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Resumen: Este trabajo reflexiona sobre las posibilidades que ofrecen las plataformas digitales
educativas, que vienen acompafiadas de disefios instruccionales vinculadas al paradigma
educativo centrado en el alumnado con un aparente gran potencial para avanzar hacia la justicia
social, la equidad y la igualdad de oportunidades. Las tecnologias digitales se presentan como
un actor nuevo en las situaciones educativas, con potencial para definir escenarios educativos
mas flexibles y personalizables, que parecen facilitar el acceso universal y el tratamiento
diferencial que la equidad e igualdad de oportunidades exige. Sin embargo, la idea de “equidad”
nos sitia en un plano de reflexion circunscrito a la justicia distributiva que implica una
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concepcion de lo educativo como un “bien a distribuir” que puede conducir a instrumentalizar
las relaciones educativo-pedagdgicas, subsumiéndolas a intereses econdémicos o politicos,
pervirtiéndolas. En este sentido, conviene recuperar la idea de educaciéon como requisito de
justicia, ya presente en Platén, vinculada a la idea de desarrollo ético del educando, y del
denominado “cuidado de si” desarrollado por Foucault. En definitiva, para desplegar el
prometedor potencial educativo de los nuevos escenarios educativos, basados en plataformas
digitales, estas deben no sélo garantizar la justicia distributiva (equidad) sino, sobre todo, la
justicia formativa.

Palabras-clave: justicia formativa; plataformas digitales educativas; educacion; subjetivacion;
ética

Digital educational platforms and formative justice

Abstract: This paper reflects on the possibilities offered by digital educational platforms, which
are accompanied by instructional designs linked to the student-centered educational paradigm
with an apparent great potential to advance towards social justice, equity and equal
opportunities. Digital technologies are presented as a new actor in educational situations, with
the potential to define more flexible and customizable educational scenarios, which seem to
facilitate universal access and the differential treatment that equity and equal opportunities
demand. However, the idea of “equity” places us in a plane of reflection circumscribed to
distributive justice that implies a conception of education as a “good to be distributed” that can
lead to instrumentalizing educational-pedagogical relations, subsuming them to economic or
political interests, perverting them. In this sense, it is convenient to recover the idea of
education as a requirement of justice, already present in Plato, linked to the idea of the ethical
development of the learner, and of the so-called “care of oneself” developed by Foucault. In
short, in order to unfold the promising educational potential of the new educational scenarios,
based on digital platforms, these must not only guarantee distributive justice (equity) but, above
all, formative justice.

Keywords: formative justice; digital educational platforms; education; subjectification; ethics

Plataformas educativas digitais e justi¢a formativa

Resumo: Este artigo reflecte sobre as possibilidades oferecidas pelas plataformas educativas
digitais, que sao acompanhadas por concep¢Oes pedagdgicas ligadas ao paradigma educativo
centrado no aluno, com um aparente grande potencial para avangar no sentido da justiga social,
da equidade e da igualdade de oportunidades. As tecnologias digitais sao apresentadas como um
novo ator nas situagoes educativas, com potencial para definir cenarios educativos mais
flexiveis e personalizaveis, que parecem facilitar o acesso universal e o tratamento diferenciado
que a equidade e a igualdade de oportunidades exigem. No entanto, a ideia de “equidade”
coloca-nos num plano de reflexdo circunscrito a justica distributiva que implica uma concegao
da educacdo como um “bem a distribuitr” que pode conduzir a instrumentaliza¢do das relagSes
educativo-pedagogicas, subsumindo-as a interesses econémicos ou politicos e pervertendo-as.
Neste sentido, vale a pena recuperar a ideia de educagdo como exigéncia de justica, ja presente
em Platdo, ligada a ideia de desenvolvimento ético do educando, e ao chamado “cuidado de si”
desenvolvido por Foucault. Em suma, para desenvolver o promissor potencial educativo dos
novos cenarios educativos, baseados em plataformas digitais, estes devem garantir nao sé a
justica distributiva (equidade) mas, sobretudo, a justi¢a formativa.

Palavras-chave: justica formativa; plataformas educativas digitais; educagao; subjetivagao; ética
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Plataformas Digitales Educativas y Justicia Formativa

Como sugieren Decuypere, Grimaldi y Landri (2021) estamos viviendo un periodo de
plataformizacion de la educacion, entendiendo por tal “un proceso, en el cual el funcionamiento
“normal” de la escuela tal cual la conocemos se va hibridizando con la incorporacion de plataformas,
tanto de aprendizaje como sociales, en las interacciones de la ensefianza y el aprendizaje” (Schenone,
2022, p. 1). La emergencia del fenémeno ha traido consigo muchas perspectivas y posibilidades,
pero también muchas preocupaciones y cautelas (Rivas, 2021).

Una de estas preocupaciones, y muy importante, tiene que ver con el proceso de datificacion
de las conductas o acciones de los agentes educativos al interaccionar con dichas plataformas
digitales (Selwyn et al., 2022). El concepto de datificacion se refiere a la recopilacion, el analisis y el
intercambio sistematico de datos, y a los resultados de todo ello. Estos procesos de analisis de los
registros digitales de las personas estan vinculados con el denominado big data que en el campo
educativo recibe el nombre de analiticas del aprendizaje y/o académicas. Esta es una de las lineas de
investigacion con gran desarrollo en los ultimos afios (Ifenthaler et al., 2019; Jaajonmaki et al., 2020;
Pena-Ayala, 2017; Williamson, 2017).

Lo preocupante del proceso de datificacion esta en la gestion y manipulacion de los datos
personales de los usuarios pudiendo dar lugar a la pérdida de su privacidad sin ser plenamente
conscientes de los peligros que entrafia.

Kennedy y otros (2020) realizan una interesante revision de la investigacién sobre la
comprension y las percepciones publicas, las actitudes y los sentimientos hacia las practicas de
utilizacion de los datos y otros fenémenos relacionados como la IA y el reconocimiento facial, en el
que concluyen que las personas a menudo tienen opiniones contradictorias sobre las practicas de
datos: reconocen sus beneficios pero también se sienten preocupadas por los dafios potenciales,
asumiendo una suerte de resignacion digital.

En el fondo, mas que un debate o confrontacion de ideas pedagdgicas para la sociedad
digital, la cuestion parece estar centrada en una derivada del fenémeno denominado capitalismo de
plataformas (Srnicek, 2018) y la competencia entre las distintas empresas implicadas (Scolari, 2022).
Esta linea de reflexion, extraordinariamente pujante, esta conduciendo la mayor parte de los debates
en torno al auge y proliferacion de las plataformas educativas y, sin duda, es un debate necesario que
debera seguir desarrollandose.

Sin embargo, en este trabajo queremos recuperar otro debate, que consideramos igualmente
importante y necesario, que es el que tiene que ver con las posibilidades educativas que traen consigo
esos nuevos espacios de aprendizaje que denominamos “plataformas”. La pregunta en este caso es
¢pueden las plataformas convertirse en una alternativa real a los entornos educativos tradicionales?
Y, en particular, ;pueden contribuir a espacios educativos mas justos?

Sin duda, la emergencia de las plataformas digitales como espacios personalizables y
adaptables de aprendizaje es, en cierto sentido, un avance importantisimo en la generacion de
procesos educativos mas flexibles, democraticos y horizontales (Rivas, 2021) y, desde esta
perspectiva, podria entenderse como mas justos. Pero en otro sentido, representan el desenlace final
de un proceso de instrumentalizacion y desvirtuacion de los procesos educativos, puestos al servicio
de la produccién de capital humano, la economia y la performatividad (Ball, 2003) y, por ello,
pueden acabar convirtiéndose en la exacerbacion de la injusticia educativa (mas alla de la cuestion de
la datificacion).

Argumentar esta ambivalencia exige detenerse, brevemente, a hacer una reflexién acerca del
significado profundo y esencial tanto de la idea de justicia como de la de educacién en el marco de lo
escolar, porque las plataformas digitales, en buena medida, lo que hacen es desarrollarse sobre la
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légica educativa institucional ya existente. Por eso, en una primera parte de este trabajo haremos un
analisis de eso que hemos denominado la “logica educativa institucional” de la escuela, para luego
confrontarla con la idea de justicia formativa, como constructo que conecta las ideas de justicia y
educacion, en sus sentidos mas profundos y esenciales, superando la visiéon reduccionista de la
justicia en educacion como mero sistema de distribucion de bienes educativos, entendidos como
generacion de capital humano. Como alternativa a esta interpretacion reduccionista, que lleva a
perder de vista, en gran medida, “lo educativo”, lo que se propone es conectar con la idea de
educacién como proceso de subjetivacion, describiendo a continuacion las caracteristicas de una
educaciéon que podamos considerar “formativamente justa”. En una ultima fase hacemos un breve
recorrido por la genealogia de una escuela injusta, con un apartado final especialmente referido al
“giro” que se produce hacia el aprendizaje como constructo que, a nuestro juicio, no puede ser
tomado como plenamente equivalente al de “educacién” y, en este contexto, una valoracién final
(limitado a apuntar el problema y esbozar los riesgos y los considerandos a tener en cuenta) de qué
puede aportar y qué puede quitar la migracion de estas logicas institucionales escolares a los
entornos educativos definidos por las plataformas educativas.

La Loégica Educativa Institucional de la Escuela Moderna como Palanca de
Justicia Social

Una de las grandes aspiraciones de la escuela moderna, desde su surgimiento, ha sido la
posibilidad de ofrecer un marco de promocion de la igualdad social (Pérez Gomez, 1998; Fernandez
Enguita, 20006). Este objetivo nuclear de la institucién escolar, que define uno de los elementos
esenciales de su relacion con la justicia social, no se ha logrado nunca: la escuela ha sido mas un
mecanismo de reproduccién que de igualaciéon, como bien argumentaron, cada uno a su manera,
Althusser, Bordieu, o Bowles y Gintis (los socidlogos de la reproduccién). Desde el Informe
Coleman (1966) quedé claro que la cuestion de la igualdad de oportunidades era un objetivo de
enorme complejidad que excede, con mucho, las posibilidades de la escuela. Mas recientemente
Farrell, desde un enfoque comparativo internacional, confirma esta percepcion de imposibilidad
(Farrell, 2013).

En realidad, lo que se asume hoy, de manera generalizada, es mas bien lo contrario: que sin
un ethos social igualitario la pretensioén de la igualdad de oportunidades es una entelequia que supera
las posibilidades redistributivas que ofrece la escuela. “Deberiamos dejar de pensar en la educaciéon
como motor privilegiado de la equidad y plantearnos lo contrario, que sin igualdad social, sin un ethos
igualitarista generalizado, cualquier proyecto de democratizacién y mejora pedagogica universalista es
imposible” (Rendueles, 2020, p. 293)

Pero, por otra parte, sobre la escuela gravita, desde su origen, otro reto que es el de los
procesos de subjetivacion de la nueva ciudadania moderna en un modelo escolar orientado a
producir, ademas y a la vez, una socializacién: “De esta manera, la tradicién socioldgica consigue
conciliar lo irreconciliable, afirmar que la subjetivacion resulta de la socializaciéon y que esta no puede
ser una clonacién pese a ser totalmente social.” (Dubet, 2007, p. 43).

Efectivamente, la otra pretension fundamental de la escuela moderna, desde su surgimiento,
fue la de proporcionar un mecanismo de socializacién del nuevo ciudadano moderno, capaz de vivir
en una sociedad abierta, no estamental y, a lo largo del S. XX, democratica. El énfasis simultaneo en
las tres exigencias de igualdad de oportunidades, de producir una doble socializacién en actitudes
democraticas y generadora de un sentimiento de pertenencia identitaria relativa al nuevo Estado-
nacion y de la promocién de una subjetivacion alineada con la libertad esencial de cada sujeto,
supone un ejercicio de equilibrios que la escuela no ha sido nunca capaz de satisfacer plenamente y
que la ha condenado a una crisis casi permanente (Dubet, 2019).
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Por todo ello, la escuela se “inventa” ya con un problema de sumision de las practicas
educativas que en ella se desarrollan a objetivos politicos y econdémicos lo que, en si mismo,
“desborda” y pervierte las capacidades propiamente educativas que se le suponen (Fernandez Enguita,
2000). La forma de superar las dificultades, de todo tipo, que tenia la creacién de esa institucion
educativa, social, de masas, derivadas de sus pretensiones contradictorias e incompatibles, fue
avanzar hacia una institucién que servia para socializar y para instruir, pero no para educar. A partir
de ahi, las practicas que en ella se desarrollaban devienen injustas, en el sentido original de la idea de
justicia: abandonaron el ser de la educacion. Es a este hecho al que se refiere McClintock (2019)
cuando introduce la idea de justicia formativa como una forma alternativa de mirar sobre la justicia en
lo escolar y que nos sirve de leitmotiv en este trabajo.

Justicia Formativa

La idea de justicia formativa que propone McClintock conecta con la idea de justicia y sus
relaciones con la educacién que introdujo originalmente Platon en Repriblica y que ha analizado H. G.
Gadamer (1985a, 1985b). Las ideas fundamentales que expone Gadamer en estos dos textos serfan
las siguientes:

1) La educacién justa no puede basarse solo en planteamientos utilitaristas o
distributivos, trasciende la justicia relacional (lo que hoy denominarfamos la justicia
social).

2) La educacion justa, en el sentido original de la misma, es aquella que permite al sujeto
constituirse como sujeto moral y ordenarse en su estado interior, como dirfa Platon.
Recuérdese que la republica educativa de Platén es s6lo un simil en el que se apoya
para explicar mejor la formacién del ciudadano justo: modela a nivel wacro (estatal),
lo que se supone que deberia ocurrir a nivel wicro, del sujeto individual (Foucault,
2005, p. 65; Gadamer, 1985a, p. 194). De lo que esta hablando aqui Gadamer es de
los procesos de subjetivacion (volveremos mas adelante a la idea de subyjetivacion).

3) La educacion justa y para el desarrollo de ciudadanos justos solo se puede lograr con
un esquema educativo basado en una relacion dialdgica, entre quien actia de maestro
y quien asume el papel de sujeto en formacién, que promueva ese trabajo de cada
uno sobre si mismo (“e/ cuidado de s7°) que conduce a establecer una moral propia
pero conectada con el cuidado de los otros. Tras la idea de “cxidado de s7°, 1o que se
esconde es la insistencia en un adecuado proceso de subjetivacion, en el que el sujeto
es protagonista principal y en el que la figura del maestro es sélo un “inductor”
necesario.

4) La cuarta idea es que la educacion justa (en el sentido de que lo sea del sujeto para
consigo mismo, en su proceso de formarse) y para la justicia (para la virtud y la
justicia social) en ningin caso puede ser resultado de algun tipo de proceso
instruccional directo y sencillo (una psicagogia retorica) representada por Platéon en la
educacion sofista, dominante en la Atenas de la época. Entonces Gadamer lo que
niega es la posibilidad de que a través de lo que Ball (2017) denomina “una pedagogia
simple” o de lo que hoy podriamos identificar como “procesos instruccionales
orientados a la promocién del aprendizaje”, podamos servir a la verdadera
educacion. La educacion auténtica es la que se deriva de un analisis problematizador
de los diferentes aspectos de la cultura y el conocimiento, realizada por el alumno
inducido a ello por el docente y en dialogo con el mismo, que Platén nos hace
vivenciar con sus propios didlogos, que han llegado hasta nosotros (Giménez, 2010).
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5) No es posible cuidar de otros, relacionarse de manera justa con los otros si primero
no hemos cuidado de nosotros; si no nos ordenamos y somos amigos de nosotros
Mmismos, SOMos justos con NOsotros mismos y eso exige el cuzdado de si. Por tanto, el
desarrollo de la justicia interior, la virtud, requiere de relaciones educativas de
naturaleza dialégica, no impuestas, no curriculadas “a priori”, lo que cuestiona
claramente el modelo escolar actual.

Todas esas ideas que estan implicitas en Platon y que Gadamer desarrolla en estos dos
trabajos, de lo que nos estan hablando es de una concepciéon de la educacion que tiene poco que ver
con la interpretacion de la educacion escolar que tenemos hoy como algo basado, justamente, en una
mera transmision de conocimientos y desarrollo de competencias, de naturaleza mas técnica que
ética, dirigida a través de procesos instruccionales mas o menos sofisticados.

El énfasis de McClintock en la idea de justicia formativa y su esfuerzo en remontarse al pasado
platonico para justificar su planteamiento reside en la necesidad de recordar algo que parece que se
ha olvidado: que la relacion entre justicia y educacion tiene como objetivo final la libertad, la
emancipacion del educando, y no la igualdad (la justicia distributiva). La igualdad, la equidad, es sélo
un mecanismo que posibilita un determinado tipo de libertad que es la que se deriva de un cierto
nivel de bienestar material (la libertad negativa, la libertad de poder, la libertad de comprar). Esta
mirada desde la justicia distributiva a la educacion es, sin duda, muy importante y un objetivo de
politica social irrenunciable, pero que si se queda s6lo en eso, la libertad a la que el sujeto accede es
s6lo una libertad limitada. Debe verse completada con otra libertad que es la que realmente
emancipa al individuo: la libertad positiva, la libertad de guerer (Betlin, 1988; Bobbio, 1993).

[...] l]a mayoria de los bienes publicos son bienes formativos y tiene sentido justificar su

provision en gran parte a través de los principios de la justicia formativa, no de la justicia

distributiva. Al tratarlos simplemente como cuestiones de equidad, la gente pierde de vista su

proposito esencial. [...]. (McClintock, 2019, pp. 183-184)

Educativamente, por tanto, perseguir esta justicia formativa exige lo que Foucault (también
leyendo a Platén) describe como una “ética del cuidado de si” (Foucault, 2005, 2009, 2010),
refiriéndose a modelos éticos coetaneos de Platon. Antes de continuar, conviene aclarar que esta
mirada de Foucault al pasado en ningin caso le resta interés para interpretar el presente. De hecho,
Foucault acepta el reto de plantear una revisioén sistematica de la “ética del cuidado de si” en el
pensamiento griego, romano y cristiano, precisamente para que ese esfuerzo sirviese de
procedimiento de “viviseccion” de las virtudes de nuestro tiempo. Virtudes que, apoyandose en
Weber, se aproximan a ese “estuche vacio” con que el autor aleman describe el tipo de humano que
surge tras el triunfo del orden econémico moderno, vinculado a las condiciones técnicas y
econémicas de producciéon mecanico-maquinista (y que perfectamente podriamos ampliar a esta
nueva sociedad del conocimiento).

En esencia, lo que Foucault establece en los trabajos referidos es el resultado de un analisis
centrado en la cuestiéon de como pueden los sujetos constituirse y moldearse a si mismos (es decir,
subjetivarse), tanto como sujetos individuales como en el plano de participacion politica, de tal manera
que resulten capaces de “resistir, de oponerse y de modificar las tendencias existentes en nuestras
sociedades actuales hacia la uniformizacion y la dominaciéon” (Varela, 2001, p. xiii).

Educaciéon como Subjetivacion

En este marco de reflexién, Foucault (2005) sefiala (a partir del analisis que realiza del
Aleibiades platénico) la diferencia entre la idea de “cuidado de si”” y el mero aprender. El cuidado de



Plataformas digitales educativas y justicia formativa 7

sf no consiste en un simple acimulo de conocimiento (o, en terminologia actual, en la adquisiciéon de
nuevas competencias y saberes) que podriamos identificar con la educacion o paideia sofista (que
también criticara Gadamer, y que podriamos identificar, con disefios instruccionales alineados con el
aprendizaje) sino que, en realidad, lo que lleva implicito es la transfiguracion del educando como
consecuencia del trabajo de si mismo y sobre si mismo como resultado y requisito del acceso al saber
(que no es lo mismo que “conocimiento”). Esta dimension transformativa de la educaciéon (Foucault
la denomina dimension espiritual de la educacion), articulada a partir de la aplicaciéon de una serie de
téenicas del yo (técnicas de conocimiento y trabajo sobre si mismo), implicarfan toda una exigente
disciplina de autocreacion ética que conduciria al conocimiento y a la sabidurfa. Es este proceso el
que, ademas, aseguraria la justicia consigo mismo, en el proceso de formarse (justicia formativa, la
arquitectura del sujeto justo), y con los demas (justicia social, la arquitectura de la sociedad justa).

Una forma de explicar y ejemplificar la idea que se esta defendiendo aqui es recurriendo a
una de las Zecnologias del yo que cita y describe Foucault (y que luego seria integrada en desarrollos y
evoluciones posteriores de la ética del cuidado de si por el estoicismo) que es la autoescritura (levar un
diario). El ejercicio de reflexion diaria y de tratar de plasmar por escrito pensamientos, vivencias y
experiencia cotidianas, permite volver a ellas y hacer un analisis autocritico, orientado al propio
desarrollo y crecimiento ético. Otro ejemplo de la diferencia entre el simple aprendizaje y la auto-
transformacién que implica una ética del cuidado de si es la que experimenta, por ejemplo, un
estudiante avanzado, cuando se enfrenta a la disciplina de idear y desarrollar una tesis doctoral (que
implica también técnicas de autoescritura). Es evidente que, en esa experiencia, autodirigida, aunque se
trabaja sobre contenidos de aprendizaje, el resultado que deja no es un simple nuevo conocimiento,
sino que lo que persigue (y por eso la academia incorpora esta tecnologfa del yo desde la creacién de
las Universidades) es una transfiguracion del estudiante que empieza siendo uno y termina siendo
otro.

La importancia de esta otra forma de entender los procesos educativos ha sido descrita
también por Rancicre (2003) con su critica a la Jdgica explicatoria, en la que el estudiante es
considerado como un ser carente, precario, incompleto, dependiente para su formacién de lo que el
docente y, en su caso, un plan de estudios, establezcan para ¢él. También Biesta (2016) desarrolla esta
idea, comparando los procesos instruccionales de aprendizaje con la programaciéon de un robot
aspirador: con la practica el robot llegara a aprender con cada vez mas eficiencia a desarrollar la tarea
para la que ha sido programado (se hara cada vez mas competente) pero su programacion de
aprendizaje (su diseflo instruccional) nunca provocara un proceso de transformacion: nunca pasara a
ser algo distinto de un robot-aspirador, eso si, progresivamente mas eficiente.

Esta confrontacion de la educacién como proceso de subjetivacion frente a la idea de
educacion como induccion al aprendizaje ha sido también desarrollada por Biesta (2020b), desde
otra perspectiva, distinguiendo entre lo que ¢l denomina el paradigma del “cultivo” frente al
paradigma de la educacién como “experiencia”.

El paradigma de la educacién como cultivo se interesa por el modo en que los seres
humanos llegan a ser lo que son como resultado de la interaccion de factores “internos” e influencias
“externas”. Se vincula con la idea de aprendizaje, instruccion y desarrollo de “capacidades” y
“competencias” (Biesta, 2020b, p. 1015).

Sin embargo, para Biesta es posible pensar en la educacién desde otro paradigma que él
denomina “paradigma del yo”, donde el “yo” no es un organismo que se cultiva, sino un individuo
humano que existe y se enfrenta al reto de dirigir su propia vida. Por eso este paradigma puede
calificarse de existencial (Biesta, 2020b, p. 1018)

Es decir, mientras que el paradigma de la educacién entendida como “cultivo” cosifica al
sujeto y lo instrumentaliza para determinados objetivos e intereses sociales, el paradigma de la
educacién como “existencia” (para muchos, desde Platon, la interpretaciéon mas ajustada de lo que la
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educacion debe ser, como recurso para desarrollar un sentido de justicia tanto individual como
social) promociona un proceso de subjetivacion. Es en el marco del paradigma de educacién entendida
como “cultivo” (por otra parte, hoy dominante) en el que el alumnado queda convertido en una
maquina productiva, en expresion de Han (2022), orientando la educacion bajo las premisas de la Teoria
del Capital Humano, como un proceso cuyo objeto principal es la induccion al mercado de trabajo.

Biesta (2020a) hace un analisis descriptivo detallado de cémo puede concebirse el papel de la
subjetivacion en el marco de una relacion educativa que nos parece especialmente clarificador y que
conecta muy bien con la idea de justicia formativa que venimos defendiendo. Para Biesta, entender la
educaciéon como un proceso de subjetivacion es orientar al alumnado hacia formas de estar en el
mundo adultas y maduras, en el sentido de que afrontan el mundo como una realidad y no como una
fantasia cuyos condicionantes y resistencias podemos ignorar, buscando realizar siempre nuestros
deseos (pensando que se es el centro del mundo). Lévinas (1991) describe esta actitud como ego/dgica.

Lo que se perseguiria con los procesos de subjetivacion es que el alumnado ejerza una
actitud vital que le permita dirigir su propia vida en cada momento de la misma (no es tanto el
resultado de un proceso de desarrollo, puesto que en realidad es mas bien una actitud, una tension,
que nos acompana a lo largo de toda nuestra existencia). La importancia y surgencia de este proceso
de subjetivacion ha sido también destacada por Touraine (2016), en el marco de lo que denomina
sociedades post-sociales. Sin embargo, mas que entender la educaciéon como un intento de desarrollar
en el educando esa actitud (“forzando” al educando a que la adopte, mediante formas de
socializacion directa, en el sentido de “ensefiarle” a estar), se trata mas bien de estimularlo, de
animarlo a que quiera intentar vivir su propia vida, de manera madura, en el mundo, pero sin pensar,
tampoco, que es el centro del mundo, o que el mundo es un “algo” que le rodea, para satisfacer sus
deseos.

A este respecto es importante recordar la distincion que hace Arendt entre la capacidad de
actuar y la accién, propiamente dicha. Para que esta dltima se produzca es necesario que la accion
sea asumida por otros. Es decir, nuestra libertad de actuar depende de la recepcion de la misma por
parte de otros, por lo que no es concebible una auténtica libertad (capacidad de actuar) desde la
premisa del aislamiento (Arendt, 2018, p. 38).

Es por eso que Arendt prefiere la expresion “sujeto” antes que la de “individuo”, porque
obedece al doble juego de significado (al que refiere con frecuencia también Foucault) tanto de ser
sujeto como de estar “sujetado”: somos actores (agentes de la accién) y al mismo, tiempo, miembros
de una estructura social con muchos “otros” que también actuan y acogen nuestra accion y la
reconvierten como mejor consideran. La libertad es, por tanto, requisito y consecuencia de la
educacion (subjetivacion).

La idea de subjetivacién no debe confundirse con procesos y conceptos cercanos, incluso
relacionados, como “identidad”, “personalidad” o “lo subjetivo, intimo y personal”, pero que no
pueden ser equiparados (Biesta, 2020a).

Para avanzar mas en la clarificacién de lo que puede entenderse por subjetivacion, Biesta
sefiala que si en todo proceso educativo pueden distinguirse los procesos de cualificacion,
socializacién y subjetivacion como las aspiraciones que guian la educacion, es el de la subjetivacion el
dominio que considera realmente propio de la educacion, el que le confiere su verdadera esencia y
significado (Biesta, 2020a, p. 102)

De hecho, hablar de procesos de cualificacién o de socializacion, sin considerar
adecuadamente los procesos de subjetivacion es un error, ya que ni la cualificacién ni la socializacion
ocurren en un “vacio”, en el aire...requieren estar encarnados en el sujeto que se cualifica y que se
socializa. Debemos aceptar que la educacion es, ante todo, un proceso de subjetivacién que, por su
naturaleza, exige conceder al alumnado la responsabilidad de su propia educacion, llevandole al
encuentro del ejercicio efectivo de su libertad (Biesta, 2020a, p. 93), que, en ningun caso, debe
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interpretarse en el sentido del managerialismo neoliberal (el individuo como empresario de si mismo),
como ya comentamos al sefialar la interpretaciéon foucaultiana de los procesos de subjetivacion a
partir de la ética del cuidado de si.

Caracteristicas de una Educacién Formativamente Justa

Hoskins (2001) afirma que Foucault puede ser considerado como un verdadero pedagogo
criptoeducativo, cuya lectura transversal proporciona claves muy potentes a partir de las cuales derivar
planteamientos educativos orientados a una subjetivacion liberadora. Este trabajo de lectura
transversal del tercer Foucault es el que aborda Infinito (2003) para definir tres elementos clave que
habria que tener en cuenta para generar relaciones pedagogicas orientadas a desarrollar procesos de
subjetivacion en el sentido que venimos defendiendo (con capacidad para garantizar una justicia
formativa):

1. Conformar espacios educativos adecuados. Bajo esta etiqueta, Infinito alude a la
necesidad de crear espacios en los que los sujetos en formacién puedan

probar modos alternativos de ser uno mismo, es decir, el tipo de entorno seguro y

experimental en el que los individuos pueden participar en la produccién continua de si

mismos con y frente a los demas y en el que pueden ser testigos y recursos para los

experimentos de otros yoes. (Infinito, 2003; p. 168)

2. Interpretar el curriculo como genealogia. La forma en que se comprenden e
interpretan los elementos discursivos de nuestra cultura (la seleccion cultural en torno a la cual se
construyen los procesos de autoformacion) es uno de los rasgos esenciales que definen el ezhos
educativo necesario para una adecuada auto-construccion ética. El curriculo entendido como
genealogia, persigue presentar el mundo no como un “algo dado”, sino como una construccioén
social, realizada por el ser humano. Asumir esta perspectiva permite una comprension del presente a
partir de la comprension del pasado y de su evolucion y evita una afirmacion acritica del presente,
dotandolo de un significado absoluto, incontestable y universal, o abandonarlo mediante fugas
trascendentales de la realidad en busca de algo mejor (Infinito, 2003; p. 169).

3. Sedimentar una actitud critica. Bajo este epigrafe Infinito desarrolla la idea de que el
ethos foncaultiano (en realidad, el ethos de la Ilustracion en el que se inspira Foucault) que conduce a
una autoformacién ética, reclama la voluntad de conciliar, en un mismo pensamiento, en una misma
actitud vital, la idea de comprension del presente (resultado del analisis genealégico anterior) y de
una voluntad de cambio del mismo. Esta erticidad del presente no es algo que se pueda dar por dado,
debe ser desarrollado (debe ser uno de los objetivos de la educacién). Y menos, segun Infinito, en el
contexto de la modernidad-posmodernidad, donde las opciones a elegir se mueven entre el “gran
relato” que corresponda en cada caso y el vacio posmoderno que se ofrece como alternativa
(Infinito, 2003, p. 170).

Llegados a este punto, la forma de desarrollar esta actitud critica, resultado de la
comprension del presente con la voluntad de cambiarlo en algun sentido autébnomamente elegido
(haciendo uso de la idea kantiana de “mayorfa de edad intelectual”) exige conectar con los procesos
de interaccion e influencia a través de la figura docente.

Ball (2017), haciendo también una lectura del tercer Foucault, sintetiza su proceso de
reflexion, desarrollado a partir del analisis de una serie de “microexperiencias” con un conjunto de
docentes “resistentes”, empenados en formarse como sujetos-docentes ajustados a ese perfil ético y
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estético con capacidad de permitirles ser para su alumnado (y no para un mecanismo de produccioén de
maquinaria humana) y ayudarles en sus procesos de subjetivacion emancipadora. Al final, de lo que
se trata es de generar una ética propia de lo que consiste ser docente, resistir las presiones del sistema
(v, a través de €él, del ezhos neoliberal) para conformar un sujeto-docente normativizado, totalmente
alineado con la presion performativa a la que la docencia se ve hoy sometida. Todo ello derivado de
las concepciones educativas e interpretaciones instrumentalistas de la educacion, a partir de la
hegemonia neoliberal de la Teoria de/ Capital Humano, que el propio Foucault (2007) critica a través de
los conceptos de biopolitica y gubernamentalidad.

El trabajo de Biesta (2016) que citabamos mas arriba, es interesante en este sentido porque
no solo abunda en las diferencias entre aprendizaje y educaciéon (entendida como proceso de
autotransformacion o Bildung, en expresion alemana), sino porque apunta (apoyandose en Levinas) a
la importancia de la figura del maestro en todo este proceso. Biesta, y también Foucault, enfatizan la
idea de la importancia de la existencia de un “otro”, de un “maestro”, en estos procesos de auto-
transformacion. Pero el papel del “maestro” en este tipo de procesos no es el que, a primera vista,
pudiera pensarse, relacionado con lo que generalmente se atribuye como rol docente: facilitar el
acceso al conocimiento, transmitir saberes o guiar el aprendizaje. Cada uno a su manera, lo que tanto
Biesta como Foucault establecen es la importancia de la presencia de un “otro” para inducir el
proceso de subjetivacion del que venimos hablando.

¢Coémo se hace esto? Una de las ideas esenciales que emergen de la lectura del dltimo
Foucault es la de que la docencia no exige, sélo, una amplia base de sabiduria (haber cuidado de si,
ser un ser ético), sino también una “estética de si mismo” (la parrhesia), esto es, un vivir conforme a
la verdad que se dice conocer y sobre la cual se ensefia. Lo que Foucault viene a sefalar es la
importancia y requisito, antes de poder ser “maestro” de otros, de cuidar de si y de vivir de tal
manera que los demas reconozcan en quien pretenda ensefar, la autoridad moral que ello exige
(Fuentes Megfas, 2017).

Todo ello, remite, sin duda, como ya apuntamos mas arriba, a la importancia y trascendencia
de la formacion y conocimiento docente. El trabajo de Shulman (1986) representa una referencia
que vino a destacar la importancia de que quien pretenda ensefar posea una importante base de
conocimiento. Esta idea ha sido ampliada, extrapolada y actualizada por Mishra & Koehler (2006) a
través de su conocidisimo modelo TPACK, una vez que aparece un nuevo agente o tipo de actor en
el escenario educativo, a partir de las nuevas tecnologias.

La importancia de la formacién docente ha sido también reivindicada desde el ambito de la
didactica y la teoria del curriculum, sefialando siempre la complejidad y sofisticaciéon que esta deberfa
alcanzar: “el tratamiento de estas cuestiones seria una prioridad y requerirfa la incorporacion a la
educacion de filésofos y especialistas en la materia de una calidad y sofisticacion critica que rara vez,
o nunca, se ha buscado” (Schwab, 1969, p. 20). También Pérez Gomez (1998) describe los
requisitos, el perfil, de este “profesional reflexivo” como el de “un artista, clinico e intelectual que
tiene que desarrollar su sabiduria experiencial y su creatividad para afrontar las situaciones tunicas,
ambiguas, inciertas y conflictivas que configuran la vida del aula” (p. 189). En esta descripcion va
implicita la idea de un proceso de formacion previo, personal, tedrico y practico, muy intenso.

No hay novedad en ello, ya Kant (1985) ya establecia que el ser humano sélo es educado por
otros humanos que, a su vez, han sido educados. Esta circularidad y recursividad humana es de
interés porque pone serios limites, por ejemplo, a las posibles ideaciones que pretendan suplir la
naturaleza relacional entre humanos de la educacién por una relacion, por ejemplo, con una
inteligencia artificial (IA). Y, por otra parte, nos reclama la necesidad, el requisito de que quien
pretenda educar se haya, a su vez, previamente educado (que, como vemos, va mas alla del mero
hecho de haber acumulado un determinado volumen de conocimientos técnicos y epistémicos:
requiere, también, ser un yo, haberse subjetivado adecuadamente).



Plataformas digitales educativas y justicia formativa 11

La Genealogia de una Escuela Injusta

Evidentemente, la institucion escolar no se ha desarrollado ajustandose a los parametros que,
en el apartado anterior, hemos identificado como aquellos que parecen definir procesos educativos
orientados a la creacién de swjetos, agentes de su propia existencia (Arendt, 2018), es decir, procesos
educativos formativamente justos. Con lo dicho hasta ahora, parece quedar argumentado que la
educacion institucionalizada actual descuida sistematicamente los procesos de subjetivacion (esa
pedagogia del yo, de la que habldbamos mas arriba), en favor de procesos instruccionales orientados a,
en el mejor de los casos, provocar “aprendizajes” (paradigma del cultivo). Precisamente por ello,
algunos autores califican a la escuela como una institucion que practica una violencia benigna (Allen,
2014) al no promover formas adecuadas de subjetivacion.

Para McClintock (2019) el origen de la injusticia escolar sistémica se sitda en que, si bien la
escuela es una institucién moderna y surge bajo la égida del lema de la ilustracion (libertad, igualdad
y fraternidad, y, de ah{ su triple pretension educativa de igualdad de oportunidades, subjetivacion y
socializacion), la materializacion de la idea de la institucion escolar se hizo a partir de las escuelas
pietistas, premodernas, surgidas en el norte de Europa en torno a los siglos XV y XVI. Algunos
insignes metodologos de la época (el mas conocido es Comenio, pero habia muchos otros, entre
ellos, Ratke), cuya preocupacion educativa era bastante mas estrecha que la platénica y la rica
tradicion de la ética del cuidado de si, son los que proporcionaron las técnicas pastorales que permitieron
una generalizaciéon de una instrucciéon minima de masas (Castro-Gomez, 2012; Fernandez Enguita,
1986; Marin & Noguera, 2013; McClintock, 2019).

Esta “técnica”, que podemos representar paradigmaticamente en la didactica de Comenio,
tiene un amplio desarrollo a partir del S. XVII porque se apoya sinérgicamente con el surgimiento en
la Europa ilustrada de una nueva forma de concebir el acceso al conocimiento que Foucault (2005)
ha identificado con el nombre de “momento cartesiano”, en el que el conocer se desvincula de la
experiencia subjetiva del sujeto conocedor (el sujeto pasa de ser un sujeto de experiencia a un sujeto
de conocimiento).

En esencia, lo que se provoca es el triunfo de la idea de que “la realidad”, el fenémeno a
conocet, se separa del sujeto cognoscente, se convierte en “realidad a conocer”, con entidad propia.
En un “cuasi-objeto” de conocimiento, y, a partir de ahi, el paso a la idea de “ensefar” como un
mero proceso de “transferir”, intercambiar, esos “objetos” de conocimiento, es inmediata. Lo Gnico
que requiere es de una técnica didactica adecuada que facilite esa “transferencia”. Sin embargo, la
idea original de educacién (lo hemos explicado mas arriba) no era la de #ransferir nada, sino la de
ayudar a la #ransformacién del sujeto, precisamente con la finalidad de construirse éticamente para
avanzar hacia el bien comun y la justicia social.

Esta escuela pastoral, diddcticamente premoderna, sera el modelo a partir del cual se
configure la escuela moderna, con la génesis de los sistemas educativos estatales a partir del S. XIX.
A esta tendencia al pastoreo del alumnado (recuérdese que las técnicas didacticas premodernas no se
cuestionan, propiamente, ni el contenido de la ensefianza ni los fines formativos, ya que estos se
consideran dados, toda vez que surgen de una cosmovision teologica: la finalidad es educar de la
mejor manera en la fe cristiana) se va a sumar lo que Marin & Noguera (2013) identifican como la
“raz6n de estado”. Es decir, los nuevos estados modernos empiezan a desarrollar toda una potente
maquinaria de gobierno, burocratica, de la que la escuela pasa a formar parte.

Con la idea de gubernamentalidad, Foucault destaca la idea de que el verdadero gobierno no se
ejerce sobre los Estados, las instituciones o el territorio, sino sobre la poblacion (la gente, hombres,
individuos, colectividades). El poder pastoral, ademas de no ser aplicable al territorio, sino al
“rebafio” (a la multitud, la poblacién), se reconoce por ser percibido como un “poder benévolo”,
que trata de “salvaguardar al rebafio”. El poder pastoral, ademas, se expresa en forma de
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“dedicacion, celo o aplicaciéon” y, sobre todo, porque es un poder tan “masificante” como
individualizador: el buen pastor vela tanto por el rebafio como por cada una de sus ovejas (Marin &
Noguera, 2013)

El proceso por el que esta logica educativa escolar se va extendiendo empieza a lo largo del
S. XVIII y principios del S. XIX, cuando la escuela pastoral (educativamente premoderna) se va
integrando en la “arquitectura” de las sociedades modernas y, ademas, contribuye a esa misma
arquitectura (Hoskins, 2001). Los ritmos, las repeticiones y los ciclos de la escuela produjeron un
“esquema anatomo-cronolégico” firmemente arraigado en la episteme cartesiana moderna. Junto
con otras instituciones disciplinarias (hospitales, prisiones, oficinas de bienestar...), las escuelas
constituyeron literalmente, de facto, la arquitectura del Estado moderno, como una disposicion del
espacio para fines econémico-politicos (Foucault, 1976), basandose en las practicas disciplinarias,
pastorales y pedagdgicas existentes y en nuevos conocimientos disciplinarios.

La escuela se convierte asi, a partir del S. XIX, en un mecanismo de permanente evaluacion,
de diferenciacion, de comparacion y de exclusion, sentando las bases de una légica meritocratica y, a
su vez, “creando” a la sociedad y al sujeto meritocratico: aquel que percibe todo esto no sélo como
“normal”, sino a su vez como “justo” (Ball, 2017, p. 4).

La l6gica gubernamental se va a sustanciar en este periodo en la seleccion y constitucion del
sujeto docente que, coherentemente con el planteamiento pastoral y adoctrinador (moral publica) de
la escuela, se va a caracterizar por buscar sujetos que fueran mas “virtuosos” que “intelectuales”,
interpretados como auténticos bastiones locales del poder estatal, cuya funcion principal sera la de
imponer, de forma universal, una moral que prevalecera desde dentro sobre aquellos que eran
extrafos a ella. Esto es, auténticos expertos en desarrollar una “tecnologfa de la moral” o “moral
cientifica” basado en un modelo de formacién del profesorado en el que “la inculcacién de técnicas
de autorregulacién superaba con creces la formacién intelectual del profesor” (Ball, 2017, p.13). De
hecho, mas que un experto, el docente del siglo XIX esta cualificado y seleccionado principalmente
en términos de su probidad moral, como padre y juez; como pastor mas que como pedagogo.

Este es el sujeto docente, por tanto, que se comienza a formar siguiendo este conjunto de
premisas. Lo menos que se necesita, cuando la tarea que se te va a encomendar es la de ser pastor de
rebafio, garante de la integracion de una “norma” moral, es que seas un “librepensador”. Lo que
interesa, sobre todo, es que este “pastor” de almas, a su vez, haya sido formado y seleccionado
conforme a las normas y pautas de gobierno que, luego, habra de inculcar en su “rebano”.

Sobre estas estructuras educativas, mas interesadas en la “inoculacién” de las pautas de
autocontrol de la ciudadania y con un interés educativo limitado a facilitar los aprendizajes esenciales
para el desarrollo una actividad econémica (Belenguer & Gonzalez Luis, 1988, ya explicaron como la
Didactica de Comenio no fue sino un esfuerzo precoz de alinear el sistema educativo a la incipiente
economia de la manufactura), se va desarrollando y tecnificando la educacién escolar a lo largo del
siglo XX. Pero siempre para s6lo mejorar los procesos de ensefianza, instruccionales, buscando el
mejor “cultivo” y la eficiencia en las formas de pastoreo del alumnado, pero en ningin caso parece que
el interés se orientase en el sentido de los procesos de subjetivacion auténticamente emancipadores,
formativamente justos, como se ha venido exponiendo.

El “Giro” hacia el Aprendizaje: Posibilidades y Limitaciones de las
Plataformas Educativas
A finales de la década de los 80, principios de los 90 del S.XX el mundo educativo gir hacia

lo que se denomind el enfogue del aprendizaje. Frente a la hegemonia de la educacién centrada en la
figura del docente, donde el protagonismo lo desempefian los procesos de ensenanza o instruccion
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directa, empieza a surgir una conciencia alternativa centrada en la cuestion del aprendizaje, centrado
en el alumnado.

Podriamos sintetizar las tendencias que condujeron al cambio de paradigma en las siguientes
(Biesta, 2005): la emergencia de nuevas teorfas del aprendizaje (constructivismo social y teorias
socioculturales del aprendizaje), la crisis de la idea de educacién como consecuencia de las criticas
posmodernas al proyecto ilustrado de la Modernidad, 1a hipertrofia de la demanda de “formacion”
(entendida como aprendizaje, Marrero & Sosa, 2020), relacionada con la confluencia del
advenimiento de la sociedad de la informacién (con nuevos y muy dinamicos procesos de
produccion que exigen la transformacion constante del trabajador) y la eclosion de lo que podriamos
denominar el movimiento por el reconocimiento identitario de individuos y colectivos que hasta ese
momento habfan permanecido silenciados u opacados. Pero, sobre todo, el factor que en mayor
medida influye en esta mutacion es el declive de lo que conocemos por Estado de Bienestar y el auge
hegemonico del ezhos neoliberal (Ball, 2017; Rendueles, 2020).

Una expresion bastante refinada de lo que representa el paradigma de la educacion centrada
en el aprendizaje (o en el estudiante) la podemos encontrar en Reigeluth et al. (2017) con sus cinco
principios universales para el disefio instruccional:

1) Orientar la instruccion al desempefio, lo que implica que los procesos de ensenanza
deberian pasar a concebirse y desarrollarse guiados por metas de aprendizaje (no de
tiempo, como ha venido siendo habitual), con procesos de evaluacién paralelos de
naturaleza criterial (no normativos) y donde los registros y evidencias resultantes de
la actividad del alumnado (productos del aprendizaje) se interpretan mas como un
“mapa” de sus logros individuales y el recorrido de aprendizaje desplegado que como
un “boletin de calificaciones”.

2) Organizar la instruccion centrada en la tarea: la mayor parte del proceso instruccional
se organiza en torno a la realizacion de una “tarea” que sea interesante para el
alumnado, alineada con los resultados de aprendizaje pretendidos, con una duracion
significativa, en un entorno “inmersivo”, auténtico o realista.

3) Personalizar el proceso instruccional: lo que implica personalizar objetivos de
aprendizaje a largo y a corto plazo, permitir la seleccion de la tarea, decidir con quien
colaborar y el grado de autorregulacion en la misma, personalizar el grado de apoyos
o andamiajes, elegir y proponer la figura del evaluador y el formato de la evaluacion
y, también, permitir que sea el estudiante quien decida la forma en que quiere
reflexionar sobre el proceso y producto de la tarea.

4) Redefinir los roles de los intervinientes en el proceso instruccional. Por un lado,
implica redefinir el rol docente, que deja de ser un “director-transmisor” de
contenidos a desempefar un rol mas de “acompafiante y guia” del aprendizaje: ayuda
a establecer metas de aprendizaje, a seleccionar o disefiar tareas, facilita la ejecucion
de la tarea, ayuda a evaluar la ejecucion y el aprendizaje y asume un rol de “mentor”
del aprendiz. Por otro lado, emerge una nueva forma de concebir el rol del
alumnado, en torno a la idea de “aprendizaje activo”, “aprendizaje autorregulado” y
“aprendizaje colaborativo/cooperativo”.

5) Reinterpretar la idea de curriculo y la seleccién cultural, objeto de la instruccion: ello
se traduce en una expansion de la concepcion de la idea y significado del curriculum,
incluyendo contenidos que hasta ahora han sido desconsiderados y eliminar otros, y
una reestructuracion del mismo, buscando reorganizarse en torno a los 4 pilares
siguientes: pensamiento efectivo, interpretacion y actuacion, capacidad para
relacionarse y asegurar el logro del aprendizaje.
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En este esquema general, de grandes principios universales (que luego Reigeluth matiza con
otros principios mas situacionales o procedimentales) las tecnologfas son un actor nuevo y principal
en el escenario instruccional. Es s6lo gracias a la fusién de esta forma de entender la ensefianza con
las posibilidades que ofrecen las tecnologias, que estos planteamientos han podido salir del ambito
de la teoria de la ensefianza (donde ya venfan existiendo desde hacfa tiempo) para convertirse en
realidades (en buena medida, en las plataformas digitales educativas —PDE— y los entornos
virtuales de aprendizaje—LMS).

Las tecnologias son el apoyo imprescindible que requieren los procesos de ensefanza
disefiados en base a estos principios generales porque permiten el registro efectivo del proceso de
aprendizaje, multiplican las posibilidades a la hora de apoyar el aprendizaje con materiales didacticos
digitales, construyen entornos flexibles de aprendizaje y facilitan sistemas de comunicacién
“ubicuos” que permiten un desarrollo mucho mas efectivo de las labores de tutorizacion
(asesoramiento “Just in time’ e interaccion didactica clarificadora).

Sin lugar a dudas, la emergencia de estas posibilidades ha tenido una incidencia positiva en la
deconstruccion de un sistema de educacion tradicional viciado por un desequilibrio importantisimo
en el protagonismo y preponderancia del docente frente al alumnado. En este sentido, la emergencia
de las posibilidades educativas asociadas a este nuevo paradigma del aprendizaje se ha valorado
como una promesa positiva y emancipatoria. Esta idea emancipatoria, vinculada a la emergencia de
las tecnologias ya era expresada en 1986, de manera muy pionera, por Robert McClintock (19806):
“El fin de la cultura es facultar la expresiéon humana y una educacion totalmente informatizada
cumplira exactamente este fin, permitiendo que la gente use los instrumentos de expresion para
perseguir sus metas en la vida” (p. 181).

Las tecnologfas (y, en particular, las PDE) parecen oftrecer una ventaja/promesa
complementaria que es la flexibilidad de uso y las posibilidades de personalizacion, con lo que en
determinados contextos de uso (como, por ejemplo, niveles educativos secundarios o pos-
secundarios) pueden resultar una oferta altamente atractiva. Por otra parte, son destacables las
posibilidades que parecen ofrecer las herramientas tecnoldgicas en relaciéon a la atencion a los
diversos estudiantes con necesidades especificas, minimizando las barreras al aprendizaje, la
participacion y la comunicacion, y contribuir asf a generar entornos mas inclusivos (Rivas, 2021;
Schenone, 2022).

Sin embargo, la realidad es que esta promesa emancipatoria del alumnado no se ha
producido. Antes al contrario, lo que parece que esta llegando es una tecnificacion y sofisticaciéon de
los mismos procesos de dominacion y pastoreo que la escuela tradicional ya practico y que ahora se
desarrollan de forma mucho mas sutil y hegemonica (y no sélo por la datificacion). Por ejemplo,
prestemos atencion a la siguiente cita, extraida de un libro de Cristobal Cobo, experto en tecnologia
educativa (o experto en educacion en entornos tecnificados):

Un estudio realizado por la Universidad de Oxford que analizé mas de 700

ocupaciones en el mercado norteamericano determiné que el 47% de ellas estan bajo

riesgo de ser computarizadas o automatizadas en las proximas dos décadas (Frey y

Osborne, 2013). El libro que usted tiene en sus manos (o en su pantalla) propone

una perspectiva diferente. En lugar de amplificar las voces de alarma (que suelen

ignorar la reconversion y las nuevas oportunidades de empleabilidad que surgen con

cada revolucién tecnologica) aqui el foco esta puesto en pensar en estos retos desde

la educacion. En otras palabras, reflexionar sobre las habilidades y destrezas que no

son susceptibles de ser computarizadas, como la creatividad o la inteligencia social.
(Cobo, 2016, p. 18)
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Esta cita es representativa de ese intento de definir la identidad, el ser, la orientacion del
educando por medio de la educacion. Si hasta ahora lo que nos condicionaba era el acceso a
determinados perfiles laborales, lo que ahora propone en la cita reproducida es mudarse de esos
perfiles que condicionaban el “reto” de la educacion (y que parecen ya exhaustos, por la via de la
suplantacion de humanos por robots), y sustituirlos por “nuevos retos” relativas a otras habilidades
humanas que, de momento, no hayan sido alcanzados por la robotizacion.

Al margen de la peculiar idea de focalizar la educacion en la creatividad o la inteligencia
social, olvidando que el humano no se constituye a/ margen de la educacion y que, para tener un humano
completo no se pueda prescindir de aspectos esenciales al mismo (el desarrollo del lenguaje, el
razonamiento matematico, el conocimiento cultural, etc.), por mucho que haya IA’s y robots que lo
hagan mas rapido y mejor (no conseguimos imaginar qué tipos de humanos pueden salir de tan
desequilibrado proyecto, ni cual serfa la seleccion cultural que pudiera soportarlo), lo realmente grave
es persistir en la idea de buscar “moldear” a los sujetos, como resultado de la educacién, en una
identidad predeterminada por las posibilidades futuras de empleo.

Conclusiones

La educacién (sobre todo la educacion basica, escolar) se relaciona mas con promover
procesos de subjetivacion que con promover aprendizajes. Si la educacién se concibe s6lo como un
proceso instruccional, orientado a promover “aprendizajes”, se pierde... se vuelve formativamente
injusta. Hemos descrito y argumentado como la educacion escolar, tal y como se ha concebido y
desarrollado desde sus origenes en la modernidad, parece haber derivado hacia este tipo de injusticia.

Las preguntas que han guiado este trabajo eran si las plataformas podrian convertirse en una
alternativa real a los entornos educativos tradicionales, y, en particular, si podrian contribuir a
generar espacios educativos mas juszos.

Nada de lo dicho es incompatible, a priori, con la posibilidad de idear, implementar y
desarrollar espacios educativos, pedagdgicos, en entornos digitales (plataformas). Desde luego,
supondra un reto técnico conseguir emular esa relacion dialdgica, de relacion y trato humano, que
segun hemos visto, parece que exigen los procesos de subjetivacién auténticamente emancipadores y
educativos. Y, sin duda, tendremos que seguir lidiando con los procesos de formacioén docente para
que, quienes desarrollen esa labor, sean plenamente conscientes de lo que ello significa y puedan
contribuir a promocionar esos procesos de subjetivacion.

Y, por supuesto, uno de los elementos de reflexién a integrar en ese proceso sera el que
tenga que ver con las garantias que deben acompafar el proceso de datificacion al que aludiamos al
principio de este trabajo y que debera estructurarse en torno a preguntas tan relevantes como la de
coémo evitar la pérdida de control que pueden experimentar tanto el profesorado como el alumnado
sobre sus datos, con qué propésitos y fines son gestionados y analizados esos datos, cuales son los
criterios éticos que emplean los propietarios de las plataformas con relacién a la proteccion de la
privacidad de los usuarios o qué implicaciones e intereses econémicos subyacen en las plataformas
educativas digitales y su aterrizaje sobre las instituciones educativas.

Sin embargo, posiblemente el mayor escollo para que eso ocurra es que seamos capaces de
superar la vision reduccionista asociada a las interpretaciones meramente instruccionales,
performativas, vinculadas a la constitucion del homzo economicus (Foucault, 2007) de los procesos
educativos. Este es un problema, como hemos visto, antiguo e inherente a las logicas escolares, que
se ha exacerbado con el auge de la ideologia neoliberal, que tiende a interpretar la escuela y la
educacién como sélo generacion de “capital humano” (en el esquema de Biesta, 2020a, prima la
cualificacién v, si acaso, la socializacién por encima de la subjetivacion).
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La lectura transversal que hace Infinito del tercer Foucault nos ha recordado que la negacion
de un yo impuesto deberfa ser nuestra principal preocupacion en este momento histérico, porque el
sometimiento a un yo dado y aparentemente esencial representa una violacion de nuestra libertad:
“Aceptar el ‘yo’ definido por esas fuerzas externas limita la propia libertad en el sentido de que uno
no puede transgredir lo dado, crearse a si mismo como algo ‘otro’ segiin sus propias inclinaciones”
(Infinito, 2003; p. 158).

El futuro de las plataformas de educacion, su éxito y su valor educativo, por tanto, estara en
la medida en que esos entornos sean mas educativos que “de aprendizaje”. Es decir, que sean
capaces no solo de proporcionar entornos de aprendizaje mas personalizados, centrados en los
intereses del alumnado y con capacidad, incluso, de desarrollar un espiritu critico (aspectos para los
cuales esos entornos parecen ser incluso mas prometedores que los entornos tradicionales), sino de
concebirse y entenderse como garantes de procesos de subjetivacion, de promocion de una
educacion que sea justa, en el sentido formativo.
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