas del capitalismo
global y la intensificacion de la funcién econémica del conocimiento” (Selwyn
2011a: 66). Segin Monahan (2005: 60), estas tecnologias “encajan idealmente
con la produccién de unos trabajadores que puedan satisfacer las necesidades
del capital global sin cuestionar el status quo politico”. Son parte de la “pesadi-
lla del presente” y de las “politicas de la deseducacion publica” presentes en
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el curriculo; a saber, “la dltima fantasia tecnolégica de la utopia educativa: la
fantasia de un curriculo ‘a prueba del profesor’” (Pinar 2004: 8).

Con excesiva frecuencia, se ha dado por sentado que la tecnologia es po-
liticamente neutral, libre de valores y un medio eficiente para presentarle el
material al aprendiz, cuando de hecho encarna determinados juicios de valor
en relacién a la naturaleza de la educacion y derivan a su vez de unos modelos
de pensamiento muy propios de los programadores informéticos (Pinar et al.
1995). Permitir que los “geeks de Silicon Valley” tomen decisiones en torno al
“futuro de la educacién en la era digital” es correr el riesgo de que el curriculo
esté “determinado por nuestro juicio en torno a qué aspectos de la informacion
que transmitimos de generacién en generacion pueden o no ser representados
por medio de ordenadores” (Lanier 2010b).

Es importante situar estos argumentos al intentar modelar las identidades
pedagogicas. Bernstein (2004) planteé una importante distincién entre curricu-
los “auténomos” y “dependientes”. La forma auténoma se justifica de acuerdo
a la aparentemente intrinseca “utilidad y valor del conocimiento que se trans-
mite”, al tiempo que la forma dependiente se justifica por su trascendencia en
el mercado; promueve “competencias, actitudes y tecnologias relevantes” y
“permite una reproduccion casi perfecta de la jerarquia de la economia dentro
de la escuela o entre distintas escuelas” (Bernstein 2004: 212-213). Estas dife-
rentes formas de curriculo tienen unas implicaciones importantisimas para la
produccién de identidades pedagdgicas. Para Bernstein (2000: 60), en la rees-
tructuracion de los curriculos de la escuela se anima a los aprendices a respon-
der con flexibilidad a sea lo que sea que la economia requiera. Esta flexibiliza-
cion del yo constituye una inversion absoluta de una concepcién de la identidad
que derivaba de la dedicacion especializada de los sujetos a un curriculo muy
centrado en el conocimiento. Esto es, el curriculo del pasado, méas auténomo e
“insular” que dominé durante los ochenta y noventa fue cuestionado por los
defensores de un curriculum postfordista del futuro, méds dependiente, hibri-
do y coherente con la falta de fronteras y el caracter flexible de las economias
modernas (Young 1998).

La educaciéon contemporanea se enfrenta al “pasado imaginario” de la “he-
rencia, los valores tradicionales y el orden social y la autoridad” y, simultanea-
mente, avanza hacia el “futuro imaginario de la economia del conocimiento,
las altas competencias, la innovacién y la creatividad” (Ball 2008: 205).

CONSTRUCTIVISMO “SUAVE”

A principios del siglo xx1, el “imaginario” de la “economia del conocimiento”
se ha convertido en el estilo de pensamiento politico dominante en todo el
mundo y en la reforma educativa actual, dando forma al pensamiento com-
partido y a las interpretaciones comunes presentes en la sociedad (Kenway
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et al. 2006; Lauder et al. 2012; Rizvi y Lingard 2010). En el imaginario de la
economia del conocimiento, se da por sentado que el conocimiento estd en
el centro de la competitividad econémica. Las naciones mejor educadas, por
tanto, juegan con ventaja en la economia global, en la que los alumnos con una
buena formacién pueden aspirar a un estatus mds elevado, a un empleo que
requiera competencias superiores, y que a su vez puede asegurarles un rdpido
ascenso y movilidad social. Las carreras de portafolio sin fronteras reemplazan
al puesto laboral de por vida. El poder basado en la fuerza es reemplazado por
la fuerza cerebral, y el valor se deriva de integrar competencias comportamen-
tales con componentes modulares propios de la consecucién de tareas (Brown,
Lauder y Ashton 2011).

La economia del conocimiento es un concepto seductor y persuasivo.
Mientras que los criticos de los desarrollos postfordistas han sefialado sus
ideologias basicas y su reduccionismo econémico, que parecen encerrar a pro-
fesores y alumnos en rutinas pedagogicas opresivas y regimenes de vigilancia,
la economia del conocimiento se basa en un discurso politico “engatusador”
que apela a las emociones, a los sentimientos y a otras dimensiones expresi-
vas del aprendizaje, y discursivamente se debe tanto a la teoria del marketing
como a la politica econémica (Hartley 2006). Por medio de este discurso “sua-
ve”, se ha aceptado la economia del conocimiento en tanto que un imaginario
en relacion al cual, a pesar de la recesiéon econémica global, no parece haber en
el horizonte ninguna “alternativa politica viable” (Lauder et al. 2012: 5).

Asi, la economia del conocimiento no debe contemplarse como algo fun-
cionalmente predeterminado por intereses y necesidades econémicas, ni tam-
poco como un reflejo de una realidad ya preexistente o0 un mundo dado de
antemano, sino como una construccion del imaginario que se ha creado en
tanto que una nueva realidad social en la que se le ofrecen a las personas nue-
vas maneras de pensar, actuar y sentir. En este sentido, la economia del cono-
cimiento es parte del nuevo discurso del “capitalismo suave” que habla por
medio de metéforas de flujos, redes complejas, plasticidad y otras “imprecisas
formas organizacionales mds aptas que las metaforas postindustriales de du-
ras estructuras y sistemas para ‘dejarse llevar por el flujo”” (Thrift 2005: 33).

Dentro de este modo de suavizar el discurso, el énfasis curricular se ha
puesto en las habilidades, las competencias, el pensamiento suave y otras ca-
tegorias que atafien a la forma y no al contenido del saber, ya que se parte de
que la mayoria del conocimiento contenido en el curriculo se va actualizando
muy rapidamente en una era globalmente fluida y rdpidamente cambiante.
Muchos de estos argumentos los han fomentado investigadores del campo
interdisciplinario de las “ciencias del aprendizaje”, que priorizan el disefio
y la aplicacion de nuevos programas de formacién y aplicaciones TIC basa-
das en el constructivismo, el construccionismo y las teorias sociocognitivas
y socioculturales del aprendizaje. Los cientificos del aprendizaje se centran
en asuntos tales como mejorar la inteligencia y el pensamiento, estimular el
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poder cerebral, construir poder de aprendizaje, transformar las competencias
comportamentales de los aprendices, mejorar la cognicién y la metacognicion
o “aprender a aprender”, etc.; esto es, en una ciencia constructivista del poder
cerebral (Lucas y Claxton 2009). La hibridacién de las ciencias del aprendizaje
con la ciber-utopia de una economia del conocimiento sugiere que es posible
realizar calculos y predicciones sobre el futuro invirtiendo en el poder cerebral
y el “capital humano”. Como argumenté Foucault (2008: 229), la formacién del
“capital humano” requerida para “las innovaciones técnicas” depende de las
“inversiones educativas” no solo en la “simple escolarizacién o la formacién
profesional” sino en todo tipo de mejoras culturales, de salud, psicolégicas y
comportamentales. Las habilidades y competencias “suaves” promovidas por
la narrativa de la economia del conocimiento son, por tanto, una amalgama de
competencias técnicas y psicoldgicas, capacidades y habilidades, o una unifi-
cacion del enfoque interno en “la mente y el cardcter” con objetivo econémico
(Lauder et al. 2012: 11).

En suma, el imaginario de la economia del conocimiento se ha articulado a
través de una particular interpretacién de la modernizaciéon econémica con un
discurso “engatusador” en el que las capacidades suaves se han alineado con
las teorias constructivistas del aprendizaje para “crear unos futuros entornos de
aprendizaje y culturas en las que se realicen las promesas del aprendizaje cons-
tructivista, social, situado e informal”. Dichas pedagogias del constructivismo
suave pretenden dar forma a un “aprendiz independiente y orientado construc-
tivisticamente que pueda identificar, localizar, procesar y sintetizar” los recursos
de Internet y de otros medios digitales (Weigel, James y Gardner 2009: 8-10). En
la pedagogia del constructivismo suave se pone menos énfasis en el control y
la diseminacién de conocimiento por parte de los educadores y hay una mayor
inversion por parte del aprendiz, a la hora de ponerse manos a la obra en la re-
solucion activa de problemas y la construccién de conocimiento.

Esta unificacion que ha realizado el constructivismo “suave” entre mente
y cardcter y competencias técnicas y suaves, ha dado lugar a varios e inte-
resantes desarrollos curriculares. El Opening Minds, que se lanzé como pro-
yecto piloto en el Reino Unido en 1999 por parte de la Royal Society of Arts,
Manufactures and Commerce (RSA), ofrece un curriculum de “competencias”.
Su planteamiento de las competencias es el que sigue:

(...) se refiere a una compleja combinacién de conocimientos, habilidades,
comprension, valores, actitudes y deseos que conducen a la accién humana
efectiva y encarnada (...) en el trabajo, en las relaciones personales o en la so-
ciedad civil (...). La competencia implica un sentido de la agencialidad, de la
accién y el valor (...). El acento se pone en la realizacién de “tareas del mundo
real” y en una multiplicidad de maneras de conocer; por ejemplo, saber como
hacer algo, conocerse a uno mismo y los deseos de uno, o saber la razén por la
que algo es importante, asi como saber de ello (Candy 2011: 286).
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La flexibilidad presente en el curriculo de Opening Minds permite a los
aprendices concentrarse en las problematicas contempordneas interconec-
tadas, en las fuentes comunitarias y en los contextos culturales reales. En la
préctica, normalmente se organiza en forma de proyectos teméticos y trans-
curriculares, en los que se dota a los aprendices de un mayor control aparente
para la seleccion, secuencia y ritmo de su aprendizaje. Hace hincapié en el
potencial activo, creativo y de generacién de sentido del individuo, y combina
el vocabulario emprendedor de la iniciativa, el riesgo, el trabajo en equipo y el
poder cerebral con un discurso mas suave en torno a los valores comunitarios,
el empoderamiento y la diversidad cultural.

Learning Futures es otro programa del Reino Unido que tiene como objetivo
apoyar a los alumnos para que “trabajen y se esfuercen mientras el mundo
se vuelve cada vez mas intercontectado, el entorno se hace menos estable y
la tecnologia sigue alternando las relaciones con la informacién” (Price 2011).
Este curriculo fue desarrollado por la filantrépica Paul Hamlyn Foundation en
colaboracion con la Innovation Unit, una filial sin &nimo de lucro del anterior
departamento de educacién del gobierno bajo el mandato del New Labour. Re-
configura el futuro de la escuela como un “aprendizaje en comun”, un “cam-
pamento base” y un “nticleo que crea conexiones” entre una red de “relaciones
ampliadas de aprendizaje” (Learning Futures 2010).

En 2012, Learning Futures colaboré con High Tech High, una red de escue-
las subvencionadas de San Diego que se articul6 para enfrentarse al reto de
preparar a los individuos para constituir una fuerza de trabajo altamente tec-
nificada y generar asi una guia en pro del “aprendizaje basado en proyectos”.
Sus documentos hablan de que el aprendizaje basado en proyectos esta “guia-
do por la pasiéon”, es “divertido”, “emocionante” e “inspirador” y debe tener
relevancia en el “mundo real”, ejercitar la “mente” de los alumnos en tanto
que “aprendices expertos” e “inflamar su imaginacién”. Su pedagogia, que se
basa en proyectos, implica “el disefio, planificacién y realizacién de un amplio
proyecto” que emplee la “tecnologia digital” para “realizar una investigacion
seria y generar un trabajo de alta calidad” asi como para “fomentar una amplia
gama de competencias (tales como la gestiéon del tiempo, la colaboracién y la
resolucién de problemas)” (Patton 2012).

Es mas, “las escuelas Learning Futures estan tratando de desarrollar pe-
dagogias que transformen la identidad del aprendiz, de mero ‘recipiente de la
informacién’ a un agente que piense (y sea) como un cientifico, un geégrafo,
un artista y un emprendedor” (Learning Futures 2010) y que también moldee
“cémo los alumnos piensan, sienten y acttian en la escuela” (Price 2010). Aqui
estd presente tanto un reclamo a las competencias técnicas asociadas a ciertas
profesiones e identidades profesionales, como una reivindicacion mds afectiva
de las capacidades cognitivas, emocionales y comportamentales de los alum-
nos”. Claramente, las pedagogias del proyecto de Learning Futures y High Tech
High, asi como el curriculo de competencias de Opening Minds, se basan en la
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creacién de un aprendiz independiente y orientado de forma constructivista
que es capaz de movilizar los recursos de los nuevos medios e Internet, usando
sus competencias de colaboracién interpersonal, resolucién de problemas y
gestion de si mismo. Estos son ejemplos exitosos de una forma del constructi-
vismo suave de plantear el curriculo que esta “vinculada a la reconstitucién de
la educacién como un brazo central de la politica econémica nacional y como
algo que es central para la comunidad sofiada que la naciéon desea construir a
través de la escolarizacién” (Rizvi y Lingard 2010: 96).

Una dimensién adicional de estos programas es el énfasis que ponen en
el yo. Al centrarse en las competencias, Opening Minds ofrece una visién del
futuro de la escolarizacion que hace hincapié en el aprendizaje invisible e in-
terno del nifio. Como mostré Bernstein (2000), el concepto de “competencia”
se refiere a las intenciones, disposiciones, relaciones y reflexividad, a las na-
rrativas abiertas y a los proyectos personales del individuo, asi como a las
dimensiones cognitivas, afectivas y de motivacién del aprendizaje, en vez de
a las grandiosas narrativas colectivas de las disciplinas que conforman el cu-
rriculo basado en materias. El tipo de sujeto vinculado a dicha “competencia”
es activo, creativo, constructivista y autorregulado (Hall, Thomson y Russell
2007). La imagen del nifio “competente” deriva en gran medida de las ciencias
psicolégicas, y estd vinculado a las teorias de la ciencia del desarrollo del nifio
que florecieron en la década de 1960, particularmente por medio del ascenso
de pedagogias radicales y progresistas que se proponian emancipar al alumno
de las desigualdades sociales y las formas represivas de autoridad a través de
unas formas de educacién “méds centradas en el nifio”.

La competencia, por tanto es un término que se adopté del campo de la
psicologia evolutiva, se tradujo en normas pedagogicas de desarrollo cogniti-
vo y se materializ6 en la “maquinaria pedagoégica” de “las nuevas técnicas de
maximizacion cognitiva del nifio” (Rose 1999a: 203).

Como descubrié Hartley (1997: 66-67), “las ‘nuevas’ materias del yo centra-
das en el aprendiz”que se introdujeron como consecuencia de una progresiva
intervencién psicoldgica en el curriculo pretendian “educarnos en las compe-
tencias de la efectividad personal y la emancipacién. A saber, una autorregu-
lacién de elevado orden”. Son estas materias centradas en el yo las que ahora
se han reelaborado en términos de competencias y habilidades suaves para la
economia del conocimiento; una nueva imagen del sujeto en tanto que yo au-
tosupervisor y constructivista. Las psicopedagogias del constructivismo suave
ensefian a los alumnos cémo conducirse y regularse a si mismos.

Enlos planteamientos basados en competencias, el curriculo se reforma por
tanto como un conjunto de psicotécnicas para intervenir en las competencias
y capacidades de los aprendices para liberar su futuro potencial econémico.
Como se hizo notar con anterioridad, en la reciente proliferacion de dindmicas
subdisciplinas de la psicologia social en la educacién —como las que se encar-
nan en los planteamientos de la ciencia del aprendizaje— las subjetividades
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de los alumnos se ordenan a través de “una mirada psicolégica” (Popkewitz
2012: 176-177) que genera conceptos psicolégicos como los de motivacion, re-
solucion de problemas, aprender a aprender, etc., y los insertan en el curriculo.
Estas “competencias curriculares no tratan meramente de lo que el nifio sabe”,
sino que traducen “tesis culturales” normativas en torno a “quién es el nifio
y quién debe ser”, que a su vez encarnan el “aprender a cémo mirar, pensar,
actuar y sentir”.

Una revision de los “curriculos de competencias” y otros marcos de “habi-
lidades mas amplias” realizada en Gran Bretafia en 2009 muestra como dichos
conceptos psicoldgicos, y las percepciones, pensamientos y acciones a los que
dan forma han sido reelaborados en términos del capital humano requerido
para la innovacién en la economia del conocimiento. El informe revisa la va-
riada gama de “nuevas inteligencias”, “creatividad”, “capacidades”, “habili-
dades” y “disposiciones” del aprendizaje, “inteligencias multiples” y “habitos
mentales y emocionales de la mente” que se requieren “si se pretende que la
innovacion se desarrolle efectivamente en los jévenes” (Lucas y Claxton 2009:
4). Por otro lado, un informe que acompana a la emergencia de nuevas teorias
de la inteligencia detalla todos los “elementos inteligentes” del pensamiento
psicolégico contempordneo requeridos para transformar la pedagogia en un
mundo rdpidamente cambiante (Lucas 2007). Estos informes hacen hincapié
en los discursos pedagodgicos de la competencia cognitiva, la resiliencia emo-
cional, la posesion de recursos, la reciprocidad y la autorreflexion, en conso-
nancia con las recientes afirmaciones de que la educaciéon contemporanea estd
cada vez mds centrada en los “sentimientos” y preocupada por las “ortodoxias
terapéuticas” (Ecclestone y Hayes 2009).

Para resumir este apartado cabe decir que los programas curriculares del
constructivismo suave, tales como el Opening Minds y el Learning Futures en el
Reino Unido y el High Tech High en Estados Unidos, hibridizan el discurso psi-
colégico introspectivo con el emprendimiento econémico para producir una
huella en el curriculo psicotecnolégico del futuro que tiene como objetivo la
produccién de nuevas identidades pedagogicas a las que se les da forma para
que se orienten siguiendo un modelo constructivista y para que se autosuper-
visen activamente.

Este curriculo del futuro debe construirse uniendo las teorias de la com-
petencia, que se originaron en la emancipacion de la activa creatividad de los
individuos en los sesenta y setenta del siglo xx, y las emergentes teorias de la
inteligencia creativa del siglo xxi, el discurso constructivista, las técnicas de
la ciencia del aprendizaje y las “nuevas inteligencias” emprendedoras que se
vinculan a la innovacién en la sociedad del conocimiento. Estas iniciativas y
los modelos para el curriculo del futuro que encarnan han surgido fuera de
las instituciones formales gubernamentales y del Estado dentro de las que tra-
dicionalmente se habia entendido que se producian las politicas educativas y
las reformas. Lejos de ello, estas son resultado del pensamiento educativo que
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se genera en espacios como los grupos de presion, sociedades de aprendizaje,
grupos comerciales y otras organizaciones y agentes que estdn solo vagamente
aliados con los 6rganos formales de la educacion publica. Ellos representan
el modo en que la reforma del curriculo en la era digital se lleva a cabo de
forma creciente por parte de una heterogénea gama de actores que provienen
de los sectores publicos y privados, especialmente por parte de redes de acto-
res transectoriales o del “tercer sector” y otros agentes que estan modelando,
dispersando y reconfigurando la educacién publica tanto a nivel global como
mas local.

NEO-PROGRESISMO EN RED

Algunos de los factores que se acaban de discutir se han intensificado mas in-
cluso en un emergente modelo curricular al que llamamos “neo-progresismo
en red”, que combina una serie de inquietudes en torno a la relevancia del
curriculo en esta era dindmica y en red, con un énfasis mas progresivo y “radi-
cal” en el aprendizaje a través de la indagacion activa, auténtica y situada. En
el Reino Unido, se planifico el Enquiring Minds, un planteamiento curricular
que reconoce que “la relacién entre la pedagogia y el curriculo y entre el co-
nocimiento de la ‘escuela’ y el conocimiento ‘informal” de los alumnos es cen-
tral para la bisqueda de unas estrategias educativas mas efectivas y potentes
para el siglo xx1” (Morgan et al. 2007: 15). Enquiring Minds (EM) subrayaba
la necesidad de que los alumnos trabajasen con el conocimiento cultural
—interpretaciones y significados vinculados con acontecimientos y objetos
especificos— y con un conocimiento critico que les permitiera comprender y
criticar las fuerzas que dan forma al mundo. En vez de un conocimiento esco-
lar fijo, defendia que la materia del curriculo revigorizado del futuro deberia
ser mas bien un “conocimiento dindmico”. El conocimiento dindmico se re-
conoce como en constante produccion y se rebate a menudo, y esta abierto al
cambio, ligado al contexto social y sujeto a la transformacién que opera en él la
realidad. La guia EM subraya que “el desarrollo del curriculo empieza con los
intereses de los alumnos, sus ideas y experiencias” y que la tarea de los profe-
sores es ayudarles a “explicar, expandir y explorar més en profundidad desde
ese punto de partida (...) para iluminar y recodificar los diversos aspectos de
su experiencia” (Morgan et al 2007: 29). Es més, EM reconocia que los usos que
los jovenes hacen de los medios digitales y de la tecnologia supone un reto
para el curriculo:

(...) las empresas que poseen los medios de comunicacién se han inventa-
do sus propias “pedagogias” y se han convertido en los mejores profesores de
la sociedad moderna. El curriculo empresarial de la cultura del consumo se ha
convertido, a su vez, en una vara de medir con la que se evaltia el curriculo de
la escuela y las pedagogias que se vinculan a este (...). La cultura del consumo
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y los medios de comunicacién ensefia determinados tipos de conocimientos,
que se basan en los placeres afectivos y no en otros mas reflexivos, fruto del
saber sobre algo o del hecho de ser capaz de interpretar el mundo (Morgan et
al. 2007: 24).

En Enquiring Minds, los planteamientos pedagogicos criticos se yuxtapo-
nen a la progresiva preocupacion por reconocer y valorar el aprendizaje infor-
mal que se produce fuera de la escuela, e incluyen el aprendizaje que se genera
en unos entornos muy seductores, en red y mediados.

El programa The New Basics, desarrollado y testado en Queensland, Aus-
tralia, también mezclaba una agenda progresista con las problematicas de la
globalizacion del siglo xx1. Promovia las “categorias orientadas hacia el futuro
para organizar el curriculo” y una manera de “gestionar el enorme aumento
de la informacién que estd ahora disponible como consecuencia de la globali-
zacion y el veloz cambio en las dimensiones econdmicas, sociales y culturales
de nuestra existencia” (Queensland Education 2000). Sus arquitectos se basa-
ban en autores como Dewey y Freire o la psicologia sociocultural de Vygotsky;
articulaban la confeccion y el planteamiento requerido para la solucién de
“problemas sustanciales y reales” en los universos de los aprendices, asi como
la realizacién de “tareas integradas basadas en la comunidad”, e implicaba
a los profesores en tanto que mentores, “creando un andamiaje para las acti-
vidades de los alumnos ‘neéfitos”” (Queensland Education 2000). Pero como
han planteado Rizvi y Lingard (2010: 107), el titulo de “New Basics” parece
reflejar una muestra representativa de la comunidad educativa, que va desde
los progresistas, a quienes les gusta la idea de lo “nuevo” [new], hasta los con-
servadores, mas aficionados al concepto de “bases” [basics]. Familia, localidad,
historia, instituciones civicas e interpretacion cientifica se fijan como las bases o
los cimientos a los que ahora deben afiadirse las nuevas demandas de la diver-
sidad, las comunidades globales, las fuerzas globales y las nuevas tecnologias.

La documentacion del proyecto The New Basics habla de “nuevas identi-
dades del alumno”, “nuevos lugares de trabajo”, “nuevas tecnologias”, “nue-
vos tiempos”, “nueva ciudadania”, “nuevos conocimientos” y “nuevas epis-
temologias” para construir su curriculo orientado hacia el futuro. Al rechazar
el curriculo entendido como una “autoridad central” basada en “economias
de escala para la publicacién, la distribucién y la implementacién de textos
empleando medios impresos”, el proyecto aboga por “usar tecnologia online
e interactiva para un desarrollo y renovacion local, regional y global del
curriculo” y la “veloz creacion de un prototipo, el desarrollo y la revision”
de materiales mas especializados basados en “economias de gama”. Como
Enquiring Minds, New Basics adopta un vocabulario progresista centrado en
el nifio y un repertorio conceptual que hace hincapié en la democratizacién
participativa del curriculo y en una creciente libertad de eleccién de los alum-
nos, y entrelaza esto con el aparentemente emancipatorio potencial de las nue-
vas tecnologias y medios.
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El tercer ejemplo del modelo neo-progresista en red es el de Quest to Learn
(Q2L), un “instituto para alumnos digitales” de la ciudad de Nueva York. El
curriculo del instituto hace hincapié en los “sistemas de pensamiento” y el
aprendizaje sobre el mundo globalmente en red como un “conjunto de sis-
temas interconectados” (Salen et al. 2011: 2). Los alumnos Q2L son descritos
como “ingenieros sociotécnicos” capacitados para “pensar analitica y holis-
ticamente, experimentar y poner a prueba teorias, y considerar a los demés
como parte de los sistemas que ellos crean y habitan” (p. 46). Reconceptualiza
la escuela como un “nodo” dentro de una red que abarca espacios de aprendi-
zaje colaborativos dentro y fuera del centro, locales y globales, fisicos y digita-
les, conducidos por el profesor y por los comparieros. El curriculo se organiza
como un dominio de conocimiento integrado e interdisciplinar en vez de en
asignaturas separadas, cada una de ellas centradas en “investigar, teorizar, de-
mostrar y revisar nuevo conocimiento sobre el mundo y los sistemas de los
que se compone” (p. 19).

Las teorias que subyacen al curriculo y a las pedagogias Q2L estan explici-
tamente basadas en la psicologia constructivista y sociocultural, en particular
en las aportaciones generadas por las ciencias del aprendizaje y el disefio de
“intervenciones de aprendizaje efectivas” (p. 33). Q2L “plantea el aprendizaje
como una serie de procesos basados en el contexto que estan mediados por
las experiencias sociales y herramientas tecnolégicas”, una “iniciativa en gran
medida social” que tiene lugar a través de “précticas situadas” dentro de “co-
munidades de practica”:

De este modo, la visién propia del aprendizaje situado estipula que el
aprendizaje no se puede computar solamente en la cabeza, sino que mas bien
se lleva a cabo como resultado de la interactividad de un sistema dindmico.
Estos sistemas construyen paradigmas en los que el significado se produce
como resultado de la naturaleza social humana y sus relaciones con el mundo
material de los simbolos, la cultura y los elementos histéricos. Por tanto, las
estructuras que definen el aprendizaje situado y la indagacién atafien a la
interactividad de estos elementos, no a los sistemas de la mente individual
(Salen et al. 2001: 32-33).

El Q2L moviliza pedagogias altamente interactivas, que se modelan sobre
la base de interpretaciones psicoldgicas de las dindmicas sociales del aprendi-
zaje, mediado por herramientas en la interactividad de un sistema dindamico.
Como sucede con otros programas, el Q2L se basa en el legado progresista de
John Dewey, y hace hincapié en las pedagogias de la “indagaciéon”, la “expe-
riencia” y la “comunidad de aprendizaje” que remezcla a través de su discurso
técnico en torno a los sistemas abiertos, las redes, la auto-organizacién, la no
linealidad, la conectividad, la complejidad, el dinamismo y la interactividad.
El “curriculo se modela para introducir a los aprendices en espacios basados
en la indagacién en torno a problemas complejos que brindan un andamiaje
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capaz de ofrecer un aprendizaje ‘justo a tiempo” [just-in-time]” (p. xi). Las pe-
dagogias del curriculo Q2L ponen el acento en las complejas interacciones en
red y el aprendizaje entrelazado de forma dindmica, y entiende a los alumnos
como productores de conocimiento, que lo organizan y lo construyen mientras
interactian los unos con los otros y con las tecnologias y medios.

En estos tres ejemplos de neo-progresismo en red, con su énfasis en las
pedagogias de indagacién y las tecnologias interactivas, se anuncia un modelo
“interaccionista” de curriculo. La “pedagogia interactiva” se centra en la im-
portancia de la interaccién social entre profesor y aprendiz, y basa su fuerza
conceptual en el hermanamiento de la psicologia sociocultural con aspectos de
la interaccién ser humano-ordenador (Fendler 2001). La pedagogia interacti-
va requiere que los profesores respondan con flexibilidad a los pensamientos,
sentimientos, preguntas y acciones del aprendiz.

Las pedagogias del aprendizaje situado y basado en la indagacién como el
Enquiring Minds, el New Basics y el Quest to Learn son los flexibles e interac-
tivos formatos ideales para este tipo de curriculo. Suscitan y promueven una
identidad pedagdgica interactiva que se basa en una nueva imagen del alumno de
escuela como alguien continuamente implicado en un proyecto reflexivo de
automejora y autorrealizacion, que esta perpetuamente desarrollando su com-
petencia a través de formas receptivas de interacciéon y cambio. O, como la de-
nomina Hartley (2010: 788), se trata de una “identidad social interactiva” que se
“siente comoda conlainterdependencia”y “aportando su propia contribucién”.

En los programas curriculares como el Q2L, la interaccién ya no esta con-
finada en las relaciones interpersonales entre profesores y alumnos. Lejos de
ello, el Q2L pone el acento en los sistemas dindmicos e interactivos de las tec-
nologias en red, los sistemas complejos y las interacciones ser humano/ordena-
dor. Estas preocupaciones se han adoptado partiendo de los aspectos propios
de la ciencia de la computacién presentes en las ciencias sociales, que subyacen
al disefio curricular Q2L. En particular, el Q2L vincula su planteamiento situa-
do del aprendizaje a las aportaciones de la interaccién ser humano/ordenador.
Como ha senialado Thrift (2005: 165), el reciente estudio sobre la interaccion
ser humano/ordenador, junto a unos desarrollos mas generales que se han
producido en las ciencias sociales, han puesto el acento en la “situacionalidad
de la accion, la importancia de la interaccion y adaptacion y en las propieda-
des emergentes”. Todo ello subraya la importancia del aprendizaje situado, la
interaccién ser humano-ordenador y los complejos sistemas emergentes que
conforman la base del curriculo Q2L.

En el tipo de neo-progresismo en red de las ciencias del aprendizaje que
se encarna en programas como el Quest to Learn, estamos siendo testigos
del nacimiento de una nueva e hibrida ciencia cibernética de la computacion
(CompSci) y de los discursos psicolégicos, un nuevo complejo ComPsy. El estilo
de pensamiento que caracteriza el ComPsy —sus explicaciones, sus ideas, sus
teorias, sus conceptos, sus términos clave, sus referencias y sus relaciones— de-
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rivan tanto de las formas psicolégicas de comprender y representar a los seres
humanos, como de las formas CompSci de pensar en las tecnologias en tanto
que conectadas, en red e interactivas.

Pero ComPsy no se explica tan solo como estilo de pensamiento; también
interviene en los objetos y da forma a sus explicaciones y a la conducta, a
los pensamientos, acciones y sentimientos de los sujetos humanos, al mismo
tiempo que da forma al c6digo computacional, a los programas de software
y a los sistemas técnicos. De hecho, como sugieren Edwards y Carmichael
(2012), el c6digo en el que se programan las tecnologias educativas actiia como
un nuevo tipo de curriculo oculto en el aprendizaje mediado electronicamente que
codifica unas preconcepciones especificas de los alumnos. Asimismo, el dise-
no de las tecnologias educativas por parte de los cientificos del aprendizaje
ha sido descrita por Popkewitz (2008: 155-156) como un método para “dise-
far personas” o como una “tecnologia para crear personas”, a través de una
“re-ingenierizaciéon” de determinadas formas de aprendizaje, acciones y dispo-
siciones. ComPsy ensambla y codifica una particular representacion de la sub-
jetividad del aprendiz y de la identidad pedagogica, y promueve determinados
tipos de tecnologias interactivas que suscitan, promueven, facilitan y fomentan
las capacidades, aptitudes y cualidades de dicho sujeto pedagoégico. La mirada
de los psicol6gos en el aula se ha sumado al cédigo de los cientificos computa-
cionales. El resultado ha sido la invencién de un nuevo tipo de subjetividad del
alumno, una identidad pedagégica interactiva, que es tanto psicolégicamente
competente como centrada en ella misma, asi como cibernéticamente codifica-
da para ser interdependiente, aparentemente extendida y en red.

El desarrollo de ComPsy en el curriculo no es accidental. Enquiring Minds
y Quest to Learn son intervenciones curriculares que se originan en organiza-
ciones sin animo de lucro con unos determinados objetivos fijados que buscan
explorar el papel de las nuevas tecnologias en la mejora del futuro del apren-
dizaje y la educacion. Enquiring Minds fue desarrollada por FutureLab, un
“laboratorio” de I+D que cuenta con fondos del programa global y filantrépico
de Microsoft Partners in Learning. Futurelab actda como una correa de trans-
mision transectorial entre las organizaciones comerciales y las instituciones
del sector ptblico, trayendo a la educacién nuevos discursos en torno al cam-
bio tecnoldgico, las nuevas practicas tecnoldgicas y un reposicionamiento del
sujeto que atafie tanto a los profesores como a los alumnos.

Asimismo, el Institute of Play, el agente sin animo de lucro que originé Q2L,
afirma que: “Muchas instituciones sociales se enfrentan al reto de satisfacer su
misién en la nueva y compleja realidad global que ha surgido como resultado
de los avances en la tecnologia digital” y promueve las tecnologias educativas e
instituciones en las que las actividades tecnolégicas de “crear, compartir, mez-
clar, modificar, buscar, preparar, criticar y comentar” se contemplan como los
cimientos para la construccion de “nuevos tipos de comunidades y ecosistemas
de participacion”. El modelo ideal de aprendizaje del Institute of Play es un
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ecosistema de aprendizaje real y virtual, en el que las actividades pedagégicas
estdn en red y conectadas entre si y abarcan espacios de la educaciéon publica
y espacios de aprendizaje informal, y difuminan la tradicional diferenciaciéon
entre el trabajo y el juego, la politica y el entretenimiento, la escuela y el hogar,
y lo global y lo local.

Estas organizaciones y las iniciativas que promueven son precedentes de
un nuevo y emergente imaginario de la educacién que es distribuido, en red y
convergente, y que atraviesa diversos medios, espacios formales e informales,
sectores publicos y privados y espacios hibridos transectoriales, y que se produ-
ce cada vez mas a través de la interaccion ser humano/ordenador.

CURRICULO 2.0

En este apartado analizaremos el discurso sobre los “futuros”, que esta pre-
sente en la reflexiéon en torno a la educacién y las nuevas tecnologias, parti-
cularmente por parte del grupo britdnico de presion Demos y la organizacion
sin &nimo de lucro Futurelab, aunque también en el estilo conectivista de pen-
samiento empleado por el Institute of Play norteamericano y el programa de
aprendizaje conectado en el que este juega un significativo papel. Todas estas or-
ganizaciones operan de forma transectorial, atravesando las fronteras entre los
planteamientos del sector publico y privado de la reforma educativa, trayendo
consigo al curriculo nuevos discursos, y abogando por futuros educativos en
los que las actividades realizadas hasta la fecha por las instituciones publicas
deben distribuirse plenamente en los ecosistemas del aprendizaje en red.

En una de sus multiples colaboraciones, los autores de FutureLaby de Demos
escribieron en torno a la “era post-escolar”, en la que “las escuelas se marchitan
al tiempo que los jévenes aprenden cada vez mads a través de redes, basandose en
las tecnologias personales y domésticas como fuentes de aprendizaje y formas
de conectar con los demas”, y en las que el “Curriculo 2.0 valora experiencias
como el aprendizaje colaborativo, el desarrollo personal, la automonitorizacion,
la creatividad y las habilidades de pensamiento” (Facer y Green 2007: 52).

Otra colaboraciéon entre Demos y Futurelab realizada por Green, Facer y
Rudd (2005) brinda una provocativa serie de hipotéticas “visiones educativas”
para las “escuelas del futuro”, que exploran escenarios tales como: el comple-
to “desmantelamiento” de las instituciones educativas formales, que deben ser
reemplazadas por un aprendizaje en casa digital y online; la “disoluciéon” de
las escuelas en negocios y recursos culturales de las ciudades, pueblos y comu-
nidades; y la “extensién” de la escuela en la propia vida de la comunidad. Los
escenarios se caracterizan particularmente por un discurso de la flexibilidad.

Todas las fronteras entre la educaciéon formal e informal se conciben como
cada vez mas flexibles; se considera que el aprendizaje formal es opcional o
flexible en términos de la ayuda que recibe. Se concibe a los aprendices como
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dotados de un mayor control sobre la seleccion de recursos y fuentes de apren-
dizaje, con un contenido mas personalizado, maleable y adaptable; se abren
nuevas espacialidades y temporalidades del aprendizaje a través de la flexibi-
lizacién de horarios y la compresioén del espacio por medio de la comunicacién
digital en tiempo real; y se reconfiguran las escuelas en tanto que “espacios de
aprendizaje” disefados para permitir distintas formas de trabajo (trabajo en
equipo, reflexion personal, acceso a la informacién) en vez de estar rigidamen-
te organizados en torno a facultades y asignaturas de las distintas disciplinas.

El curriculo en dichas escuelas del futuro es reemplazado por el aprendi-
zaje, y se imagina que tiene lugar en las conexiones y vinculos que los jovenes,
que se empoderan a si mismos, realizan entre diferentes satélites y centros
de aprendizaje. Se anima a los jévenes a convertirse en expertos en red que
son capaces de localizar recursos y personas que sostengan su aprendizaje.
Deben convertirse en los creadores de su propio autocurriculo, empoderados
por una pedagogia informal del autoaprendizaje radicalmente democratica
via Internet, y como unos participantes plenamente activos en el modelado de
sus propios futuros de aprendizaje.

La idea de que los aprendices pueden estar implicados en dar forma a sus
propios servicios educativos ha sido la principal palanca de la reflexiéon en
torno a los futuros educativos, tanto en Demos como en FutureLab. Demos de-
fiende aquellos servicios educativos que han sido “coproducidos” a través de
“métodos de cddigo abierto” tales como la “participacion de otros agentes”, la
“experimentacion flexible”, el “asesoramiento participativo”, la “innovacién
abierta” y una cultura del “gobierno pro-innovacioén”, asi como las “colabo-
raciones de aprendizaje publicas y abiertas” (Mulgan y Steinberg 2005: 39-40).

Esto estd en consonancia con otros ideales de algunos grupos de presion
en torno a los servicios publicos y la educaciéon “de cédigo abierto” (Owen et
al. 2006; Parker y Parker 2007), incluyendo aquellos que han sido modelados
a imagen y semejanza de métodos de “innovacion abierta” en el sector priva-
do, especialmente en el disefio de alta tecnologia y parques cientificos (Horne
2008; Bentley y Gillinson 2007). De forma similar, cuando articula un programa
en torno a los futuros educativos realizado por FutureLab, Facer (2011: 9-11)
propone concebir la educacién formal como un “motor primario para dar forma
a valores sociales, creencias y capacidades, en vez de como un servidor de la
sociedad”. Al rechazar la idea de que las escuelas deben actuar normativamen-
te para hacer que los jévenes estén preparados “a prueba del futuro” para los
retos a los que puede que deban enfrentarse cuando sean adultos, Facer recla-
ma que las escuelas deben concebirse como instituciones “de construccion del
futuro”, con el “derecho” a “actuar como recursos para sus comunidades, para
concebir y construir los futuros que quieren en vez de formarles simplemente
para los futuros que vienen ya dados de antemano”.

El escenario post-escolar reanima la agenda contracultural de “desescola-
rizacién” de la década de 1970, actualizandola para la era de eBay y MySpace,
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reafirmando asi su asalto a la escolarizacién institucionalizada, su ataque al
aprendizaje de producciéon en cadena y su compromiso con un aprendizaje
autodeterminado a través de redes informales y lazos comunitarios. La idea
radical es que las redes de aprendizaje imaginadas por los desescolarizadores
de las décadas de los 60 y los 70 es ahora, por lo que parece, mas realista, coin-
cidiendo con que las redes de aprendizaje se han hecho posibles a través de
Internet para toda la sociedad en su conjunto (Jarvis 2004). Un nuevo curriculo
oculto mucho més orientado a la convivencia, como el de la concepcién progre-
sista de la sociedad desescolarizada, facilita la comunicacién, la cooperacion,
el cuidado y el compartir entre agentes libres, distribuyendo el aprendizaje en
una red némada de auténticas practicas, emplazamientos culturales y espacios
online (Suoranta y Vadén 2010). La idea de que el deseo de un “ajuste técnico”
expresado en la utopia post-escolar conduzca, de todos modos y como anti-
cipé Hartley (1997: 155), a una desescolarizacién altamente tecnificada de la
sociedad, “dejandonos inmersos en unas redes illichianas”, es algo debatible;
parece mas probable que la educacién siga “enmarcada dentro de las afirma-
ciones y complejidades en conflicto de la democracia y el capitalismo”.

Es maés, los tipos de pedagogias imaginadas por el escenario post-escolar
deben entenderse en el contexto de los efectos “productivos” de las interac-
ciones y transacciones que se llevan a cabo con las tecnologias inteligentes no
humanas, las bases de datos y todo tipo de dispositivos y software en “univer-
sos tejidos mediante c6digo” (Mackenzie 2006: 48). Como afirma Thrift (2005:
156), el software opera como un “dictador de bolsillo” que genera una “serie
de instrucciones en masa” para la conducta en la vida cotidiana.

De hecho, en el escenario post-escolar del aprendizaje conectado y en red,
estamos siendo testigos de la emergencia de una nueva modalidad de peda-
gogia transaccional en la que la pedagogia puede entenderse que reside en las
transacciones entre seres humanos y dispositivos no humanos, en las instruc-
ciones brindadas por el cédigo computacional, el software y los datos inteli-
gentes. El poder de las tecnologias que se basan en las bases de datos, tales
como los motores de biisqueda y las redes sociales, dan forma y configuran
sutilmente a los usuarios, en concreto recogiendo, almacenando y agregando
datos personales y usando los resultados para construir y agregar perfiles ricos
y personales de los usuarios.

Al aplicar con propésitos pedagodgicos estas tecnologias dirigidas por bases
de datos, las herramientas de bisqueda como Google y Facebook se han con-
vertido en poderosos profesores de la sociedad, expertos en personalizacién
que construyen gradualmente los perfiles personales de datos de sus alumnos
y a su vez les ofrecen experiencias e informaciéon que ha sido seleccionada, ta-
mizada y ordenada de acuerdo a las necesidades personalizadas de cada uno.

¢(Pero qué pasa conlaidentidad pedagogica en este imaginario post-escolar?
En vez de las identidades “escolarizadas” asociadas a la escolarizacién masiva
y a la centralizacion y estandarizacion del curriculo (Austin, Dwyer y Free-
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body 2003), la identidad pedagdgica promovida por los post-escolares es una identidad
inteligente y autoformada, aumentada por las extensiones digitales. De hecho, el cu-
rriculo en la era post-escolarizaciéon no es un producto que se produzca masi-
vamente, sino que se concibe como un auto-curriculo, un personal “proyecto
del yo” (Bernstein 2000; Rose 1999b) que hay que perseguir en un ecosistema
desprovisto de fronteras hecho de espacios pedagégicos reales online, espacios
formales e informales, escuelas y hogares; todo ello a través de los proveedores
del sector ptblico y privado y cada vez mas por medio de agentes transectoria-
les y actores que asumen el papel de la educacion publica (Ball 2012). Dentro
de este nuevo ecosistema, la interactividad se convierte en una capacidad clave,
ya que se anima a los aprendices a construir por si mismos las experiencias pe-
dagdgicas, a través de interacciones continuas y constantes con los pedagogos
informales que Internet brinda a distancia, asi como a través de las transaccio-
nes con dispisitivos no humanos, software y bases de datos.

PEDAGOGIA BIOPOLITICA

Un ulterior desarrollo que estd empezando a mostrar signos de un futuro im-
pacto potencial sobre el curriculo es la optimizacién de los procesos vitales a
través de las tecnologias médicas, neurolégicas y farmacéuticas. La vida misma
se vuelve cada vez mas accesible a la experimentacién (Lemke 2011; Rose 2007).
La neurociencia y los “farmacos inteligentes” disefiados para mejorar la fun-
cién cognitiva son ejemplos visibles de las nuevas técnicas de mejora y optimi-
zacion de la vida, dotadas del potencial de tener un impacto significativo en los
propdsitos y la organizacion del curriculo en el futuro. Facer (2011: 54) ha docu-
mentado algunas de las implicaciones mas espectaculares de la biotecnologia
para el disefio de la escuela del futuro, afirmando que “debemos reconocer que
las personas movilizaran, en su vida fuera de la escuela, una amplia gama de
recursos digitales, biolégicos y farmacolégicos que incorporardn a la misma”.

Tal vez mas sutilmente, la investigacion actual también ha empezado a ex-
plorar las cuestiones biopoliticas de la gestion y el control de los cuerpos de los
ninos con propositos politicos y econdmicos. Nuevos conceptos tales como el
de “biopedagogias” y “pedagogias del cuerpo” (Evans y Rich 2011) se refieren
al hecho de que se espere cada vez mas de los alumnos que operen sobre ellos
mismos y sobre su cuerpo. Evans, Davies y Rich (2009: 401-402), por ejemplo,
sugieren que el cuerpo se convertird en una “credencial” para el futuro em-
pleo, en tanto que los empleadores buscaran unas “aptitudes laborales de tipo
estético” tales como la apariencia, la forma fisica y el peso, “haciendo de los
cuerpos de los jévenes un espacio ‘legitimado’ para la intervencion y el control
y haciendo emerger la cuestion de si las escuelas deberian desempefar un pa-
pel en desarrollar dicha conciencia de la propia presentacion para prepararlos
para el mercado laboral”. La preparacién y optimizacion de los cuerpos en tan-
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to que credenciales estéticas para la economia es una poderosa dimensién de
la pedagogia biopolitica, en la que los jévenes se posicionan como un recurso
biopolitico para colonizar el futuro orden econémico (Lee 2008).

El programa Learning Futures, en el Reino Unido, ha brindado un ejemplo
bastante diferente de intervencion biopolitica en el curriculo. Learning Futures
promueve una pedagogia del aprendizaje espaciado que se fundamenta en teorias
neurocientificas que atafien a la repetida estimulacion de senderos neuronales
que se conectan con la memoria resistente (Learning Futures 2012). Segtin esta
teoria, que se debe a R. Douglas Fields, del National Institute for Child Health
and Development de Estados Unidos, la formacién de la memoria no depende
solo de la estimulacion de los senderos neuronales, sino de las lagunas y es-
pacios entre estimulaciones. Estas aportaciones se han traducido en la pedago-
gia del aprendizaje espaciado, una forma altamente estructurada de pedagogia
transmisiva en la que las lecciones se organizan como una serie de tres “inputs”
rapidos, separados por descansos o espacios pedagdgicos para actividades “de
distraccién”. El primer “input” se centra en comprender la informacion. El des-
canso “distractor” que se inserta entre estos tres inputs debe disefarse de modo
que no estimule los mismos senderos neuronales que el de los inputs, sino que
permita que esas partes del cerebro “descansen”. Las implicaciones del apren-
dizaje espaciado para la organizacién curricular son significativas porque este
defiende que es posible condensar y acelerar el material curricular de un cur-
so escolar normal en tan solo unas pocas horas de actividad pedagégica. En
el planteamiento de Learning Futures, los métodos de aprendizaje espaciado
se yuxtaponen a unos métodos que se basan en proyectos de indagacién, y se
contempla como el planteamiento de transmisién ideal para una adquisicion
eficiente y rapida del contenido relevante de las materias y como un aprendizaje
que se basa en la realizacién de proyectos por parte del alumno y promueve la
aplicacién de competencias y conocimientos en el contexto.

En el planteamiento del aprendizaje espaciado, las pedagogias constructi-
vistas e interaccionistas de indagacién y proyectos, con sus raices en la educa-
cién progresista y la psicologia evolutiva, se han combinado con la teoria neu-
rocientifica para producir una forma de pedagogia mas significativa a nivel
biopolitico. Learning Futures, como se ha afirmado en otros documentos, pro-
mueve unas pedagogias que se basan en relaciones de aprendizaje ampliadas
y concibe la escuela como “el campamento base” de una red de oportunidades
de aprendizaje formal e informal, que comprenden el uso de dispositivos mé-
viles y redes sociales para brindarle al curriculo y a los aprendices una conec-
tividad abierta. Learning Futures trata de activar una identidad pedagodgica
que se extiende y se conecta a redes de personas, tecnologias y conocimientos,
aunque también esta neurolégicamente optimizada a través de una pedagogia
de la estimulacion neuronal y dindmicas neurocognitivas.

Esto puede parecer una forma bastante banal de intervencién biopedagé-
gica, pero es significativa en tanto que representa una intervencion pedagégi-

© narcea, s. a. de ediciones



174 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

ca concreta en los senderos neuronales del cerebro mismo. Es una pedagogia
biopolitica “centrada en el cuerpo en tanto que maquina” y en su “disciplina-
miento y la optimizacién de sus capacidades” (Foucault 1990: 139). Esto no
significa que estemos sugiriendo que no haya otras pedagogias que vayan en
ese sentido, sino que aquellas lo hacian menos abiertamente en relacién a la
evidencia neurocientifica. Se trata de afirmar que en Learning Futures pode-
mos observar la traduccién de la pericia de la neurociencia en una forma de
comprender y actuar sobre los nifios en las escuelas; una nueva manera de pen-
sar el curriculo. El aprendizaje espaciado es una nueva “neuropedagogia” que
usa las teorias y descubrimientos neurocientificos para moldear la ensefianza
y el aprendizaje (Patten 2004).

Es importante afirmar aqui que la neurociencia es, primero y principal-
mente, una disciplina tecnolégica que depende de un complejo aparato de
dispositivos, instrumentos y técnicas de medicion y visualizacién, tales como
el MRI (Imagen por Resonancia Magnética) y los escaneres PET (Tomografia
Computada). Cualquier pedagogia que derive de la neurociencia, por tanto,
debe entenderse que estd modelada por la tecnologia, mas que como una res-
puesta a la “naturaleza” del aprendizaje en el cerebro humano. Como sucede
con las biopedagogias del trabajo corporal que tratan de optimizar las aptitu-
des estéticas para el trabajo, o con las psicopedagogias que tratan de maximi-
zar el bienestar psicoldgico de los nifios, el aprendizaje espaciado, como una
naciente forma de la neuropedagogia, anticipa un posible futuro, en el que los
cerebros de los nifios serdn sometidos a repetidas intervenciones con el objeti-
vo de la mejora y la optimizacién cognitiva.

Esto presagia la construccién de una nueva identidad pedagogica pros-
pectiva, una fuente de identificaciéon modelada y promovida para lidiar con el
cambio social y tecnoldgico a través de pedagogias de estimulacion repetida
y relajacién neuronal. Esta identidad neuropedagdgica prospectiva es un constructo
biopolitico que anima a los alumnos a comprender, relacionarse y gestionarse a
si mismos en términos de su optimizacién neuronal, y fomenta una cultura de la
educacion en la que el logro educativo se mide en términos de la eficiencia y la
efectividad de la neuropedagogia.

REALISMO SOCIAL

A diferencia de los imaginarios cibernéticos asociados a buena parte de las re-
cientes innovaciones curriculares, hay otra tendencia alternativa en la teoria cu-
rricular que se centra en la importancia del “conocimiento potente” contenido en
las materias escolares. En los relatos sociales realistas, existe un amplio acuerdo
en torno al hecho de que los alumnos deban acceder al conocimiento socialmen-
te potente de modo que puedan navegar en las diferencias entre el conocimiento
tedrico y el cotidiano y las diferencias entre el conocimiento escolar y no esco-
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lar (Allais 2010; Moore 2004; Wheelan 2012; Whitty 2012; Young 2008; Yound
y Muller 2010). El concepto de conocimiento potente o conocimiento de gran
alcance, se refiere al estatus epistemoldgico del conocimiento mismo, a sus bases
conceptuales, su estructura, a qué puede hacer y como se organiza. Segun las
perspectivas sociales realistas, el conocimiento socialmente potente brinda unas
explicaciones confiables y “demostrables” o maneras de pensar, estd siempre
abierto al cuestionamiento; es tanto conceptual como basado en evidencias y la
experiencia; capacita a quienes lo adquieren para ver mas alla de la experiencia
cotidiana; se adquiere en instituciones educativas especializadas y dotadas de
personal también especializado; se organiza en campos asociados a comunida-
des de especializacion tales como asociaciones de cada campo y profesionales; y
a menudo —aunque no siempre- se basa en disciplinas.

De todos modos, y de nuevo segtn los realistas sociales, en los debates
cada vez mds globalizados en torno a la educacién y la economia del conoci-
miento, el concepto de conocimiento se va vaciando cada vez mas, al tiempo
que se ha producido un colapso de las fronteras entre el conocimiento teérico
adquiridas en la escuela y el conocimiento del dia a dia y de sentido comun
adquirido a través de la experiencia fuera de la escuela. Young (2012: 141) afir-
ma que este colapso de las fronteras entre el conocimiento socialmente potente
y el conocimiento experiencial se refleja en el reemplazo de términos institu-
cionales tales como educacién, curriculo y escuela por conceptos tales como
“estilos de aprendizaje” y “aprendizaje personalizado” y por “la idea de un
‘conocimiento generado por el usuario” que se asocia a YouTube y Facebook”.

A diferencia tanto del curriculo basado en el contenido como del basado en
competencias, un modelo realista social del curriculo del futuro reconoce que el
conocimiento se construye socialmente, y que es precisamente esta naturaleza
de construccién social que se produce dentro de comunidades de indagacion al-
tamente especializadas, lo que le aporta legitimidad. El contenido y conocimien-
to conceptual especializado brinda a los alumnos acceso a maneras de pensar
que necesitaran para dotar de sentido el mundo y construir sus identidades en
tanto que aprendices. Esto significa que no basta que un curriculo se centre solo
interiormente en el yo y en las experiencias del aprendiz, ni que se centre tini-
camente en la adquisicion de un poderoso conocimiento esotérico. Un curriculo
realista social del futuro representa, como afirma Young (2008: 34), “el logro de
la creatividad humana, que se localiza histéricamente en lo colectivo”.

La posicion realista social y su traduccién en nuevos escenarios para un cu-
rriculo del futuro cuestiona muchos de los supuestos segtin los cuales el apren-
dizaje tiene lugar a través de una red de aprendizaje de nodos de conocimiento
vagamente conectados. También cuestiona la idea de que el aprendizaje deba
asociarse con las competencias genéricas adquiridas de forma independiente
respecto al conocimiento especialista o la conservadora idea de que el conoci-
miento es fijo, estatico y universal. Lejos de ello, propone que el curriculo del
futuro debe reconocer el dinamismo presente en el modo en que se produce un
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conocimiento especializado y como se adquiere, particularmente en el contex-
to de la globalizacion traida por la red.

CONCLUSION: UNA ESCOLARIZACION INTELIGENTE

Las identidades pedagdgicas prospectivas promovidas por muchas de las recientes ini-
ciativas curriculares derivan de un estilo de pensamiento inteligente y cibernético en
torno al futuro de la educacion. Dicho pensamiento propone que el aprendizaje
de los alumnos estard cada vez mas basado en la red y atraviesa fronteras entre
la escuela y los espacios que se hallan fuera de esta —formales e informales—,
la provisioén publica y privada y transectorial, y consistird cada vez mas en in-
teracciones ser humano/ordenador asi como en la mejora de la interactividad
entre profesores y aprendices.

Estos programas representan una vision futurista de la educacion del siglo
que viene, que cuestiona la adquisicién de “identidades escolares” prefijadas
como las que se encarnan en los curriculos formales, y en su lugar amplia las
identidades escolares de los jévenes en un proceso continuo de autorrealiza-
cién y creacion personal de estilo de vida que ahora se ha convertido en el
rasgo caracteristico de la formacién continuada en la sociedad del consumo de
medios. Sea como sea, la perspectiva realista social cuestiona hasta qué punto
este tipo de planteamientos pueden llevar a los alumnos mads alld del cono-
cimiento de sentido comun adquirido a través de la experiencia cotidiana e
introducirlos en el conocimiento tedrico y conceptual socialmente potente que
se vincula a las comunidades especializadas.

La reconfiguracién que se propone de las identidades escolares formales
en tanto que identidades de aprendizaje digital, fluidas y autoformadas, que
encarnan buena parte de los recientes programas curriculares también vincula
a los jovenes con mayor contundencia con unas circunstancias de trabajo cam-
biantes en las que el énfasis se pone en los trabajadores, que pueden mejorarse
continuamente a si mismos, adquiriendo competencias y reciclandose tal y
como lo requieran las también cambiantes demandas de empleo. Estos yoes
emprendedores, proyectos permanentemente inacabados e identidades socia-
les interactivas se representan como el capital humano necesario requerido
por la economia del conocimiento globalmente en red.

En el imaginario post-escolar e inteligente del futuro del aprendizaje, en el
que el curriculo es més bien un proyecto individual del yo, un auto-curriculo
centrado en el desarrollo interactivo del individuo, se vuelve a dar forma a las
identidades pedagogicas a través de diversas extensiones tecnoldgicas, reticu-
laciones informacionales y conexiones comunicativas.

Es mas, a través de los avances en neurociencia y biotecnologia, la vida
misma puede ahora ser tecnolégicamente manipulada, mejorada y optimiza-
da, y el potencial para la optimizacion educativa es ahora una posibilidad real,
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tal y como lo indican los nuevos “farmacos inteligentes”, la “biopedagogia”
y la emergencia de las nuevas “neuropedagogias”. Parece que en este tipo de
futuro las funciones humanas deben extenderse y distribuirse a través de nue-
vas sintesis materiales con los sistemas técnicos, ensenarse a través de codigo
software y reticularse en redes de hibridos cada vez mas post-humanos. El reto
de los educadores es repensar el futuro del curriculo tal y como estd emergien-
do en el presente.

Este capitulo tenia como objetivo hacer inteligibles los diferentes futuros
curriculares, para mostrar como se concibe el curriculo y por tanto hacer posi-
ble pensarlo y llevarlo a cabo de otra manera.
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8

Ser docente en la era digital

PREPARADOS, CAPACES Y DISPUESTOS PARA ENSENAR
EN LA ERA DIGITAL

Nuestra comprensiéon de como podemos aprender con y a través del uso de las
herramientas digitales estd creciendo, y somos conscientes de los cambios que
se han producido en los roles que juegan los profesores en el aprendizaje de
los demas. Las tecnologias digitales permiten oportunidades para pensar de
forma diferente sobre cémo, cudndo y déonde implicarnos en redes de conoci-
miento, pericia, experiencia, practica, feedback y que implican un reto. Su uso
puede poner en cuestion muchas de las maneras que tenemos, y que nos sue-
nan tan familiares, de disefiar entornos de aprendizaje, tanto formales como
informales. Y aun asi hay ciertas preguntas centrales de nuestra pedagogia
como: “;Qué ensenamos?”; “;cémo ensefiamos?”; “;por qué ensefiamos de
este modo, aqui y ahora?”, que hacen que nos cifamos a nuestros propdsitos
culturales en materia educativa y a las relaciones entre profesores y aprendices
en nuestras sociedades.

Las herramientas digitales para el aprendizaje estdn presentes en el contex-
to mdas amplio de la era digital y eso tiene implicaciones econémicas, sociales y
culturales para los escenarios y ambitos educativos. Aunque estas herramien-
tas puedan crear una perturbacién en nuestros entornos de aprendizaje, aque-
llos con los que estamos més familiarizados, hay ciertos rasgos propios de una
buena pedagogia que permanecen y manifiestan su fuerza en el modo en que
estas son flexibles y adaptables, no provisorias ni ajenas al cambio.



180 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

No nos centraremos solo en los profesores de las escuelas, ya que los luga-
res y contextos para el aprendizaje en la era digital se han extendido maés alla
de esas fronteras. El papel del docente se conceptualiza como un rol pedago-
gico; esto es, un papel que estd vinculado al disefio de formas de participacion
en experiencias de aprendizaje que se basen en valores y tengan un propdsito
dentro de la sociedad y la cultura.

El “docente” en la era digital no es el proveedor técnico de un curriculo ins-
trumental, sino alguien que crea el curriculo, que se fundamenta en el conoci-
miento y la experiencia, y que es capaz de improvisar en los diversos momentos
pedagdgicos y en las relaciones. Las identidades pedagégicas de los profesores
entretejen elementos micro y macro de la “creacion de mundos” propia del apren-
dizaje. En el dia a dia, los profesores deberian demostrar formas de prestar una
atencion critica a las cosas, ser rigurosos, analiticos y evaluativos, asi como crear y
participar en comunidades de aprendizaje y redes. Estos momentos y relaciones
se juegan en el marco de macroestructuras de regulacién, politicas y educativas.
Afirmamos que las identidades de aprendizaje de los profesores en estos tiempos
se desarrollan en la interaccién entre la profundidad, el alcance y el logro del co-
nocimiento individual, y el mas amplio contexto de sus valores, cultura y practica.

Estar preparado, dispuesto y ser capaz de ensefiar en estos tiempos es un rom-
pecabezas complejo, una reticulaciéon de elementos y dimensiones interconec-
tadas. Las “historias de accién y las teorias del contexto” de los profesores
(Goodson y Sikes 2001: 86) revelan una agotadora coreografia de relaciones
entre personas, conocimientos, pedagogia, herramientas y una compleja inte-
raccion entre distintos contextos. El profesor se implica en el aprendizaje de los
demads, tanto formalmente, mediante una identidad profesional que se asocia
con la institucion educativa y el proceso previo a la obtencién del titulo, como
informalmente, como persona de quien los demds aprenden a través de la in-
teraccion, el interés mutuo y el apoyo.

Los “profesores espirituales” se han descrito como aquellos que se aven-
turan junto a los aprendices por las “tierras fronterizas” entre lo sagrado y lo
profano, apoyandoles en la disciplina y la maestria para llegar a comprender
(Countryman 1999: 96). Ensenar no es solo la realizacién de competencias en-
trenadas en pro de un estdndar reconocido, sino una profunda expresion de
nosotros mismos, de nuestras maneras de conocer, de nuestras culturas y de
nuestros contextos. No todo el mundo puede ensefiar (ni siquiera aquellos que
poseen el titulo), pero hay muchas personas de las que los demds aprenden.

Ensenar exige imaginacion, valor, intencionalidad, conocimiento, habili-
dad, practica, reflexiéon y perseverancia. Los profesores a menudo son reco-
nocidos en sus comunidades, tanto de manera formal como informal, como
quienes se implican significativamente con los demds —compafieros y apren-
dices— y con su campo de especializaciéon y conocimiento. A menudo se consi-
dera que estan “en su elemento”, dotados de un fuerte compromiso y pasion
por su area de interés. Son reflexivos en torno a su practica, tienen el deseo de
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mejorar en su didactica para hacer las cosas bien. Participan en didlogo con los
aprendices en la creacién de un espacio para la conversacion, la reflexion y la
construccion de conocimiento. También estan en didlogo permanente con su
materia. Encarnan una presencia pedagogica —fisica y virtualmente— ofrecien-
do un andamiaje, feedback y mentoria a los aprendices. Aportan experiencia
y conocimiento a cada situacién, lo que contribuye a crear claros conceptos,
conexiones y valores en su materia. Su profunda comprensién de su profesion
hace que sean capaces de abrir experiencias de aprendizaje a la contingencia
y la improvisacién, asi como plantear preguntas que supongan un reto, para
abrir nuevos horizontes y posibilidades.

Afirmamos que ser profesor, como profesional o como miembro de una
comunidad de aprendizaje, requiere de:

* Profundidad conceptual.
* Alcance contextual o presencia en el contexto.
* Enfoque pedagdgico.

También tomamos en consideracién el concepto de “andlisis didactico”
que ofrece un marco 1til para pensar en torno a la pedagogia y que se basa en
un planteamiento critico de la ensefianza, presentando una serie de cuestiones
que contribuyen a vincular la pedagogia con el contexto mas amplio de la era
digital. Nosotros hemos concebido la ensefianza en la “era digital” como un
esfuerzo en pro de la profundidad, la amplitud de miras y el alcance que se
arraiga en la imaginacion y el sentido, al tiempo que reconoce las tensiones
y contradicciones presentes entre los objetivos preconcebidos y los diversos
contextos de la educacion.

PROFUNDIDAD CONCEPTUAL

¢Qué puede significar ‘conoce tu tema’? Esta discusion se plantea como un
debate de fondo en torno a la naturaleza de las materias y el curriculo en nues-
tros sistemas educativos. Va desde el curriculo de la educacion inicial hasta
la universidad. ;Las “materias” representan las verdades centrales presentes
en las formas de conocer de la empresa intelectual humana o existen mera-
mente como précticas sociales de una serie de personas en contextos de poder
y dominacién? En el capitulo séptimo presentamos una panoramica de siete
prototipos de conocimiento curricular: el restauracionismo cultural, el postfor-
dismo, el constructivismo suave, el neo-progresismo en red, el Curriculo 2.0, la
pedagogia biopolitica y el realismo social. Sugerimos que el realismo social y
la especializacion disciplinar ofrecen una manera ttil de describir y explicar el
“conocimiento potente” que es tanto conceptual como experiencial, organiza-
do en dominios dotados de fronteras que estdn asociados a comunidades espe-
cialistas, y aun asi estan abiertos al cuestionamiento y a la construccién social.
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Profesores y alumnos pueden desarrollar sus identidades en relacién a es-
tas fronteras de las materias, y en relacién al contexto social, cultural y politico
de la educacién y la escolarizacién, adoptando planteamientos progresistas y
el Curriculo 2.0.

La profundidad conceptual de la interpretacion de los profesores se vin-
cula a cuestiones ligadas al conocimiento del campo al que pertenecen sus
materias, en el que las estructuras disciplinares, las organizaciones concep-
tuales y los principios de indagacién se identifican y se debaten. Utilizamos
el término de “campos” para abarcar un ntcleo identificable y una red de co-
nocimientos, competencias, disposiciones y formas de indagaciéon que sub-
yacen al curriculo en todas las fases de la educaciéon formal e informal, desde
edades tempranas hasta la educacion para adultos. Cada “campo” puede
caracterizarse por una coherencia e integridad temética y/o epistemolégica,
la capacidad para contribuir a los objetivos educativos, la relevancia evolu-
tiva, cultural e instrumental y la continuidad a lo largo de las fases y edades
de los alumnos (Alexander 2010).

Esta visién de los “campos” debe incluir las construcciones de las materias
tradicionales y transdisciplinares tales como las matemaéticas, la geografia y la
educacion para la ciudadania, asi como la danza, la ciencia medioambiental y
el jazz. Los profesores demuestran la profundidad de su implicacién y com-
promiso con el campo que han escogido, al tiempo que reconocen algunas de
las conexiones interdisciplinares existentes. Esta visién del conocimiento del
profesor se relaciona con preguntas que atafien al “qué” del curriculo y la cul-
tura. Se fundamenta en unas interpretaciones del realismo social, comentadas
en el Capitulo 7, segtin las cuales se considera que el “conocimiento potente”es
algo que surge de las actividades especializadas humanas y sociales dentro de
las comunidades y a lo largo del tiempo (Young 2008).

Algo que subyace a esta discusion es una concepcion de ese “conocimiento
de una materia” como algo que estd intimamente relacionado con el “hacer”
dentro de una comunidad y una cultura. Los campos de las materias se cons-
truyen socialmente por parte de pensadores y actores que se plantean pregun-
tas y resuelven problemas; a saber, los conceptos, principios y procedimien-
tos que dan forma a una materia en cualquier momento dado. Por ejemplo la
ciencia, la historia y la filosofia se comparten y se transmiten a los demas, pero
también se les da forma, se rebaten, se debaten y se desarrollan. Las materias
no se pueden encerrar y grabar en ambar, y es que tenemos la misién de des-
cribirlas, explicarlas y comprender su dindmica, que se realiza dentro de una
cultura y entre otras personas. Los debates en torno al significado y la relevan-
cia de nuestras “materias” se propagan en los gremios de artesanos y en los
departamentos de las universidades desde época medieval. El conocimiento
escolar de las materias se refleja en las directrices curriculares y libros de texto
que cambian con frecuencia, de generacion a generacion, y entre distintas re-
giones. La insercién del creacionismo en las asignaturas de ciencia y religion
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en ciertos estados de Estados Unidos, por ejemplo, o la presentacion de la his-
toria en Reino Unido como una serie de logros excepcionales del poder de la
nacion, son meras puntas del iceberg de los debates que se producen en torno
al conocimiento y a lo que entendemos por conocimiento de una materia.

La profundidad del conocimiento de la materia por parte de un educador
estriba en que esta dotado de las dimensiones de la competencia, el compro-
miso y el criterio que a su vez se asientan en la comprension de la organizacion
conceptual y los principios de investigacion propios de cada campo. Robinson
lo describe como que la persona esta en su “elemento”, y llama asi la atencion
no sobre su fama, sino en su motivacién y talento a la hora de perseverar para
hacerlo bien (Robinson 2010). La discusién de Gladwell en torno a los “valo-
res atipicos” —extremadamente exitosos en nuestra sociedad contemporanea—
también subraya que su “éxito” se basa en 10.000 horas de préctica compro-
metida y en “fluir” (Gladwell 2009). Saber algo bien, y en profundidad, no se
consigue facil o rapidamente; para algunos es un trabajo para toda la vida.

Los profesores que son conocedores de su campo pueden modelar esta
competencia, compromiso y criterio con sus aprendices. Estos son conscien-
tes de que forman parte de una construccién dindmica de conocimiento, que
se arraiga en las tradiciones de la experiencia, aunque siempre se esta actua-
lizando y renovando. La “profundidad” se reconoce no en abarcar exhaus-
tivamente el contenido, ni tampoco necesariamente en la titulacién —ambas
problematicas a definir—, sino en una capacidad para demostrar una com-
prension del “imaginario de la materia” y del campo, ser capaces de partir
de las tradiciones, conceptos, temas y de su pericia, y honrar a quienes han
contribuido al pensamiento y a la préctica a lo largo del tiempo (Egan 2008).

El conocimiento de la “materia” —sus productos, cuestiones disciplinares,
procedimientos, métodos— se desarrolla de forma colectiva y en contexto. Se
garantiza, se accede a ella y se construye con la revisién y el cuestionamien-
to de los companieros, que contribuyen a las comunidades de autoridad. Este
planteamiento del “conocimiento poderoso” plantea interesantes retos a la
educacion formal de los profesores, desde la formacion inicial hasta el reciclaje
continuo y profesional. Ellis afirma que el conocimiento de la materia es tan
complejo, dindmico, situado, activo y participativo como otras categorias de
conocimiento (Ellis 2007, Ellis et al. 2010). Aunque esta sea la experiencia mas
generalizada entre los educadores informales que conocen sus materias, él di-
rige la atencion hacia tres “problemas” comunes que surgen del modo en que
se discute el “conocimiento de la materia” y se conceptualiza en la formacion
profesional formal y la obtencion del titulo por parte de los profesores; a saber,
el dualismo, el objetivismo y el individualismo.

El primer problema es el del dualismo, en el que el conocimiento de la ma-
teria se presenta como un contenido fijo, estable y con unos principios univer-
salmente consensuados e independientes del contexto, y este “conocimiento
tedrico” se considera que es diferente respecto al “conocimiento practico y
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profesional” situado. Aun asi las disciplinas se caracterizan por el descubri-
miento, la transformacién, los desacuerdos, los cambios de paradigma y los
debates. Ellis afirma que:

Son estas dindmicas y procesos sociales las que hacen que las materias
sean dignas de estudio y nos permiten trabajar en el tema. La palabra “dis-
ciplina” recoge el poder que se distribuye entre quienes trabajan en el tema.
Aprender de un tema también es un proceso de autodisciplina en las maneras
de pensar y sentir en torno a los conceptos de la materia; un proceso tanto de
regulacién como de innovacién que es, intrinsecamente, una actividad colec-
tiva (Ellis 2007: 450).

El segundo problema, el objetivismo, se detecta en las visiones del conoci-
miento de la materia en tanto que una “cosa” o una mercancia, como se refleja
en buena parte de las politicas educativas orientadas al curriculo y a la forma-
cién del profesor. La materia entendida como cosa se mide, se audita y se “en-
cumbra” en los cursos de formacién sin que por ello satisfaga las expectativas.
Dicho conocimiento puede por tanto acumularse segmento a segmento bajo
una apariencia lineal que no refleja la participaciéon en un campo dindmico.

El tercer problema, el individualismo, conceptualiza el conocimiento en tan-
to que cognitivo y personal, en vez de en relacién a otras personas y entornos,
y cualquier déficit o grieta en un corpus de conocimiento debe ser reparado
por el individuo. Ellis (2007: 458) afirma que el “conocimiento de la materia”
es interactivo y emergente, y “existe tanto entre los participantes en el campo
como en lo que estos hacen dentro de el mismo”. Dicha visién cultural e his-
torica del conocimiento de un tema tiene unas profundas implicaciones para
el disefo de la formacién del profesor, que se da en colaboracién mutua entre
diferentes comunidades y redes de conocimiento.

Tal y como se plante6 en el Capitulo 6, en la era digital, el conocimiento, la
competencia, el compromiso y el criterio dentro de un campo no debe incluir
solo el desarrollo de una determinada pericia en un entorno y en un contexto
persona-plus. Debemos comprender el lugar que ocupa el aprendizaje con las
tecnologias, pero también debemos reconocer que las tecnologias digitales han
jugado un papel a la hora de moldear nuestras formas de saber en el terreno
propio de cada materia (Loveless y Ellis 2001). Las tecnologias digitales en la
mdusica, por ejemplo, no solo han hecho posible almacenar, compartir, imitar,
remezclar, transponer y transcribir archivos de musica, sino también crear un
nuevo sonido mediante la composicién y la actuacion, modificar la naturaleza
y cualidades del mismo mediante la electrénica, asi como la naturaleza de la
“lectura y la composiciéon” de musica (Landy 2012).

En el arte visual, las tecnologias digitales actian como herramientas que
operan en medio de pixeles y vectores para crear significados visuales. Las
herramientas ofrecen la posibilidad de imitar otras herramientas y técnicas,
desde la pintura hasta el cine. También brindan la oportunidad de manipular
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imagenes visuales de nuevas maneras, incorporando nuevas combinaciones
de filtros, dejando huellas de versiones anteriores y autorias e introducien-
do dimensiones hipertextuales y redes (Mitchell 1994, Loveless 1997). Tal y
como senalaron los alumnos que participaron en un proyecto de hipertexto,
son capaces de crear “fotografias editadas” que aportan a los manuales online
nuevas posibilidades combinadas de ilustracién y conexién (Lachs 2000). Los
debates en torno a las précticas de alfabetizacién con las tecnologias digitales
son antiguos y muy encendidos (Snyder 1997, Erstad et al. 2009, Gee 2003).

Ellis afirma que las emergentes actividades multimodales y méviles no son
la finalidad de las précticas de alfabetizacién tal y como las conocemos, sino
que son textos en si mismos y que “debemos prestar atencion a la tecnologia
como una parte intrinseca de la alfabetizacion” (Ellis 2001: 147). Selinger su-
braya la accesibilidad de las ideas matematicas representada por las tecnolo-
gias digitales no solo desde el punto de vista de herramientas de apoyo, como,
por ejemplo, las calculadoras, sino también de los problemas matematicos que
no pueden resolverse sin recurrir a los ordenadores, como el teorema de los
cuatro colores (Selinger 2001). Hawkey sefiala que las tecnologias digitales tie-
nen el potencial de representar “el conjunto de la idea general que se tiene de
la ciencia, en vez de (...) un mero mecanismo de transmisién que representaria
una determinada visién del sistema” (Hawkey 2011: 106).

El neo-progresismo en red llama la atencién sobre el contexto méds amplio
del panorama de la era digital, ademas el realismo social reconoce la existencia
de un conocimiento comunitario que contribuye a esos contextos y a dar forma
a identidades por medio de relaciones y redes de conocimiento; comprender
el modo en que la tecnologia se vuelve parte de la materia requiere tiempo
por parte de quienes la practican (Long 2001). La presencia de las tecnologias
digitales no garantiza la profundidad del conocimiento. Las posibilidades que
ofrece para buscar, almacenar y compartir pueden a menudo facilitar una im-
plicacion superficial con la misma. Sin embargo, si nos implicamos con el ima-
ginario de un tema, podemos reconocer las posibilidades que las tecnologias
ofrecen a la hora de representar y ampliar conceptos y principios dentro de
su campo. Podemos pasar de ser un “flaneur”, que se limita a dar una vuelta
por un entorno de informacion, a llegar a convertirnos en un “conocedor” del
tema; alguien que reconoce, aprecia y se preocupa por el conocimiento en ac-
cion.

ALCANCE CONTEXTUAL O PRESENCIA EN EL CONTEXTO

Por “alcance contextual” de un educador entendemos su conciencia de la rela-
cién con otras personas, formas de conocimiento, identidad, cultura, politica,
redes y poder dentro de unos contextos mas amplios. Sabe dénde encajan y
dénde no encajan dentro de ese panorama mas amplio, y qué importancia y
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valor tiene lo que hace en tanto que profesor. El alcance contextual esta vincu-
lado a las razones que subyacen a los valores que sostienen la ensefianza y el
aprendizaje. Se refleja en la relacion entre el conocimiento de un campo y la con-
ciencia de la significacion que esto tiene en la cultura y el desarrollo humano.

Las tradiciones alemanas del bildung pueden brindar un marco 1util para
pensar en torno al alcance contextual. Aunque una breve descripcién no pueda
hacerle justicia a la “indeterminacién” y complejidad del significado de dicha
palabra, bildung se puede traducir como “erudiciéon”: las cualidades del apren-
dizaje que contribuyen al objetivo global del desarrollo de una personalidad
cultivada que pueda participar y contribuir al contexto social y cultural. Tam-
bién estd vinculada con las ideas de Kant respecto a una cultura de la libertad en
la que los aprendices desarrollen la autorregulacion de su vida cognitiva, social
y moral a través del pensamiento critico, la transformacién de sus visiones de
mundo y autoconceptos (Hudson 2011). Alexander, en su modelo de “buena
préctica primaria” (Alexander 1996, Alexander 2010) bosqueja el papel de los
valores y creencias. Distingue la mera préctica, que se basa en las dimensiones
politicas y pragmdticas de la ensefianza, de la “buena practica”, que se basa en tres
dimensiones ulteriores. La dimension conceptual brinda un mapa de los elemen-
tos esenciales de la ensefianza, el aprendizaje y el curriculo; la dimension empirica
brinda evidencias en torno a la eficacia de la practica y determinadas estrategias
de ensenanza; y la dimension de los valores esta relacionada con las creencias que
dan forma a una determinada visién de la infancia, de las necesidades de los ni-
nos, de las necesidades de la sociedad y una visién coherente de lo que significa
ser una persona educada. Este autor afirma que la dimension de los valores y la
dimension empirica son elementos clave de una buena practica:

La educacién tiene que ver, inherentemente, con los valores; refleja una
vision del tipo de mundo que queremos que nuestros nifos hereden, una vi-
sién de los tipos de personas en los que esperamos que ellos se conviertan y
una vision de en qué consiste ser una persona educada. Sean cuales sean los
demas ingredientes de una buena practica, estos deben hacer posible que se
persiga una posicion coherente y sostenible en materia de valores. Los valo-
res, por tanto, son centrales (Alexander 1996: 96).

Los primeros capitulos de este libro exploraron la complejidad de los con-
textos en los que desarrollamos nuestras identidades como aprendices en la
era digital. El alcance contextual de los educadores se refleja en sus relaciones
y vinculos sociales, culturales y politicos con otras personas y comunidades,
y con el poder, asi como en los valores que dan forma a una idea mas amplia
de lo que significa educarse en la era digital. Nuestra implicacién con unos
horizontes mas amplios y con unas conexiones mas complejas es un reflejo del
llamamiento de Freire a leer tanto el mundo como la palabra, y se relaciona
intimamente con nuestras vidas y biografias de aprendizaje (Goodson y Gill
2011). Las construcciones de “la era digital”, que se caracterizan por el pensa-
miento cibernético en torno a las redes y flujos de comunicacién, la fusién y
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emergencia de identidades, asi como los retos del aprendizaje ligados a cada
lugar, tiempo y comunidad, brindan el contexto social y cultural dindmico en
el que los profesores toman decisiones pedagogicas. En ciertas sociedades eco-
némicamente desarrolladas, las tecnologias se estdn “encarnando en el tejido
de toda actividad; son parte de la infraestructura que sostiene el aprendizaje,
la comunicacién y la participacion” (Livingstone 2008: 6).

Puede afirmarse que el universo contemporaneo de la infancia y la juven-
tud en los paises desarrollados y las élites socioeconémicas se ve permeado
por los medios digitales, que moldean no solo la comunicacién y la interac-
cién, sino también los contextos y actividades materiales, culturales y politi-
cas. También cuestionan nuestros valores de inclusion y participacion a nivel
local y nuestra posicion ética global en tanto que basada en la “conectividad”;
cosa que abarca desde comprender como los medios y redes digitales pueden
ser empleados para “el bien social”, hasta el reconocimiento de cuales son las
implicaciones de los medios de produccién y distribuciéon de las tecnologias
digitales, desde los ordenadores de mesa hasta los teléfonos méviles.

La “brecha digital” tiene implicaciones tanto locales como globales, no solo
en relacion a los recursos necesarios para brindar la infraestructura y los dispo-
sitivos de acceso a las comunidades y redes digitales, sino también en relacion
a la calidad de las experiencias de las personas una vez han logrado dicho
acceso. La diversidad y la relevancia del contenido digital es de importancia
de cara a la implicacién de grupos de personas de diferentes edades, culturas,
lenguas, intereses y niveles de alfabetizacién. La participacion critica e inclusi-
va requiere conocimientos, competencias y comprension del trasfondo social,
cultural, politico y econdmico que influye en la vida cotidiana (Carvin 2002,
Selwyn y Facer 2007).

Ser un “activo digital” en el contexto de dichos cambios y debates signi-
fica hacer un uso informado de la tecnologia digital y medios en nuestra pro-
pia vida. Significa reconocer que la tecnologia y los medios ofrecen una serie
de oportunidades para que la gente participe en nuevos tipos de actividades
sociales, en la vida civica, en el aprendizaje y el trabajo, y también significa re-
conocer que la tecnologia y los medios deben problematizarse y cuestionarse,
no aceptarlos pasivamente (Hague y Williamson 2009: 3).

Dado que los nifios y los jovenes navegan por paginas web y redes en las
que pueden toparse con material molesto o inapropiado, o experimentar el
acoso, el bullying o un uso imprevisto de su informacién personal, los padres,
los profesores y los disefiadores de politicas expresan su preocupacién en tor-
no a la “seguridad digital”. Se han elaborado directrices, filtros y politicas, no
solo como cédigos de conducta para la proteccién y mediacion de las experien-
cias y la privacidad de los jévenes, sino también como un reflejo de los absor-
bentes debates que se estdn produciendo en la sociedad en general en torno al
control y la vigilancia asi como a una participacion informada y consciente a
través de los medios digitales (Byron 2008, Craft 2011).
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Desde una perspectiva mds amplia y global podemos advertir el potencial
de las redes digitales de cara a hacer que el cuestionamiento social y politico
se fundamenten en informacién y actividades —desde Wikileaks y la primavera
arabe hasta los movimientos Occupy y disturbios en Inglaterra en el 2011-. Pode-
mos citar también el caso de Kony 2012, un video de campana que se volvié “vi-
ral” en marzo del 2012, visto por millones de personas y que hizo que se iniciara
una campaia global en las redes sociales para capturar a Joseph Kony, el lider
de un grupo que captaba nifios en Uganda para convertirlos en soldados. Las
redes globales y las comunicaciones a través de Facebook, YouTube y los medios
dominantes diseminaron la campafa de informaciéon. También se produjo una
reaccion critica en cuanto a las inexactitudes y simplificaciones del relato, e hizo
que surgieran algunas preguntas en torno al papel del activismo global en base
a debates online en vez de a través de la participacion en estructuras de poder a
la hora de incidir en un cambio y en una mayor justicia. Las redes educativas y
las organizaciones benéficas desarrollaron recursos didécticos para ayudar a los
jovenes a implicarse en la comprensién de cuestiones mas profundas en torno a
los nifios soldados y la vida en un estado en guerra (Drabble 2012).

En 1969 Postman dio una conferencia en la que citaba a Hemingway y afir-
maba que el propésito de la educacion es nutrir la “capacidad integrada y a prue-
ba de conmociones de detectar estupideces”. La necesidad de dicha capacidad de
deteccion era, en las primeras décadas del siglo xxi, tan obvia como ahora. Algo
que subyace al examen critico de los valores que esta implicito en el alcance con-
ceptual de la educacion en la era digital es el concepto de “coste”. Debemos ser
conscientes de la mercantilizacién y la identificacién de la educacién en tanto que
bien social, y las ganancias y pérdidas que implica la introduccién de cualquier
nueva tecnologia en los procesos sociales (Postman 1993). También debemos re-
conocer el coste humano y medioambiental real de nuestro deseo de dotarnos de
unas identidades de aprendizaje ubicuas y moéviles. Hall (2011) defiende el desa-
rrollo de tres cuestiones que atafien a la critica y a la accién: contra las pedagogias
del consumo, en pro de la justicia social y los imperativos éticos, y el reconoci-
miento del lugar que ocupa el acceso a la energia en relacién al cambio climético.
Las pedagogias del consumo promueven el deseo por las tltimas actualizaciones
e innovaciones técnicas y la mercantilizacion y privatizacion de los contenidos.

Nuestro compromiso con la justicia social y los imperativos éticos se pone
de relieve en nuestra posiciéon en relaciéon a las implicaciones del abuso en
materia de los derechos de los trabajadores en las fabricas que producen los
dispositivos digitales méviles, en el modo en que las operadoras de telefonia
movil evitan el pago de impuestos y la violencia en &reas tales como la Re-
publica Democratica del Congo, en las que la extraccion de minerales para la
manufactura de tecnologias méviles son el motor de conflictos y guerras. Esta
en cuestion la sostenibilidad de nuestro consumo y renovacion de tecnologias
digitales personales, y es algo que va desde los recursos para su fabricacion
hasta la huella que deja cada servidor y cada bisqueda en la “nube”.
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Hall (2011) se plantea si es moralmente aceptable disociarnos a nosotros
mismos del impacto global de nuestro desarrollo y uso de las herramientas
digitales. Al discutir qué debe hacerse para abordar estos retos, sugiere los
siguientes puntos de partida:

(...) los educadores podrian pensar en lo siguiente, que atafie tanto a su
vida como a su préctica: ;cémo lo hacen los miembros de los lobbies, los pro-
veedores, los revendedores y los comisionados para justificar la extraccién
de los materiales y los procesos de produccién que usan para sus productos?
¢Coémo lo hacemos nosotros en asociacion con los demés y en nuestro trabajo
diario? ;Cémo trabajamos para que las decisiones tecnolégicas, tales como la
adquisicién, la subcontratacion, etc., se basen en las necesidades de la comu-
nidad en relacién a un andlisis critico del impacto social y medioambiental
y los derechos humanos, en vez de en un discurso de efectividad de costes,
monetarizacién, valor econémico y eficiencia?;Cémo instamos al consenso al-
rededor de arquitecturas de sistema abierto, centradas en el cédigo libre y las
tecnologias disefiadas e implementadas de forma comunitaria? ;Cémo traba-
jamos en pro de una alfabetizacion digital o tecnolégica que sea ética? ;Cémo
construimos una ética del aprendizaje mévil?

Las identidades prospectivas de los propios educadores estdn mediadas
y promovidas por los “estilos de pensamiento” de la era digital. Por tanto, el
alcance contextual atafie a nuestros valores, nuestra capacidad para prestar
atencién al mundo que nos rodea y nuestra participacion critica e imaginativa.

ENFOQUE PEDAGOGICO

El “enfoque pedagodgico” describe la conexién entre educadores y aprendices,
en la que los disefios significativos de entornos de aprendizaje y experiencias
tengan éxito a la hora de transformar la comprensién de las cosas. El enfoque
pedagogico es la alegria de la ensefianza —no la transmisién de contenido o la
competencia— que se halla en esas interacciones y momentos que Saljo (2004:
492) describe como un “atajo que te lleva a revelaciones”. Hillocks (1999: 120)
afirma que puede reconocerse a “los buenos profesores” como quienes poseen
un conocimiento distintivamente pedagégico; han entendido como aprenden
las personas y como se convierten en conocedoras de un tema. Esto les dis-
tingue de otros con un conocimiento similar de la materia, pero que carecen
de habilidades para representar y “transformar el mundo” y asi apoyar a los
aprendices en la construccién de su propio conocimiento:

Como otras muchas areas de conocimiento del profesor, el conocimiento
pedagogico, que atafie al contenido, no parece corresponderse con un cor-
pus de conocimiento preexistente en el que los profesores se sumerjan, sino
con el conocimiento construido por el profesor a la luz de la epistemologia

© narcea, s. a. de ediciones



190 Nuevas Identidades de Aprendizaje en la Era Digital

y las concepciones del conocimiento que hay que ensefiar, de la teoria del
aprendizaje y de los alumnos. Parece que lo mds importante de todo esto es
la postura epistemoldgica.

Este el aspecto dela didéctica en el que los profesores no asumen una necesa-
ria comprension compartida con los aprendices y por tanto cuesta representar,
explicar y brindar oportunidades para unos procesos constructivos de apren-
dizaje, lo que Hillocks afirma que subyace al conocimiento y a la ensefianza
efectiva. Cita a Aristoteles: “En general, algo que constituye un signo del hom-
bre que sabe y del hombre que no sabe es que el primero puede ensefiar, mien-
tras que (...) los hombres dotados de mera experiencia no pueden” (Hillocks
1992: 244). Saber cémo ser profesor es un proceso activo, social y auténtico, dis-
tribuido entre otras personas, herramientas y contextos (Putnam y Borko 2000).

Nuestros modelos teéricos del conocimiento del profesor se han desarrollado
en respuesta a los cambios y retos de los contextos nacionales y locales en los que
estos desarrollan su practica. Se puede decir que nuestras maneras de pensar en
torno al conocimiento del profesor han cambiado. Hemos adaptado nuestra com-
prension de la influencia de las herramientas digitales al conocimiento pedago-
gico, y hemos emplazado dicho conocimiento en un contexto mds amplio, orien-
tado ala era digital. Las primeras descripciones de Shulman de la integracién del
conocimiento individual del profesor que subyace al razonamiento pedagégico,
contenidas en la reforma de la didactica del profesor que se produjo en la década
de 1980 en los Estados Unidos, separaban el “conocimiento de la materia” que se
ensena en los departamentos especializados de la universidad, de los “métodos
de ensenanza” que se ensefiaban en los departamentos dedicados al campo de
la educacion (Shulman 1987). Su tltima obra reconocia la naturaleza situada del
conocimiento del profesor, y Shulman y Shulman (2004) analizaron y visibiliza-
ron la relacién entre los individuos, los educadores, sus comunidades y los con-
textos mas amplios de los diversos “capitales” que influyen en el impacto de las
politicas y recursos sobre la practica en estos diferentes niveles (véase Fig. 8.1.).

Los modelos teéricos mas recientes del conocimiento de la materia y la pe-
dagogia por parte del profesor reconocen el papel de los contextos culturales
e histéricos de actividad y de las herramientas practicas de construccién de
conocimiento (Ellis et al. 2010), los cimientos filos6ficos basados en el valor y el
proposito presentes en el andlisis didactico (Hudson 2011), y la influencia que
tienen y la disrupcién que suponen las tecnologias digitales en el aprendizaje,
en tanto que una nueva materia, contexto y herramienta (Mayes y de Freitas
2007, Beetham y Sharpe 2007, Trifonas 2012, Webb 2011).

Watkins y Mortimore ofrecieron una definicion de pedagogia como: “toda ac-
tividad consciente de una persona disefiada para mejorar el aprendizaje de otra”
(1999:17), quellamalaatenciénsobreel papel del disefio, que posibilitalaexistencia
de oportunidades para dichos momentos. El término “disefio para el aprendiza-
je” encapsula la pedagogia en tanto que un “planteamiento sistemdtico con reglas
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Figura 8.1. Niveles de andlisis del conocimiento del profesor.
(Shulman, L. S. y Schulman, |. H. 2004: 257-271).

que se basa en evidencias, y un conjunto de précticas contextualizadas que se
estan constantemente adaptando a las circunstancias” (Beetham y Sharpe
2007: 6). El disefio pedagdgico expresa la congruencia entre el contenido, el
contexto, la ensefianza de estrategias y las teorias subyacentes del aprendizaje
y el valor (Mayes y de Freitas 2007, Kalantzis y Cope 2010, Hudson 2011). El
concepto de disefio incluye la preparacion a través de la planificacién, la inven-
cién, el esbozo, el patrén y la intencién. Hudson (2011: 224) describe la ense-
fanza como una profesion de disefio, que se elabora en base a estas actividades:

La planificacién estd asociada a la intencién y el sentido, mientras que la
invencién se relaciona con la creatividad, concebir, originar y construir. La
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combinacién de estas dimensiones de la planificacién y la invencién o el dise-
fio creativo, es lo que revela el criterio profesional del profesor.

Cuando estan implicadas las herramientas digitales, hay una complejidad
adicional que se ahade al razonamiento pedagogico, tanto si su papel es como
recurso, como tutor, como entorno o como herramienta (Webb y Cox 2004).
Koehler et al. (2007: 741) ofrecen un modelo para describir la naturaleza in-
teractiva y relacional del conocimiento del profesor que incluye el conteni-
do, la pedagogia y la tecnologia. Basandose en el anterior marco de Shulman,
definen su modelo y le llaman “Conocimiento pedagégico y tecnolégico del
contenido” (TPCK [Technological Pedagogical Content Knowledge]), entendido
como la interseccién entre el conocimiento del contenido, el pedagdgico y el
tecnologico y “afirman que los usos inteligentes y pedagdgicos de la tecnolo-
gia requieren el desarrollo de una forma compleja y situada de conocimiento”.

Angeli y Valanides (2009) sugieren que el modelo descrito por Koehler et
al. no aborda cémo el potencial y limitaciones de las herramientas TIC pueden
“retrasar” el modelado tanto del contenido como de la pedagogia. Afirman
que el TPCK emerge de la interaccion entre pedagogia, contenido y tecnolo-
gia y su nuevo conocimiento, que requiere un enfoque explicito para que los
profesores puedan fijar las conexiones presentes entre su conocimiento y ex-
periencias. Es este “nuevo conocimiento” lo que supone un reto para los pro-
fesores, asi como para el curriculo en la formacién inicial del profesorado y
para su préctica. La investigacion actual indica que el progreso en este “nuevo
conocimiento” e innovacién pedagodgica se desarrolla atiin lentamente en la
educacion formal, tanto en la preparacion y planificacion del aprendizaje con
las tecnologias digitales como en la comprension del TPACK de las materias
(Voogt et al. 2012, Valtonen et al. 2011).

El papel de disefio del profesor en un entorno “Persona-Plus” es ofrecer
actividades, espacios y herramientas para el aprendizaje. Las herramientas
juegan un papel en la construccion de conocimiento e identidad a través de la
mediacion de la accién humana, encarnada en la cultura, y que se distribuye
a través del didlogo con otros y a través del uso de artefactos y herramientas
(Wertsch 1998, Salomon 1993, Perkins 1993, Pea 1993, Salomon y Perkins 2005).
Los entornos para el aprendizaje pueden disefiarse para que encarnen las con-
cepciones del modelo “persona-plus”, mostrando las caracteristicas del acceso
al conocimiento, a la recogida y a la representacioén y construccion de nuevo
conocimiento.

El acceso a herramientas y artefactos por si mismo no conduce necesaria-
mente al aprendizaje; de hecho, Perkins se refiere a ello como el “efecto huella
dactilar” (Perkins 1993). Los profesores contribuyen a la finalidad del disefio
contextualizando, haciendo una sintesis de las experiencias, guiando y dotan-
do de sentido a las cosas, cediendo ademads gradualmente al alumnado su pa-
pel de “funcién ejecutiva” a medida que estos se implican en un pensamiento

© narcea, s. a. de ediciones



Ser docente en la era digital 193

y comprension de orden mas elevado. De hecho, hacer que los aprendices se
impliquen en compartir el razonamiento pedagdgico que subyace a las activi-
dades contribuye al modo en que gestionan su propio aprendizaje y apoyan a
otros alumnos en ese proceso (Webb 2011).

El desafio pedagdgico al que se enfrentan los educadores dista mucho de
ser trivial. Tiene el potencial de producir un cambio significativo en los tiem-
pos y espacios para el aprendizaje, mientras se van desarrollando los entornos
virtuales y moéviles de aprendizaje (Cook et al. 2011). Los miembros de las re-
des y comunidades pueden también desarrollar diferentes planteamientos de
cara a la presencia pedagodgica y papel que cumplen entre si (Jared 2008). Las
herramientas digitales no solo apoyan a los profesores imitando en el curriculo
recursos que les son mds familiares, sino que también modifican los marcos
conceptuales presentes dentro de la materia (Loveless y Ellis 2001).

Laurillard (2012: 226) defiende un enfoque de la ensefianza en tanto que
“ciencia del disefio”, en la que los profesores tienen la responsabilidad profe-
sional de mejorar su practica, documentando y compartiendo sus patrones de
disefio para el aprendizaje. Esta autora sittia claramente la préctica didactica
contemporanea en una era digital, en la que las tecnologias digitales brindan
tanto el contexto como las herramientas para el aprendizaje y la ensefianza:

La diferencia que define los primeros afios del siglo xx1 respecto a cual-
quier periodo educativo anterior es que las tecnologias digitales no solo posi-
bilitan un cambio en el abordaje de la ensefianza, sino que también requieren
que este se produzca.

El razonamiento pedagogico y el disefio en el contexto de la era digital
puede verse influido por las percepciones de los profesores en relaciéon al mar-
co mds amplio y a su practica. El contexto social y cultural encuadra los pro-
positos subyacentes de las experiencias que los profesores disefian para los
aprendices. No hay una tnica légica, compartida y consensuada, del uso de
las tecnologias digitales para sostener la ensefianza y el aprendizaje. Los pro-
fesores han expresado varias y diferentes razones por las que consideran que
las incorporan a su didéctica.

Un estudio de la interaccién entre las percepciones primarias de los profe-
sores respecto a las TIC y su pedagogia, indicaba que se ofrecian distintas razo-
nes para el uso de las tecnologias digitales en la practica, reflejando asi las am-
bigiiedades en los estilos de pensamiento en torno a las tecnologias educativas.

1. Los profesores describian el impacto de las tecnologias en la sociedad y
en su papel en tanto que profesionales que se implican en un curriculo
que prepara a los aprendices para la “sociedad de la informacién”.

2. Analizaban el papel de las TIC en el curriculo, en tanto que una mate-
ria separada que debe ensefarse y que beneficia a los alumnos a nivel
profesional, de cara al futuro empleo.
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3. Describieron las TIC tanto como recurso didéctico para sostener el
contenido de otras materias curriculares, como herramienta para el
aprendizaje a través de unas formas mds auténomas y participativas.
El futuro potencial vocacional de las TIC se consideraba en mayor deta-
lle como las posibilidades mas inmediatas del uso de las herramientas
digitales para el aprendizaje en el presente (Loveless 2003b).

Un estudio posterior con profesores de primaria y secundaria se centré con
mayor profundidad en estas posibilidades mds inmediatas para el aprendizaje.
Se animo a los profesores a describir no solo el nivel superficial de la actividad
con diferentes herramientas, tales como los procesadores de texto, las hojas de
célculo, los motores de busqueda, los paquetes graficos y el software de anima-
cién, sino también los propoésitos de aprendizaje mas profundos que subyacian
a las actividades planeadas. El analisis de las intenciones de aprendizaje mas
profundas demostr6 la existencia de “grupos” de objetivos presentes en las ma-
terias curriculares: pensamiento distribuido, implicacién, comunicaciéon y cola-
boracién en la construccion de conocimiento. El contexto en el que los profeso-
res tomaban decisiones para preparar, planificar y evaluar el aprendizaje de los
alumnos, demandaba un entrelazamiento entre su conocimiento del contenido,
las necesidades de sus alumnos y su capacidad tecnolégica con una compren-
siéon mas profunda del valor de todo ello (Fisher et al. 2012) (véase Tabla 8.1.).

Tabla 8.1. LOS PROFESORES SABEN COMO USAR LA TECNOLOGIA:
EXPLORAR UN MARCO CONCEPTUAL PARA UNA ACTIVIDAD
SIGNIFICATIVA DE APRENDIZAJE

CATEGORIAS
CONCEPTUALES ACTIVIDADES SIGNIFICATIVAS DE APRENDIZAJE
) e Acceder a recursos
Pensamiento y .
. e Descubrir cosas
conocimiento e .
C g e Escribir, componer y presentar artefactos y herramientas que
distribuido - K
puedan estructurar actividades de determinadas formas.
e Explorar y jugar
o e Ser conscientes del riesgo, la incertidumbre y la provisionalidad.
Implicacién . - . ; L
¢ Trabajar con distintos tipos y grados de interactividad.
¢ Responder a la inmediatez
. . . o
Comunidad y Intercgmblcr y compartir comunicacion
C ¢ Ampliar el contexto de actividad
comunicacién . : L .
¢ Ampliar la comunidad de participacién a nivel local y global.
¢ Adaptar y desarrollar ideas
Construccién de | ® Representar la comprensién de maneras multimodales y dindmicas.
conocimiento ® Poner a prueba y explorar hipétesis
e Evaluar ideas y comprender
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Hemos afirmado que el enfoque pedagdgico es una caracteristica del cono-
cimiento del profesor que se expresa en unos disefios del aprendizaje que sean
significativos, complejos y se basen en la experiencia. Se produce cuando esta
presente una conexién y una comprension por parte del aprendiz en relacién
a un profesor que se ha esforzado —explicita o tacitamente— para disefiar una
experiencia adecuada para el aprendizaje. El enfoque pedagdgico no es un
modelo instrumental y un esquema impersonal en el que basar los objetivos de
aprendizaje y distribuir unidades didacticas, sino que requiere una prepara-
cién que se arraiga en momentos de creatividad, contingencia y complejidad,
no algo predecible y facilmente planificable. Como tal, puede entenderse como
improvisacion (Loveless 2007). Interpretar jazz se ha usado como una metéafo-
ra para describir la puesta en practica del conocimiento profesional por parte
del profesor, ya que “los mejores profesores no solo estdn bien preparados,
sino que también son expertos y competentes improvisadores” (Humphreys y
Hyland 2002: 11). Ciertamente, la improvisacion de jazz entre un grupo de mu-
sicos puede ser una expresion de “la profundidad, el alcance y el logro”; de he-
cho, jEagleton (2008) describe este tipo de momentos como el auténtico “senti-
do de la vida”! Quienes improvisan son capaces de basarse en su comprension
conceptual de la musica y en las técnicas que han practicado, y usarlas de
formas flexibles y nuevas. Los musicos de jazz pueden improvisar juntos con
un elevado nivel de competencia y originalidad, apoydndose en elementos de
la historia, la filosofia, la técnica y la practica del jazz, y ser conscientes de las
posibilidades que el momento ofrece para la musica, los companeros también
intérpretes y la audiencia (Nachmanovitch 1990, Purcell 2002).

La improvisacién no solo se relaciona con la experiencia y la competencia,
ni tampoco estd “libre de contenido”, sino que se expresa dentro y entre dis-
tintos dominios de conocimiento. Los individuos creativos en diferentes cam-
pos del saber demuestran una comprension de los conceptos y tradiciones
subyacentes, al tiempo que saben cémo “romper las reglas” para presentar
combinaciones originales de ideas y resultados. Quienes poseen pericia en la
materia son capaces de usar su comprensiéon conceptual para tomar decisio-
nes sobre las herramientas y tecnologias, para apoyar y explorar los andlisis
de la didaktic... (Loveless 2007: 153).

ANALISIS DIDACTICO

Nuestro bosquejo de la profundidad de los educadores, su alcance y su enfo-
que queda enmarcado en el concepto de andlisis diddctico, ampliado por una
serie de cuestiones que dirigen la atencién hacia los vinculos presentes entre
determinados disefios de aprendizaje y los propdsitos subyacentes de la edu-
cacion en nuestras sociedades (Klafki 2000). El analisis didactico ofrece una
perspectiva sobre el conocimiento del profesor que se arraiga en la bisqueda
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humana de sentido, en el disefio fértil y concienzudo del aprendizaje, y no en
la mera transmision instrumental de informacién. Presenta un planteamiento
que sirve de fundamento para nuestra practica como profesores y educadores
en el mas amplio contexto de la era digital. El modelo del conocimiento tecno-
l6gico y pedagdgico del contenido (TPCK antes mencionado) es un intento por
unir la complejidad del contenido, la pedagogia y las herramientas. No aborda
explicitamente las interacciones con el contexto y las miras del profesor. Un
planteamiento mas sustancial de las cuestiones que atafien al logro pedagégi-
co es el ofrecido por el concepto de andlisis didactico, que establece vinculos
entre los disefios para el aprendizaje y los prop6sitos educativos en contexto.

Las interpretaciones de la palabra alemana “didaktic” no resultan familiares
para la tradicién angloamericana, y de hecho la palabra “didactica” a menudo
se usa para describir un planteamiento transmisivo del profesor, dirigida a un
grupo de doéciles alumnos. Los debates en el Reino Unido carecen atin de una
solida base tedrica, que si puede hallarse en cambio en el continente europeo,
en el que la pedagogia se considera como un campo de conocimiento y, como
tal, se ensefia en las universidades.

(...) una caracteristica clave de las diferentes tradiciones era el modo en
que la ensefianza en Estados Unidos lleg6 a cimentarse sobre un modelo pro-
pio de los negocios. Este tipo de modelo de profesor se concibe como una
“fuerza de trabajo” que debe estar motivada y debe gestionarse a través de la
concepcién de unos imprecisos sistemas de control y de rendicién de cuentas.
Se ha hecho notar, ulteriormente, que este tipo de atmésfera no fomenta la
accion independiente y auténoma (Hudson et al. 1999: 8).

El concepto de “didaktic” en las tradiciones europeas contiene una serie de
interesantes y ttiles planteamientos a la hora de planificar el apoyo al apren-
dizaje y las relaciones dentro de la triada que conforman el alumno, el profesor
y la materia. Las preguntas de “;qué podemos ensenar?”, “;cémo podemos
ensefnar?” y “;por qué estamos ensefiando esto?” atinan la cultura, el cono-
cimiento y la practica en la accién inteligente del profesor. Ha aumentado el
nuimero de publicaciones y seminarios que buscan apoyar a los profesores
universitarios, a los disefiadores de politicas y a los profesionales para que
desarrollen nuevas perspectivas frente a los retos del curriculo y la pedago-
gia. Hudson y Meyer (2011) han editado una importante coleccién de articulos
de investigacion desde la comunidad de didéctica, aprendizaje y ensefianza
europea que retine los debates presentes en la ensefianza y el aprendizaje, la
formacioén de profesores, la investigacion docente, el disefio didactico, la plani-
ficacién de clases, la didéctica de las materias y la teoria educativa, y demues-
tra que el concepto de didactica de tradicién europea puede contribuir a una
comprensién mas matizada y compleja del conocimiento del profesor.

Disefiamos para aprender, seleccionar e interpretar lo que ocurre en las
escuelas y en los entornos educativos, no porque los curriculos y estrategias
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nacionales nos impelan a hacerlo, sino porque es importante que los aprendi-
ces pasen de ser nedfitos a expertos dentro de nuestra sociedad. Los profesores
y las escuelas juegan un papel a la hora de mediar entre la “realidad” —los
universos naturales y sociales compartidos dentro de las culturas y socieda-
des— y quienes se inician en dichas culturas y sociedades, desarrollando la
comprension de su potencial como seres humanos. Menck (1995) presenta una
imagen de los aprendices y de los profesores en las escuelas y aulas como
quienes participan en actividades de reflexién, précticas y actuaciones que van
desde bordar un tapete y pintar una pintura hasta cantar el Mesias de Handel.
Los nifios en la escuela no producen resultados tan logrados como lo harian
unos experimentados profesionales, pero estos se aceptan con placer y orgullo
dentro de la sociedad porque indican que los aprendices desarrollan su partici-
pacién y contribuyen “como si el futuro del mundo dependiera de ello” (Leach
y Moon 1999: 120). Esta concepcion de la “didaktic” es ttil porque subraya el
papel que cumple de la mediacién, la representacion simbélica y la transfor-
macién de la materia de conocimiento por parte de los aprendices y los nifios
dentro del contexto cultural.

Prepararse para ensefar es, en si misma, una experiencia de “esbozo” que
requiere de una mente abierta para disehar oportunidades y posibilidades de
aprendizaje. Preparar cuidadosamente el logro didactico y pedagdégico requie-
re, en esencia, de algo mas que la planificacion de cada uno de los episodios
de ensefianza. El planteamiento de Wolfang Klafki del andlisis didactico parte
del significado, el sentido y el valor que tiene preparar actividades didacticas
que se basen en una relacién con los aprendices en tanto que individuos y en
tanto que seres humanos dotados de un pasado cultural y la anticipacion de
un futuro (Klafki 2000):

1. ;Qué sentido mds amplio o general de la realidad le mostraran y ejem-
plificardn al aprendiz estos contenidos? ;Qué fendmeno bésico o prin-
cipio fundamental, qué ley, qué criterio, problema, método, técnica o
actitud pueden surgir como efecto del abordaje de este contenido en
tanto que “ejemplo”?

2. ;Qué significado posee ya en la mente de los aprendices el contenido
en cuestion o la experiencia, conocimiento, habilidad o competencia
que hay que adquirir a través de este tema?

3. ¢Qué importancia tiene el tema para el futuro del aprendiz?

4. ;Cudl es la estructura del contenido que las preguntas 1, 2 y 3 han si-
tuado en una perspectiva pedagogica?

5. ;Cuales son los casos especiales, fendmenos, situaciones, experimen-
tos, personas, elementos de la experiencia estética, etc., que pueden
resultar interesantes, estimulantes y accesibles para los aprendices por
medio de la estructuracion del contenido?
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Las primeras tres preguntas destapan el analisis requerido en toda prepa-
racion didactica, y las tltimas dos preguntas dan inicio al proceso de disefio.
Hudson (2007, 2011) afirma que la fase de disefio se amplia explicitamente
para tomar en consideracion las relaciones existentes entre situaciones de en-
senanza, actividades pedagogicas y entornos de aprendizaje que incluyen he-
rramientas digitales. El mismo desarrolla ulteriormente las cinco preguntas de
Klafki:

En la fase de disefio, incluye:

* ;Qué situaciones diddcticas, actividades pedagogicas y entornos de
aprendizaje hay que disefiar?

En la fase de desarrollo:

¢ ;Cudles son los roles potenciales de las TIC para disefar situaciones
didacticas, actividades pedagdgicas y entornos de aprendizaje?

¢ ;Qué materiales y recursos hay que desarrollar para sostener la crea-
cién de situaciones didacticas, actividades pedagodgicas y entornos de
aprendizaje?

e ;Cuales el rol del profesor?

En la fase de interaccion:

¢ ;Cbémo interactuaran los alumnos con la tecnologia, con el profesor y
entre si?

¢ ;Cémo demostrardn los alumnos que llegan a los resultados de apren-
dizaje que se pretenden?

Y en la fase de evaluacion, centrandose en la educacion formal:

e ;Cémo evaluardn los alumnos lo que han aprendido de una manera
formativa? ;Cémo hay que registrar esta actividad? ;Cémo se relacio-
na este aspecto con los procesos formales de evaluacion sumativa y de
acreditacion?

e ;Cbémo se juzgara y se evaluara la calidad de las situaciones didacticas,
de las actividades pedagdgicas y de los entornos de aprendizaje?

e ;Coémo se juzgaran y evaluaran las preguntas en torno al aprendizaje
del alumno a través de estas experiencias?

Estas preguntas hacen que las maneras de concebir la pedagogia se arrai-
guen en un preguntarse el porqué de las cosas, estableciendo asi conexiones
criticas con los panoramas mas amplios de conocimiento en nuestra sociedad
y en nuestro tiempo, que hacen que la didactica encarne el sentido de lo hu-
mano. La “didaktik” estd ademas estrechamente vinculada a preguntas univer-
sales y educativas, dandole asi claramente a la pedagogia un sentido social,
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cultural y politico méds amplio tanto para los profesores como para los siste-
mas educativos y los profesionales de la educacién que se implican junto a los
aprendices en entornos informales que son marginales respecto a la educacion
mas hegemonica. El trabajo de Hudson subraya nuestra creciente familiariza-
cién con el concepto de la didaktik, que ofrece una fresca perspectiva del senti-
do y la intencionalidad, la atencién al estudio y las herramientas que se dirigen
a sostener la complejidad y el papel del profesor. El propio andlisis didéctico
es creativo; el imaginario de la materia en un contexto significativo es capaz
de crear nuevos vinculos entre conceptos —a menudo nuevos—, y metéforas,
analogias, fendmenos y ejemplos. Estos estdn imbricados intencionalmente en
el disefio de las experiencias y entornos de ensefianza-estudio-aprendizaje. La
originalidad puede residir en los momentos de improvisacién, ya desde el ca-
racter de “esbozo” de la preparacion concienzuda. El valor estd estrechamente
vinculado con los propésitos locales y mas amplios de la educacion; el bildung,
en el que se expresa la didaktik (Loveless 2011).

Los educadores que aspiren a la profundidad, la amplitud de miras y el
enfoque pedagégico pueden desarrollar unas identidades de aprendizaje que
reflejen este modo de pensar en torno a la relacién entre el contenido, el con-
texto y las “herramientas propias del oficio” para el aprendizaje y la ensefianza
en nuestros tiempos. Fisher et al. (2006: 41) describen los peligros presentes en
los modelos de desarrollo profesional y de identidad docente que “dotan a los
individuos de unas herramientas” que se orientan a nuevas competencias en
un sistema cambiante concibiéndolas como componentes de una cadena de
montaje. Lejos de ello, estos autores defienden un “renacimiento” de la com-
prension de la complejidad del aprendizaje del profesor y se expresan en estos
términos:

Nos enfrentamos a un considerable desafio. Los procesos de ensefianza
del profesor son complejos, incluso desordenados, y las actuales circunstan-
cias de trabajo de los profesores sufren una serie de limitaciones inherentes.
Aun asi, existen posibilidades de un cambio real en el sistema. Si podemos
traer las tecnologias a situaciones en las que resuene con fuerza el sentido de
los propésitos profesionales y morales de los profesores, puede que podamos
asistir realmente a un renacimiento, en el que los profesionales empleen las
tecnologias digitales para “la comprension, la reflexion y la creatividad”, y, a
través de estas, configuren de una forma nueva su propio aprendizaje.
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Conclusion:
Reflexiones finales

En este libro hemos afirmado que la educacion, la creatividad y la tecnologia
deben entenderse como objetos del pensamiento, concebidos y modelados por
distintos tipos de preguntas, problemas y formas de andlisis. Hemos tratado de
dotar de sentido a nuestras distintas maneras de pensar, que se fundamentan
en nuestras diversas perspectivas disciplinares y puntos de vista profesionales
y académicos, y de relatar como estas diferencias han conformado nuestras
opiniones y reacciones ante la educacion, la creatividad y la tecnologia. Pero
también hemos visto que, en el periodo denominado como “era digital”, el
pensamiento contemporaneo estd cada vez mas saturado de metéforas y con-
ceptos cibernéticos. Nuestras propias perspectivas disciplinares forman parte
de esta infiltracion cibernética de pensamiento, como hemos observado, por
ejemplo, en la fascinacién que despiertan en los tedricos sociales ideas como la
sociedad en red, los flujos, la virtualidad, etc.

Estos términos se han convertido en una especie de sintaxis operativa de
nuestros tiempos, que esta inserta en diversas teorias en red, sociales, cultura-
les y organizacionales y se usa para redefinir las interpretaciones contempo-
raneas de todo, desde la identidad personal hasta la reestructuraciéon empre-
sarial, pasando por la globalizacién cultural. Términos tales como “red”, por
tanto, no solo describen y explican cosas, sino que fijan y dan forma a los mo-
dos en que es posible pensar en ellas. Las cosas y el pensamiento son, en este
sentido, inseparables, indistinguibles entre si. La proliferacion de ideas, que
se fundamentan en el concepto de red en todo tipo de espacios, incluyendo
la politica, la economia, la planificacién urbana, los medios de comunicacién,
los negocios, la reforma del sector publico, y otros muchos dmbitos, aunque
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hayan sido intensamente cuestionadas por otros investigadores, evidencia la
circulacién de un cierto estilo de pensamiento que parece que cada vez se da
mas por sentado, como si fuera de sentido comun; simplemente, es el pensa-
miento cotidiano.

Ahora, cada vez méds, también se piensa y se da forma al futuro de la edu-
cacion en dichos términos, ya que procede de teorias educativas que derivan
de disciplinas sociolégicas, psicolégicas y de las ciencias de la computacién, y
se han canalizado a través de los objetivos de un surtido increiblemente diver-
so de autoridades y expertos.

Los intentos de intervenir en la educacién son siempre, en cierto modo, ac-
tividades utdpicas que presuponen la existencia de una forma mejor de hacer
las cosas, un mejor tipo de persona, una sociedad mejor que hay que lograr
(Dean 2011). El futuro de la educacién es una traduccion de lo que varias auto-
ridades quieren que suceda, sea tanto en los departamentos gubernamentales
de educacién, en los grupos de presién o en los departamentos de desarrollo
del producto de las empresas tecnoldgicas, de acuerdo a sus visiones de la
misma y en consonancia con sus modos dominantes de pensamiento. El tér-
mino “traduccion” resulta clave aqui: reconoce que las formas que antes eran
dominantes, los distintos conceptos del pensamiento, se han transformado y
se han moldeado hasta convertirse en un lenguaje compartido.

Lo que este libro ha tratado de trazar son distintas maneras en las que
el estilo cibernético de pensamiento, caracteristico de la era digital, ha sido
traducido en teorias educativas, en relatos sobre identidades pedagogicas,
en la popularizacion de la creatividad y en planteamientos del aprendizaje a
la hora de re-imaginar el curriculo y re-configurar la pedagogia. Todo esto consti-
tuye un conjunto de modos por medio de los cuales se ha hecho inteligible y
pensable el futuro de la educacién en tanto que un futuro “mejor”, con unas
mejores instituciones de aprendizaje y capaz de contribuir a la mejora de la
sociedad. Este tipo de pensamiento ha convertido a los persuasivos imagi-
narios politicos de la economia del conocimiento globalmente en red y del
capitalismo guay en una realidad aparentemente hegemonica que carece de
una alternativa viable.

Dentro de estos suefios tecno-euféricos de futuro, se han creado y pro-
movido nuevas identidades de aprendizaje, no solo en los curriculos y pe-
dagogias de la escuela, sino en el imaginario mas seductor del panorama del
aprendizaje del futuro, en el que se afirma que el aprendizaje se habra dis-
tribuido por todas partes, los aprendices habran adquirido autonomia para
sus propios itinerarios pedagégicos, y los medios digitales en red habran
desbancado a la escuela como la institucién de aprendizaje mas exitosa de la
sociedad.

De todos modos, el pensamiento cambia con el tiempo; y tenemos la espe-
ranza de haber subrayado que las formas actuales y dominantes de pensar son
el resultado de una compleja genealogia de convergencias y combinaciones, en
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vez del fruto de un tinico linaje o una simple linea de descendencia. Durante
las ultimas décadas, la tecnologia educativa en las escuelas ha cambiado, no
solo en las politicas, dispositivos y aplicaciones empleadas, sino también en
el modo en que se piensa y se hace inteligible y en las teorias del aprendizaje
que subyacen a las actividades y précticas, que van desde el construccionismo,
pasando por el interaccionismo y culminando en el aprendizaje conectado.

La tecnologia educativa se ha pensado no solo como un modo de impartir
el curriculo, sino también como una “herramienta para el pensamiento” que
puede dar forma y traer consigo cambios en el conocimiento de la materia, el
contexto, la pedagogia y la identidad del aprendiz.

Al seleccionar el pensamiento como la base de nuestro pensamiento, he-
mos tratado de cuestionar todo aquello que nos han transmitido como si fuera
natural y se pudiera dar por sentado, para interrumpir asi las aparentemente
fluidas narrativas que codifican nuestro propio pensamiento; y mediante la
adopcion de esta actitud critica, hemos tratado de preguntarnos qué podria
responder a nuestro pensamiento y accién, y a “pensar en como se podria ha-
cer de otro modo” (Rose 1999b; 20). Otras formas de pensamiento, basadas en otras
metas utopicas, pueden ser posibles.

John Tomlison (1993: 62), un pionero de multiples y significativas ideas en
el campo de la educacién, afirmé que nuestra practica comuin contiene nues-
tros deseos y esperanzas para las generaciones futuras:

Eso no significa que se considere que la educacién es la tinica o ni tan
siquiera la influencia mdas importante de la siguiente generacioén, sino que el
tipo de escolarizacién que decidimos ofrecer a nuestros jovenes es la expre-
sién publica més clara que podemos brindar en torno al tipo de sociedad que
queremos que ellos construyan.

En la redaccion de este libro hemos tomado en consideracion el modo en
que nuestro pensamiento en torno al futuro de la educacion, la tecnologia y
la creatividad se arraiga en complejas genealogias de tradiciones y practicas
anteriores, y aun asi hemos tratado de mantenernos alerta ante las alterna-
tivas emergentes, las contra-narrativas, y las diferentes interpretaciones po-
sibles. Esta apertura frente a las trayectorias alternativas es importante si es
que, siguiendo a Tomlinson, queremos asegurarnos de que el pensamiento de
nuestros jovenes no se cierre, se limite ni se quede fijado en nuestras fantasias
contempordaneas de la certidumbre.

Desde luego, la historia de la tecnologia educativa nos cuenta una historia
que estd contaminada con las sobras rotas de prototipos fallidos, pedagogias
descartadas, lineas de producto discontinuas y profesionales de la educacion
desanimados. La prometida radical transformacién de la educacién no se ha
producido. Y sin embargo, ha habido encuentros en los intersticios y méargenes
de la educacién formal, y un reconocimiento de la variada gama de espacios
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en los que las identidades de aprendizaje dominantes pueden verse pertur-
badas por la contingencia y la improvisacion. Las identidades pedagégicas
prospectivas tejidas a través del curriculo y la pedagogia no estan necesaria-
mente determinadas, no pertenecen ni estdn circunscritas a la participacién en
la economia del conocimiento, sino que contienen otras posibilidades.

Los usos tempranos de las tecnologias digitales en las aulas se centraron
en las necesidades de aprendizaje inmediatas y los cambios pedagoégicos para
que los planteamientos constructivistas se reflejaran en experiencias activas,
no necesariamente en la preparacién para futuras vocaciones que se articu-
larian mds tarde. Estar “preparado, deseoso y capaz” de ensefiar, es un lla-
mamiento a una lectura del mundo en el que el contenido, el contexto y las
herramientas puedan orquestarse de forma competente y con un sentido que
vaya mas alld de la competencia inmediata en clave de estrategias didécticas,
y ofrezca un sondeo mds complejo de la profundidad, el alcance y el enfoque
de lo que hacemos. Estos encuentros, momentos de préctica, lecturas e inter-
pretaciones alternativas nos dan algunas claves para seguir en la busqueda de
otras formas posibles y otras maneras de concebir la educacion en los sistemas
educativos del manana.

Tal vez, por tanto, podamos terminar este libro con una reflexién personal
de la experiencia de Avril con diferentes formas de hacer las cosas durante sus
treinta afnos de trayectoria como educadora en la “era digital”. Las practicas
de Avril en las escuelas, y en la educacion superior, son experiencias que pasan
por sentirse a la vez encantada, preocupada y desorientada. En los primeros
anos de la década de 1980, cuando se introdujeron los microordenadores en
las escuelas primarias inglesas, estdbamos encantados con las programaciones
con LOGO vy la preparacion de simulaciones y juegos de aventuras. La cla-
ve de esta fascinacion era que podiamos hacer que estos micro-ordenadores
“hicieran” cosas. Podiamos resolver y articular problemas, jugar y manipular,
buscar patrones y establecer conexiones entre ideas y conceptos en una amplia
gama de materias que van desde desplegar indices dindmicos de cambios en
matematicas hasta el analisis de datos censales en historia, y hallar maneras de
representarlos mediante texto e imagenes. Este control sobre las tecnologias
hacia que fuéramos capaces de pensar en torno a las nuevas alfabetizaciones
informaticas a través de una participacion activa y multimedia. Los tempranos
debates en torno a la “capacidad TIC” prefiguraban posteriores concepciones
del conocimiento tecnolégico y pedagogico del contenido. Estdbamos hechi-
zados por su potencial para emprender nuevas -y legitimas— formas de activi-
dad y de juego en nuestras aulas.

En la década de 1970, Kemmis, Atkins y Wright describieron cuatro “pa-
radigmas” de las formas de disefiar y usar las aplicaciones de ordenador en la
educacion: formativas, emancipatorias, reveladoras y conjeturales, y comprendimos
que el software en ese momento podia usarse para ese tipo de aprendizaje acti-
vo, que iba desde el ejercicio y la practica hasta el disefio de programas de final
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abierto (Kemmis, Atkins y Wright, 1977). Varias décadas més tarde, seguimos
hechizados por el multimedia, la movilidad, la animacién, Internet, el correo
electrénico, la World Wide Web o Red informédtica mundial, el hipertexto, los
dispositivos de localizacion, los motores de bisqueda, los espacios virtuales,
los espacios aumentados, el software social, la convergencia, las apps, los jue-
gos, etc. Las tecnologias se han desarrollado velozmente; domina la difusién y
el consumo en vez de la produccién, aunque sigue siendo esencial un enfoque
en el aprendizaje activo que construye conocimiento y establece conexiones
conceptuales para favorecer una participacion mas amplia, la creatividad y la
agencialidad.

Al tiempo que la préctica se iba desarrollando, nos preocupaban algunos
de los resultados no tan agradables de los usos de las tecnologias digitales en
la educacion. Las prometidas transformaciones de la pedagogia, los cambios
radicales en las relaciones entre docentes, aprendices, entornos y conocimien-
to, tal y como algunos los anunciaron, no se produjeron. La composicion de las
aulas, las interacciones entre profesores y aprendices y el tiempo y el espacio
de la ensefianza y el aprendizaje siguieron siendo méds o menos los mismos a
escala internacional, a pesar de los intentos de innovacién. En muchas escue-
las, se pusieron salas de informética con unos horarios controlados, en las que
—como observé un alumno- “el aula estaba llena de técnica en vez de llena de
aprendizaje”. La narrativa de la victoria de los charlatanes de feria que ofre-
cian soluciones a todos nuestros problemas y deficiencias como profesores y
padres sonaba hueca.

Estdbamos demasiado preocupados porque las medidas para el éxito en el
uso de las herramientas digitales a menudo se vinculaban estrechamente con
un conjunto mds amplio de formas de pensar, de trabajar, de usar las herra-
mientas y de vivir en el mundo de las exigencias del siglo xx1. Las evidencias
de las investigaciones de estos veinte afios indican que el cuadro es complejo,
que las relaciones entre el acceso a las tecnologias digitales y los resultados de
las pruebas no son tan simples.

Los usos significativos de las tecnologias estan mas relacionados con el
contexto, la cultura y la pedagogia que con un vinculo causal entre el acceso
a las mismas y el logro educativo. Las cuestiones que se sittian méds alla del
acceso también hacen que surjan inquietudes en torno al reparto de los medios
digitales, que atafie a la justicia social y a la inclusién a nivel local, nacional e
internacional, de personas de distintas edades, grupos socioeconémicos, len-
guajes, capacidades de aprendizaje y culturas.

Sin embargo, estar desorientado —en ambitos que carecen de un camino
prefijado— no era necesariamente una mala posiciéon para encontrarse con uno
mismo. Hizo que buscaramos un lenguaje que nos ayudara a describir y expli-
car lo que estdbamos experimentando y observando, tanto como aprendices
de ese nuevo campo, como educadores en las escuelas, universidades y més
alla de esas fronteras. Los planteamientos relacionales y comunicativos diri-
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gieron la atencién hacia las teorias de herramientas y contextos para dar forma
a actividades y capacitar a las personas para pensar conjuntamente con otras.

El reconocimiento de la creatividad, la contingencia y la agencialidad en
contexto nos recordaron las posibilidades de aprendizaje inscritas en unas for-
mas que iban tanto en conjuncién como en contra de la tendencia natural de
la educacion al uso. El andlisis diddctico hizo que fuéramos capaces de funda-
mentar nuestra pedagogia y disefio en cuestiones que nos conectan con propé-
sitos mas amplios de la educacion, de la cultura y del ser humano. Dicho des-
concierto hace que surjan una serie de retos a los que se enfrenta la formacién
de profesores: la articulacion de teorias que se arraigan en la esencia; el valor y
el disefio de experiencias de aprendizaje y entornos en los que se han incorpo-
rado las tecnologias digitales; y la comprensiéon del modo en que “se forma” a
profesores y educadores, lo que ofrece oportunidades para tomar decisiones y
adoptar estilos alternativos de aprendizaje.

En conclusién, ofrecemos no otro llamamiento en pro de la reforma radical
del futuro de la educacidn, sino una reflexion mas modesta sobre las maneras
en que se ha pensado la educacion, la tecnologia y la creatividad, cémo se ha
influido en ellas y como se han llevado a cabo. En los tltimos treinta afios,
recogidos bajo la etiqueta de “era digital”, se han producido una serie de cam-
bios en el pensamiento, la practica y la visiéon que se tenia en materia de la
pedagogia y el curriculo.

Quisiéramos animar a los lectores —profesores, disefiadores de politicas, in-
vestigadores— a reflexionar de forma critica en torno a los discursos, imagina-
rios y visiones de futuro de la educacién que han influido en su pensamiento,
maneras de conocer y maneras de actuar. Para animar al pensamiento critico,
hemos seleccionado, como modesta reflexion final, el siguiente comentario de
Foucault (citado en Thrift 2005, vi):

(...) una critica no consiste en decir que las cosas no estan bien como son.
Consiste en ver sobre qué tipos de evidencias, de conexiones, de formas de
pensamiento adquirido y no reflexivo reposan las practicas que se aceptan.
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AVRIL LOVELESS y BEN WILLIAMSON

NUEVAS IDENTIDADES
DE APRENDIZAJE
EN LA ERA DIGITAL

Creatividad - Educacion
Tecnologia - Sociedad

Los medios digitales estan cada vez mas entretejidos en el modo en que hoy en dia comprendemos
la sociedad y a nosotros mismos; se han convertido en un tema absolutamente presente en nuestras
vidas. Repensar la educacion desde este prisma se ha convertido actualmente en objeto de un
debate global, tanto en lo que respecta a politicas educativas como a la investigaciéon académica.
Ambas estan promoviendo nuevas identidades de aprendizaje que pretenden facilitar a docentes y
alumnos un modo distinto de pensar, sentir y actuar en tanto que operadores sociales, fueray dentro
de las aulas.

El libro aporta una exploracién critica de cémo se ha reconfigurado la educacion en este mundo
digital. Identifica cémo se estan promoviendo las nuevas identidades y cémo se sitlan los j6venes
en tanto que aprendices en red, equipados para la participacion politica, economica y cultural en la
era digital. Plantea que la educacion es ahora el sujeto de una forma 'cibernética’ de pensamiento:
un estilo contemporaneo de pensar en torno a la sociedad y la identidad, que esta saturada de
metaforas de redes, flexibilidad, interactividad y conectividad. Examina cémo los cambios de
pensamiento se han traducido en innovadoras ideas sobre el pensamiento creativo, sobre la reforma
curricular y sobre la identidad del profesor.

La obra sitla la educacion y la tecnologia en una constante conversacion intergeneracional e
interdisciplinar. Sera de interés para alumnos, investigadores y profesionales de la educacién que
quieran comprender la més amplia significacién sociolégica y psicolégica de las nuevas tecnologias
en la educacién y en la identidad del aprendiz.

Avril Loveless es Profesora de Educacion y directora de Investigacién Educativa en la Universidad
de Brighton, Reino Unido. Es licenciada en Psicologia por la Universidad de Durham y Master en
Computacién en Educacion en Kings College de Londres. Centra su investigacién en estudios sobre
las nuevas tecnologfas digitales y su influencia en el profesorado.

Ben Williamson es Profesor de Educacion en la Facultad de Ciencias Sociales en la Universidad de
Stirling, Reino Unido, y ha trabajado con anterioridad en la Universidad de Exeter, Reino Unido. Es
experto en innovacion curricular y en las relaciones ciencia, tecnologia, sociedad.
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